Evaluering af innovative og aestetiske
leereprocesser i folkeskolen

Et speciale, der undersgger, hvilken betydning leeringsrummet har for folkeskoleelevers
astetiske og innovative laereprocesser, samt hvordan den type af leereprocesser kan
evalueres.

Kandidatspeciale

Anne Natalie Westergaard Jensen
Janni Dorf Kristensen

Aalborg Universitet, Aalborg

REPEAT /
AGAIN REPEAT



STANDARD FORSIDE

TIL

EKSAMENSOPGAVER

Fortrolig Ikke fortrolig | X
Prgvens form Projekt Synopsis Portfolio Speciale Skriftlig
(seet kryds) hjemmeopgave/
X 24 timers prgve

Uddannelsens navn

Laering og forandringsprocesser

Semester

10. semester

Pravens navn/modul (i
studieordningen)

Kandidatspeciale

Gruppenummer Studienummer | Underskrift
Navn Anne N. W. Jensen 20151564

Navn Janni Dorf Kristensen 20151542

Afleveringsdato 29/05-2017

Projekttitel/Synopsistitel/
Speciale-titel

Evaluering af innovative og astetiske laereprocesser i
folkeskolen

| henhold til studieordningen ma | 336.000
opgaven i alt maks. fylde antal

tegn

Den afleverede opgave fylder 329.164

(antal tegn med mellemrum i den
afleverede opgave)
(indholdsfortegnelse,
litteraturliste og bilag medregnes
ikke)

Vejleder (projekt/synopsis/
speciale)

Elisabeth Lauridsen Lolle

Jeg/vi bekraefter hermed, at dette er mit/vores originale arbejde, og at jeg/vi alene er
ansvarlig€ for indholdet. Alle anvendte referencer er tydeligt anfert. Jeg/vi er informeret om, at
plagiering ikke er lovligt og medfarer sanktioner. Regler om disciplinaere foranstaltninger over
for studerende ved Aalborg Universitet (plagiatregler): http://www.plagiat.aau.dk/regler/




Indholdsfortegnelse
Abstract

KAPITEL 1. Indledning
Evaluering — fra politiske beslutninger til underviserens praksis
Hvorfor innovation i folkeskolen?
Testkultur og innovation — kan disse begreber forenes?
Leaeringsrummets betydning
Problemformulering
Begrebsafklaring
Leaeringsrum
Evaluering
A stetik og eestetiske leereprocesser
Innovation og innovative leereprocesser
A stetiske og innovative leereprocesser
Forskningsspargsmal
Specialets opbygning
Fortid
Nutid
Fremtid

KAPITEL 2. Casestudiedesign
Casestudiets bestanddele
Casedesign
Specialets undersggelsesdesign
Casebeskrivelse
Mellervangskolen — en del af Aalborg Ost
Skeev, skgn og skabende
Prototypeveerkstedet
Brugerne af Prototypeveerkstedet

KAPITEL 3. Metode
Specialets videnskabsteoretiske fundament
Det ontologiske udgangspunkt
Det epistemologisk udgangspunkt
Specialets empiriske grundlag
Observation af bgrn og unge
Kvalitativt gruppeinterview
Interview med bgrn og unge
Kvalitativt gruppeinterview — udfert i praksis
Kvalitativt, semistruktureret interview
Undersggelsens validitet
Overvejelser omkring forskerroller



KAPITEL 4. At lzere ved at gore 50

Deweys indflydelse pa folkeskolen 50
Aktualisering af Deweys erfaringspsedagogik i den danske folkeskole 51
Mellervangskolens bearbejdning af problemorienterede arbejdsmetoder 54
Prototypeveerkstedet i et lzeringsteoretisk perspektiv 56
Fase 1. Forstyrrelse og usikkerhed 58
Fase 2. Definition af problemet 63
Fase 3. Formulering af arbejdshypotese 64
Fase 4. Tankeeksperimenter 68
Fase 5. Arbejdshypotesen afpragves i praksis 70
Fase 6: (ny) Idé, koncept udvikles eller problemet Igses 73
Delkonklusion 75
Diskussion af Deweys pragmatiske peedagogiske grundsyn 77
KAPITEL 5. Det aestetiske udtryk og at udtrykke sig aestetisk 81
FEstetik i folkeskolen 82
Begrebets oprindelse 85
Anvendt teori — Prototypeveerkstedet i et sestetisk perspektiv 87
1. Afsender 88

2. Indkodning 89

3. Produkt 95

4. Afkodning 98

5. Modtageren 99
Elevernes generelle tanker om Prototypevaerkstedet 100
Delkonklusion 104
KAPITEL 6. At male og veje innovation og astetik 106
Evalueringens oprindelse og betydning 106
Evalueringskulturen i folkeskolen 108
Innovation i folkeskolen 110
At forene begreberne innovation og evaluering 113
Gennemgang af eksisterende evalueringsmodeller 116
Klassisk effektevaluering (eksperimentelle design) 117
Teoribaseret evaluering 117
Interaktiv evaluering 119
Lene Tanggaards kreativitetsmodel 120
Delkonklusion 122
KAPITEL 7. En procesorienteret evalueringsmodel 125
Praesentation af De fire procesrum 125
Det inspirerende rum 127
Tegn pa inspirerende laering 127

Det eksperimenterende rum 128



Tegn pa eksperimentel laering 129

Det formgivende rum 129
Tegn pa formgivende lzering 130
Det oplevede rum 130
Tegn pa oplevede laering 131
Evalueringsmodellens positionering 131
En innovativ model 133
Samspillet mellem evaluand og deltager 134
Anvendelse af De fire procesrum 135
Leeringsrummets betydning for evalueringen 137
KAPITEL 8. Innovativ indretning i alle skolens undervisningslokaler 138
Skolens indretning gennem tiderne 138
En nyteenkning af det traditionelle undervisningslokale 140

Samspillet mellem skolens aktgrer i redesignet af det traditionelle undervisningslokale

140

Elevmedbestemmelse — en vigtig brik i redesignet af lzeringsrummet 142
Et fremtidigt design 142
Afrunding 147
KAPITEL 9. Konklusion 149
Leeringsrummets betydning 149
Den aestetiske lzereproces 150
Elevinddragelse 151
At lzere ved at ggre — en pendant til den innovative lsereproces 151
Et inddragende fokus pa praksisfeellesskaberne 152
At evaluere aestetiske og innovative laereprocesser 153
Referencer 155
Bilagsfortegnelse 161

Bilag 1a: Observationsnoter

Bilag 1b: Observationsnoter

Bilag 2: Interviewguide (folkeskoleleerer)

Bilag 3: Interview med folkeskoleleerer (transskribering)
Bilag 4: Interviewguide (fokusgruppeinterview)

Bilag 5: Interview med fokusgruppe (transskribering)

Artikel 162
At undervise i et innovativt laeringsrum 163



Abstract

This thesis is conducted with the purpose to examine how pupils’ innovative and aesthetic
learning processes can be evaluated with focus on pupils from primary and lower secondary
school and the teachers from these classes. The thesis is conducted in collaboration with
Aalborg Municipality School Administration and Mellervangskolen in Aalborg. The School
Administration made the collaboration between us as researchers and Mellervangskolen

possible.

In 2017, Mellervangskolen  established an  innovative  classroom  called
“Prototypevaerkstedet”. In this classroom, the pupils’ innovative and aesthetic learning
processes were in focus. The empirical data for this thesis was collected through observations
of how two ninth grade classes used the classroom. The experimental and analytical approach
of this examination is to examine which meaning, if any, a physical learning environment can
have on the pupils’ innovative and aesthetic learning processes. The examination is
conducted on the basis of fieldwork and carried out jointly between the ninth grade classes’
ordinary classrooms and the new “Prototypeverksted”. In addition to this, a qualitative focus
group interview with four chosen nine grade pupils was conducted. Likewise, a semi
structured qualitative interview with one of the classes’ teachers, who was one of the
instigators behind the design and implementation of the “Prototypeverksted”, was also
conducted. These forms of examination are chosen as they each contribute with a varied
picture of how the innovative and aesthetic learning processes take form.

The theoretical framework for this thesis is mainly based on John Dewey’s pragmatism. The
pragmatically approach is also one of the standpoints of this thesis, which is explained
through the epistemological understanding and viewpoints on how knowledge is created.
Dewey’s concept regarding “learning by doing” is also used as it represents an approach to
teaching that strengthens each pupil’s own experiences. The use of this theory contributes to
the understanding of how the pupil has the opportunity of learning by doing — to attach
experience to what he or she already have learned. This also reflects on the innovative
learning process that can create curiosity and the will to rethink and create within a given

topic.



The aesthetic learning process can also enrich this innovative process as the pupil’s senses
become involved. This involvement of senses and feelings can lead to the memory being
stored in the body and not only in the mind. The aesthetic learning process is described
through Bennyé Austring and Merete Serensen’s model regarding aesthetic communication
where learning can take place through bodily experiences and directly meeting with the world
where the pupil uses his or her senses to process different data and through that create an

understanding of the world.

Furthermore, this thesis also takes Hanne Kathrine Krogstrup’s theory of evaluation as a
starting point to paint a picture of how things so far has been evaluated in primary and lower
secondary school. While taking into account these methods for evaluating, an evaluation
model called De fire procesrum is developed. This model is a process oriented evaluation
model that takes into account the innovative and aesthetic learning processes while focusing

on the meaning of the classroom.

On the basis of this thesis and its’ examination of how innovation and aesthetics is
constructed, carried out and put into practice at Mellervangskolen, it can be concluded that
these learning processes require a certain way to be evaluated. This evaluation can be carried
out with the basis of the composed evaluation model De fire procesrum that has focus on the
more playful and exploring approach to learning.

During the development of this thesis, it became more and more clear that the innovative and
aesthetic learning processes are not dependent on the physical classroom, but the processes
can also appear in other learning situations. However, the classroom can function as

inspiration and motivation that can help kickstart the aforementioned learning processes.

The final answer of how to develop the pupils’ innovative and aesthetic learning processes is
therefore not only to design a classroom that takes these learning approaches into account,
but also to work with the factors behind such as: using classrooms as resources to support
new innovative ideas, shifting focus away from the importance of obtaining certain results,
by prioritising the process instead of the end goal and hereby creating a learning environment

that encourages the pupils to take risks, experimenting and thinking differently.



KAPITEL 1. Indledning

To af pigerne fra niende klasse har fundet noget karton. “Det bruger vi som underlag”, siger
den ene.
De har ogsa taget en papkasse, tusser, piberensere, trad og flamingo-kugler med ned til deres
bord. De har sat sig i nederste hjorne ved de bld stole, og begynder nu at finde lego frem. “Vi
kan lave menneskene i lego. Det bliver sd godt”, udbryder den anden pige.
Den ene af pigerne sidder og klipper i nogle rode piberensere “kan du se det?!” sparger hun.
Den anden svarer “Jeg kan rimelig godt se det!”. De smiler begge. Pigen roder videre med
begge heender nede i kassen med lego. De har ogsd deres computere med, som stdr dben
foran dem.
“Du kan skifte den hvide baggrund ud med en lidt morkere. Det giver en anden stemning”.
foreslar den ene.
De holder lange talepauser, hvor de arbejder med hvert deres materiale.
Den anden pige tegner nu pa en flamingokugle. “Okay, prov at se”, siger hun til den anden.
Den anden smiler, men arbejder videre med sit lego.
De griner, mens de kigger pd flamingokuglen.
Den ene pige finder ting frem fra legokassen; hjul, sma klodser mm. “Hvad skal jeg nu
lave?”, siger hun, hvorefter hendes makker svarer; “Du kan tegne baggrunden.”
Flamingokuglen formes. “Det er en hdndgranat”, siger den ene pige til underviseren,
hvorefter den farves med lysegron og morkegron tus.
“Jeg regner med, vi laver noget, der ligner, og sd scetter vi ild til det” foreslar den ene,
hvorefter den anden svarer;, “Vi scetter ild til lyset, og scetter det pd en tallerken med
papiret... som vi ogsd scetter ild til!”.
Begge piger virker meget begejstret.
“Skal vi ikke have noget vand klar??”, sporger den ene.
“Jo det er nok en god idé”’, svarer den anden.
Den ene pige griber noget rodt maling. “Det ligner da lidt blod, gor det ikke?”
“Jo jo, blod er jo ogsa rodt...” svarer den anden.
De smiler, mens den ene pige gor klar til at tegne pad kartonen.
“Du kan lave lastbilen!”; siger hun.
“Hvis den ikke kan veere grd, sda skal den bare sort. Hvis den ikke kan veere sort, skal den
veere rad”, hvorefter de snakker om valg af karton.
“Du skal bare lave hagekorset pa siden af den. Og sa med noget sort-et-eller-andet
omkring”.
“Jeg foler mig ikke sa produktiv lige nu. Vi er ikke sd langt endnu. Men jeg er ogsd pessimist
— for vi har en plan! Det skal nok blive godt” afslutter den anden. (Observationsnoter(b),
bilag 1b)



Dette er et uddrag fra en observation af to niendeklasseselever, som for forste gang afprover
Mellervangskolens nye Prototypeverksted. I denne proces bliver de to piger lebende
inspireret af lokalets mange materialer og muligheder for at udarbejde et produkt til et projekt
om 2. verdenskrig.

Uddraget er ogsa et eksempel pa, hvordan undervisningslokalet bidrager til, at eleverne
tenker og arbejder astetisk og innovativt. Dette speciale har derfor til hensigt at undersoge
nermere, hvordan det er muligt at evaluere pd disse lareprocesser, samt hvilken rolle

rummets indretning spiller i denne forbindelse.

Dataindsamlingen til specialet er blevet udarbejdet i samarbejde med Mellervangskolen og
Aalborg Kommunes Skoleforvaltning. Mellervangskolen har gjort det muligt for os som
studerende at observere deres to niende klasser arbejde 1 et innovativt leringsrum ved navn
Prototypevarkstedet. Eleverne arbejdede 1 Prototypevarkstedet i forbindelse med en
projektuge 1 uge 7, 2017. Malet for ugen var at opné kendskab til emnet 2. verdenskrig, og pa
baggrund af dette at udarbejde et produkt, som aktivt kunne inddrage tilskuerne ved
praesentation heraf — bade til skolens skolefest og senere til elevernes fremlaeggelser, som
bade lerere og andre klasser pa skolen, deltog i. Udover at observere eleverne blev et
gruppeinterview med fire af niende klassernes elever foretaget samt et interview med én af

deres undervisere, som ogsa er en af initiativtagerne til indretningen af Prototypevarkstedet.

Aalborg Kommunes Skoleforvaltning har varet tovholdere pa samarbejdet mellem os som
studerende og Mellervangskolen, og har derudover bidraget med ekonomiske midler til

Mellervangskolens lerere.

Evaluering - fra politiske beslutninger til underviserens praksis

Evalueringskulturen for den danske folkeskole opstod med folkeskoleloven i1 1993, hvor et
krav om lebende evaluering blev tydeliggjort:

Stk. 2. Som led i undervisningen skal der lebende foretages evaluering af elevernes
udbytte heraf, herunder af elevens tilegnelse af kundskaber og fardigheder i fag og
emner set 1 forhold til kompetencemél, faerdigheds- og vidensmal og
opmarksomhedspunkter, jf. § 10. Evalueringen skal danne grundlag for vejledning af
den enkelte elev og for den videre planlegning og tilretteleeggelse af undervisningen,
jf. § 18, og for underretning af foreldrene om elevens udbytte af undervisningen, jf.
stk. 1. (Retsinformation 1993)



Malet med evaluering i folkeskolen skulle give larere, elever og foraeldre indblik i, om
undervisningen gav det forventede resultat, eller pd hvilken made den videre undervisning
skulle planlegges og gennemferes. Den davarende regering forklarede yderligere, at
evaluering skulle danne afset for planleegningen af en mere differentieret undervisning med

udfordringer og udfoldelsesmuligheder for alle elever. (Madsen 2006)

I foriret 2004 undersogte OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development), hvordan de danske laerere brugte det nye begreb. Rapporten viste tegn pa en
mangelfuld evalueringskultur — herunder for lidt systematik og struktur i evalueringsarbejdet
og manglende skriftlighed og dokumentation i forhold til evalueringsarbejdets udfald og
mulige fremadrettet konsekvenser. (Madsen 2006)

I rapporten stod der blandt andet:

De svagheder, vi fandt ved systemet, omfatter: udpraeget mangel pa opnéelse af de
forventede leringsmal; mangel pé en stark tradition for elevevaluering og en deraf
folgende utilstreekkelig feedback; fraver af selvevaluering 1 skolerne og for lidt feelles
udnyttelse af god praksis; (...) (OECD 2004)

Rapporten fastslog, at den nye evalueringskultur endnu ikke var integreret i folkeskolen.
Derudover kom rapporten ogsd med sit bud pd, hvordan folkeskolen kunne oge
opmarksomheden pa evaluering (Madsen 2006):

Maske er feedback, der er baseret pa “formodede” internationale standarder, og som
maske ikke var relevante for fem ar siden, ikke hensigtsmeessig i dag. Elever, der skal
ud 1 en globaliseret verden, og som konkurrerer om job med deres europaiske
aldersfeller, har imidlertid brug for at modtage feedback, der er baseret pa en nejagtig
fortolkning af internationale standarder i sa tilpas god tid, at de kan fa gavn af disse
oplysninger og, hvis det er nedvendigt, er 1 stand til at @ndre deres
indlaeringsstrategier 1 god tid fer deres afsluttende prover. (OECD 2004)

Til at forbedre evaluering i folkeskolen henviste rapporten til, at leererne skulle blive bedre til
at klede deres elever pa til en konkurrencedygtig verden; blandt andet ved at oversatte de
internationale standarder til den enkelte elevs faglighed. Dette skulle geres lgbende, sa
eleverne havde tid og mulighed for at @ndre og justere, alt efter evalueringens udfald, for de
afsluttede niende klasse.

Den nationale standard, som rapporten henviste til, var testen ‘Programme for International
Student Assessment’ ogsa kaldt PISA-test. Denne undersogelse tester elevers kompetencer

indenfor lesning, matematik og naturfag. (UVM 2016) Derudover indeholdte testen 1 2012 en



flerde dimension, som omhandlede elevernes problemlgsningskompetence, og 1 2015 blev
eleverne testet i problemlesning i samarbejde med andre. (UVM 2016)

Den forste PISA-test blev prasenteret 1 &r 2000, og siden har de danske folkeskoler skullet
teste deres elever hvert tredje ar efter internationale standarder. P4 undervisningsministeriets
hjemmeside skriver de blandt andet om PISA-testen:

Flere tror, at PISA er en gammeldags test, hvor eleven skal lose en endeles raekke
gange- og divisionsstykker. Det er vigtigt at nuancere dette. PISA tester unges
kompetencer ud fra, hvor godt de unge kan bruge deres kunnen i forhold til
udfordringer i det virkelige liv. Det er ikke en test i udenadslere, som mange tror.
Eleverne testes f.eks. ogsa i problemlgsningskompetencer. (UVM 2016)

Der har varet delte meninger om PISA-testen og tests af folkeskoleelever generelt. En
undersogelse foretaget af Nordisk Ministerrad 1 2011 pépeger desuden, at der er modstridende
diskurser mellem det oget fokus pa malinger og ensket om at forbedre elevernes
problemlesningstilgang (Nordisk Ministerrad 2011):

Det seneste artids fokus pd PISA og andre internationale malinger af elevernes
grundferdigheder har fiet flere af de nordiske skolesystemer til at vende blikket
tilbage mod traditionelle fag som laesning og matematik. Tiltag inden for innovation
og entreprenerskab ligger konstant i skarp konkurrence med en sterk moddiskurs
omkring kernefaglighed og test. (Nordisk Ministerrad 2011)

PISA-testens fokus pa elevernes ferdighedstrening og paratviden star i modsatning til at
arbejde innovativt, hvor eleverne skal udvikle og tenke nyskabende. I modsatning til de
mere traditionelle fag som dansk og matematik, viste undersegelsen, at det er vanskeligere at
male resultaterne for eksempelvis innovation og entreprenerskab, som ligger op til at teenke
kreativt og lesningsorienteret. (Nordisk Ministerrdd 2011)

Derudover pegede undersegelsen ogsd pa, at der mangler viden om, hvordan innovation og
entreprenerskab skal integreres 1 uddannelsessystemet og skriver desuden: “Hvis ikke der
bliver udviklet bedre evalueringsmetoder, er der derfor en overh@ngende fare for, at kreative

kompetencer bliver underprioriteret.” (Nordisk Ministerrad 2011)

Hvorfor innovation i folkeskolen?

Det er en realitet, at Danmarks naturlige ristoffer er begraensede. Tal fra Dansk Erhverv, pd
baggrund af Danmarks Statistiks arbejdstidsregnskab fra 2015, viser, at virksomheder, der

udelukkende er baseret pa forholdsvis lavt videns- og specialiseringsniveau, og af en hej grad



af manuelt arbejde, flytter 1 stor stil til lavtlenslande i1 udlandet. (Munkee 2016). For at
Danmark skal kunne klare sig pd det internationale marked og bevare sin konkurrenceevne,
ma der fortsat vaere et behov for at satse mere mélrettet pd omréder som uddannelse, viden og
forskning. (Munkee 2016) Derfor skal de danske folkeskoleelever lere at taenke
problemlgsningsorienteret — bade individuelt og i samarbejde med andre, for at de kan klare
sig pé det globale arbejdsmarked. Folkeskolen skal uddanne handlekraftige unge mennesker,
som er 1 stand til selv at tage tage initiativ og udtenke nye losninger pd bide

samfundsproblemer og pa den generelle udvikling i den offentlige- som i den private sektor.

I 2000 udkom Lissabon-strategiens erklering (Det Europaeiske Rad 2000), som var den forste
nationale erklering om et storre fokus pa innovation i henholdsvis velferdssystemer og
uddannelsessystemer:

EU ma derfor opstille et klart strategisk mal og vedtage et ambitigst program for
opbygning af videninfrastrukturer, for styrkelse af innovation og ekonomiske
reformer og for modernisering af de sociale velfaerdssystemer og
uddannelsessystemerne. (Det Europaiske Rad 2000)

I 2007 udkom der en pressemeddelelse fra det danske Undervisningsministerium, der viste, at
Danmark var ét af de EU-lande, som havde gjort mest for at opfylde Lissabon-strategiens mal
om blandt andet at investere i innovation, forskning og uddannelse. (UVM 2007)

Danmark havde dengang brugt 3% af sit bruttonationalprodukt pa at igangsette initiativer
med fokus pa innovation lige fra grundskolen til universitetsniveau. (UVM 2007)

Et af initiativerne i folkeskolen, som blev fremhevet, var: “Kommissionen fremhaver i
serlig grad indsatsen for at forbedre folkeskolen. De nye nationale test og handlingsplanen,
der skal gore eleverne bedre til at laese, fir roser med pé vejen.” (UVM 2007). De nationale
tests blev i denne pressemeddelelse nevnt som én af grundene til, at Danmark var néet sa

langt med at opfylde Lissabons mal om eget innovation. (UVM 2007)

Testkultur og innovation - kan disse begreber forenes?

Sperger man folkeskolelererne, om de nationale tests har gjort det lettere at undervise i
begreberne kreativitet, innovation og entreprenerskab, viser en undersogelse af 37
europeiske lande, foretaget af European Commision 2010, at undervisere i primary and

secondary school level dels stadig har svaert ved at oversatte begreberne kreativitet og
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innovation til deres daglige praksis, og at begreberne er vanskelige at fa til at stemme overens
med curriculumtankegangen, som bdde dengang og stadig prager skolesystemet (European
Commision 2010):

Curricula: The study shows that the terms ‘creativity’, and ‘innovation’ and their
synonyms are mentioned relatively often in the EU27 curricula. Many teachers and
education experts however, feel that the curricula in their countries do not, as yet,
sufficiently encourage creativity and innovation, mainly because they are not clear
how creativity should be defined and how it should be treated in learning and
assessment. Furthermore, curricula are often overloaded with content, which reduces
the possibilities of creative and innovative learning approaches in practice. (European
Commision 2010)

Feiwel Kupferberg skriver i sin artikel ‘Farvel til “de rigtige svars” padagogik’, at
leereprocesser, som ensidigt fokuserer pa de rigtige svar, har en lang rekke dysfunktioner i en
skolekontekst, som virker forhindrende bade pé lering og kreativitet. (Kupferberg 2009) Han
skriver 1 denne forbindelse, at lererne ofte har for travit med at formidle ren paratviden til
eleverne: “Det er jo tanken, at eleverne senere skal kunne svare rigtigt pa spergsmélene i test
og prover, og eleverne ensker derfor selv, at lereren skal benytte tiden til at “gennemga”
disse rigtige svar.” (Kupferberg 2009: 32). Der er derfor delte holdninger til, hvordan
innovation skal evalueres, og om det overhovedet er muligt at forene innovation og

evaluering.

Peter Dahler-Larsen, som er leder af CREME (Center for Resultater, Effekter, Maling og
Evaluering) giver sit bud pa, hvordan innovation kan evalueres (Dahler-Larsen 2016):

Den offentlige innovation i Danmark kan styrkes, hvis flere innovative tiltag
kvalificeres via evaluering. Og det ma gerne ske lidt mere systematisk og med en
bredere vifte af evalueringstilgange. Maske behgver man ikke evaluere i 100 % af
tilfeldene. Og maske findes der ingen bestemt perfekt evalueringsmade. Men hvis
man er meget kritisk over for alle evalueringslosninger, der ikke er perfekte, sé ender
man med lammelse. S& bliver alt for mange innovative tiltag slet ikke evalueret. Der
skal 1 stedet skabes plads til at stotte det gode samspil mellem innovation og
evaluering — uden dog at deponere den mulighed, at evaluering ogsa af og til ma
fastsla, at ikke alt lykkes. (Dahler-Larsen 2016: 8)

Jo tidligere, man evaluere elevernes innovative arbejde, jo sterre er chancen for, at evaluering
ogsd medvirker til at kvalificere det innovative tiltag. (Dahler-Larsen 2016) Evalueringen

skal ikke blot tjekke om de planlagte aktiviteter er gennemfort, men den skal ogsa bruges
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undervejs i processen, sa den prager, former, diskutere, oplyser og udfordre lererene og
eleverne i deres innovative projekter. (Dahler-Larsen 2016)

Udfordringen 1 koblingen mellem evaluering og innovation bliver ofte, at mange, herunder
specielt politikere, ensker et outcome sa hurtigt som muligt, hvilket kan ligge langt ude 1
fremtiden for innovative projekter, fordi den enskede effekt skal males over tid. Tid som kan

vaere en mangelvare i folkeskolen. (Dahler-Larsen 2016)

Leaeringsrummets betydning

Lene Tanggaard har i mange ar forsket i kreativitetsfremmende leringsmiljoer, og skriver
blandt andet herom; “Hvis den fysiske indretning barer praeg af stole vendt mod lererne, et
leererfastlagt curriculum eller en primart laererstyret hverdag, si lerer vi maske at lene os
tilbage og vente pd, at lererne tager initiativ.” (Tanggaard 2009: 13) Et rums design kan
derfor indbyde til forskellige aktiviteter — dette ses eksempelvis i1 det traditionelle
klasselokale, hvor raekker af stole og borde indbyder til den passive elev og tavlen til den
aktive underviser. At arbejde innovativt stiller derfor ogsd krav til rummets indretning.
Klasselokalet skal give laereren mulighed for at igangsatte innovative projekter, sa eleverne
gores til aktive deltagere. Men fordi rum er en sé integreret del af vores dagligdag, har vi det
med at glemme, at rummene gor noget ved os, ligesom at vi kan gere noget ved dem.
(Christensen 2015) Vi bevager os konstant ind, ud, hen til eller vaeek fra et rum — nar vi
fordyber os, medes med vores medstuderende eller kolleger, omend det er for at vare sociale
eller for at videndele, brainstorme eller udvikle nye idéer og projekter. Derfor bliver det
rummets opgave at understotte de mennesker, der arbejder i rummene, samt understotte det

arbejde disse mennesker udferer i rummene. (Christensen 2015)

Et element, som man kan fokusere pd og arbejde med, kan vere det @stetiske udtryk. Her
viste interviews pa en rekke universiteter i Danmark, at der var en markant efterspergsel efter
@stetiske studiemiljoer:

(...) kendetegnet ved ikke blot at give adgang til borde og stole, men i langt hgjere
grad at give adgang til @stetiske miljeer med en mangfoldighed af tilbud og
indretninger. Det bliver altsd vigtigt at teenke @stetiske virkemidler ind i leerings- og
arbejdsmiljeet, for gennem forskelligartede indtryk kan man stimulere mennesker i
hverdagen og derved fremme lering og trivsel. (Christensen 2015: 17).
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Det centrale i en @stetisk laeringsproces er den lering, der opstar, nar den enkelte omformer
det sansende og de folelsesmaessige indtryk af verden til @stetiske udtryk, og kommunikerer
med sin omverden gennem disse. (Austring & Serensen 2006) En @stetisk oplevelse kan
derfor forstds som et sanseligt indtryk af et @stetisk udtryk, som det fremstar i eksempelvis
indretningen af rummet. Dette indtryk pdvirker modtagerens folelser og setter herigennem en
folelsesmassig reaktion i gang. (Austring & Serensen 2006) Det handler om at indrette
leeringsrum, der inviterer til fordybelse, leg, eksperimenter og videndeling mellem eleverne.
De praktisk-kreative fag i folkeskolen, som handverk og design, musik, billedkunst mm. har
vist sig at vere lettere for folkeskolelarerne at gore innovative, fordi disse fag laegger op til,
at elevernes skabertrang og fantasi skal stimuleres. (Nordisk Ministerrdd 2011)
Mellervangskolen 1 Aalborg Ost et eksempel pd en skole, som aktivt arbejder med at
implementere innovation 1 alle fag gennem deres to innovative leringsrum. (Profilskole
2015) Deres seneste skud pd stammen er et handlingsorienteret Prototypeverksted, hvor
eleverne har mulighed for at arbejde med konkrete materialer, og igennem denne proces at

udvikle deres innovative og astetiske lereprocesser.

P4 baggrund af det nyetablerede Prototypeverksted pad Mellervangskolen ensker dette
speciale derfor at undersoge narmere, hvilken betydning rummets indretning har for
elevernes innovative og @stetiske leereprocesser. Ydermere sigter specialet mod at undersoge,

hvordan disse sarlige leereprocesser kan evalueres.

Dette leder os frem til problemformuleringen for specialet.

Problemformulering

Hvilken betydning har leeringsrummet for elevernes astetiske og innovative lereprocesser, og

hvordan kan den type af leereprocesser evalueres?

Begrebsafklaring
I dette afsnit vil centrale begreber fra problemformuleringen blive uddybet; det vere sig
leeringsrum, evaluering, astetik og estetiske lareprocesser, innovation og innovative

leereprocesser samt koblingen mellem astetik og innovation.
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Lzeringsrum

Laeringsrummet henviser i dette speciale til det fysiske rum — i dette tilfelde til det fysiske
innovative Prototypevarksted. Laringsrummet er defineret med afset 1 formel og uformel
leering, herunder ligeledes formelle og uformelle leringsrum. Den formelle laring er
skolariseret lering, og tager afset i1 en fastlagt aktivitet eller materiale, hvor der er tydelige og
bevidste mal for, hvad der skal opnas (Nybroe 2009): “Leringen er del af et bedemmelses-
og belonningssystem, og fra 1. klasse og opefter belonnes danske skoleelevers indsats med
karakterer og standpunktsudtalelser.” (Nybroe 2009: 68). Det formelle leringsrum er staerkt
relateret til klasseundervisning, men kan finde sted overalt, og omfatter en struktureret

aktivitet stottet af en vejledende voksen. (Nybroe 2009)

Den uformelle lering “finder sted overalt for eksempel derhjemme, pa biblioteket, i skolens
frikvarter, i SFO’en, i sportsklubben, pa internettet.” (Nybroe 2009: 70). I modsatning til den
formelle lering har den uformelle ikke en plan for aktiviteter eller et formaliseret
belonningssystem, men er derimod udelukkende baseret pd elevens motivation og lyst i
forskellige typer af leerende og legende processer. Formalet med det uformelle leeringsrum er
at fa nye oplevelser og viden, sa eleven kan fremme interessen og fantasien i samspil med
andre elever, blandt andet ved at skabe et socialt rum med larerige oplevelser, der kan

stimulere og fremme oplevelsen. (Nybroe 2009)

Vores forstaelse af begrebet leringsrum adskiller sig dog delvist fra de ovenstdende
forstaelser af leringsrummet, da det er vores overbevisning, at leringsrummet er det fysiske
rum, hvori lering finder sted. Begrebet leringsrum reprasenterer saledes de fysiske rammer
og omgivelser for lering. 1 dette speciale henviser det specifikt til det innovative
Prototypevaerksted, hvor laringsrummet bade er baseret pa de formelle og uformelle
leeringsprocesser, men adskiller sig ved den forstielse af leeringsrum som en tilstand, der kan

finde sted overalt.

Evaluering
Evaluering er ét af hovedbegreberne i problemformuleringen. Dette er begrundet i, at der
indenfor folkeskoleregi er tradition for, at bruge evalueringsbegrebet i stedet for det nare

beslagtet begreb ‘vurdering’. (Retsinformation 2006).
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Evaluering daekker over “at kaste vaerdidom over et udkom” (Madsen 2006: 25), hvilket 1
dette speciale er de innovative og @stetiske leereprocesser hos eleverne. “Evalueringsbegrebet
er etymologisk beslegtet med ‘value’, der betyder verdi. Evaluering hviler pa fundamentet af
vardier, holdninger, grundlaeggende antagelser og forforstaelser, der er fremherskende i den
serlige kontekst, hvor evalueringen foregar.” (Madsen 2006: 25) Evaluering handler derfor i
hej grad om at anvende s@rlige systematikker og valge fokus, metoder og formal. (Madsen

2006)

Evaluering inddrager altid en fortidig, en nutidig og en fremtidig dimension (Striib 1996).
Det fortidige er retrospektivt med fokus pa, hvad skete der, hvordan gik det samt hvorfor det
gik, som det gik. Men evalueringen far forst betydning, nar den optraeder
meningsproducerende 1 en prospektiv, nutidig sammenhang, som beskeftiger sig med, hvad
der sker nu. (Striib 1996) Nyfremkomne indsigter bevirker, at der opstilles nye mél for den
fortsatte udvikling og progression med fokus pa forbedrende forandringer.

Evalueringen har ogsa en fremtidig dimension, som beskaftiger sig med spergsmal som;
hvad kan vi bruge evalueringen til, hvordan kan vi fastholde de gode erfaringer samt hvordan
kan vi bearbejde forhold, der gav negative effekter. (Striib 1996) Pa denne made fir man et
helstebt evalueringsarbejde.

Derudover klassificeres evaluering i to kategorier; en summativ og en formativ
evalueringsform. Den formative evaluering har til formal “at forme processen og den
fremtidige virkelighed; den har et fremtidssigte og er larings- og udviklingsorienteret.”
(Madsen 2006: 27). Den summative evaluering har derimod til formal “at opsummere

resultater og indsigter.” (Madsen 2006: 27).

Astetik og astetiske laereprocesser

Den @stetiske lereproces er inspireret af Bennyé Austring og Merete Serensens definition:
“En @stetisk lereproces indeberer altid en rekke @stetiske oplevelser, der kan saztte folelser
og tanker i gang, og som kan genfremkalde og eksplicitere tidligere forsymbolske, glemte,
fortrengte, usigelige og andre erfaringer.” (Austring & Serensen 2006: 162). Disse @stetiske
oplevelser skal forstds som sanselige indtryk, der kan pavirke elevernes folelser og
derigennem satte folelsesmaessige reaktioner i gang. Dette hviler pa sanserne, det vil sige,

hvad vi ser, herer, foler, smager eller lugter. Det skal papeges, at folesansen i den @stetiske
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leereproces ikke referere til karlighed og vrede, men derimod til berering — eksempelvis at en
overflade kan feles ro, glat, vad, varm eller kold. Prototypevearkstedets nytenkende
indretning samt de forskellige materialer, der er at finde 1 varkstedet, skal give eleverne disse
sanselige indtryk, der skal skabe lyst og inspiration til at arbejde skabende ved at udtrykke sig
igennem de innovative produkter. Derfor refererer denne lareproces sig til en saerlig made at
lere pd, da den folelsesintensitet er betinget af i hvor hgj grad den enkelte elev &bner sig for
den lering, som den @stetiske lereproces rummer. (Austring & Serensen 2006). Drivkraften
for den enkelte elev i relation til den estetiske leeringsmade kan forstds som en “(...) segen
efter balance i forstaelsen af pd den ene side den enkeltes subjektive verden og pa den anden
side den ydre kontekst, vedkommende er indlejret i (...)” (Austring & Serensen 2006: 90)
Derfor ses koblingen mellem @stetisk og innovation ved, at den enkelte elev omsatter sine
indtryk af verden til et astetisk udtryk, men for at dette @stetiske udtryk, herunder produktet,
kan fa betydning for den enkeltes verden, mé eleven opna erkendelse af, hvad der er behov
for og hvordan dette behov kan tilgodeses, hvilket henviser til en afgerende overvejelse, hvis

et produkt eller koncept skal betegnes som varende innovativt.

Innovation og innovative lereprocesser

I det foregdende og indledende afsnit er begreber som; kreativitet, innovation og
entreprenerskab blevet navnt. Disse tre begreber bliver ofte brugt i fleng, men begreberne
afspejler forskelle, som er vigtige at pointere. I dette speciale er begrebet innovation et af
neglebegreberne i problemformuleringen, da eleverne pa Mellervangskolen far til opgave i
deres projektugen at udarbejde et konkret produkt, som skal give vardi for et givent felt.
Ifolge Keith Sawyer er innovation defineret som “the successful implementation of creative
ideas within an organization.” (Sawyer 2012: 8-9). Innovation bliver den gode id¢, som
realiseres og far en faktisk anvendelse i1 praksis — at det nye accepteres af brugerne og
implementeres, udbredes og tages i1 brug i sociale systemer. (Sawyer 2012).

P& baggrund af Sawyers definitioner er begrebet kreativitet dermed ogséd inddraget i specialet,
da kreativitet er et vigtigt grundlag for innovation. Ifelge Lene Tanggaard er kreativitet en
fornyelse, der geor en praksis bedre, mere effektiv og baredygtig. (Tanggaard 2010)
Kreativitet er saledes ikke 1 sig selv dét at fi nye idéer, men at idéerne omsettes socialt,
hvilket kan geres ved at forny det eksisterende. Denne proces forudsetter viden om det, der

skal fornyes, en vilje til at lave eksperimenter og en styrke til at kunne tile modstand
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undervejs (Tanggaard 2010). Begge begreber, innovation og kreativitet, er derfor inddraget i
specialet, for at belyse vejen fra, at nytenkningen pabegyndes (kreativiteten) til en egentlig
nyttiggerelse (Tanggaard 2010) hvor den gode idé realiseres og far betydning for en konkret

praksis (innovation). (Sawyer 2012)

De innovative lereprocesser er defineret med udgangspunkt i John Deweys pragmatiske
problemlesningsorienteret tilgang, hvor problemstillinger danner grundlag for en segen efter
ny viden. Den innovative lareproces indledes med afset i Deweys termer med en
forstyrrelse, der provokerer eller tilskynder til “at begynde en undersogelse, som kan resultere
i viden, fordi den oplevede rystelse og forandring er den nedvendige stimulus til den
undersogelse og sammenligning, som til sidst kan skabe erkendelse” (Dewey 2000: 100) Den
innovative lareproces er sdledes bygget pa induktive processer, hvis udgangspunkt er en

undren og uligevaegt.

Astetiske og innovative lereprocesser

Koblingen mellem innovation og astetik bliver i dette speciale ikke, at eleverne skal
producere kunst eller decideret leere om kunst, men derimod at bruge astetik i et samspillet
med det mulighedsrum, som kan udgere et radmateriale, der kan skabes noget nyt med.
Formalet er at koble disse to begreber, for at skabe ny viden, herunder innovative produkter
eller koncepter, gennem de processer, som den @stetiske lereprocess benytter sig af. I en
innovativ arbejdsform er det essentielt at kunne udtrykke sine tanker og kommunikere disse
nuancer til andre, sd et innovationspotentiale kan vokse. (Darsg 2012)

Derfor kan det @stetiske udtryk ogsd hjelpe de elever, der har svart ved at gere sig
forstaelige pé skrift, da denne leringsform tillader, at eleverne udtrykker sig pa alternative
mader. At kunne udtrykke sig kan dermed bruges pa alle stadier i innovationsprocessen —

lige fra idegenerering, udformning af arbejdshypoteser til at finde losningsforslag.

Forskningsspgrgsmal
For at besvare problemformuleringen vil projektet indeholde tre omrader, der er opdelt i tre
forskningsspergsmdl, som alle bidrager til en besvarelse af den overordnede

problemformulering.
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Forskningsspergsmal 1: Hvilken betydning har det, at eleverne har mulighed for at leere ved

at gore; at de har mulighed for at knytte praktiske erfaringer til det lerte?

Dette forskningsspergsmal retter sig mod en undersogelse af elevernes innovative handlings-
og problemlgsningsorienteret leereproces i Prototypevarkstedet'. Besvarelsen af dette
forskningsspergsmal tager afset i den oplevede og observerbare lareproces i veerkstedet?,
hvor eleverne har mulighed for at arbejde med et konkret materiale. Til at besvare
problemformuleringens fokus pa innovative lareprocesser er dette forskningsspergsmal
baseret pd John Deweys erfaringslering, herunder hans begrebs om ‘learning by doing and

undergoing’ (Dewey 2005).

Forskningsspergsmal 2: Hvilken betydning har det astetiske udtryk for elevernes innovative

tenken og handlen?

Dette forskningsspergsmal henvender sig til @stetikkens oprindelse og historiske udvikling —
fra at vaere et velkendt begreb inden for kunstens verden, til at blive anset som varende en
alternativ.  erkendelsesvej for elevers lering. Under forskningsspergsmalet vil
Prototypevarkstedets indretning samt de forskellige materialers estetiske udtryk derfor blive
analyseret ud fra observationer af eleverne samt udtalelser fra eleverne selv. Dette med
henblik pé at se nermere pa elevernes @stetiske lereproces, herunder hvilken betydning den

har for deres innovative tenken og handlen.

Forskningsspergsmal 3: Hvilke elementer bestar de eksisterende evalueringspraksisser af,
og hvad kan disse elementer bidrage med i forhold til en evaluering af elevernes innovative

og @stetiske lereprocesser?

Som del af besvarelsen af dette forskningsspergsmal vil en raekke forskellige eksisterende
evalueringsmodeller blive presenteret for derigennem at undersege, hvilke elementer fra de

givne modeller der findes velegnet til at evaluere innovative og @stetiske leereprocesser.

! Det betyder séledes, at dette forskningsspergsmal knytter an til den innovative leereproces, hvor de
nastkommende forskningsspergsmal knytter sig til @stetik og evaluering.

2 Det er ikke givet, at Mellervangskolen er af samme overbevisning; at leereprocessen i Prototypevearkstedet er
baseret pé specifikt Deweys teori om ‘learning by doing’. Kapitlet med besvarelsen af dette
forskningsspergsmal kan dermed ligeledes bidrage til, at skolen far en forstaelse for elevernes lereprocesser i
verkstedet, samt give en forstaelse for, hvad der teoretisk er pa spil i laeringsrummet.
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Specialets opbygning

Specialet er opbygget og udarbejdet med inspiration i begrebsatklaringen af
evalueringsbegrebet, hvor evaluering, som tidligere neevnt, altid inddrager en fortids-, en
nutids- og en fremtidsdimension.

Nedenstdende afsnit vil udfolde disse tre dimensioner med henvisning til anvendt teori, og vil
dermed fungere som et overblik over progressionen i specialet. Denne opbygning er ligeledes

inspireret af vores egen metodeforstaelse og vores grundleeggende videnskabelige teenkning.

Dewey N Vi AEstetik

Fortid

Evaluering f\\//’/hﬂ" Innovation

Nutid

Mellervangskolen  — — Prototypevaerkstedet

\\//

Fremtid

\\_/’//

Den procesorienterede evalueringsmodel
De fire procesrum

Figur 1. Laesevejledning med afsat i begrebsafklaringen af ét af specialets noglebegreber; evaluering.

Fortid
Fortidsdimensionen er reprasenteret i alle neglebegreber, og vil derfor vaere udfoldet i alle
specialets kapitler. Nedenstdende vil vare en vejledning 1, hvilket kapitel begreberne specifikt

prasenteres i, samt hvordan de bidrager til specialet som helhed.
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Inddragelse af Dewey’ omfatter et fortidsperspektiv, da det er Deweys pragmatiske
grundtanke, at fortiden tilskrives en s@rlig vaerdi (Dewey 1938). Selve tenkningen om fortid,
nutid og fremtid er siledes ogsa inspireret af Dewey, da fortidsfortolkningen far en sarlig
betydning for sdvel nutids- som fremtidsdimensionen. Dewey bidrager i denne sammenhang
til fortidsdimensionen ved at give et historisk perspektiv pa laereprocesser og undervisning,
hvor dette senere hen i specialet ogséd aktualiseres i nutidsdimensionen.

Begrebet @stetik* har redder tilbage i oldtiden, hvor dens primare funktion dengang var at
pege pa en skjult, bagvedliggende og guddommelig orden eller idé, til i dag hvor @stetik har
fiet ny status som en vasentlig erkendelsestilgang for elevers lering. (Austring & Serensen
2006)

Evalueringsbegrebet’ har ogsd en lang og betydningsfuld historie bag sig, hvor det i 1993
tydeliggores som et krav i folkeskoleloven med henblik pa differentieret undervisning, til i
dag, hvor tetskultur og dokumentation for lering fylder mere og mere i folkeskolens praksis.
(Madsen 2006) Denne made at evaluere pa, sattes op imod innovationsbegrebet, for at
undersege om det muligt at evaluere innovative produkter eller koncepter ud fra

standardiserede testssystemer, som prager folkeskolen.

Innovationsbegrebet, som er et gennemgdende tema i alle kapitlerne i1 specialet, har ogsa
gennemgaet en historisk forandring. Fra at vaere et begreb, der tilherte det merkantile felt, til i

dag, hvor det har féet en storre rolle i den paedagogiske praksis. (Tanggaard 2010)

Derfor tilskrives fortidsdimensionen for alle tre neglebegreber en afgerende vaerdi. Dels for
at give et indblik 1, hvordan begreberne (innovation, @stetik og evaluering) er opstaet og har
forandret sig, men primert for at kunne bruge denne viden som grundlag for at arbejde videre
med disse 1 et samspil — at spejle begrebernes oprindelse 1 fortiden og frem til nutiden, for at

kunne skabe ny viden til fremtiden.

Nutid

Nutidsdimensionen viser sig i den konkrete case 1 Mellervangsskolens Prototypevaerksted,

hvor eleverne skal arbejde innovativt, herunder at formulere arbejdshypoteser, der kan blive

3 Dewey og hans teori udfolder og anvendes i kapitel 4.
* Teori om a&stetik udfoldes og anvendes i kapitel 5.
> Evalueringsteori udfoldes og anvendes i kapitel 6.
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be- eller aftkreftet undervejs 1 processen, alt efter hvor gennemarbejdet eleveres idéer er. Her
aktualiseres Deweys laringstilgang (fortidsdimensionen). Deweys teori om ‘learning by
doing’ blev praktiseret 1 Prototypevaerkstedet, hvorfor denne teori ligeledes settes i
sammenhang med innovative lereprocesser, hvor problemlgsning baseres pa en undren og en
uligevagt.

Derudover far den @stetiske lareproces ogsd en vigtig rolle, idet rummets indretning skal
inspirere og indbyde til, at eleverne far lyst til at arbejde med de konkrete materialer.

Det er i nutidsdimensionen, at de to af neglebegreberne (innovation og astetik) kobles
sammen. Dette geores ved at observere, hvordan disse lereprocesser udspiller sig i

Prototypevarkstedet.

Fremtid

Fremtidsdimensionen er den sidste dimension, som ensker at give et bud pd, hvordan
Mellervangskolen og folkeskoler generelt kan evaluere elevernes innovative og @stetiske
leereprocesser. Pa baggrund af fortids- og nutidsdimensionen, er der derfor udarbejdet en

konkret evalueringsmodel De fire procesrum, som har fokus pa fremtidsdimensionen.

21



KAPITEL 2. Casestudiedesign

Til at belyse specialets problemformulering vil undersogelsen veere bygget op som et
casestudie af Mellervangskolens nye innovative Prototypeveerksted. En besvarelse af dette
speciales problemformulering gor det muligt at inddrage forskellige faktorer, da disse
faktorer pavirker casens implicerede elevgruppes innovative og cestetiske lereprocesser.
Derfor er et krav til analysemetoden, at den kan rumme flere faktorer samt medvirke til at
afdeekke kompleksiteten i evalueringen af Prototypeveerkstedet, hvilket casestudiemetoden er

velegnet til.

Casestudiet er et selvstendigt forskningsdesign, og er saledes ikke blot en del af et egentligt
videnskabeligt design. Casestudiemetoden er en forskningsstrategi, der har casen som fokus
for selve undersogelsen. Alle akterer vil i sdvel specialet som i interviewtransskriberingerne
vaere anonymiseret af etiske arsager. Elevaktererne vil vere navnt med E samt vare
nummeret efter hvilken raekkefolge de kronologisk optraeder i gruppeinterviewet.
Leareraktoren vil vare tilkendegivet med ‘CR’. Dog vil impliceret folkeskole vere nevnt ved
navn. Dette er begrundet 1, at casestudiet netop har casen som omdrejningspunkt. Derfor vil
Mellervangskolen samt skolens neromrade ligeledes vaere beskrevet i dette kapitel, da det har

betydning for forstaelsen af casen som helhed.

Casestudiet beskrives af Robert K. Yin (Yin 2003) som varende szrlig fordelagtig til
analytisk metode, nir det, der eonskes belyst, er moderne faenomener i deres naturlige
omgivelser. Her kan det vare vanskeligt at lave en klar adskillelse af feenomenet, der
underseges, samt omgivelserne, som faenomenet er en del af. I et casestudie er der derfor en
forhandsantagelse om, at det undersogte fanomen er en del af en virkelig livssammenhang,
hvor konteksten har afgerende betydning for forstaelsen af det pageldende fenomen: “A case
study is an empirical inquiry that; investigate a contemporary phenomenon within its real-life
context when the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident.” (Yin
2003: 13).

Dette betyder, at casestudiemetoden kan anvendes, nar der tages hogjde for de kontekstuelle

omstendigheder ved det undersegte feenomen. Med denne metode forseges det at opna
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komplekse og fyldestgerende forklaringer pa det undersegte fenomen. Casestudiedesignet
soger sdledes at opnd fremstillinger af et bestemt fenomen ved hjelp af begreber og
forestillinger; og derfor ma et casestudiedesign have en teoretisk dimension. (Yin 2003) En
teori eller to modsigende teorier skal forklare det bestemte fanomen, og pd baggrund af den
teoretiske dimension antages det, at en case med s@rlige karakteristika vil have et bestemt
outcome. Udgangspunktet for casestudiet vil sdledes vare at teste, om den valgte teori
fungerer 1 praksis. Er dette ikke tilfeeldet, vil hensigten da vare at forsta, hvorfor den ikke
fungerer. (Yin 2003) En sadan forstdelse kan opnas ved blandt andet at udvikle en mere
kompleks model, der kan specificere, hvad der sker, nar teori testes ud fra forskellige
undersogelsesvariable:

The case study inquiry copes with the technically distinctive situation in which there
will be many more variables of interest than data points, and as one result on multiple
sources of evidence, with data needing to converge in a triangulating fashion, and as
another result benefits from the prior development of theoretical propositions to guide
data collection and analysis. (Yin 2003: 13)

I casestudiet arbejdes der séledes med &bne underseggelsesvariable, der kan danne baggrund
for en dybdegéende forstaelse af sammenhangene i feltet. Disse vil blive udfoldet 1 naeste

afsnit.

Casestudiets bestanddele

Ifolge Yin bestdr casestudiet af fem bestanddele, der er sarligt vigtige 1 forhold til designet.
Disse vil vare listet og forklaret i det foelgende afsnit:

Study questions (problemstillingen): Yin beskriver den ferste bestanddel som de spergsmal,
der indledningsvis stilles 1 undersggelsesprocessen, og som derfor far baerende betydning for
tilgangen til casestudiet: “(...) the form of the question — in terms of ‘who’, ‘what’, ‘where’,
‘how’ and ‘why’ — provides an important clue regarding the most relevant research strategy
to be used.” (Yin 2003: 20). Disse undrende og undersggende spergsmal vil i dette speciale
vaere specificeret i det indledende problemfelt®, som omhandler den overordnede

problemstilling, der enskes at undersoge.

6 Jf. kapitel 1
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Study propositions (problemformulering): Yin forklarer den anden komponent som det
centrale spergsmal, der leder retningen af casestudiet; og som i dette speciale er styret af en
specifik problemformulering: “These ‘how’ and ‘why’ questions, capturing what you are
really interested in answering, led you to the case study as the appropriate strategy in the first
place. The case study strategy is most likely to be appropriate for ‘how’ and ‘why’ questions,
so your initial task is to clarify precisely the nature of your study questions in this regard.”
(Yin 2003: 21). Problemformuleringen indeholder et centralt aspekt — evaluering af
innovative og estetiske lereprocesser — der sattes 1 forhold til teori og empiri.
Problemformuleringen bliver siledes operationaliseret i forskningsspergsméilene, der
repreesenterer henholdsvis det leringsteoretiske perspektiv samt teori om evaluering.
Forskningsspergsmaélene anvendes yderligere som stotte 1 arbejdsprocessen, da de fastlegger
rammerne for udarbejdelse af specialet. “The more a study contains specific propositions, the

more it will stay within feasible limits.” (Yin 2003: 23).

Unit(s) of analysis (analyseenheder): Denne tredje bestanddel er relateret til de elementer, der
er med til at definere casestudiet. Yin beskriver analyseenhederne som “the way the initial
research questions have been defined. Each unit of analysis would call for a slightly different
research design and data collection strategy” (Yin 2003: 22). Yin henviser til, at
analyseenhederne bade kan vare individer og grupper af individer. I dette speciale bestar
analyseenhederne siledes af observation og to kvalitative interviews; et med underviser i
udskolingsklasserne og et med elevgruppe’. Kriterierne for udvelgelse af analyseenhederne
har veret, at de repraesenterer alle akterer 1 forhold til anvendelse af Prototypevarkstedet; der
vil sandsynligvis vare forskellige aspekter og elementer, der spiller ind i forhold til tankerne
bag rummet, til implementeringen og sidst til brugen heraf, hvorfor begge interviewformer er
anvendt som analyseenheder. Observation er inddraget for at fi en bredere forstaelse af
helheden 1 felten. Alle analyseenheder vil ligeledes bidrage til udviklingen af

evalueringsmodellen til evaluering af elevers innovative og @stetiske lereprocesser.

Linking data to propositions (analyse) repraesenterer ifolge Yin “the data analysis steps in
case study research, and a research design should lay the foundations for this analysis.” (Yin
2003: 25). Analysen er sdledes den del, hvor forskeren kan vise sine evner til at analysere

empiri 1 forhold til teori. Analysen vil 1 dette speciale danne baggrund for udvikling af en

7 Jf. kapitel 3
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praktisk-didaktisk viden om evaluering af innovative leringsrum, herunder udvikling af en

evalueringsmodel med udgangspunkt i eksisterende evalueringsmodeller.

Criteria for interpreting the findings (perspektivering, konklusion): Den femte og sidste
bestanddel omfatter forstdelse af undersegelsens fund. Yin papeger dog, at “there is no
precise way of setting the criteria for interpreting these types of findings. One hopes that the
different patterns are sufficiently contrasting that the findings can be interpreted in terms of
comparing at least two rival propositions.” (Yin 2003: 26). Derfor fortolkes denne bestanddel
som varende de sidste elementer 1 specialet; perspektiveringen og konklusionen.
Undersogelsens fund sattes i perspektiv, saledes det kan tilvejebringe ny og nyttig viden i
andre eller nye sammenhange. Endvidere vil der i konklusionen redegeres for de
vaesentligste elementer, der er blevet berort 1 analysedelen, og dermed vil problemfeltets teser
og undrende spergsmal blive be- eller afkraftet. Der redegores for de resultater, der er opnaet
gennem undersggelsen samt gennem udarbejdelsen af specialet.

The complete research design should not only indicate what data are to be collected — as
indicated by (a) a study's questions, (b) its propositions, and (c) its units of analysis. The
design also should tell you what is to be done after the data have been collected — as
indicated by (d) the logic linking the data to the propositions and (e) the criteria for
interpreting the findings. (Yin 2003: 26-27)

Casedesign

Pa baggrund af ovenstdende beskrivelse vil dette afsnit omfatte et udspecificeret
undersggelsesdesign med udgangspunkt 1 Yins strukturering af casestudiedesigns (Yin 2003).
Det er séledes et caseorienteret forskningsdesign, herunder et kvalitativt feltarbejde med
kvalitative interviews. Casedesignet bestemmes ud fra Yins model over grundtyper inden for

casestudiedesigns (Yin 2003).

25



Single-case design Multiple-case
design

Holistiske
(single Type 1 Type 3

analyseen-
heder)

Indlejrede

(multiple Type 2 Type 4

analyseen-
heder)

Figur 2. Grundtyper inden for casestudier (Yin 2003: 40)

Yin skelner mellem single-casestudier og multiple-casestudier. Hvert casestudie er udtryk for
forskellige designs, og inden for de to typer er der henholdsvis en enkelt, kaldet ‘single’
analyseenhed eller multiple analyseenheder. 1 casestudiet er der saledes tale om fire
forskellige designtyper (Yin 2003). Dette speciale kan karakteriseres som et
single-casestudie. Felles for single-casestudier er, at der fokuseres pa en enkelt case, der
underseges 1 sin helhed. Derudover har specialet flere indlejrede analyseenheder, hvor to
teorier udferes og efterfolgende samles, og derefter giver et samlet billede af casen som
helhed (Yin 2003). Det er derfor casestudie type 2. Multiple analyseenheder er centrale for
analysen, da de giver forskellige billeder af brugen af Prototypevarkstedet, herunder lerernes
hensigt bag samt eleverne brug af leringsrummet, som ydermere kan give indsigt i, hvordan
elevernes lereprocesser i rummet kan evalueres. Endvidere laegger multiple enheder op til, at
det er nodvendigt at forsta akterernes adfaerd, for at kunne forklare helheden. Denne tilgang
giver derfor mulighed for en differentieret analytisk forstielse af den samlede anvendelse af

rummet.
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Figur 3. Undersggelsesdesign

Det centrale i forhold til udformningen af et undersegelsesdesign er forskningsspergsmalene
for det aktuelle projekt. Disse er afgerende for specialets validitet, da der skal veare
overensstemmelse mellem forskningsspergsmalene og den case, der er specialets
undersogelsesfelt (Yin 2003). Denne validitet er forsegt sikret ved at klargere
forskningsspergsmélene i specialets indledende kapitel og endvidere ved, at de udvalgte
undersogelsesenheder og analyseenheder er dakkende for afklaringen af netop
forskningsspergsmalene. Det er yderligere ogsa 1 disse, at undersogelsens

problemformulering bliver operationaliseret og besvaret.
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En del af besvarelsen er ligeledes det fornevnte kvalitativt feltarbejde pa Mellervangskolen.
Feltarbejde er en metode til at fi viden om, hvordan selvfelgeligheder opstér, vedligeholdes
eller @ndres inden for rammerne af konkrete sociale fallesskaber. (Hastrup 2015)
Hovedformélet med feltarbejdet er saledes, at forskeren skal lare verden (felten®) at kende
gennem sin egen person. Derfor er det ogsa essentielt, at man som forsker arbejder med sin
forforstdelse, sa den ikke kommer til at preege felten. Faren for, at ens egen forforstielse
influerer pa den made, man velger at fokusere pa emnet, skal ikke undervurderes. Med denne
forforstielse er der risiko for, at man bliver ‘blind’ pé det, som der foregér i felten. Det er
derfor vigtigt, at man som observater indtager en sd objektiv indstilling til det, der
observeres, som muligt. Misforstaelser eller mangel pa forstielse kan saledes vare en
hamsko for udfaldet af analysen. Derfor er det forskerens opgave “at lytte efter det usagte, se
efter det visuelt umarkerede, sanse det ureprasenterede og pad den made sege forbindelse
mellem dele af det selvfolgelige som ikke fremhaves lokalt.” (Dresch & James 2000: 23;
Hastrup 2015: 67).

Casebeskrivelse

I det folgende afsnit vil forudsaetningerne for undersggelsen blive prasenteret. Afsnittet vil
indeholde en beskrivelse af Mellervangskolen, en kort introduktion til skolens nyetablerede
Prototypevaerksted, herunder tankerne bag udferelsen, samt en preasentation af skolens
niendeklasseselever. Afsnittet vil sdledes besta af den case, som undersggelsesarbejdet er
udfert pd baggrund af. Disse beskrivelser vil give et indblik i1, hvilke faktorer der har
indflydelse pa den samlede analyse af det innovative Prototypeverksted. Beskrivelser af
forudsetningerne for undersogelsen (felten) er essentielle, da disse ogsa kan fa betydning for
udfaldet af analysen. lagttagelserne, herunder udtalelser fra interview, kan have indflydelse
pa vores (for)forstaelse af felten, hvilket derfor ogsd fir betydning for underseogelsen,

herunder besvarelsen af problemformuleringen samt pa evalueringen i almindelighed.

8 Hastrup skelner mellem felten som det konkrete sted i verden, hvor feltarbejdet udfores, og feltet, som
refererer til det analytisk bestemte genstandsfelt. Genstandsfeltet er siledes konstitueret via en saerlig
vidensinteresse, mens felten som sadan findes uathaengigt af denne (Hastrup 2015: 57). Med udgangspunkt i
denne definition er felten i specialet det sted, hvor feltarbejdet udferes, og feltet er den kontekst, der relaterer
sig til innovation, @stetik og innovative leeringsrum i almindelighed.
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Mellervangskolen - en del af Aalborg @st

Mellervangskolen er en skole med 371 elever, som spander fra 0-9. klasse. Skolens
beliggenhed er en del af bydelen Aalborg @st. Dette omrade er sarligt forbundet med sociale
problemer og lav social status. (Christensen & Jensen 2012: 5)

I en undersogelse foretaget af Ann-Dorte Christensen og Sune Qvotrup Jensen viser det sig,
at 7 % af de adspurgte 1 Aalborg Ost er ‘meget glade’ eller ‘glad’ for at bo 1 bydelen. Dog
svarer 6 %, at kriminaliteten omfattes som et problem, og kun 43% svarer, at de er foler sig
trygge/meget trygge 1 omrddet. (Christensen & Jensen 2012: 74) Der opstar dermed folgende
paradoks: pa den ene side er bydelen det sted, som aalborgenserne nedigt vil bo, og pa den
anden side er der en forholdsvis hej grad af tilfredshed ved at bo i bydelen hos omradets egne
beboere. Dette paradoks kan givetvist haenge sammen med omradets darlige omdemme

(Christensen & Jensen 2012: 248).

Skeev, sken og skabende

Skcev, skon og skabende er de tre ord, som Mellervangskolen bruger til at beskrive skolen og
dens veardier. Det skave og skabende milje hanger sammen med, at skolen i skoleéret
2014/15 blev udnazvnt til profilskole for innovation og entreprenerskab af Aalborg
Kommune. (Profilskolen 2015) Med fokus pa den innovative del stir der folgende beskrevet
pé skolens hjemmeside: “Vi er en skole, der i fellesskab og gennem kreativitet og innovative
processer finder nye veje til, at alle udvikler sig og bliver s& dygtige, de kan.”
(Mellervangskolen 2016). Skolens har ligeledes i1 deres méls@tninger for innovativ
paedagogik og undervisning skrevet folgende:

Vi vil, at vores elever skal rustes til at g& en foranderlig og uforudsigelig fremtid 1
mede. En verden hvor det bliver afgerende at kunne héndtere usikkerhed og
udfordringer, identificere problemer og udvikle ideer. Det er vigtigt at kunne
igangsatte handlinger i forhold til at lese problemer — alene og i samarbejde med
andre. Vi vil skabe grobund for en undervisning og laring, hvor eleverne dannes til at
kunne foretage ansvarlige og etiske valg samt til at vaere deltagende og demokratiske
borgere. For at komme tettere pd at nd dette mal, er vi overbevist om, at eleverne ma
udvikle det, litteraturen kalder innovative kompetencer. Vi tror pa, at innovativ
paedagogik og undervisning kan vare med til at skabe og s@tte rammerne for de
lereprocesser, der er med til at udvikle disse kompetencer hos eleverne. For at
eleverne kan udvikle innovationskompetencer, ber der arbejdes med forskellige
overordnede kategorier herindenfor: Nysgerrighed, Samarbejde, Kreativitet,
Handlekraft, Tro pé egen forméen, Omverdensforstéelse. (Mellervangskolen 2016)

29



Disse malsatninger kan give udtryk for de innovationspadagogiske og faglige vaerdier, som
bade lerere og elever arbejder ud fra. Kategorierne, der navnes, kan ses som overordnede
mal for innovationsundervisningen pa skolen. Derudover beskriver skolen begrebet innovativ
padagogik, som handler om at skabe og opbygge miljeer i undervisningen, hvor der
opfordres til, at ideer udvikles og tages i brug.

Det handler om trygge laeringsmiljoer, hvor det er tilladt at teenke anderledes og lave
fejl, og hvor der er plads til sjov, leg og fallesskab. Samtidig er det vigtigt, at vi
skaber muligheder for at inddrage omgivelserne (og omverdenen i det hele taget), og
at vi skaber en forbindelse mellem det, der leeres i skolen, med virkeligheden udenfor.
P4 samme made er det helt essentielt, at elever udvikler selvvaerd og en tro pa, at de
kan gore en forskel i den verden, de lever i. (Profilskole 2015)

I 2012 designede skolen sit eget innovationslaboratorium ved navn Det Skaeve Rum. Dette
blev gjort ud fra en tankegang om, at “fritenkning kraver stram styring” (Mellervangskolen
2016), hvilket ogséd er mantraet bag deres alternative klasselokale. I det sarligt indrettede
lokale findes forskellige mindre rum til fordybelse, sjove rekvisitter med stopur, tibetansk
syngeskal, farvede elastikband, traer til at haenge gode idéer op i mm. (Rervig & Hermansen
2014):

Eleverne bliver taget ud fra deres almindelige skoleverden med elever ved skoleborde
og lereren ved tavlen. I stedet for kommer eleverne via en idegenereringsproces og en
konkret problemstilling frem til en ny lesning med uvante indfaldsvinkler. Kreativitet
og innovation kraver fordybelse, hvilket kraver tid uden begrensning. Fysisk foregér
vores inno-camps i Det skave rum. Her ‘isolerer’ vi den enkelte gruppe af deltagere
og gor deres verden uathaengig af tid og sted. Navnet er valgt for at signalere, at i
dette rum er de skaveste ideer tilladt, ja endda vardsat. (Rervig & Hermansen 2014)

Efter fem ars eksperimenten og udvikling af Det Skaeve Rum enskede skolen at tage deres
innovationsprofil et skridt videre. “Det Skaeve Rum var dog ikke nok for os. Vi ville have
mere. Vi ville gore det muligt for den enkelte medarbejder, leder og elev at arbejde kreativt,
innovativt og entreprenant i hverdagen.” (Profilskole 2015) Dette beted, at alle medarbejdere
pa skolen skulle efter videreuddannes 1 den innovative tankegang.

Derfor ville skolen designe et nyt rum, som kunne vare med til at inspirere eleverne og
realisere deres innovative idéer til fysiske produkter — et Prototypevarksted.

Hvor der i det Det Skave Rum er fokus pa idégenering og forstéelse, skulle det nye

Prototypevaerksted gore det muligt for eleverne at arbejde med konkrete materialer.
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Prototypeveerkstedet

Prototypevarkstedet var mere eller mindre faerdigindrettet i primo februar 2017. Idéerne til
dette lokale startede i februar 2016, hvor Mellervangskolen sammen med Gammel Hasseris
Skole, Novling Skole, Aalborg Bibliotekerne og Aalborg Kommunes Skoleforvaltning indgik
et samarbejde med fokus pa udvikling af innovative leringsrum. Malet med dette projekt var:

(...) at udvikle en model for hvordan et fysisk leringsrum til arbejde med prototyper
kan indrettes og en model for hvordan medarbejdere fra PLC og bibliotek kan indgd 1
samarbejde med lerere og udvikle elevernes innovative kompetencer i de fysiske
rammer. Med projektet vil vi udvikle modeller for leringsrum, som kan skabe rammer
for konkretiseringsfasen. Det unikke er, at vi ikke sigter mod at kreere flotte og dyre
varksteder, men 1 stedet fokusere pa at facilitere lereprocesser i samarbejde mellem
bibliotek og skole samt at udnytte de eksisterende rammer og verktgjer som skolen
og Dbiblioteket allerede har, okonomisk og fysisk. (Aalborg Kommunes
Skoleforvaltning 2016: 2-8)

De deltagende skoler skulle involveres i skabelsen af forskellige provehandlinger pa de
enkelte skoler, hvorefter erfaringer skulle opsamles til en model, som kunne inspirere andre
skoler 1 Aalborg Kommune. Disse provehandlinger blev for Mellervangskolen at indrette et
Prototypevaerksted.

Under interviewet med én af Mellervangskolens lerere 1 det forn@vnte projekt, sperges der
ind til tankerne bag lokalet:

Altsa, helt udspringer det sig jo af, at skolen er profilskole og da vi sa lavede det
fagtelleprojekt, vi fik penge af fra Mersk for, det er jo s, ja vi brugte pengene sidste
ar pa efteruddannelse. Ehm, og hvor vi si udviklede denne her fagfalleprojekt i
udskolingen 1 de tre uger og sa den sidste uge var projektarbejde. I projektugen opstar
der det her behov for, at vi har et sted hvor bernene kan lave de her produkter. Vi har
jo lgbet rundt og skulle finde alt mulig og specielt lererne har syntes, at det var dybt
frustrerende, og man har jo gjort det, fordi man gerne ville lave det her godt, men sa
har udskolingen lige tomt billedkunst, s& det har veret et behov, der er udsprunget af,
at nir man arbejder med projekt, s& bliver man ogsa nedt til at have et sted, hvor de
kan lave projekt 1 bund og grund (...) (Interview med folkeskolelerer, bilag 3)

For Mellervangskolen blev det derfor et enske om dels at indrette et rum, som kunne gere det
muligt for eleverne at kreere og arbejde med forskellige materialer, og dels at hjelpe lerere
med at strukturere de forskellige materialer pa skolen, sa udskolingseleverne ogsa fik samme
mulighed for at arbejde innovativt pd trods af, at de ikke befandt sig i eksempelvis

billedkunstlokalet pa skolen.

Nedenfor ses en rekke billederne af Prototypevarkstedet. Billederne er taget i medio februar
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2017, hvor rummet delvist stod faerdigt:

Billeder af Prototypeverkstedet

Idégeneringensprocessen til Prototypevarkstedets indretning opstod 1 Det Skeve Rum, hvor
medarbejderne pa Mellervangskolen naede til en erkendelse af, at de ikke havde brug for et
nyt Skaevt Rum, men derimod et sted, hvor eleverne bdde kunne udfolde sig kreativt og
produktivt; blandt andet ved, at eleverne fik mulighed for at ga til og fra processen. Larer CR
forteller 1 interviewet:

(...) og sa skulle der vere et sted, hvor man kunne udstille eller ikke udstille, men
hvor man kunne stille tingene hen og s& hvis man ferst skulle tilbage om en uge, sa
kunne man gore det. (Interview med folkeskolelarer, bilag 3)

I processen opstod en diskussion mellem medarbejderne, da en gruppe af lererne enskede, at
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rummet skulle inddeles i sma stationer, som hver skulle reprasentere, hvilken form for
materialer der kunne arbejdes med; eksempelvis en symaskine, ndl og trdd ved én af
stationerne, karton, sakse og lim ved en anden. Den anden gruppe af laererne enskede det
mere frit for eleverne, s& rummet blev inddelt i mindre grupperum, hvor eleverne selv valgte
deres materialer fra reoler og derefter kunne satte sig hvor de ville:

Og sa har de kunnet ga ind og velge og s har vi diskuteret lidt i teamet, kan jeg godt
fornemme; skal det vere stationer eller skal det vere grupperum. Og der er min
holdning, at det er grupperum. Men det er ogsd med rengering, det er nemt for mig at
gd op og hente to drenge og sige “XX og XX I skal lige g& op og rydde op pa jeres
plads, for eller hvem har vaeret der sidst?” (Interview med folkeskolelarer, bilag 3)

Ser man pa Prototypeverkstedets ferdige indretning, fungerer det i skrivende stund som sma
grupperum, hvor eleverne selv bestemmer, hvilke materialer de tager med ned til deres borde.
Et element, som alle leerere var enige om, var netop at inddele rummet i sma rum. Det store
leeringsrum er inddelt 1 sma leringsstationer, og er adskilt af rumdelere, der ligeledes fungerer
som opbevaring, hvor eleverne fra begge sider kan fa adgang til materialer af forskellig slags.
Ud fra erfaringer med Det Skave Rum har de sma laeringsstationer i det store laeringsrum vist
sig at skabe en vis tryghed hos eleverne, som de arbejder godt i. CR fortaller:

Og sé har vi erfaring hernede fra, at det her med sma rum, det fungerer bare, altsa, det
er skide godt, nar man skal lave noget og lere noget. Og 1 gér stod det hele faktisk pa
en lang raekke i de der reoler, det var lidt noget mystisk noget, og sa fik vi det drejet
ud, s& de der reoler lige pludselig blev rigtige rumdelere, og kebte de der to
plastiktreeer ude 1 IKEA, og det fungerer jo. Det er jo det sjove med sma rum, det
behover jo ikke at vere alverden. De der traer, selvom man jo godt kan se igennem
eller rumdeleren kan man ogsé se igennem, men fornemmelsen af, at jeg sidder i mit
eget univers, det tenker jeg har varet det grundleggende og vigtigt. (Interview med
folkeskolelerer, bilag 3)

Prototypevarkstedet er ligeledes inddelt 1 forskellige farverzoner, der skal afgrense rummet
med forskellige arbejdsmuligheder; dels i materialer og dels i arbejdsstillinger. Der er lagt op
til, at der kan arbejdes siddende, staende, og yderligere at gulvet kan anvendes som
udfoldelsesplads, hvortil der er indkebt forskelligartet puder og skumplader. Dette giver
yderligere rummet en @stetisk dimension, da farvezonerne pa nuvarende tidspunkt er det

eneste, der bryder rummets hvide vaegge.
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Brugerne af Prototypevceerkstedet

Prototypevarkstedet har en specifik bruger for gje; udskolingseleverne pa Mellervangskolen.
I undersogelsesperioden var verkstedet helt nyetableret, og det var derfor 1 forste omgang
kun niende klasserne, der havde adgang dertil. Rummet er fysisk placeret i forlengelse af
mellemtrinsgangen med opgang til niende klassernes gangareal. P4 Mellervangskolen er der
to spor pa alle klassetrin, og samme galder ogsé for skolens niende klasser. I bdde A og B
klassen gér der 14 elever i hver klasse, henholdsvis fem drenge og ni piger 1 A-klassen og 4
drenge og 10 piger i B-klassen. CR inddeler klasserne i tre kasser (Interview med
folkeskolelerer, bilag 3), hvor der pa det nederste niveau er en gruppe elever, hovedsageligt
drenge, som er meget skoletraette og som har svert ved det faglige i skolen. I mellemklassen
befinder den sterste gruppe af elever sig. De klarer sig fagligt til middelkarakterer, deltager
aktivt i timerne, men kan ogsd godt miste koncentrationen engang imellem og forstyrre de
andre. Den sidste gruppe, som CR skitserer, er ‘eliten’. Denne gruppe af elever far hgje
karakterer, har allerede planlagt deres fremtid 1 uddannelsessystemet, arbejder mélrettet og
“har en idé om hvordan de lerer noget og hvorndr de ikke ger” (Interview med
folkeskolelerer, bilag 3). Der er saledes en stor spredning i1 elevernes forudsatninger og

ressourcer, og dermed ogsé i deres engagement i savel det fag-faglige som 1 det innovative.

I naeste kapitel vil undersggelsens metode bliver ekspliciteret og beskrevet med henvisning til

casestudiedesignet i1 dette kapitel.
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KAPITEL 3. Metode

1 dette kapitel vil det blive ekspliciteret, hvordan specialets undersogelse er praktiseret.
Kapitlet vil bade indeholde en redegorelse for forudseetningerne af undersogelsen,
undersogelsens metodiske-, teoretiske- og empiriske grundlag samt en redegorelse for
specialets videnskabsteoretiske udgangspunkt. Derudover vil kapitlet ligeledes omfatte en

preesentation af en reekke etiske overvejelser om forskerroller.

Specialet sigter overordnet mod at synliggere samt evaluere rummets betydning, herunder at
eksplicitere muligheden for en innovativ og @stetisk pedagogik og professionsdidaktik pé
folkeskoler landet over. Dette gares pa baggrund af en indsamling af empirisk data, som giver
et specifikt billede af, hvordan innovation, astetik og sarligt evaluering er italesat, ivaerksat

og praktiseret pa Mellervangskolen, Aalborg.

Specialet er i sin substans anvendelsesorienteret, da der pa baggrund af empirisk data samt
relevant teori, vil blive udformet en innovativ evalueringsmodel. Specialet vil derfor kunne
sta som inspirationskilde for andre folkeskoler, for hvem det vil vaere relevant at udvikle og
implementere innovative leringsrum med sarligt fokus pa det @stetiske udtryk. Hensigten er
saledes endvidere at udvikle en praktisk-didaktisk viden om, hvorledes et rum kan opbygges

samt evalueres, sa folkeskoleelever har de bedste vilkér for at leere, skabe og udvikle.

Specialets videnskabsteoretiske fundament

I dette afsnit vil de bagvedliggende bevaggrunde for specialets udformning blive praesenteret.
Afsnittet vil indeholde en generel prasentation af videnskabsteoretiske overvejelser, herunder
en redegerelse for specialets ontologiske stdsted med udgangspunkt 1 en
socialkonstruktivistisk, pragmatisk tilgang. Derudover vil det epistemologiske udgangspunkt
for specialet ligeledes blive beskrevet, da dette iser kan kobles pa specialets

undersogelsesdesign.

Det videnskabsteoretiske udgangspunkt er grundleggende for hele specialets overvejelser, og

vil lebende blive inddraget, hvor det findes relevant.

35



Specialets overordnede videnskabsteoretiske overbevisning er inspireret af den tilgang, som
det empiriske felt har til lering og viden, hvilket er socialkonstruktivisme, men specialet vil
dog have en selvstendig videnskabsteoretisk tilgang, pragmatisme, til analyse af de
empiriske data og efterfolgende analyse af det innovative Prototypevarksted.

Dette speciale er saledes sammensat af flere videnskabsteoretiske retninger for at give det
rette fokus, hvilket der anses som en pragmatisk styrke. Dette vil der ligeledes argumenteres

for 1 nedenstédende afsnit.

Det ontologiske udgangspunkt

Begrebet ontologi refererer til “leeren om det vaerende; forstaelse af verden” (Fuglsang 2013:
32). Grundtanken bag dette speciale er udarbejdet pa baggrund af en socialkonstruktivistisk
forstaelse, da der er et bagvedliggende fokus pa interaktion og lering i social praksis.
Specialet fokuserer pa den menneskelige interaktion, dels mellem individ og individ og
mellem individ og det fysiske leringsrum. Inden for socialkonstruktivismens ontologiske
udgangspunkt haevdes det, at virkeligheden er socialt konstrueret (Rasborg 2013: 406). For at
kunne fi et nuanceret billede af individets (elevens) ageren, fokuseres der pa flere sma
konstruerede situationer (Observationsnoter(a) og observationsnoter(b), bilag 1a og 1b), som
hvert individ gennemlever i den empiriske underseggelsesperiode. P4 baggrund af denne
indsamling af data forseges der at skabes en forstéelse for samt evaluering af elevernes brug

af Prototypeverkstedet.

Det epistemologisk udgangspunkt

Epistemologi refererer til “leren om erkendelse” (Fuglsang 2013: 32), og henviser séledes til
grundlaget for viden, herunder hvordan der opnas viden om de emner, man som forsker
onsker at undersoge, samt hvad den pageldende viden bestdr af. Det epistemologiske
udgangspunkt indeberer siledes de grundlaeggende antagelser om, hvordan genstandsfeltet

kan studerendes. (Fuglsang 2013)

Specialets tilgang er pragmatisk. Dette viser sig gennem den epistemologiske forstaelse af,
hvordan man som forsker fremskaffer viden. Begrebet pragmatisme stammer fra det graske
ord ‘pragma’, der refererer til gerning, virke eller resultatet af en handling (Stensmo 2012:

201). Den pragmatiske tankegang opstod pd baggrund af en debat om, hvad der ger en
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pastand sand og meningsfuld. Charles Pierce, grundlegger for den pragmatiske tankegang,
skrev 1 en artikel (Stensmo 2012), “at den bedste méde at udrede ideers/teoriers betydning
eller gyldighed (var) at undersege — i praksis eller gennem tankeeksperimenter — hvilke
praktiske konsekvenser de har, ndr om omsettes til handling” (Stensmo 2012: 202). John
Dewey udviklede med udgangspunkt i Pierce den pragmatiske tankegang. Ifelge Dewey er
det saledes relationen mellem tanke og handling, refleksion og udferelse, der danner grundlag

for viden (Stensmo 2012: 204).

Pragmatisme er en handlingsorienteret tilgang, der er kendetegnet ved, at mennesket ses som
et handlende individ, der, hvis de enskede handlinger forhindres, bruger denne frustration til
at analysere situationen, forudse savel de mulige losninger som konsekvenserne af disse og
dermed slutteligt lose problemet. Problemet danner herefter grundlag for at sege efter ny
viden. Viden er siledes til for at lose problemer, og den nye videns vardi afgeres af, i1 hvilket
omfang den kan bruges til at lgse et givent problem. I takt med, at der findes nye og mere
praktiske lesninger, skiftes den provisoriske sandhed ud. (Gustavsson 2001: 134-135).
Pragmatismen er dermed "fokuseret pa en ide eller teoris praktiske konsekvenser (samt) dets
vaerdi som varktej for lesningen af et problem" (Lund & Jensen 2013:159). Med andre ord
tager pragmatismen ikke udgangspunkt i endegyldige tanker om mennesket, sandheden og
verden, men arbejder ud fra en falibilistisk tankegang, da de svar, man nar frem til, kan vere
midlertidige, da det altid er muligt at tilegne sig ny viden, finde frem til nye spergsmél og
svar (Dewey 2005):

From a pragmatist point of view, to say what is rational for us now to believe may
not be true, is simply to say that somebody may come up with a better idea. It is to
say that there is always room for improved belief, since new evidence, or new
hypotheses, or a whole new vocabulary may come along. For pragmatists, the
desire for objectivity is not the desire to escape limitations of one’s community, but
simply the desire for as much intersubjective agreement as possible (Dewey 2005:
11)

Pragmatismen ekspliciteres konkret i denne sammenhang med specialets kapitel 7, hvor en
innovativ evalueringsmodel vil blive prasenteret pd baggrund af et teoretisk blik pd
evalueringsmodeller i almindelighed. Det epistemologiske udgangspunkt afspejles ogsa i

specialets laeringsteoretiske grundlag, hvor John Deweys erfaringspadagogik vil anvendes
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som argumentation for implementering af innovative leringsrum. Denne teori vil blive

presenteret 1 kapitel 4.

I dette afsnit tages der ligeledes udgangspunkt i Dewey, her med inddragelse af bogen Logic:
The Theory of Inguiry (Dewey 1938), hvori han beskriver den pragmatiske frembringning af
viden som en lgbende proces. For Dewey er laring “grundleggende forbundet med
problemlesning, gennem definition af en udfordring som et problem, der kan/skal lgses.”
(Lund & Jensen 2013: 159). Denne erfaringslering kan ifelge Dewey deles op i forskellige
faser’, hvor individet kommer frem til en lgsning pd et initieret problem. Denne proces
underbygger ligeledes specialets underseggelsesdesign, og dette vil blive uddybet i det

nedenstdende:

Problemerkendelse
Det initierende problem

v

Problemdefinition
Undersagelsesarbejdet

v

Problemlgsning
Lasningsforslag

&

Ny kontekst

Anvendelse af ny viden

Figur 4!°. Deweys pragmatiske problemlgsningsproces (Dewey 1938)

? Der gares opmeerksom pé, at dette er pd baggrund af en fortolkning af Deweys Logic: The Theory of Inguiry
(Dewey 1938), og at der séledes kan vare andre forstaelser heraf. Endvidere kan modellen vere vidercudviklet
af andre forskere. Denne model er ligeledes udviklet og tilpasset dette speciale, og kan derfor fremsta
anderledes end i andre tilfelde.

" Denne model kan ligeledes sattes i sammenhzng med modellen i opbygningen (figur. 1). Dette ses i forhold
til Problemerkendelsen, hvor nutidsundersggelsen udformes. Y derligere udspringer Losningsforslag af
fortidsunderspgelsen, og Ny kontekst er fremtidsundersggelsen, hvor vi som forskere selv er skabende, da der
anvendes ny viden til udarbejdelse af en evalueringsmodel, der preesenteres i kapitel 7.
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Den pragmatiske forskning starter ifelge Dewey 1 fase 1 med en undren over et givent
problem. Nér vi skal leere noget nyt, kraeves der i1 den forste fase, at vi fornemmer et problem,
af hvilket vi gribes af perpleksitet og forvirring. I denne fase mé vi indse, at der er noget, vi
ikke ved, men som vi gerne vil vide, hvorefter problemet i anden fase enskes forstaet gennem
en lengere erkendelsesproces (Dewey 1938). I denne fase af laereprocessen begynder vi at
iagttage de betingelser, der har frembragt det fenomen eller problem, som vi beskeftiger os
med. Disse forste faser hanger dermed sammen med feorste del af dette speciales
undersogelsesarbejde, hvor der fokuseres pé at erkende og forsta et problem eller en undren.
Denne undren opstod pd baggrund af et indledende made med specialets samarbejdspartnere,
Aalborg Kommunes Skoleforvaltning og Mellervangskolen. Her blev det tydeligt, at der
manglede et konkret evalueringsmateriale eller model, der kunne give et billede pa, hvorvidt
et Prototypeverksted (og innovative laringsrum 1 almindelighed) er gavnlige for elevers
innovative og @stetiske laereprocesser. I disse forste faser laves undersegelsen, hvortil der
gives bud péd forklaringer og fortolkninger med den viden, som undersogelsen har
fremskaffet. Hertil vil empirien, der er indsamlet i Prototypevaerkstedet, blive brugt til at
forstd, specificere og evaluere, hvilke faktorer der er i spil, nér eleverne arbejder @stetisk og

innovativt i det nye leeringsrum.

I tredje fase er vi nu i stand til at udarbejde losningsforslag, hvorefter vi kan konkludere pa
problemet. I den fjerde fase kan vi eksperimentere med vores nye viden samt afprove den pa

forskellige eller lignende situationer (Dewey 1938).

Princippet 1 denne problemlosningsmetode sammenfatter Dewey 1 begrebet ‘learning by

doing’, som vil blive yderligere beskrevet i kapitel 4.

Den made, hvorpa vi leser et givent problem, vil altid kunne pavirkes af nye erfaringer samt
abne op for nye muligheder gennem analyse og fortolkning. Det, der erfares, kan farves og fa
mening af den kontekst, det erfarne erfares i: “Hvad man fér forstaelse af i en situation, er
(ogsd) en konsekvens af, hvordan man har undersegt den pageldende situation.” (Stensmo
2012: 204). Derfor vil vores videnskabsteoretiske tilgang til indsamling/konstruktion af de

empiriske data have betydning for, hvilken resultater vores undersogelse vil give.

I det folgende afsnit vil specialets empiriske grundlag blive beskrevet for at skabe transparens

1 vores undersogelsesmetode.
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Specialets empiriske grundlag

Specialet er udarbejdet med en eksperimenterende og analytisk tilgang med henblik pd at
undersoge og evaluere, hvilken betydning et innovativt leringsrum har pd elevernes
innovative og @stetiske laereprocesser pa Mellervangskolen. Specialet er sadledes udformet pa
baggrund af et kvalitativt undersegelsesarbejde, hvor der arbejdes med at fa indsigt 1 de
udforskedes oplevelser af innovation og innovative vearksteder. Dette kommer til udtryk
gennem en metodetriangulering mellem observation, iagttagelser af undervisning i et
almindeligt klasselokale samt elevernes geren og vearen 1 det nyetablerede
Prototypevaerksted. Derudover er der foretaget et fokusgruppeinterview med fire elever fra
niende klasse samt et interview med en underviser, som ligeledes er en del af lererne bag

designet og udferelsen af Prototypevarkstedet.

Valget af disse kvalitative undersggelsesformer er begrundet i et gnske om at fa et nuancere
blik pa felten, som kan skabe baggrund for evaluering af rummets betydning i den innovative
proces; i den del af processen, der beskeaftiger sig med udarbejdelse af produkter og
prototyper (skabelsen). Den indsamlede data vil danne udgangspunkt for undersegelsens
overordnede forstielse af det empiriske felt. Dataen vil ligeledes eksplicitere den
kompleksitet, der eksisterer i praksisfelten. Metodetrianguleringen vil blive yderligere

praesenteret og beskrevet 1 det felgende afsnit:

Observation af bgrn og unge

Observationen er foregaet over 12,5 timer fordelt pd fem skoledage pa Mellervangskolen.
Observationen er todelt; dels observation i det almindelige klasselokale og dels i
Prototypevaerkstedet. Observationen bygger pa en opmarksom iagttagelse, hvor vi som
forskere observerede alt, der foregik i undervisningen. Observationerne er nedskrevet som
observationsnoter (Observationsnoter(a) og observationsnoter(b), bilag la og 1b), og var
systematiseret saledes, at alt det observerede blev nedskrevet sa objektivt som muligt — dog
vil der indgd enkelte subjektive refleksioner undervejs, som fremstar i kursiv.
Observationsnoterne er efter feltarbejdet ikke yderligere renskrevet, og kan derfor fremsta
som umiddelbare og ra data. Disse data er, pé trods af opmerksomhed pa egen forforstéelse,
aldrig neutrale, da det ogsa er farvet af antropologens vidensinteresse samt vedkommendes

position i felten (Hastrup 2015). En méde, hvorpd vi som forskere forsegte at undgé, at vores
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forforstaelser farvede feltnoterne, var ved, at vi begge observerede undervisningen, séledes at
vi kunne kontrollere hinandens observationer, og dermed Ilgbende tilpasse vores

noteringsmetoder.

Et empirisk felt kan vere kompleks, og man er derfor nedt til som forsker at tilskere sig et
analytisk objekt, hvor man identificere et specifikt fokus og dermed en begrundelse for at
afgreense genstandsfeltet pa en bestemt made (Hastrup 2015). Pa baggrund af vores
interesseomrade afgrensede vi vores genstandsfelt til den padagogiske verden, specifikt
folkeskolen, og vores feltarbejde omfattede derfor observationer af eleverne. 1 den
forbindelse var der under observationen en rakke faktorer, som vi var opmarksomme pé:
Blandt andet kan vores blotte tilstedevaerelse have veret adfaerdsregulerende, da eleverne kan
vaere pavirket af det geengse asymmetriske voksen/barn-forhold, hvilket kan have medfert, at
de opferte sig anderledes end normalt. I klasselokalet placerede vi os derfor bagerst i lokalet,
sé vi var mindst muligt synlige. Hensigten med observationen 1 klasselokalet var at give et
gjebliksbillede af, hvordan klassen bliver undervist og arbejder i et traditionelt klasselokale.
Dette bidragede til, at vi fik del i den tavse viden, hvortil vi fik en forstdelse for den
leeringskultur, der er at finde i klassen. I klasselokalet havde vi et sarligt fokus pa, hvordan
timerne startede, hvordan laerer/elev-relationen var, hvilke faktorer der skabte klassens
milje/kultur, samt hvordan eleverne interagerede med hinanden.

Observationen 1 det traditionelle klasselokale kunne yderligere bidrage til en dimension i
evalueringen af Prototypevarkstedet, da vi med dette indblik kunne observere, om der var en
forandring 1 klassens leringskultur — ndr eleverne gik fra et traditionelt klasselokale til det
innovative Prototypeverksted. For at fa et s& grundigt og nuanceret indblik som muligt,
placerede vi os forskelligt i Prototypevaerkstedet, sidledes at begge havde hvert sit
fokusomréade at observere. Under denne del af observationen lagde vi sarlig vaegt pa
elevernes umiddelbare oplevelser af Prototypeverkstedet, deres sprog i skabelsesprocessen
samt idéer, initiativer, planlegning, udferelse og hvilke ressourcer, materialer og kreative

potentialer Prototypeverkstedet indeholdte.

Observationen af eleverne er inddraget med henblik pa at observere det, eleverne ikke selv
var 1 stand til at s@tte ord pa under interviewet. Ud fra specialets teoretiske forklaringsramme
fremgar det, at individer gor noget; handler og agerer, og dette kan observeres mere end det

kan fortelles af eleverne selv. Den @stetiske leering kan med fordel ligeledes observeres, da
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denne form for lering omhandler folelser, engagement og motivation, som kan veare sveart for
eleverne at forklare mundtligt. Dette giver saledes specialet et nuanceret blik pd elevernes

innovative og astetiske lereprocesser.

Validiteten af et stykke forskningsarbejde med og om bern hanger 1 dette speciale sammen
med, hvordan disse overvejelser indgar i projektet, hvordan de skaber grundlag for
erkendelse, og hvordan de formidles (Gullov & Hgjlund 2003). Observationsnoterne fra
begge observationer vil derfor anvendes til at understotte de konklusioner, der drages pa
baggrund af analyse og evaluering af Prototypeverkstedet, og vil derfor ligeledes bidrage til

den samlede besvarelse af specialets problemformulering.

Kvalitativt gruppeinterview

Anvendelsen af det kvalitative gruppeinterview er begrundet i, at strukturen i denne
interviewform giver plads til elevernes perspektiver og interaktioner med hinanden undervejs
1 interviewet. Yderligere findes denne interviewform velegnet, da den livlige, kollektive
ordveksling, der laegges op til i gruppeinterviewet, kan bringe spontane, ekspressive og
emotionelle synspunkter frem (Kvale & Brinkmann 2009). Valget af gruppeinterviewet
bidrager ligeledes til koharens mellem forskningens metodiske valg og specialets
videnskabsteoretiske overbevisning, da et fokus péd det sociale aspekts betydning stemmer

overens med socialkonstruktivismens ontologiske udgangspunkt (Rasborg 2013: 406).

For at kunne besvare specialets fokus pa det fysiske laeringsrum, herunder at kunne evaluere
det nyetablerede Prototypevarksted, fandt vi det essentielt at inddrage brugernes (elevernes)
oplevelser, tanker og overvejelser herom. Fordelen ved at anvende det kvalitative
gruppeinterview er, at det giver os som interviewere og forskere mulighed for at forsta
verden, som eleverne oplever den, hvilket satter os 1 stand til at forstd og begribe elevernes

synspunkter og begrebsverden.

Interview med bern og unge

Interview med bern og unge adskiller sig i forskning fra interviews med voksne. Born er gaet
fra at veere objekter for forskning til at vaere subjekter, der kan og skal involveres. (Pedersen
& Nyby 2010) Forskningen er med andre ord géet fra at tale om og for bern til at tale med

bernene og ud fra deres perspektiv: “Berns udsagn har ikke vearet anset for gyldige, de er
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ikke blevet betragtet som trovaerdige og selvstendige medlemmer af samfundet. Deres viden
har derfor heller ikke veret brugt som ‘data’ i forskningssammenhange.” (Gullev & Hejlund
2003: 57).

Alle har en mening om deres egen, men ogsd om andres barndom og ikke mindst om den
barndom eller opdragelse, der tilbydes i is@r uddannelsessammenhange. Det er derfor vigtigt
som forsker ikke at lade sig pévirke af sin egen holdning herom. Eksempelvis ved at vere
bevidst omkring sine holdninger og meninger om, hvordan bern 'er' eller 'ber vaere'. Derfor
skal man som forsker bryde op med disse forestillinger, inden man giver sig i kast med at
interviewe bern, sd disse holdninger ikke kommer til at farve spergsmélene eller
kommentarerne dertil. Det er en veasentlig erkendelse, at bern er eksperter i eget liv, og at de
ved noget, vi som voksne ikke umiddelbart har adgang til (Pedersen & Nyby 2010). Denne

viden kan man gennem et gruppeinterview fa adgang til.

Inden et gruppeinterview med bern kan afholdes, er der dog enkelte aspekter, der er vard at
overveje. I det nedenstiende vil nogle af disse overvejelser, som vi gjorde os inden

interviewet, blive beskrevet.

Vi valgte eksempelvis at inddrage flere elever til gruppeinterviewet for blandt andet at
imedegé det ulige forhold mellem barn og voksen (Lindberg & Knudsen 2010). Ved at
inddrage flere elever 1 gruppeinterviewet var det vores forventning, at de ikke ville fole dette
‘magtforhold’ sa staerkt, da interviewet dermed kunne f4 en mere dialogisk og uformel
karakter.

I gruppeinterviewet rettede vi ogsa et fokus mod spergsmélsformuleringerne, da disse ber
tilrettelaegges efter aldersgruppen. I et gruppeinterview med elever er det vesentligt at sperge
pa en made, sa misforstdelser og uklarheder undgéds. Bern/unge har kortere erfaring og har
typisk ikke det samme sproglige repertoire som voksne. Derfor matte vi som forskere og
interviewere tilpasse os eleverne, for at forstd ‘deres’ verden (Gullev & Hgjlund 2003). Det
betod, at vi forberedte temaer med tydelige og konkrete spergsmil samt uddybende
undersporgsmal dertil. Hertil havde vi ligeledes fokus pd at lave en logisk opbygning af
spergsmalene, s& informanterne ikke ville blive forvirret — eksempelvis ved at inddele i

temaer. Dette uddybes yderligere i det nedenstaende.
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Kvalitativt gruppeinterview — udfert i praksis

Til indsamling af data blev der foretaget et gruppeinterview med fire elever i niende klasse pa
Mellervangskolen. Elevgruppen havde felgende kensfordeling; to drenge og to piger 1 alderen
14-15 éar.

Elevgruppen er udvalgt pa baggrund af deres goren og varen i Prototypeverkstedet; og er
ligeledes udvalgt saledes, at det var reprasentativt for den samlede elevgruppe i klassen.

Der er visse forbehold at have for gje, nar man interviewer udskolingselever. Eleverne star
midt i og overfor en stor forandring i deres liv: de befinder sig i en presset og uvant situation,
hvor de er pa vej mod deres afgangseksamen, de skal vaelge deres fremtidige studieretning,
og har derfor med andre ord en fod ude af folkeskolens trygge der. Dette kan derfor have
indflydelse pa deres besvarelser i interviewet, da deres mentale overskud og fokus ligger et

andet sted.

Gruppeinterviewet har det overordnede formal at undersege elevernes oplevelser af
innovation og det nyetablerede innovative Prototypevarksted. Gruppeinterviewet bar preg af
en semistruktureret interviewform, hvor det var formalet at fa forskellige synspunkter frem i
forhold til fenomenerne innovation og innovative leringsrum, herunder Prototypeverkstedet.
(Kvale & Brinkmann 2009: 170). Der var pa forhand udarbejdet temaer, som eleverne blev
interviewet ud fra. Temaerne blev udarbejdet ud fra en forventning om, at der pa baggrund
heraf kunne opstd en gruppedynamik og en social interaktion mellem eleverne. Derudover
havde vi som forskere en forventning om, at dette ville &bne dialogen op, sa eleverne opnaede
en diskussion om temaerne med hinanden, frem for at blive eksplicit interviewet. Dette kan
ligeledes medforer, at det, som eleverne forteller, afspejler deres meninger, forstielser og
oplevelser, frem for det ‘rigtige’ svar.

Temaerne bestod af folgende (Bilag 5):

Tema 1 skulle give os et indblik i deres forstéelse af begrebet ‘innovation’.

Tema 2 havde til hensigt at give indblik i1 deres oplevelse af deres klasselokale, herunder
elevernes muligheder for innovativt arbejde i deres almindelige omgivelser.

Tema 3 skulle give indblik 1 deres oplevelser af det nye Prototypeverksted, herunder
elevernes muligheder for innovativt og astetisk at arbejde i de nye omgivelser. Da berns
forstaelse af og perspektiv pa et emne eller et fenomen, herunder hvad der er vasentligt,

uden betydning, maerkeligt, nyt, rart mm., kan adskille sig markant fra et voksenperspektiv.
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Derfor spurgte vi ind til elevernes oplevelse af Prototypevarkstedet for at vurdere, om
rummet var identisk med leerernes hensigt med rummet.

Tema 4 havde som formal at give et indblik 1 elevernes oplevelse af skiftet fra et fysisk
leeringsrum til et andet, herunder et indblik i, hvad indretningen af rummet generelt betyder
for deres innovative og @stetiske laereprocesser.

Tema 5 indebar en tegneovelse, hvor eleverne skulle visualisere, hvordan et
undervisningslokale efter deres mening, burde se ud, for at de kan tenke og arbejde
innovativt. Denne tegneegvelse var valgt ud fra den overvejelse, at et sddant spergsmal kan
vare vanskeligt for eleverne at tale ud fra ved hjelp af abstrakte begreber eller faanomener.
Dermed kunne en visuel gvelse gore det lettere for eleverne at udtrykke sig (Lindberg &
Knudsen 2010: 55-56). Dog kan eleverne ogsd blive haemmet af at skulle tegne, fordi de
bliver sat 1 en situation, der gor dem usikre pa egne fardigheder. Oplevelsen efter
tegneovelsen var dog, at eleverne fik sat ord pé deres tegninger, og at de sammen endte med

at konstruere en felles beskrivelse af, hvordan et rum kan bidrage til innovation.

Kvalitativt, semistruktureret interview

Det semistruktureret interview er foretaget med larer ‘CR’, som er den fernavnte niende
klasses larer. Hun har veret ansat pa Mellervangskolen i 10 &r og underviser i fagene dansk,
dansk som andetsprog og tysk. Desuden har hun stor interesse inden for kreativitet og
innovation, hvorfor hun ogsa er en af folkene bag skolens Det Skave Rum samt det

nyetableret Prototypeverksted.

Interviewet er udformet pd baggrund af en semistruktureret interviewguide, som har til
hensigt at sikre, at alle relevante spergsmil bliver behandlet, men samtidig legger
interviewform op til en aben dialog, som kan bidrage med en mindre formel karakter. Dette
anses som varende en fordel, da dette kan forhindre, at den interviewede foler sig presset til
at svare efter en bestemt standard eller rettet mod et bestemt (ensket) svar. (Thisted 2012)
Interviewet er ligeledes styret af informantens svar, og tillader derfor, at emnerne i

interviewguiden kan indgé som en naturlig del af samtalen (Kvale & Brinkmann 2009).

Dette kvalitative interview er anvendt til bade at fa konkret viden om tankerne bag
Prototypevaerkstedet, herunder tankerne vedrerende dels det astetiske udtryk i

leeringsrummet og dels det laringsteoretiske, samt at fa indblik 1 informantens indtryk af
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anvendelsen af selvsamme. Desuden er dette interview anvendt med det formél at give
indblik i, hvordan Mellervangskolen eksperimenterer med innovation og leringsrummets
indretning, samt hvorledes skolen tenker at evaluere pd de dynamikker, der opstar i
leringsrummet. For at kunne besvare specialets problemformulering, er det derfor vesentligt
at have indsigt i, hvilke overvejelser, der ligger til grunde for etableringen af
Prototypevarkstedet, samt hvilket formal, der er tenkt med varkstedet. Dette kan give
specialet et indblik 1, hvordan en evaluering af elevernes innovative og eastetiske

lereprocesser, kan udformes.

Undersggelsens validitet

Det er nedvendigt at forhold sig kritisk til undersogelsens validitet, da de udforskede
informanter nappe kan give et tydeligt billede af, hvordan samme situation vil se ud pd
landsplan; dette tages der hejde for ved, at interviewene bliver anvendt som
praksiseksempler. Den efterfolgende analyse vil derfor &bne empirien op, sdledes at den kan

anvendes pd et mere generelt plan.

Overvejelser omkring forskerroller

Hensigten med dette afsnit er at skabe transparens i forhold til vores roller som forskere.
Forskerrollen er set ud fra to elementer: interventionsforskningen og praksisforskningen.
Interventionsforskning har en videnskabeligt og metodisk underbygget intervention som sit
omdrejningspunkt (Ravn 2007: 326). Vi var opmaerksomme pa, at vi pa baggrund af tidligere
projekter havde en normativ opfattelse af, hvad der har vardi i forhold til innovative
leringsrum, som kan medfere en anden tolkning af felten end den, som savel lerere og
elever, der er en del af den empiriske felt, vil komme frem til.

Veagtningen pa laringsrummets betydning er knyttet til vores praksisorientering, hvor vi
begge er uddannede folkeskolelerere, og har pa baggrund af vores interesse inden for lering
specialiseret os 1 paedagogik og padagogisk innovation i1 forbindelse med vores
kandidatuddannelse. I denne specialisering har vi bade teoretisk og praktisk beskeftiget os
med at implementere innovative laeringsrum pd uddannelsesinstitutioner. Vi er derfor bevidste
om, at Mellervangskolen kan have en anden overbevisning og dog stadig vare (lige, omend

mere) optaget af innovation og innovative leringsrum. Denne forhdndsopfattelse kan have
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farvet vores evaluering af udfaldet af interventionen, sidledes at der er risiko for, at
evalueringen ikke bliver tilstrekkelig objektiv. Vi har forsegt at imedega dette ved at vaere
opmarksomme pd metode 1 sdvel indsamlingen af empirisk materiale samt 1 den
efterfolgende analyse heraf. Vores forskerrolle kan dermed ogsd veare pavirket af vores
forforstaelse. Nar der forskes inden for eget felt, kan vi tillegge mening til situationer, som
en forsker fra et andet felt ikke ville opdage eller vaegte hojt i en analyse af dataen. Adgangen
til felten kan ogsa vaere praget savel negativt som positivt af vores uddannelsesmassige
baggrund. Negativt, da vi kunne opfattes som faglig kontrollgrer af den udforsket larer.
Yderligere har felten varet bevidste omkring, at vores undersggelsesarbejde har evaluerende
karakter, hvilket kan have pavirket deres samarbejdsvilje. Det var dog vores oplevelse, at
vores kendskab til feltet har vaeret befordrende for tilgangen til og samarbejdet med

praksisfelten.

I praksisforskningen var vi implicit en del af felten under hele undersogelsesforlobet, men der
kan vare opstdet et asymmetrisk magtforhold i indsamlingen af data, da vi forholdsvist
ubemarket kunne observere savel laereren som elevernes farden 1 samt brug af
Prototypevarkstedet. Nar man som forsker er en del af et praksisfelt, er det vaesentligt, at man
positionerer sig séledes, at man ikke forstyrrer felten, men samtidig saledes, at man ikke lader
sig opsluge heraf. Vores position i felten kunne isar i forhold til eleverne opleves som
forstyrrende og til tider adferdsregulerende, hvilket kom til udtryk ved, at de diskuterede
vores tilstedeverelse samt at en gruppe elever direkte udtrykte “Hallo, de skriver om os!”
(Observationsnoter(a), bilag 1a) under gruppearbejde. Vores synlighed og tilstedeverelse kan
derfor ogsd vaere preget af en traditionel barn/voksen-relation, hvor et asymmetrisk

magtforholdet igen far betydning (figur 6).

Afslutningsvist gjorde vi os ogséd overvejelser omkring forsker/praktiker-relationen. Pa trods
af, at vi oplevede, at vores uddannelsesbaggrund abnede adgangen til felten, var der alligevel
en distance mellem os som forskere og laererne (og til dels eleverne) som praktikere. Dette
oplevede vi eksempelvis ved, at der var informationer, som vi ikke fik indblik i. Konkret
havde vi et undervisningsskema, der ikke var tidssvarende, hvilket beted, at vi blandt andet
ikke fik den samlede, afrundende evaluering mellem larerne og eleverne, hvor det nye

Prototypevarksted blev diskuteret. Det fik séledes betydning for datamangden.
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Der vil altid veere begrensninger i dét at vaere empiristyret. Derfor er det vigtigt at pointere,
at undersogelsesperioden til specialets data, forleb i Prototypevaerkstedets spade start, hvor
vi som forsker oplevede elevernes forste mede med leringsrummet. Dette medet kan derfor
vaere preget af en nyhedsinteresse, og de indsamlede data rummer séledes ikke elevernes

garen og varen 1 rummet efter en lengere periode.

Det naste kapitel vil omhandle forste del af analysen af Prototypeverkstedet — med
omdrejningspunkt i Deweys erfaringspadagogik og leringsteori samt med anvendelse af det

empiriske materiale.
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KAPITEL 4. At leere ved at ggre

1 dette kapitel vil den leeringsteoretiske forklaringsramme blive preesenteret, og valget heraf

vil blive begrundet med henvisning til de empiriske data.

I en analyse af leringsmulighederne 1 Prototypevarkstedets innovative indretning anvendes
John Deweys pragmatiske leringsteori, da vi pd baggrund af vores forstéelse ser paralleller
mellem Deweys leringsforstaelse og elementerne bag og i Prototypevarkstedet. Et fokus pé
Deweys erfaringsbegreb stemmer ligeledes overens med specialets epistemologiske
udgangspunkt, der fokuserer pa en problemorienteret tilgang til lering og erfaring.
Inddragelsen af Deweys teori reprasenterer ydermere en teoretisk tilgang til undervisning,
der skal styrke den enkelte elev pa bedste vis ud fra elevens egne oplevelser og erfaringer.
Begrundelsen for valg af teori er dermed at finde i den givne forstdelse for laring og
erkendelse, som forn@vnt er pragmatisk, hvilket indeberer, at vi som forskere er “(...) optaget
af det, der aktuelt giver mening, har konsekvens og virker i praksis og konstruktivt far

betydning individuelt, socialt og samfundsmassigt.” (Dewey 2005: 10).

En gennemgang af Deweys leringsteori vil lobende munde ud i en analyse af, hvorvidt
Prototypevaerkstedet kan bidrage til elevernes erfaringsdannelse, herunder hvordan eleverne
kan laere ved at gere. Analysen skal séledes medvirke til en forstaelse af, om leeringsrummet
kan stette elevernes innovative lereprocesser. Denne viden skal afslutningsvis 1 specialet
bidrage med et leeringsteoretisk perspektiv pa, hvilke elementer der er (eller ber vere) i spil,

nar elevernes innovative og astetiske lereprocesser skal evalueres.

Deweys indflydelse pa folkeskolen

I dette afsnit vil Deweys indflydelse pd undervisning og lering i folkeskolen kort blive
opridset. Den danske folkeskole beskeftiger sig i dag med projektarbejdsformen, herunder at
leere gennem egne erfaringer, gennem fysisk deltagelse og 1 samarbejde med andre. Dette er
med baggrund i Deweys padagogiske tankevirksomhed, da det ifelge Dewey er essentielt, at

det laerte skal knyttes til elevernes egne erfaringer, eksempelvis gennem fysisk deltagelse og i
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samarbejde med andre (Dewey 2005). I arevis har Deweys padagogiske tanker saledes

implicit inspireret dansk skoletenkning og den peedagogiske praksis.

Deweys padagogik har oprindelse i 1900-tallet. Den reformpeedagogiske beveagelse i
begyndelsen af 1900-tallet, ogsa kaldet den progressive padagogik, var i et vist omfang
inspireret af Deweys tenkning (Madsen & Munch 2005). Dewey var dog kritisk over for
sddanne bevegelser, og forsegte at tage afstand fra det, som han kaldte ‘den nye
undervisning’ i de padagogisk-progressive skoler, fordi det rejste problemer, der ikke blev
“erkendt, endsige lost, nar det antages, at det er tilstreekkeligt at forkaste den gamle
undervisnings tanker og fremgangsmader, og derpa gé til den modsatte yderlighed” — et
resultat af det, Dewey kaldte “(...) en yderliggdende enten-eller filosofi.” (Dewey 1974: 37).
Deweys position, der filosofisk og paedagogisk set ikke er ‘enten-eller’, var ogsa genstand for
kritik, hvor han blandt andet blev kritiseret for at vare for tilpasningsorienteret i sin
paedagogiske tenkning (Petersen 1923; Madsen & Munch 2005). Dette medferte, at der
sjeldent i litteraturen fandtes plads til reference til Dewey 1 argumentationen for
erfaringsdannelsens betydning samt for projektarbejdsformen (Madsen & Munch 2005).

Siden har Dewey og den progressive padagogik haft stor indflydelse pa folkeskolen op
gennem det 20. arhundrede. Deweys laringsteori har blandt andet 1 det 20. arhundrede
resulteret i en mere anerkendende folkeskole med en mere uformel omgangstone samt en
undervisning med projektarbejde, tvaerfaglighed, elevmedbestemmelse og -demokrati, hvor
der er fokus pa elevaktivitet, selvvirksomhed og selvregulering, og hvor personlig
bearbejdning og kreativitet er vigtigere end, at der tilfgjes en stor mangde viden (Laursen

2013a).

Aktualisering af Deweys erfaringspeedagogik i den danske folkeskole

Ifolge Dewey sker vakst i samspil og samver med andre mennesker. Folkeskolen kan derfor
udgere et ‘minisamfund’, hvor man kan eksperimentere og udforske via laering og erfaring.
Eleverne skal primeert leere ved at leve 1 den virkelige verden og eksperimentere i stedet for at

leere om verden 1 en boglig ‘som om’-verden (Laursen 2013a).

Dewey reprasenterer en grundleggende udviklingsteoretisk tilgang til lering, og fokuserer
pd problemorienteret og undersogelsespreget undervisning, der tager udgangspunkt i

elevernes interesse og forstaelse. (Dorf 2003):

50



Dewey anticipated, if he did not explicitly articulate, most of what is important and
interesting about constructivist pedagogy. He also provided with a foundation in
constructivist epistemology though his view was variously referred to as
‘instrumentalism’, ‘experimentalism’ and ‘pragmatism’. (Howe & Berv 2000: 36)

Denne tilgang til lering og til undervisning generelt er ligeledes at finde i folkeskolens
formal 1 folkeskoleloven, 1 daglig tale Folkeskolens Formalsparagraf. Formélsparagraffen,
som den ser ud i dag, blev formuleret i 1975, og er blevet praeciseret i 1993 og senest 1 2006.
Den problemorienteret tilgang tilgodeser endvidere elevernes kreative og innovative
leereprocesser, og disse ekspliciteres ogsa 1 paragraf 2:

§ 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, s& eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne
muligheder og baggrund for at tage stilling og handle. (Retsinformation 2006).

Begreberne kreativitet, innovation og projektorienteret arbejde er dog ikke direkte neevnt 1
formalsparagrafferne, men et ord som ’fantasi’ er noget, der umiddelbart knytter sig til
kreativitet og innovation, da dette bliver grundlaget for at kunne udvikle nye idéer eller
produkter.

Den problemorienterede arbejdsmetode nevnes i Bekendtgerelsen af lov om folkeskolen § 13
stk. 7 (Retsinformation 2006), hvor den obligatoriske projektopgave pa niende klassetrin
rammesattes. Dog er opgavens omfang ikke defineret i loven, men pd EMU''s hjemmeside
(EMUd) kan man finde retningslinjer og vejledninger vedrerende lovkravene, og disse er
ligeledes opstillet af Undervisningsministeriet. Her fremgar det blandt andet, at der foreligger
et overordnet emne for projekterne 1 klassen, at eleverne 1 samarbejde med lererne/vejlederne
skal finde delemner og ikke mindst, at disse delemner skal vare baseret pd en problemstilling
(EMUd). Der er med andre ord tale om et problemorienteret projektarbejde, hvor der derfor

ses spor af Deweys tankegang.

Den danske folkeskole er béret af et dobbelt formél, der kombinerer hensyn til faglighed og
alsidighed. Det fremgar af Folkeskolens Formaélsparagraf § 1, at folkeskolen i samarbejde

med foreldrene skal give eleverne kundskaber og feerdigheder og at folkeskolen skal fremme

""EMU er en digital leringsportal, som primert henvender sig til undervisere og paedagoger, der kan anvende
portalens indhold til forberedelse, gennemforelse og udvikling af undervisning og lering. Navnet EMU stod
oprindeligt for ’Elektronisk Medested for Undervisningsverdenen’, men er de senere ar blot brugt som
kaldenavn for portalen (EMUDb). Referencen til EMU henviser séledes til vejledninger vedrarende lovkravene,
som adskilt henvises til ved referencen til Retsinformation (Retsinformation 2006)

51



den enkelte elevs alsidige udvikling. Denne udvikling beror blandt andet p4, at eleven kan
udfordre og bruge sine styrker og leringsméder (EMUa). En alsidig udvikling eger ligeledes
sandsynligheden for, at eleven fir lyst til at laere mere, at eleven udnytter sine
leeringspotentialer, og at eleven fér lyst til at bidrage til den sterre sociale sammenhang. Det
er derfor folkeskolens opgave at give eleverne udfoldelsesmuligheder, s& de netop far lyst til
at lere mere. Ved at fokusere pa elevernes alsidige udvikling, tilgodeses deres
erfaringsdannelse, hvor lering og undervisning skal udformes med udgangspunkt i elevernes
interesser. Dette kan derfor understottes ved at arbejde pragmatisk med problemorienteret

projektarbejde (Dewey 2005).

I 2010 sammensatte den davarende VK-regering, i forbindelse med et rejsehold, et
dybdegédende eftersyn af folkeskolen (Skolens Rejsehold 2010). Formélet med eftersynet var,
at rejseholdet skulle give konkrete anbefaler til, hvordan folkeskolen i 2020 skulle veare
blandt de fem bedste grundskoler 1 verden. Eftersynet resulterede i en rapport udarbejdet i
juni 2010, hvori der blandt andet stod, at for at {4 eleverne til at forblive engageret igennem
deres skoleliv, var det vigtigt, at skolen wudarbejder nye kreative og varierede
undervisningsmetoder (Skolens Rejsehold 2010). Pa baggrund af Rejseholdets anbefalinger,
lavede den daverende regering et udspil til en ny skolereform, hvilket blandt andet
afstedkom, at der blev indfert et problemorienteret projektarbejde i forbindelse med
afgangseksamen, hvor elevernes alsidige udvikling og kompetencer, herunder kreativitet,
skulle indgd. Derudover gik en anden anbefaling p4, at skolerne skulle tilbyde specialiserede
linjer 1 udskolingen, herunder blandt andet en innovationslinje, hvor der kan veksles mellem
skolegang og praktik og yderligere hvor erhvervsfolk og iverksattere kan inviteres til
samarbejde. (Skolens Rejsehold 2010)

Innovationsdiskursen rejser dog en implicit kritik af den eksisterende undervisningsform, da
den formulerer og iscenesetter en ny made at anskue undervisning og laering pa. Dewey
rejste 1 sin tid en kritik af datidens undervisning, hvor han formulerede et fornyende
leringsbegreb og principperne for en aktiv undersegelsespraeget og problemorienteret
arbejdsform i skolen (Dorf 2003). Deweys teorier om uddannelse og lering er derfor ogsa
ofte blev omtalt som progressive, og kan ligeledes ses i et innovativt perspektivt. Dermed kan
Deweys teori aktualiseres og omsattes til nutidig praksis, eftersom der i teorien kan

genfindes elementer, der kan bidrage til nuvaerende forstaelse af paedagogisk innovation.
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P4 Mellervangskolen i det ostlige Aalborg er ideen om en innovationslinje taget skridtet
videre. Som for navnt blev skolen 1 skoledret 2014/15 udnaevnt til profilskole for innovation
og entreprenerskab af Aalborg Kommune. Sammen med andre faglige profiler fik skolen

mulighed for at fordybe sig i en verden af kreativitet, innovation og entreprenerskab.

Mellervangskolens bearbejdning af problemorienterede arbejdsmetoder

Mellervangskolen har veret igennem en sterre forandring 1 forbindelse udvealgelsen som
profilskole, herunder implementeringen af innovation som en del af skolens padagogiske
fundament. Der er forelagt et visions- og strategiarbejde, forhandlinger og forstaelser,
meningsskabelse og begrebsafklaring, herunder temadage og workshops omkring
paedagogisk og organisatorisk innovation for hele skolens personale. (Profilskole 2015)
Overordnet arbejder Mellervangskolen pragmatisk, da det er deres mal at vere
handlingsorienteret, hvortil méilet er, at eleverne skal kunne “héndtere usikkerhed og

udfordringer, identificere problemer og udvikle ideer.” (Profilskole 2015)

Skolen har derudover opbygget en brugbar vaerktejskasse med metoder til at arbejde med
kreativitet, innovation og entreprengrskab bade i teams og i undervisningssammenhange, og
sidste skud pd innovationsstammen er som tidligere neevnt det nyetablerede
Prototypevarksted. Mellervangskolens mals@tninger om implementering af innovation,
herunder ogséd det nye Prototypevarksted, har flere karaktertraek praeget af Deweys tanker om

leering og undervisning.

I interviewet med lereren CR blev det tydeligt, at Deweys erfaringspadagogik er serligt
velegnet, da CR péapeger, at der er en broget leeringskultur til stede i Mellervangskolens
niende klasser:

(...) jeg tenker, den (leringskulturen, red.) er meget broget (...) der sidder sddan en
gruppe, der har en plan og som ved, hvad de vil og det hedder gymnasiet og det korer
bare. Og de gar meget op 1, at de skal lere noget, oh og de har en hel fastldst idé om,
hvorndr lerer jeg noget. Og sé sidder der sddan en mellemgruppe, som sddan hygger
sig, og som ogsa laver noget, men som rigtig godt kan lide at hygge sig og som ogsa
gerne 1 timerne, men som ikke er et problem. Og sd er der den sidste gruppe, som jeg
tror skoletraet er et rigtigt fint ord til at beskrive den situation, som de sidder i. Altsa,
de er traette og de har ogsa svert ved det nogle af dem, og ja, det er uoverskueligt,
altsd ja, de er bare traette. Og det har selvfolgelig indflydelse. (...) S& det er sddan min
oplevelse af det. At de er meget spredte i det. Og har mange forskellige forstaelser af,
hvad lering er ogsa. (Interview med folkeskolelerer, bilag 3)
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CRs generelle indtryk af de to niende klasser er, at det faglige niveau samt interessen for
skolen er meget spredt. Is@r den sidste gruppe, der viste sig at vere en drengegruppe pé 5-6
elever (Observationsnotater(a), bilag la), anses som en udfordring 1 forhold til det nye
innovative Prototypeverksted. CR italesatter problematikken om denne gruppe i interviewet:

Da vi startede, der havde vi talt om, at det i princippet skulle vare et rum, der kunne
std dben og de ting der er derinde, md de bruge. Og sddan tenker jeg egentlig
stadigvaek, at det er. (...) nar det sa er sagt, sa kan det ikke i virkeligheden sti &ben i et
frikvarter, for sa er der helt sikkert nogen, der gér ind og edelegger det. Og der er
ogsd blevet sagt deroppe ‘dh, det hér, det skal bare smadres.” Og det er jo lige
ergerligt, nar det fede ville vere, at vi bare kunne lade det std aben, og hvis man sa i
frikvarteret — det kunne jo godt veare, at nogen faktisk i frikvarteret havde lyst til at ga
derned i stedet for at sidde og lave alt muligt andet. Bare at sidde dernede og
producerer et eller andet. Og det er argerligt, at den mulighed ikke bare saddan lige
foreligger. (...) Men sidan grundtanken er, at det stir dbent og de mé bruge det. Og at
vi s skal hjelpe dem med at holde det ved lige og sddan. Men sddan bliver det ikke.
Det er aldrig lykkes herude. At noget kan sta dbent. (Interview med folkeskolelarer,
bilag 3)

Under observationen udtaler en lerer yderligere, at “der er selvfelgelig nogen, der ikke skal
med derned (i rummet, red.). Der er nogen, der ikke kan finde ud af det.”
(Observationsnoter(a), bilag 1a). Her blev det tydeligt, at ise@r lererne bag udviklingen og
implementeringen af Prototypevarkstedet allerede inden, at lokalet var indviet, havde udset
sig en specifik malgruppe som kunne héndtere at arbejde 1 rummet, og dermed ekskluderet en
anden. Dette ligger ikke i trdd med det, der egentlig var tanken bag ved varkstedet samt
vaerkstedets potentialer — som netop kan fange denne gruppe elever, som ikke er fagligt

sterke.

Den fernavnte drengegruppe var igjnefaldende allerede forste dag under feltarbejdet. Under
observationsnoterne er gruppen beskrevet som en gruppe, der ikke er produktive, hvor der i
undervisningen snakkes mere om fritid end faglighed. (Observationsnoter(a), la). Netop
denne gruppe er sarligt interessant i forhold til Deweys laeringsteorier, da disse elever isaer
kan tilgodeses med en erfaringspeedagogisk samt handlings- og praktisk orienteret tilgang til
leering og undervisning. Ifelge Niels Egelund, professor pd Institut for Uddannelse og
Pedagogik pd Aarhus Universitet, er drengegrupper 1 almindelighed en interessant storrelse,
der ber tilgodeses med en anderledes undervisning (Egelund 2013). Hvis man kigger pa en
given skoles aktiviteter, er det helt tydeligt ifelge Egelund, at aktiviteterne passer bedst til den

klassiske pigerolle. Han peger pa, at det kan vare forhold i skolens traditionelle indhold,
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struktur og arbejdsmader, der giver storre problemer for drenge end piger. Det er serligt
praktisk orienterede drenge uden interesse og talent for de boglige fag, der har problemer
(Egelund 2013). Per Fibazk Laursen (Laursen 2013) navner blandt andet 1 denne
sammenhang, at man ber integrere praktiske aktiviteter i s mange fag som muligt.
Endvidere peger han pa, at de praktisk orienterede drenge kan gives succesoplevelser, samt at
deres selvtillid kan eges i sddanne praktiske omgivelser, som Prototypevarkstedet tilbyder,
hvilket kan smitte af pa deres praestationer i de boglige aktiviteter. Hertil naevner han ogsé, at
skolen kan sende et vigtigt signal til disse elever ved at have veludstyrede varksteder.
(Laursen 2013). De praktisk orienterede drenge er ofte traette af skolens ‘som om’ verden, og
stimuleres af kontakt med den virkelige verden, som problemlesningsprocesser og innovative
leereprocesser tilgodeser, hvor de séledes kan opleve, at deres kompetencer og interesser
bliver vardsat. Mellervangskolen kommer dermed iser disse elever i mede ved at vise dem
anerkendelse 1 at inddrage de praktiske og handvaerksmassige ferdigheder og
udfoldelsesmuligheder, der er at hente i1 Prototypevarkstedet. At arbejde innovativt og
handlingsorienteret kan derfor tilgodese denne gruppe af elever, der ellers er bedst kendt i
skolesammenha&ng som ‘ballademagere’. Denne problemstilling vedrerende drenges
motivation for lering er et interessant emne, men da det ligger udenfor dette specialets fokus,

vil det ikke blive yderligere beskrevet.

I det nedenstidende vil en analyse med inddragelse af Deweys teori yderligere undersoge,
hvad Prototypevarkstedet kan bidrage med til elevernes innovative lareprocesser. Dette
kapitel vil dermed fungere som et delelement i en samlet analyse af Prototypevarkstedet, og
vil yderligere give indblik 1, hvad et pragmatisk leringsteoretisk perspektiv kan indeholde af
evalueringspotentialer. Dette vil anvendes 1 specialets kapitel 6, hvor der opsamles pa disse
evalueringspotentialer 1 forbindelse med en undersegelse af, hvordan elevernes innovative og

astetiske lereprocesser i et innovativt leringsrum kan evalueres.

Prototypevaerkstedet i et leeringsteoretisk perspektiv

Dette afsnit vil omfatte en redegerelse af Deweys laringsteori med henvisning til det
empiriske materiale. Det vil sdledes lebende munde ud i en analyse af Prototypeverkstedet i
et leringsteoretisk perspektiv, og derfor bidrage til en leringsmaessig forstaelse af, hvad

Prototypevarkstedet kan bidrage med 1 forhold til elevernes innovative lereprocesser. Denne
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analyse er ligeledes en besvarelse af specialets forskningsspergsmaél 1, som har til hensigt at
underspge betydningen af, at eleverne har mulighed for at leere ved at gere; at de har

mulighed for at knytte erfaringer til det lerte.

Teorien operationaliseres 1 forhold til Deweys model for lereprocesser (Miettinen 2000).
Modellen reprasenterer sdledes bade en redegerelse af anvendt teori samt fungerer som

analysemodel.

(ny) Idé,
koncept

: Problemet l@gses; der
udvikles

opnas ny erkendelse |
og erfaring

U / 1. Forstyrrelse og

usikkerhed; hvor
vaner ikke er
tilstrackkelige

5. Arbejdshypotesen
afpraves i praksis

4. Tankeeksperimenter;
arbejdshypotesen azndres
om ngdvendigt

2. Definition af
problemet:
udforskningsproces

3. Problemet
undersgges fra
alle vinkler; der
formuleres en
arbejdshypotese

Figur 5a. Deweys model over lereprocessen'? (Miettinen 2000)

Som det fremgar, er modellen ikke udarbejdet af Dewey, men den er derimod en illustration
af Deweys teori om erfaring, refleksiv tenkning og handling. Modellen udtrykker den

pragmatiske handlingsorienteret problemlosningsproces, som ligeledes er at finde i specialets

12 Modellen er udledt af en artikel af Miettinen (2000), og har referencer til Deweys artikel ‘Logic: The Theory
of Inguiry’ (Dewey 1938). Denne model representerer séledes vores fortolkning (oversattelse af de engelske
begreber til danske) af modellen fra forn@vnte artikel. Der vil ydermere vere ligheder mellem denne model for
leereprocesser og modellen for den pragmatiske problemlosningsproces.
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epistemologiske videnskabelige udgangspunkt (kapitel 3). Modellen er derfor inddraget, da
den giver en illustration af Deweys problemleosningsproces i en mere cirkuler form.
Derudover fungerer modellen som en form for evalueringsredskab, hvor Mellervangskolens

nyetablerede Prototypeveerksted evalueres ud fra modellens elementer'’.

Fase 1. Forstyrrelse og usikkerhed
Modellen afspejler ved fase 1, hvordan lereprocessen har afsat i en situation praeget af tvivl
eller forstyrrelse, hvor vaner ikke er tilstraekkelige til at lase problemet. Udvikling af erfaring

opstar, nar vante tanker og handlinger forstyrres af medet med usikre og ukendte situationer.

For Dewey er erfaring bade selve processen og resultatet heraf. Erfaring har sit udspring 1
handlinger, mens kognitionen (refleksion) er afgerende for at lere af handlingerne og deres
konsekvenser (Elkjer 2012). Prototypeverkstedet er i sig selv et rum, der er skabt til at
forstyrre elevernes vante mader at anskue undervisning og laring pa. Nér eleverne arbejder i
leringsrummet, vil de vaere nedsaget til at tenke i andre baner, 1 problemlosning, end de er
vant til 1 deres almindelige klasselokaler. E1 navner i gruppeinterviewet, at det nye vaerksted
gor, at “man (er, red.) mere tilbgjelig til, at s vil man godt lave noget, synes jeg.” (Interview
med fokusgruppe, bilag 5), da rummet ogsa fremstar nyt og ‘moderne’. E4 tilfojer, at “det er
meget bedre at arbejde her. Man far flere gode ideer. Klassen, den er bare tom.” (Interview
med fokusgruppe, bilag 5). Prototypevearkstedet er sadledes et lokale, der stetter den
eksperimenterende og undersogelsespraeget tilgang, hvilket stottes op af teori, da udforskning
og undersogelse ifolge Dewey er selve maden, hvorpa viden bliver til ved at eksperimentere
(eller lege) med forskellige losninger, nar eksisterende erfaringer og viden kommer til kort

(Elkjeer 2012).

Handling og handlekompetence er ord, man ofte meder i litteraturen om padagogisk
innovation, herunder ligeledes tanken om, at viden, handling og refleksion ikke ber opfattes
som adskilte sterrelser (EMUc). Endvidere er tanken, at elevernes egne erfaringer skal
inddrages, ogsé reprasenteret. Til dette kan Deweys begreb om ‘learning by doing’ vere en

pendant til innovationsundervisning, da stoffet netop skal knyttes til elevernes egne

3 Modellen kan dermed ogsa anvendes af larere som redskab til at evaluere det, der sker i praksis, s& de kan
udfolde de forskellige lereprocesser. Det er dermed en forudsatning, at lererne bade er praktiske, men ogsa
kognitivt reflekterende.
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erfaringer. Dewey mener, at elever skal involvere sig 1 at skabe erfaringer, hvortil han
papeger, at krop og bevidsthed ikke kan adskilles (Dewey 2005). Det fremgér af teorien, at
det ma anerkendes, at undervisningsmaterialet altid ma vare et spergsmal om aktiv handling.
Dertil bruger Dewey begrebet learning by doing, hvilken direkte refererer til, at man lerer
ved at gore. Viden ber derfor ikke vere et udtryk for et lager af informationer, som er adskilt
fra praksis (Dewey 2005). I den sammenhang taler Dewey om erfaringens kontinuum, der
dekker over, at menneskers erfaringer er preget af dets tidligere erfaringer, ligesom de
forandrer kvaliteten af de kommende erfaringer (Dewey 1974). Hele essensen bag
Prototypevaerkstedet er netop, at eleverne skal have et sted, hvor de kan lerer ved at gere,
hvor de kan danne erfaringer med blandt andet at koble teori til praksis, og hvor de kan
udvikle produkter, der kan stotte deres lering og lereprocesser. CR forklarer tankerne bag
lokalet:

I projektugen opstar der det her behov for, at vi har et sted hvor bernene kan lave de
her produkter. Vi har jo lebet rundt og skulle finde alt mulig og specielt leererne har
syntes, at det var dybt frustrerende, og man har jo gjort det, fordi man gerne ville lave
det her godt (...) s& det har varet et behov, der er udsprunget af, at ndr man arbejder
med projekt, s& bliver man ogsa nedt til at have et sted, hvor de kan lave projekt i
bund og grund. (...) man er der fordi man skal producere noget. (...) vi skulle have en
kerne, hvor de let kunne komme til at have adgang til de ting, som de havde brug for
og s skulle der vere et sted, hvor man kunne udstille eller ikke udstille, men hvor
man kunne stille tingene hen og sd hvis man forst skulle tilbage om en uge, s kunne
man gore det. S4 det var sddan grundtanken i det.” (Interview med folkeskolelrer,
bilag 3)

Der er derfor skabt et leringsrum, der har samlet de hdndvarksmassige og innovative
udfoldelsesmuligheder ét sted. Elevgruppen peger ogsd pa, at dette initiativ om at lave et

samlet produktionsorienteret rum har en positiv indvirkning pa deres lereproces:

Ja altsd, alle tingene var der, sé det var meget lettere at fi fat pa det. Altsa, vi plejer
altid sddan at ga rundt og lede efter ting, og det tog hvad... en time eller sddan nogen
gange, sa det her er meget lettere, fordi det bare er ét rum, som er der. Nu er der en
leerer dernede hele tiden, nar vi skal lave et produkt, og alle tingene er der. Det er ogsa
et plus, at det ligger lidt tettere pd end hvor vi plejer at skulle gé hen. (Interview med
fokusgruppe, bilag 5)

Det er skolens opgave at skabe (et) rum, der giver mulighed for, at eleven kan udeve

tenkning. Taenkning kraver ifelge Dewey, at man tor tage et spring fra den etablerede viden

til en ny og ukendt viden. Det er skolens rolle at skabe de rette omstendigheder, sa

vidensspringet kan resultere i1 en sikker landing. Netop beskeaftigelse med den nye og ukendte
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viden er en del af forste fase i1 leereprocessen. I de tilfelde, hvor leringen skaber fokus pa
eleven, inkluderer elevens udtryksbehov, og bygger pé elevens behov for at kommunikere om
sig selv, er lering og erfaring imidlertid ‘nem’ at etablere — frem for at bogliggere
leeringsstoffet, ber man 1 hejere grad ogséd udnytte astetikkens fascinationskraft og

udtryksstyrke (jf. kapitel 5).

Rummet har séledes i sig selv i denne indledende fase i leereprocessen en fascinationskraft, da
det er nyt, spendende og markant anderledes end elevernes vante omgivelser i det
traditionelle klasselokale. Eleverne har dog ikke vearet inddraget i udviklingen af
leeringsrummet, hvilket kan ses i forhold til deres udtryksbehov, herunder deres ensker om,
hvilke materialer og ressourcer rummet skal indeholde.

Under interviewet bliver eleverne spurgt om der har veret mangler 1 forhold til
Prototypevaerkstedets ressourcer, hvor de dertil svarer:

Ja vi har manglet papkasser (E3) Ja pappen, altséd det der karton, som vi brugte, det
var der ikke til at starte med, s& det manglede vi. (E2) Oh og sé& snakkede oh X (en
elev fra klassen, red.) ogsd om ler eksempelvis, at det kunne man ogsd bruge til
mange ting. (E1) Sadan noget modellervoks eller sidan noget... (E2) Noget man kan
forme noget ud af. (E3) Ja og si... nej, sddan, hvad hedder det... Det hedder
polymorf, sddan noget plastik, som hvis man propper det ned i varmt vand, sé bliver
det helt... ja og s kan man forme hvad man vil 1 det varme vand, og sé proppe det i
koldt vand og sé bliver det hardt som sten. Man kan forme en bil eller sddan. (E2)
(Interview med fokusgruppe, bilag 5)

En made, der kunne have imedegdet dette pa, var ved at inddrage eleverne i
udviklingsprocessen. Elevernes tenkning og erfaring omkring deres innovative og astetiske
skabelsesprocesser er séledes ikke inddraget, hvorfor der er en skavvridning i forhold til
Deweys begreb om ‘learning by doing’, da denne lareproces kan veare pavirket af, at
erfaringsdannelsen ikke er med wudgangspunkt i elevernes behov. Udviklingen og
implementeringen af det nye leeringsrum har dog ogsa ifelge CRs eget udsagn varet meget
leererstyret, hvilket kan fa indflydelse pa elevernes tilgang til og ejerskab for rummet:

Jamen, man kan diskutere forst — har det her emne projekt ikke veret ufatteligt
leererstyret. Og jo, det har det og nogle gange sé har jeg det ogsa sddan, at man skal
lave elevinddragelse, og det synes jeg er en skide god idé. Det der er svart ved
elevinddragelse 1 mit perspektiv det er, de ved ikke, altsd de har svert ved at vide;
‘hvad er det, jeg mangler’. Altsa, fordi de maske ikke har set s meget. Men s kan
man sige, sd laver man en kreativ proces pd det, og det kan maske ogsd vare smart
nok. (Interview med folkeskolelarer, bilag 3)
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Man kan derfor undre sig over lererens tilgang til elevernes arbejde i rummet. For hvem er
rummet skabt? CR italesatter selv denne problematik:

Det er ogsa larerne, der har folt, at de har brug for det her rum, for at vi kunne gore
noget bedre 1 forhold til eleverne, ik. Sa der har ikke varet ret meget elevinddragelse
pa og det er altid fagligt, teenker jeg, nar der ikke er elevinddragelse, fordi sa skal de
forst bagefter maerke glaeden ved det, og det er forst nar glaeden er der, at de kan laere
at passe pa det. Sa der er noget der, der er lidt tricky. Men det tenker jeg, at vi godt
ved, men at det er en valg, som vi har gjort, for at fa det til at kere. (Interview med
folkeskolelerer, bilag 3)

Under observationen af elevernes indledende ageren i rummet, var det vores oplevelse, at

eleverne brugte rummet, som de havde lyst til, og som de blev inspireret til. Alligevel blev de

allerede under prasentationen af leringsrummet irettesat af lererne, der var til stede i

rummet:

Laererne fortaeller, at det er et lokale til dem. At meblerne er nye og kommenterer
”som I ved, er vi jo ikke vant til det pd vores skolen ...” (Lareren, red.) Fortaeller
flere gange, at de skal passe godt pa det. De far ikke lov til at vere alene i lokalet —
der skal altid vaere en voksen til stede. En af drengene kommenterer pa ovenstaende,
hvortil lereren svarer, at maske far han ikke lov til at vare dernede.
(Observationsnoter(b), bilag 1b)

Et spergsmél, der rejser sig, er sdledes, hvorvidt eleverne rent faktisk bruger rummet ud fra
deres premisser — eller om det er ud fra retningslinjer opstillet af leererne. Nar (leerings)rum
skabes, er der ifelge Jens-Ole Jensen (Jensen 2009), cand.mag, ph.d og leder af Videncenter
for Bern og Unges Kultur, en rakke konstruktionsmassige, sikkerhedsmassige,
miljomaessige og mange andre forhold, der betyder, at bern aldrig kan fa lov til at bestemme
alt. Der opstar sdledes et implicit magtforhold i forhold til, hvem der bestemmer og hvem der

bruger:
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Rum

Figur 6. Magtforholdet i udviklingen og implementeringen af Prototypevarkstedet

Leaererne har med udgangspunkt i egen erfaringer indrettet rummet ud fra deres padagogiske
tenkning og holdning til arkitektur og indretning. Prototypevarkstedet er dog ikke bare et
fysisk rum, men ogsad et mentalt rum, hvortil eleverne knytter en mental og felelsesmassig
dimension, is&r hvis de er en del af udviklingen heraf (Gitz-Johansen, Kampmann & Kirkeby
2001). Hvorvidt eleverne kan komme til at udnytte det fysiske rum afthanger i stedet for, 1
dette tilfelde, af lerernes forvaltning af leringsrummet. De fysiske omgivelser i
Prototypevaerkstedet definerer en rekke muligheder samtidig med, at de udelukker andre.
Larerne satter séledes ressourcemassige begrensninger i elevernes mulighedsfelt, som
Prototypevaerkstedet ellers tilbyder dem. Set fra et barneperspektiv kan et rum vare mere
eller mindre ressourcerigt, alt efter hvilke muligheder det giver eleverne for at udfolde sig.
Skabelse og indretning af rum er sdledes ikke neutrale handlinger, men noget som har
vaesentlig betydning for den made, hvorpa mennesker, der skal vare i rummene, kan agere og
vare. (Jensen 2009) Elevinddragelse kunne séledes fore til oget engagement og skabe en
folelse af ejerskab for rummet (Socialministeriet og Finansministeriet 2002). Peter Holdt
Christensen og Gitte Andersen papeger ligeledes 1 bogen Rum i arbejde (Christensen &
Andersen 2015), at “ejerskab over rummet bruges til at vise, det er mit rum, hvilket for det
forste imedekommer vores territoriale behov, og for det andet kan vare med til at skabe en
vis form for privathed.” (Christensen & Andersen 2015: 66) Den for nogle elevers manglende

umiddelbare fascination af Prototypevarkstedet kan derfor skyldes, at eleverne ikke er

61



inddraget 1 udviklingsprocessen. Under observationen af elevernes forste mode med lokalet
udtalte en elev: “Jeg gleder mig til at komme ned at smadre det!” (Observationsnoter(a),
bilag 1a), mens en anden giver yderligere udtryk for den manglende ejerskabsfornemmelse:
100 pa, at lokalet er edelagt om en uge” (Observationsnoter(a), bilag 1a). Dog er der ifolge
CR mulighed for at indhente den manglende elevmedbestemmelse, da de i lererteamet har
diskuteret, at der pa et senere tidspunkt vil blive ‘uddannet’ elever, sé ansvaret placeres hos
en eller flere af elevgruppens ‘egne’, hvilket givetvis kan fa en positiv effekt i forhold til
leerer/elev-magtforholdet (jf. figur 4):

Og sé har vi talt om, om vi skulle prove pa et tidspunkt og sddan at uddanne nogen til,
at de sa kunne vere mere ansvarlige for det end andre, men der teenker jeg ikke lige,
at vi er lige endnu. Og vi har veret 1 gang i to dage (med Prototypeverkstedet, red.),
og de andre 7. og 8. har slet ikke varet presenteret for det endnu. Sa der er mange
faldgrupper 1 det her. Det bliver larerstyret i lang tid endnu, det tror jeg, at det gor.
(Interview med folkeskolelerer, bilag 3)
Prototypevarkstedet har i fase 1 alligevel fungeret som primar kilde til forstyrrelse, hvor
elevernes vaner 1 forbindelse med opgavelosning ikke er tilstreekkelige. Udvikling af erfaring
opstar derfor, nar vante tanker og handlinger forstyrres af modet med usikre og ukendte
situationer, som det var tilfeldet, da eleverne oplevede laeringsrummet forste gang.

Leaeringsrummet kunne derfor bidrage til, at eleverne sd muligheder i at arbejde innovativt i en

pragmatisk arbejdstilgang.

Fase 2. Definition af problemet
Nér vaner ikke virker og ikke leengere er tilstreekkelige, kan der opstar et problem eller en
usikkerhed, der fremkalder refleksiv tenkning. Der opstér séledes en udforskningsproces, der

har til formal at forsta og definere problemet.

Prototypevaerkstedet og mulighederne for at arbejde med konkret materiale er med til at
stimulere elevernes evner til at tenke nyt, se muligheder og omsatte ideer til vaerdi eller med
andre ord vere innovative og entreprengrielle (Tanggaard & Brinkmann 2009). Denne fase
afspejler sdledes elevernes kreative idégeneringsproces, hvor de via dialog og refleksiv
tenkning udforsker deres tanker, sa de kan definere problemstillingen. Under observationen
registrerede vi, at der i denne fase blev tegnet pa en whiteboard-tavle: “En pigegruppe bruger

tavlen til at idégenerere, til at skitsere deres produkt.” (Observationsnoter(b), bilag 1b).
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Elevernes udforsknings- og idégeneringsproces

Billederne og observationen viser saledes elevernes udforskningsproces, hvor de ved hjalp af
refleksiv teenkning i en kreativ proces seger at forstd og definere deres problem/produkt. Nér
eleverne satte ord pa tanker og ideer bliver de bevidste og dermed tilgaengelige for
refleksion, s& en dybere erkendelse bliver en mulighed. (Dewey 2005) Dewey mener, at
enhver tankeproces udspringer af noget, der er uopfyldt. Teenkning opstér dermed, nér ting er
usikre eller tvivlsomme, hvorfor det kan karakteriseres som udforskningsproces. Denne
udforskningsproces indebarer en risiko, da taenkningens konklusioner ma betegnes som
hypoteser, indtil en bekraeftelse forekommer (Dewey 2005): “Hvor der er refleksion, er der
uvished. Tenkningens formédl er at vaere med til at nd frem til en konklusion, at lade en mulig
afslutning fremtreede pa baggrund af det allerede givne.” (Dewey 2005: 165). Formélet med
tenkning er séledes at né til en konklusion, men ifelge Dewey er det primare dog selve
processen. Under denne fase af laereprocessen er den refleksive tenkning dermed
medvirkende til, at eleverne kan né til konklusioner senere i processen — og endeligt nd til

erkendelse.

Fase 3. Formulering af arbejdshypotese

I denne fase udforskes problemet grundigt fra forskellige perspektiver og indgangsvinkler,
hvilket leder til, at der formuleres en hypotese. Her er der derfor fokus pé den proces, hvor
eleverne udforsker Prototypevarkstedet, herunder ligeledes de udfoldelsesmuligheder
rummet bidrager med. Der opstar saledes en lereproces i, at eleverne opdager leringsrummet

samt hvordan de udnytter det 1 deres @stetisk og innovative lereproces.
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CR forklarer i interviewet, hvordan lererne har trenet eleverne inden for kreativitetsfeltet,
hvilket kan have en positiv effekt pd deres ageren i Prototypeverkstedet:

Vores fornemmelse er, at vores elever er vant til og komme pa noget skort, ikke fordi
dét 1 sig selv er en kvalitet, men de tor godt ga saddan lidt ud over rammen (...) jeg tror
godt man kan se pd vores elever, at de er vant til at arbejde indenfor kreativitetsfeltet.
(...) jeg tenker, at det kan ikke undga og pédvirke dem, at de sidder med alle de her
opgaver og nogle synes maske, at det er lidt det samme, men det er nogle opgaver,
hvor de bliver nedt til at preve pa at tenke anderledes. (Interview med
folkeskolelerer, bilag 3)

I forleengelse heraf beskriver Dewey, at eleven skal opfordres til at eksperimentere med
metoder, og til at angribe emner direkte — og dermed lere af de konsekvenser, der métte
opstd. (Dewey 2005) Han kritiserer dermed en opfattelse af undervisningsmetoder, hvor
metoden ses som en fast formel, der skal folges til fulde. Han definerer undervisningsmetode
som “(...) en metode for den kunst forstandigt at handle hen imod et mal.” (Dewey 2005:
186). Han sammenligner tilmed udvikling af en metode med den made, hvorpd kunstneren
arbejder: en kunstner ma kende til materialer og redskaber, sdsom lerred, pensler, maling og
lignende, og dette kendskab kraever en vedvarende og koncentreret opmarksomhed rettet
mod de objektive materialer. I denne proces studerer kunstneren sine fremskridt, og
undersoger, hvad der lykkes og ikke lykkes. Kunstneren skal ikke ignorere tidligere viden om
metoder og teknikker, men metoderne skal heller ikke styre kunstneren og dermed blive
rigide og mekaniske redskaber; i stedet skal metoderne vere ressourcer, der er tilgengelige
for kunstnerens egne mal. (Dewey 2005). Kreativitet og nytenkning sker ogsa pa baggrund af
gengse metoder, men hvor de forandres. Ifelge Dewey fostrer man middelmédighed og
sjeldent originalitet, hvis lereren pédlegger eleverne en ensartet, generel
undervisningsmetode. (Dewey 2005) I Prototypevarkstedet gives eleverne muligheden for at
tenke og handle pd nye og anderledes mader, og i samspil med de andre elever kan de
afprove spaendende eksperimenter i det skabende arbejde. Laererne har siledes prasenteret
eleverne for en anden tilgang til lering, reprasenteret ved valget af rummets indretning,

materialer og ressourcer.

For at eleverne kan udnytte deres fulde potentiale, er det vaesentligt, at leringsrummet ogsé
medvirker til at fremme de individuelle og naturlige ressourcer, der er iboende og aktive i
eleven: “One can teach others to think only in the sense of appealing to and fostering powers

already active in them.” (Dewey 1997: 30). Derfor kan et leringsrum som
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Prototypevaerkstedet vere medvirkende til, at elevernes naturlige ressourcer far lov til at

spire. Dewey navner evnen til nysgerrighed som én af de kraftigste ressourcer, hvor han

deler denne ressource ind 1 tre stadier (Dewey 1997), som vi har fortolket til folgende:

1.

En fundamental nysgerrighed, der skaber lyst til at undersege og eksperimentere og
pa den made finde nye verdier. (Dewey 1997)

Et hgjere stadie af nysgerrighed, der udvikles gennem social stimuli. Denne
nysgerrighed opnds ved at stille spergsmdl som hvad og hvorfor i et forseg pa at
forsta den verden, vi lever i. (Dewey 1997)

En intellektuel nysgerrighed, der er havet over det sociale plan. Nysgerrigheden
bliver omdannet til interessante problemer, der skabes gennem observation. (Dewey

1997)

De fleste menneskers nysgerrighed er ikke konstant, men har derimod behov for at blive

dyrket. (Dewey 1997) Prototypevaerkstedet anses derfor som et leringsrum, der kan dyrke

elevernes nysgerrighed. Dette ses allerede i elevernes forste mede med rummet:

“Vi skal bruge noget karton! Og sakse og tusser. Der er alt muligt hernede”.
Pigegruppen sonderer terrenet. De tegner pa tavlen, mens de snakker om deres
produkt. De kigger kasserne igennem, der er at finde i rumdelerne. De kigger rundt
omkring i de andre rumdelere. Finder materialer. En dreng gér lidt rundt og kigger pa
materialerne. (...) Grupperne gar i gang med at arbejde 1 rummet. Der bliver kigget pa
materialerne. “Vi skal i1 hvert fald lave noget med de her kugler! Og gjne! Og garnet
kan vaere hér... maske”, siger pigen til drengen. Han smiler, og finder tingene. Pigen
star med dobbeltsidet tape. “hvad er det her?..” tager fat og undersoger.. “naaadh, det
er sadan noget tape. Det ser ud til, at der kun er sddan noget her”. De leder videre. De
kigger 1 kasserne ved den rumdeler, der star ved deres station. (Observationsnoter(b),
bilag 1b)

I dette citat er de forskellige stadier af nysgerrighed reprasenteret. Der opleves den

fundamentale nysgerrighed, da eleverne indledningsvist faerdes i laeringsrummet; hvor de

opdager og udforsker rummets ressourcer og handlemuligheder. E2 italesatter dette under

gruppeinterviewet: “det er rent og det er stilfuldt, og det er ikke ligesom andre ting, vi har pa

skolen (...) det er fedt, at vi har faet det her nye rum, hvor der er gode stole, og som E1 sagde,

at vi har de der sma rum, hvor vi kan sidde 1 alle sammen, og der er maling og det hele. Alt er

nyt.” (Interview med fokusgruppe, bilag 5). Denne kommentar ekspliciterer siledes, at

eleverne trives 1 et miljo, der “ikke (er, red.) ligesom andre ting, vi har p skolen.” (Interview

med fokusgruppe, bilag 5), hvorfor rummet i sig selv dyrker elevernes nysgerrighed.
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Den nysgerrighed, der udvikles gennem social stimuli blev tydelig ved gruppernes dialog
omkring udvikling af deres idéer — blandt andet i takt med, at de opdagede forskellige
materialer 1 stationernes rumdelere, hvor ogsa deres tenkning og idégenerering blev tydelig
(Observationsnoter(b), bilag 1b). Erfaringer og dermed den enkeltes lering bliver ifolge
Dewey til, som del af en social proces (Dewey 2000), og Prototypevarkstedet kan saledes
vaere med til at opstille rammer for sociale leringsfaellesskaber, hvor eleverne kan tilegne sig
nye erfaringer i samspillet med andre (Dorf 2003). Den sociale proces fortolkes bdde som
feellesskaber, hvor eleverne lerer med og af hinanden, og som et samspil mellem elevens
ydre vilkdr (herunder rummets materialer, ressourcer, mebler og lignende) og indre vilkar
(erfaringer, evner og hensigter).

Den intellektuelle nysgerrighed opstir sadledes, nar eleverne observerer de andre elevers
ageren 1 leringsrummet, hvilket kan gavne deres egen lareproces. Nysgerrigheden bliver
saledes ekspliciteret ved elevernes arbejdsindsats i rummet; hvor nysgerrigheden bliver ogsa
omdannet til motivation for lering: “Alle grupperne arbejder. Man har ikke en fornemmelse
af, at der er nogen, der ikke er produktive. Alle har handerne i et eller andet materiale.”

(Interview med folkeskolelearer, bilag 3)

En overvejelse, som bade underviserne og eleverne gjorde sig, var, hvorvidt rummet fortsat
kan blive ved med at bidrage til elevernes astetiske laereprocesser og innovative produkter,
nar rummet ikke lengere er baret af nyhedsvardien, men derimod er blevet en del af skolens
(og undervisningens) daglige praksis. E2 italesatter dette under gruppeinterviewet, hvor
eleven netop peger pa, at Prototypevearkstedet pa nuvarende tidspunkt rummer en
nyhedsverdi, og at der er risiko for, at det vil have negativ effekt, ndr denne nyhedsverdi
falder:

(...) lige i starten er det fedt nok, men hvis man sa tenker pad om et ar, si er brugt, og
hvis nu, at elever gar herned uden larere, sd er det tit, at ting bliver vk, og tingene
gér 1 stykker. Og det er jo saddan meget normalt for skoler, at tingene gér i stykker efter
et stykke tid. S4... men lige nu er det fedt. Men jeg teenker, at det er mindre fedt om et
ar. (Interview med fokusgruppe, bilag 5)

Fra elevens synspunkt er der sdledes ikke tiltro til, at leringsrummet 1 sig selv kan bere den
innovative proces, da eleverne muligvis mister interessen, hvilket vil i indflydelse pa deres
adferd og arbejde i rummet. Det er derfor skolens opgave at forny og tilpasse leringsrummet,

sa det kontinuerligt er i udvikling med udgangspunkt i elevernes interesser. Derfor kan
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elevinddragelsen ogsa i denne sammenhang vare at foretrekke, da leererne siledes kan fa

indsigt 1 elevernes udtryksbehov.

Under observationen viste det sig endvidere, at rummet endnu ikke var ferdigindrettet,
hvilket pavirkede elevernes udforskningsproces 1 tredje fase 1 lareprocessen.
Observationsnoterne fra observation i Prototypevaerkstedet i feltarbejdets forste dage viser, at
det var “svert at opleve elevernes begejstring over lokalet — muligvis fordi det ikke star
feerdigt, s& de har svert ved at se idéen med lokalet.” (Observationsnoter(b), bilag 1b). E2
tilsluttede sig denne observation, da eleven under gruppeinterviewet fortalte, at “det skulle
veere klar til, nar vi skulle bruge det. (...) det skulle vare helt klart! Det var ikke sarlig fedt, at
for eksempel handvasken virker ikke lige nu, at alle kasserne ikke var sat op, at tingene bare
1& rundt omkring.” (Interview med fokusgruppe, bilag 5)

Nysgerrigheden og Prototypeverkstedets umiddelbare fascinationskraft har derfor haft en
afgerende rolle for elevernes muligheder for at udforske problemet fra forskellige
perspektiver og indgangsvinkler, og mulighederne blev yderligere pavirket af, at rummet ikke
stod klart, da eleverne indledte deres arbejde. Alligevel bidrog rummets etablerede
handlemuligheder til, at eleverne kunne ledes videre i den innovative proces, hvor de pa

baggrund af deres arbejdshypoteser kunne pabegynde naste fase i laereprocessen.

Fase 4. Tankeeksperimenter

Nér problemet er udforsket, kan der efterfolgende udferes tankeeksperimenter, hvor den
arbejdshypotese, man har udformet, evalueres og testes ud fra den viden og de ressourcer,
som man selv eller andre omkring sig har. I denne fase ma arbejdshypotesen om nedvendigt

&ndres.

“Nar vi erfarer noget, reagerer vi pa det, vi gor noget aktivt ved det, og dernast téler eller
gennemgar vi konsekvenserne” (Dewey 2005: 157). Derfor indebarer Deweys begreb om
‘learning by doing’ ligeledes en passiv, refleksionsorienteret del, hvorfor begrebet mé tilfojes
et ‘and undergoing’, hvor man lader sig péavirke af miljeet ved refleksion (Dewey 2005).
Dewey skelner saledes erfaringsbegrebet ud fra graden af refleksion og teenkning i erfaringen.
Hertil naevner han, at alle erfaringer indeholder en forsegsfase, hvor man afprever en metode,
og hvis denne ikke lykkes, forseger man at gore noget andet (Dewey 1974). Nogle erfaringer

bestar blot af denne forsegsproces, som enten lykkes eller ikke. Refleksionsniveauet 1 denne

67



type erfaring er dog begraenset; i denne erfaringstype forstdr man, at en bestemt handling og
dennes konsekvenser er forbundet, men der reflekteres ikke yderligere over detaljerne i
sammenhangen. Dewey beskriver, at denne erfaringstype hviler pa omstendighedernes néde.
Derimod papeger Dewey, at hvis man analyserer sammenh@ngen mellem handling og
konsekvensen deraf, foretager man en refleksiv erfaring. Netop dette adskiller
erfaringstyperne fra hinanden. Gennem den refleksive erfaring opnar man saledes en storre
indsigt i, hvordan handling og konsekvens er forbundet. Modstand, den fernaevnte
erfaringstype (forsegsprocessen), vil man i hegjere grad gennem refleksiv erfaring kunne
forstd, hvilke betingelser der gor sig gaeldende for et givent udfald, hvortil man tilsvarende

formaér at justere handlinger eller metoder. (Dewey 1974)

Refleksion eller teenkning defineres af Dewey som “(...) den intentionelle bestrabelse pa at
opdage specifikke forbindelser mellem noget, vi ger og de resulterende konsekvenser, sa de
to faktorer bliver ssmmenhangende.” (Dewey 2005: 162)

(...) de ved godt, hvilken slags type i den kreative proces; er jeg bedst til at 4 idéerne
eller er jeg bedst til at g i dybden med det eller hvad det nu matte veere. Og der horte
jeg 1 gér, at to af eleverne, jeg tror faktisk aldrig, at de har arbejdet sammen, og sé
siger den ene eller sporger omkring noget i en arbejdsprocess, hvor hun egentlig sev
bedst kan lide at veere og sa sperger hun ‘hvad med dig?’ siger hun. Og jeg kan ikke
huske, hvad han svarede, men dét at de kan have den snak om, at jeg er godt til det
her, hvad er du god til? Og med det svar, sa kan vi maske hjelpe hinanden. Og hele
denne her snak om at velge kolleger i stedet for veninde og kammerater, den har de
hort pa siden 7., og min fornemmelse er, at den begynder de at tage til sig — nogen
mere end andre. (Interview med folkeskolelerer, bilag 3)

Med Deweys terminologi er der sdledes tale om refleksiv erfaring, nér eleverne arbejder i
Prototypevarkstedet, da de er bevidste om hvilken del af lereprocessens faser, som de bedst
trives 1. Yderligere ses og prasenteres en forstdelse af sammenhangen mellem handling og
konsekvens. Dette ekspliciteres 1 nedenstdende citat af CR, hvor lereren ligeledes satter
fokus pé den refleksive erfaringsdannelse i modet mellem teori og praksis:

Altsa, sa det skal 1 mit hovede skal det tingene hange sammen, for ellers sa er det jo
bare en barnehave. Og dét tror jeg ikke helt, at de har fanget endnu, men det tror jeg
maske kan komme til at veere med det Prototypevarksted, fordi det er sddan nu er vi
her. (...) det tror jeg godt kan komme, og det vil kraeve noget arbejde og vi skal ogsa
vaere bevidste om, at det er det, vi vil have. (...) Vores elever (bliver, red.) jo sat i
situationer hvor de skal tenke anderledes, ik. Og vi treener det. Sé jeg tror, at de vil
opleve, nar de kommer ud, at de kan noget andet. (...) Men altsa, det er ogsi noget
med, at de skal lere det. For mange af de her bern, tror jeg ogsa, at de kun stiftet
bekendtskab med sddan en form for kreativitet i forbindelse med for eksempel
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formning eller billedkunst. Og lige pludselig skal de selv helt tenke “hvordan kan jeg
lave det?”, og det tror jeg er nyt for mange af dem i1 bund og grund. S& de skal
selvfolgelig ogsd, altsd man kan jo ikke vaer kreativ uden at have nogen metode og
noget handvarksmassig. (Interview med folkeskolelarer, bilag 3)

I et uddrag af det empiriske data, herunder observationsnoter, tydeliggeres det ligeledes, at
eleverne har opnaet den refleksive erfaring, da de forbinder den viden, de har om emnet til
det produkt, de skaber:

Vi har valgt lidt kedelige farver, neutrale farver. Brun, gren, grd. Fordi det giver
mening i forhold til krigen. Der gik man i sddan noget tej”, siger gruppen til en
underviser. “Vi skal ha en grim farve; gren eller sédan” — snak om karton i en
pigegruppe. “Det skal passe til 2. verdenskrig”. (Observationsnoter(b), bilag 1b)
De forbinder sdledes erfaringer, s& der skabes lering. Erfaringsdannelsen foregar dermed 1
transaktion mellem subjekt og verden. For Dewey er malet for skolen en praktisk
undervisning, hvor eksperimenter gar hand 1 hdnd med tenkning. Denne tanke kommer
yderligere til udtryk i erfaringens kontinuitet, hvor alt hvad mennesket foretager sig bliver
skabt gennem erfaringssituationer (Elkjer 2012). Eleverne i ovenstdende uddrag fra
observationsnoterne bruger saledes deres tidligere erfaringer (viden om emnet) som redskab
til at skabe en mening med en ‘vanskelig’ situation. P4 den méde bliver denne erfaring en
refleksiv erfaring, der yderligere bliver til en leringserfaring, som kan udvikle sig til viden,

der kan implementeres, nér det nyt problem opstér i en lignende situation (Elkjaer 2012).

Fase 5. Arbejdshypotesen afprgves i praksis

I denne fase af leereprocessen skal arbejdshypotesen ogsé afpreves i praksis — og ikke leengere
blot ved tankeeksperimenter. Her skal der saledes handles. Det er sarligt i denne fase, at
Prototypevaerkstedets mange ressourcer og materialer kommer 1 spil, og hvor det
ekspliciteres, hvilken betydning leeringsrummet har for elevernes innovative lareprocesser.

Det er dermed i denne fase, at elevernes tanker skal omformes til handling.

E3 navner 1 gruppeinterviewet, at “hvis man har redskaber til at gare noget, s vil man prove
at lave det, selvom det ikke er brugbart.” (Interview med fokusgruppe, bilag 5). Eleven satter
dermed ord pa essensen af Deweys tanker om lareprocessen. Ud fra citatet kan det ligeledes
udledes, at eleven danner erfaringer ved at arbejde handlingsorienteret, da eleven

tilkendegiver, at ikke alt 1 leereprocessen har direkte veerdi 1 undervisningssammenhange. For

69



Dewey er det heller ikke kvantiteten af stof eller information, som elever har last eller er
blevet undervist 1, der er afgerende, men derimod, at eleven har et behov for at lere det og
kan knytte det til egne erfaringer (Dewey 2005). Han opstiller séledes en kritik af et
skolastisk begreb om viden, hvor kun kendsgerninger og sandheder bliver vegtet, hvor
undervisningsmaterialer isoleres fra elevernes behov samt formal og hvor det handler om at

memorere (Dewey 2005).

Nedenfor ses billeder fra denne fase i laereprocessen. Eleverne har lgbende fundet materialer
frem og taget dem med tilbage til deres arbejdsstation, hvor de nu i denne fase fir mulighed
for at afpreve deres hypoteser i praksis. Pa billederne ses det, at der er anvendt forskelligartet
materialer, hvilket ligeledes tilkendegiver, hvor forskelligt eleverne arbejdede i rummet.
Materialerne blev saledes sat i spil i denne fase, hvorved det tydeliggeres, hvad rummet og

rummets mange ressourcer gor ved elevernes innovative lereproces:
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Fra refleksiv teenkning til handling

I denne fase fir laereren en anderledes rolle i forhold til den traditionelle lererrolle i et
traditionelt undervisningsmilje. Her er det sdledes lererens opgave at give eleverne frie
handlemuligheder, s& de kan handle pa baggrund af deres egne erfaringer, og ikke pa
baggrund af lererens intentioner om deres arbejde. Igen bliver det asymmetriske magtforhold
(f. figur 4) en afgerende faktor, da det er vasentligt, at laererne giver eleverne plads til at
udtrykke sig gennem det skabende arbejde. CR tilkendegiver i interviewet, at det kan vare
svert som lerer ikke at give eleverne lesningsforslag, nir der arbejdes i de kreative
processer:

(...) jeg skal i hvert fald passe pa ikke at give dem alle lgsningerne pa deres problemer.
Altsa, fordi jeg godt har nogle idéer om, fordi jeg selv godt kan nogle ting, altsa sa er
det sveert ikke bare at give dem lgsningerne (Interview med folkeskolelerer, bilag 3)

Det traditionelle lerer/elev-forhold fik yderligere den betydning, at eleverne ofte spurgte
leererne om lov, inden de udforskede forskellige elementer i leeringsrummet. Dette ses blandt
andet i en observationsnote:

Larerne ser deres karton og siger, at de skal klippe ude fra kanten, sa de ikke bruger
si meget papir. En af drengene sperger: “Er det her godt klippet?”
(Observationsnoter(a), bilag 1a)
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Larerne ber derfor forandre deres syn pa egen profession, nar der arbejdes i innovative
leeringsrum, da deres rolle her bliver at assistere eleverne i deres udviklingsfase, da det er den
leerende selv, der skal lase problemet (Dewey 2005).

Under observationen blev det ligeledes tydeligt, at flere af leererne til tider afbred elevernes
innovative lereproces, og dette kan ogsa skyldes, at leererne udover at vare engagerede og
optaget af innovativ, ligeledes er praeget af nyhedsvardien i rummet. Nedenfor ses et uddrag
af observationsnoterne, hvor netop denne problematik eksemplificeres:

Drengegruppen begynder sa smét at finde materialer frem. Lereren stopper dem og
sperger hvad deres emne er.

Den ene tegner, mens den anden kigger med og kommer med forslag til tegningen.
Den ene finder et kort pa sin telefon, som den anden tegner efter.

Finder flere stykker karton og hvide kugler. Gar over til et andet bord og begynder at
bukke pappet. Lareren kommer over og siger "hold da op, det bliver stort’, hvorefter
drengene forteeller om deres idéer. Den ene dreng forklarer lereren, at han vil male
kuglerne rade, hvilket hun synes er en god idé.

Laereren siger “Det kunne vere mega fedt, hvis I kunne fa illustreret vand.” hvorefter
drengene forklarer, at det vil de ogsa.

Finder maling frem og sperger om de md male ved bordet. Larerne svarer ja, men de
skal tage papir under.

Tegner kortet pa kartonen og sperger “’bliver det fint?”. Laereren svarer ja og siger, at
han kan skrive landenavne pa. (Observationsnoter(a), 1a)

Uddraget fra observation af lareprocessen i Prototypevarkstedet viser dels, hvordan
elevernes arbejdsproces udspiller sig, og dels, hvordan laererne har en indvirkning pa netop
disse processer. Til trods for larernes indblanding fik eleverne i1 denne fase rummets
forskellige aspekter og muligheder at se i takt med, at de arbejdede pa at skabe deres produkt
pa baggrund af deres arbejdshypotese.

Fase 6: (ny) Idé, koncept udvikles eller problemet lgses
Ved sidste fase i1 lereprocessen vil afprevelsen af hypotesen 1 praksis ferer til, at problemet
enten bliver lgst, herunder at der opnas ny erkendelse og erfaring, eller at der udvikles ny idé

eller koncept, der kan vere behjelpelig i senere problemsituationer.

Ifolge Dewey bestdr erfaring som tidligere naevnt af et aktivt og et passivt element, der er
kombineret. Det aktive element indeberer, at erfaringen er eksperimenterende, mens det
passive element bestdr af, at erfaringen ligeledes er noget, der gennemgés. Nar der

eksperimenteres, involverer det en forandring, men forandringen er meningslgs, med mindre
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den reflekteres og forbindes til de konsekvenser, forandringen medferer. Nar det sker, opstar
der leering (Dewey 2005):

At ‘lere af erfaring’ er at skabe en baglaens og en forlens forbindelse mellem det, vi
gor, og det, vi som konsekvens heraf nyder eller lider under. (...) To pedagogisk
vigtige konklusioner felger heraf: (1) Erfaring er forst og fremmest et aktivt og
passivt forhold; den er ikke forst og fremmest kognitiv. Men (2) graden er verdien af
en erfaring bestar i graden af erkendelsen af relationer og sammenhange, som den
forer til. Den indbefatter erkendelse i det omfang, den er kumulativ, efterlader noget
eller har mening. (Dewey 2005: 158)

Modellen (Miettinen 2000) stopper oprindeligt ved, at der enten udvikles en idé eller loses et
problem. Vi mener dog ud fra vores forstdelse af Deweys teori, at modellen ber have en pil,
der forbinder idé og problemlesning tilbage til udgangspunktet. Denne er vist 1 vores

fortolkning af modellen ved den stiplede pil:
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Figur 5b. Deweys model over lereprocessen (Miettinen 2000)

I Deweys pragmatiske tilgang ligger der et begreb om, at der i al erkendelse skal vare
mulighed for at fa en forbedret forstaelse pa baggrund af erfaring og problemlesning —
séledes der netop er mulighed for ‘learning by doing and undergoing’ (Dewey 2005). Derfor

vil analysen af elevernes produkter vare preget af denne forstéelse af Deweys lereproces,
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hvor eleverne gennem lareprocessen har haft mulighed for at opna erkendelse pé baggrund af
erfaring og problemlesning. Denne erkendelse er ekspliciteret i deres faerdige produkter, som

i eksemplet nedenfor:

Billeder fra elevgruppes produkter ved projektfremlaggelse

Produkterne er udtryk for elevernes innovative kompetencer, hvor de pé en nytenkende méde
formidler deres viden. Dewey papeger dog i sin teori, at det ikke er et krav for teenkningen, at
denne er nyskabende for omverdenen, da al tenkning er forskning, og al forskning er
principielt nyskabende for den, som endnu ikke kender svaret pa det, der seges (Dewey
2005).

Ovenstaende billeder af elevernes produkter er tegn pa elevernes laering, og er ligeledes tegn
pa, at Prototypeverkstedet, herunder indretning og iboende ressourcer og materialer, kan
bidrage til elevernes innovative og @stetiske lereprocesser. Det bliver tydeligt, at eleverne
har gennemgdet en lereproces, hvor de gennem kreativ, refleksiv teenkning har opnéet ny
erkendelse og erfaring, der kan vare behjalpelig i senere problemsituationer, hvor eleverne
dermed kan traekke pa deres erfaringsdannelse i1 vaerkstedet. Dette vil bade vaere gaeldende for
deres nuverende lereprocesser i1 folkeskolesammenhang, men kan ligeledes traekke spor i

deres fremtidige uddannelsesforleb samt i deres fremtidige arbejdsliv.

Delkonklusion

Den mest almindelige arsag til skolens manglende evne til at sette eleverne i stand til virkelig

at tenke er sandsynligvis den manglende evne til at sikre eksistensen af en erfaret situation,
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der er af en saddan natur, at den fremkalder teenkning pa den made, som disse situationer uden
for skolens mure gor det. (Dewey 2005)

Undervisning 1 Prototypeverkstedet er baseret pa kreativitet og innovation, og derfor kan
leereprocessen hos Dewey opfattes som en kreativ, innovativ proces. Ud fra den del af
Deweys teori, der er reprasenteret 1 dette kapitel, ses der pa flere omrader en tydelig
forbindelse til de innovative lereprocesser. Den innovative lereproces er netop kendetegnet
ved, at eleverne skal identificere problemstillinger, hvorefter de i den innovative proces skal
have mulighed for at bruge deres egne erfaringer. Eleverne skal handle og reflektere over
egen lereproces, de skal have en legende tilgang samt endvidere laere, at fejl er en nedvendig

(og prisvaerdig) del af leereprocessen.

Dewey har fokus pa processen i leringen, ligesom det er geeldende i innovationsdidaktikken.
Dog er der ogsé i innovationsdidaktikken et fokus pé produktet, hvor der i hej grad tales om
ivaerksatteri og verdiskabelse, der kan vere af social, miljomassig og kulturel verdi. Her ser

Dewey modsat ikke vardiskabelse som en del af undervisningen (Dewey 2005).

Dewey argumenterer for, at mennesket har medfedte tilbgjeligheder til at udforske, handtere
redskaber og materialer og til at bygge og give udtryk for glaede. Disse tilbgjeligheder ber
derfor vaere en del af skolelivet, som dermed kan tilgodese ‘det hele menneske’. Kloften
mellem skoleliv og privatliv og fritid vil dermed mindskes. En legede og aktiv tilgang til
arbejdet ber dermed have en central rolle i undervisningen, da det kan sikre forudsatninger
for effektiv lering, eftersom “tilegnelsen af viden er et resultat af aktiviteter med deres eget
formal, ikke aktiviteter, der er rene skoleopgaver.” (Dewey 2005: 221). Aktiviteterne skal dog
anvendes bevidst, og mé ikke indebare direkte reproduktion, men skal derimod krave
erkendelse og opnéelse af et mal. Desuden skal de indeholde muligheden for at bega fejl, da
det skaerper initiativet og demmekraften, og ligeledes fordi, de minder om de komplekse

situationer, som man kan komme ud for i sit liv (Dewey 2005).

I Prototypeverkstedet ses der sdledes en sammenhang til Deweys teori, idet samarbejdet
mellem skole og erhvervsliv ses som afgerende faktorer for, at eleverne opfatter
undervisningen som meningsfuld og autentisk. I innovativ didaktik 1 almindelighed
fremhaves det endvidere, at undervisningen skal vare praget af en legende tilgang, hvor fejl

er en ngdvendig del af processen, som det ligeledes ses hos Deweys teori (EMUCc).
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Diskussion af Deweys pragmatiske padagogiske grundsyn

Dette speciale har varet empiristyret, da vi som forskere har forsegt at lade praksis vere
styrende for valget af teorier, som kunne bidrage til en besvarelse af problemformuleringen.
Teorierne skal yderligere vise nodvendigheden af inddragelsen af eleverne (deres interesser
og erfaringsdannelser) i forhold til etablering af det innovative Prototypeverksted. Valget af
Deweys laringsteori er derfor primaert valgt med antagelsen om, at deltagerne i1 en
transaktion med omgivelserne kan medvirke til, at en forandring lykkes efter hensigten. Det
er dog relevant at vere bevidst omkring Deweys made at anskue verden pa, herunder hvilke

begraensninger der kommer til syne gennem ovenstédende analyse.

Ifolge Svend Brinkmann (Brinkmann 2006) opfattes Dewey af mange som varende
konstruktivistisk 1 sin videnskabelige tilgang. Konstruktivismen er bredt funderet, og spander
fra en tro pa en subjektiv konstruktion af viden til en socialkonstruktivistisk tilgang til viden,
hvor mening og laering skabes i sociale konstruktioner (Brinkmann 2006). Deweys teori
synes derfor ved forste anskuelse at tage afsat i den klassiske konstruktivisme, hvor individet
er autonomt og indeholder en fri vilje til at handle. Her argumenterer Brinkmann dog
imidlertid for, at dele af Deweys teorier afviger fra den konstruktivistiske tradition, da
Deweys opfattelse er, at viden tilegnes i en transaktion mellem subjekt og omverdenen,
hvorfor individet hverken er autonomt eller socialt konstrueret. Individets udvikling reguleres
af omverdenen, og er bestemmende for individets handlemuligheder, ligesom omverdenen er
under pavirkning af individet. (Brinkmann 2006) Hertil argumenterede Dewey for, at
mennesket ikke skal blomstre frit, men derimod behever rammer og strukturer for at kunne
udvikle sig (Brinkmann 2006).

Ifolge Dewey sker erkendelse i erfaringen og handlingen, hvortil et feellesskab eksisterer i
kraft af en felles interesse mod et faelles mal, som alle arbejder mod samt regulerer deres
aktiviteter efter, og dermed ikke ved en fysisk narhed (Dewey 2005). En vagtning pa den
fysiske narhed mangler siledes i forhold til anvendelsen af Deweys teori i dette speciale,
hvorfor det kunne vare nerliggende at inddrage Etienne Wenger (Wenger 2004) i en
forstaelse af, at laering tilegnes 1 et samspil mellem individet og omgivelserne, hvor individet
gennem forhandlinger kan skabe en fzlles mening 1 praksisfellesskaber (Wenger 2004).
Ifolge Wenger eksisterer praksisfallesskaber, fordi “mennesker er engageret i handlinger,

hvis mening de forhandler indbyrdes. Praksis findes i denne forstand ikke i1 bager eller 1
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redskaber (...). Praksis findes i et fellesskab af mennesker og de relationer af gensidigt
engagement, pa grund af hvilke de kan gere det, de nu engang ger.” (Wenger 2004: 90-91).
Deres arbejde kan ses ud fra en felles forstaelse af, at det enkelte individ har mulighed for at
handle selvstendigt, men med faellesskabets interesse for gje i handlingerne. Den enkeltes
handlinger vil saledes afspejle, hvad den enkelte opfatter som verende det bedste for
feellesskabet. (Wenger 2004) Dermed kommer specialets ontologiske videnskabsteoretiske
forstielse 1 spil med inddragelse af Wengers teori om praksisfellesskaber, da eleverne i1 deres
arbejde 1 Prototypevaerkstedet skal vare bevidste om deres praksisfellesskab, og dermed
formd at se egne handlinger i en storre social sammenhang, s de pd sigt kan agere pa (nye)

mader, som dermed kan gavne fzellesskabet.

Med henblik pd et mere dybdegdende didaktisk og dannelsesmessigt blik pa
teorianvendelsen, kan Klaftkis dannelsesbegreb ligeledes benyttes som pendant til Dewey.
Klafki rejser imidlertid kritik af Deweys erfaringspedagogik, da han mener, at Deweys
pragmatiske padagogiske grundsyn (learning by doing) kan kritiseres for at fokusere for
ensidigt pd metoder og midler med henblik pé selvstendig erfaringsdannelse. Problemet er,
ifolge Klafki, at vigtig teoretisk formidlet dannelsesindholds dannende virkning kan overses
eller skjules (Klafki 2001: 17).

Klafki praesenterer fire perspektiver pd det klassiske dannelsesbegreb, som ligeledes kunne
bidrage til en besvarelse af dette speciales problemformulering:

Dannelse som evnen til selvbestemmelse (et individuelt perspektiv), hvor begreber som
frihed, frigerelse, autonomi, myndighed og fornuft uddyber betydningen (Klafki 2001: 31).
Dannelsen indeverer dermed en udvikling af menneskets evne til at frigere sig fra ydre
tvang, til fri selvstendig tenkning og til frit at kunne tage selvstendige og moralske
beslutninger (Klaftki 2001).

Dannelse af enkeltmennesket i modet med en ydre virkelighed (et kundskabsperspektiv)
(Klafki 2001: 33). En dannelsesteenkning, som har udgangspunkt i menneskets individualitet,
er i risiko for at ende i rendyrket subjektivisme. Men hertil fastslar Klafki, at “det
grundleggende selvbestemmelsesbegreb er alt andet end subjektivistisk!” (Klafki 2001: 33).
Derfor rettes fokus mod den ydre virkelighed, hvor begreber som humanitet, menneskelighed,

verden, objektivitet og almenhed uddyber betydningen. (Klafki 2001)
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Dannelse som relationen mellem individualitet og feellesskab (et fzllesskabsperpektiv)
(Klafki 2001: 39) beskrives gennem begrebetsparret individualitet og fzllesskab, og
relationen mellem individ og fzllesskab etableres gennem sproget. Enkeltindividet dannes
derfor i kommunikationen; i medet med kulturen, faellesskabet og det sociale liv (Klafki
2001).

Dannelse som udvikling af menneskets moralske, kognitive, cestetiske og praktiske evner (et
alsidigt perspektiv), hvor Klafki henviser til de klassiske dannelsesteoretikere, som ligeledes
bruger udtryk som “dannelse af alle menneskelige kraefter” (Humboldt) eller “hoved, hjerte
og hand” (Pestalozzi) (Klafki 2001: 44). Den moralske dimension indevarer, at dannelse ma
vaekke en moralsk ansvarlighed, som kommer til udtryk gennem evne til at handle moralsk.
Den kognitive dimension er knyttet til evnen til erkendelse eller tenkning, og forstas dels
som instrumentel rationalitet (forstand) og dels som refleksiv rationalitet (fornuft), hvor der
ses paralleller til Deweys erfaringspadagogik, herunder refleksiv tenkning. Den e@stetiske
dimension rakker langt ud over de omrader, der sedvanligvis knyttes til kunstbegrebet. Den
rummer ligeledes elementer som folsomhed, menneskelige udtryk, udvikling af fantasi og
smag, evnen til at nyde, til at lege, til socialt samvar og til hverdagens astetik. (Klafki 2001).
Den praktiske dimension beskrives gennem metaforen ‘handen’, som indevarer dannelse af
de praktiske-handvarksmassige evner, som 1 klassisk dannelsestenkning anses som vigtige
erfaringer i menneskets personlige udvikling. Denne dimension i den alsidige udvikling kan
derfor kun realiseres, hvis individet i dannelsesforlgbet far mulighed for at bruge og udvikle
de praktiske feerdigheder. Hertil argumenterer Klafki for at gere den praktiske tenkning til en
integreret del af nutidens dannelsesbegreb, hvilket ogsd er ensket med implementeringen af
det innovative Prototypeverksted pd Mellervangskolen. Saledes kan Klafkis dannelsesbegreb

bidrage med et andet perspektiv pd analysen.

Anvendelse af Wengers teori om praksisfellesskaber eller Klafkis dannelsesteori kunne
dermed hver is@r bidrage med anden og ny viden om den felt, dette speciale har haft
omdrejningspunkt i. Wengers teori om social lering ville give et fuldt socialkonstruktivistisk
fokus, hvortil den kan belyse det sociale aspekts samt kontekstens betydning for laring,
herunder ligeledes belyse laeringsrums betydning for de innovative processer. Klafkis
dannelsesteori kunne bidrage med et didaktisk analyseredskab, og derigennem tydeliggore

elevernes alsidige laring, som ogsd er et fokuspunkt i Folkeskolens Formélsparagraffer.
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(Retsinformation 2006) Serligt fzllesskabsperspektivet og dannelse som udvikling af
menneskets moralske, kognitive, @stetiske og praktiske evner synes velegnet i forhold til

dette speciales hensigt, hvor de @stetiske og praktiske lereprocesser enskes at evalueres.
Det neste kapitel vil omhandle @stetikkens betydning for elevernes innovative og @stetiske

leereprocesser. Kapitlet vil dermed analysere elevernes astetiske laereprocesser i

Prototypevarksteder, og vil séledes afspejle processen fra id¢ til handling.
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KAPITEL 5. Det aestetiske udtryk
og at udtrykke sig asestetisk

Dette kapitel omhandler cestetikkens begyndelse samt betydning for elevernes innovative og
cestetiske lcereprocesser. I kapitlet vil Bennyé D. Austring og Merete Sorensens grundbog om
Astetik og Leering (Austring & Sorensen 2006) — herunder en model til at belyse hvilke
komponenter, der er at finde inden for den cestetiske kommunikation, blive anvendt i samspil
med data fra observationer og interviews fra Mellervangskolen. Derudover vil begrebet
‘estetisk virksomhed’ ogsa blive preesenteret, da det beskriver processen fra at blive cestetisk
inspireret til at fore disse tanker og idéer ud i virkeligheden.

Kapitlets omdrejningspunkt er en analyse af processen fra idé til handling, hvor bdde
forskellige materialer samt det cestetiske udtryk i Prototypeveerkstedet, inspirerer og

udfordrer Mellervangskolens elevers mader at idéudvikling og kreere et givent produkt pa.

Et barn har hundreded sprog

men behogves de nioghalvfems.
Skolen og kulturen

skiller hovedet fra kroppen.

De tvinger én til at teenke uden krop
og handle uden hoved.

Legen og arbejdet

virkeligheden og fantasien
videnskaben og fantasteriet

det indre og det ydre

gore til hinandens modsatninger. (Austring & Serensen 2006: 81)

Som citatet beskriver skaber skolen og kulturen et distanceret forhold mellem kroppen og
hovedet. For megen fokus pa resultater og opnielse af eksempelvis leringsmél, giver
automatisk et gget fokus pa hovedet, og dermed skubber kroppens betydning, for dét at lare, i
baggrunden.

Hjerneforsker Kjeld Fredens beskriver kroppen og sansernes betydning for lering som et
serligt fundament for det enkelte barns videreudvikling (Kjervang 2003):

Born, padagoger, lerere skal blive opmarksomme pé, at farver, kanter, billeder pa
vaggene osv. taler til os. Og at de kan tale til os, sd de stimulerer lereprocessen. Det
handler om den sansende krop og om den folelsesmessige erkendelse. Ikke som noget
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separat og eksklusivt, men som et meget vigtigt fundament for barnets videre
udvikling. (Kjervang 2003: 36)

ALstetik i folkeskolen

I undervisningsmiljeloven fra folkeskolen 2001 star der folgende om elevernernes ret til et
astetisk leringsmiljo;

§ 1. Elever, studerende og andre deltagere i offentlig og privat undervisning har ret til
et godt undervisningsmilje, séledes at undervisningen kan foregd sikkerheds- og
sundhedsmaessigt  fuldt  forsvarligt.  Undervisningsmiljoet pd skoler og
uddannelsesinstitutioner (uddannelsessteder) skal fremme deltagernes muligheder for
udvikling og lering og omfatter derfor ogsa uddannelsesstedets psykiske og @stetiske
milje. (Retsinformation 2001)

Det er et krav fra politisk side, at skolerne mindst hvert tredje ar skal udrette og offentliggere
en undervisningsmiljevurdering, der bade ser pa det fysiske, psykiske og astetiske
undervisningsmiljg. (UVM 2017)

Dansk Center for Undervisningsmiljg (DCUM) er ansvarlig for denne miljevurdering. Den
seneste rapport fra DCUM fra 2016 er udarbejdet pd baggrund af obligatoriske
sporgeskemaer med en svarprocent pa 92% fra elever 1 0-9 klasse. (DCUM 2016)
Spergsmalene omhandler disse fire temaer; Social trivsel, faglig trivsel, stotte og inspiration
samt ro og orden. Dertil har DCUM udviklet ni ekstra spergsmal, for at belyse elevernes
oplevelser af de fysiske og @stetiske omgivelser i skolen. (DCUM 2016)

Da dette speciales datamateriale er indhentet fra en niende klasse, vil resultaterne fra DCUMs

undersogelse med henblik pé udskolingen, blive brugt. (DCUM 2016)

Et af spergsmélene i undersogelsen omhandler det @stetiske udtryk pa folkeskolerne.
Eleverne bliver spurgt om de er tilfredse med, hvordan skolen ser ud, herunder udsmykning,

billeder samt farver pd vaegge og gulve. (DCUM 2016) Elevernes svar ser ud som felgende:
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@ naget tilfrads
@ Tilfrads

@ Hvarken titfreds allar
utilfrads

@ Utilfreds
@ Meget utilfreds
0 Bnsker ikke at svare

Figur 7. Svarfordelingen pa spergsmélet vedrerende udsmykning, billeder samt farver pa vegge og gulve.

(DCUM 2016)

Der er dermed en overvejende procentdel, som er tilfredse med skolens @stetiske udtryk, men
resultaterne viser ogsa en stor andel, som hverken er tilfreds eller utilfreds, hvilket ikke giver
et konkret billede af elevernes holdninger dertil.

Det efterfolgende spergsmal omhandler elevernes mening om undervisningslokalerne, hvortil
eleverne bliver spurgt om “de synes godt om undervisningslokalerne pa skolen”. (DCUM

2016):

@ Halt enig

@ Enig

0 Hvarken anig eller vanig
@ Uenig

@ Hell venig

@ Onsker ikke at svare

Figur 8. Svarfordelingen pa spergsmalet vedrerende elevernes holdning til deres undervisningslokale. (DCUM

2016)
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Efter dette spergsmal fremgéar tre uddybende speorgsmal til lokalerne, idet der bliver spurgt
ind til rummets lys, temperatur og luften i klasselokalerne. Til disse tre spergsméil er
overtallet af eleverne tilfredse med lyset samt temperaturen mens luften i1 klassen, svarer
21,1%, at de er utilfredse med. (DCUM 2016)

Der bliver 1 undersogelsen ogsé spurgt ind til meblementet, herunder om stole og borde er
gode at sidde i og ved, hvor 18,6% er uenige, 26,5 er hverken uenige eller enige og 29,7% er

enige. (DCUM 2016)

Samlet set giver disse tal en indikation af, at overtallet af elever er overvejende tilfredse med
skolen indretning, lys, temperatur og luft, men som for nevnt forekommer der en stor
procentdel, som hverken er enige eller uenige, og det er derfor svart at tyde deres holdning
dertil. Derudover kan disse speargsmél ogsa lede op til diskussion om, hvorvidt eleverne har
reflekteret over, at undervisningslokalet kunne indrettes pd anderledes vis eller endda har
provet at arbejde 1 et lokale, som ikke er indrettet efter et standard undervisningslokale. I sd
fald har eleverne ikke andre referencer at relatere til eller satte op imod, nér der bliver spurgt
ind til, om eleverne “synes godt om undervisningslokalerne”. (DCUM 2016) Det kunne
derfor vare ideelt at eksperimentere med indretningen af undervisningslokalerne, for derefter
at foretage undersogelsen igen, ved at komme nermere ind pd elevernes holdninger til
rummets indretning — herunder hvilken betydning rummet har for elevernes lering og
udfoldelsesmuligheder.

Derudover kunne det ogsd vare interessant at se nermere pa spergsmalene i DCUMS
undersogelse med henblik pa en mulig konkretisering. Eksempelvis ved at formulere
sporgsmal, der mere nuanceret og detaljeret sperger ind til elevernes oplevelser af
undervisningslokalerne og ikke kun om eleverne “synes godt om lokalerne” (DCUM 2016).
Disse resultater vil kunne give skolerne et billede af, hvilke elementer 1 den fysiske
indretning der eventuelt kan arbejdes videre med for at eleverne opnér et optimalt

undervisningsmilje.

Det efterfolgende afsnit vil tage afsat 1 elevernes udfoldelsesmuligheder med henblik pa det

astetiske udtryk i Prototypevarkstedet.
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Begrebets oprindelse

Det folgende afsnit vil indeholde et tilbageblik pa @stetikkens historie. En historie som
streekker sig tilbage fra oldtiden. Dette er inddraget for at skitsere begrebets forandring fra at
vare et begreb, der tilherte kunstens verden, til at vare et begreb, som vi i dag kan sege
inspiration 1, 1 folkeskolen — blandt andet til at give eleverne mulighed for at opleve
folelsesmaessig og kognitiv erkendelse.

Astetik er en afledning af det graeske ord for sansning, fornemmelse og folelse;
aisthesis. Noget er @stetisk 1 klassisk, filosofisk forstand, hvis det angér 1) sansning
og leren om sanselig erkendelse, 2) skenheden og kunsten, deres vasen og forhold til
(funktion i forhold til) virkeligheden. (Austring & Serensen 2006: 12)

Astetikken kommer for alvor frem 1 1700-tallet, hvor blandt andet filosoffen A.G.
Baumgarten ophgjer det til begreb for en serlig made hvorpd et menneske kan erkende
verden — helt pa linje med rationelle og logiske erkendelses tilgange. (Austring & Serensen
2006)
I det 17-, 18. og 19. drhundrede vokser interessen langsomt for kunstens verden og begrebet
astetik bliver nasten synonymt med kunst. (Austring & Serensen 2006) Ifolge
eksistentialisten Seren Kierkegaard rummer det @stetiske begreb sanselig nydelse og en mere
eller mindre primitiv dyrkelse af driftens tilfredsstillelse, som ikke kan give mennesket et
erkendelsesmassigt potentiale. (Kierkegaard 1998)
Livet kan ikke indrettes séledes, at det kommer til at besta i uafbrudt nydelse. Derfor
plages @stetikeren af kedsomhed og livslede mellem de gjeblikke, hvor stemningens
og folelsens magt kan bare. Angst og fortvivlelse lurer hele tiden pé at f4 overtaget.
(Serensen m.fl. 1975)
Kierkegaard betegnede ogsé det @stetiske stadie, som det laveste menneskelige stadie, fordi
astetikerens adferd er en kade af afledningsmangvrer i form af underholdning og sanselig
nydelse (Kierkegaard 1998)
Sammenligner man det med 1 dag, er begrebet @®stetik langt bredere funderet og klarere
defineret end begrebet kunst, hvilket kan skyldes, at kunstbegrebet i nyere tid er udvidet og
dermed er blevet mindre handterbart i filosofisk sammenhang. (Austring & Serensen 2006)
Begrebet knyttes 1 dag til tre forskellige betydninger:
- Det skonne og harmoniske: Dette skenne og harmoniske har redder tilbage i oldtiden,

hvor @stetik, kunst, erkendelse, videnskab og religion var begreber, som enskede at
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give svar pa det guddommelige bag tilvarelsen, det gode liv. (Austring & Serensen
2006)

- Smag (hverdagsastetik): Dette begreb refererer til kulturelle udtryk. “I dag kalder vi
noget @stetisk, hvis det appellerer til vores sanser pa en made, der falder i vores
smag” (Austring & Serensen 2006: 46). Dermed kan hverdagsestetikken minde om
Kierkegaards definition, hvor det er op til den enkeltes subjektive praferencer,
herunder folelser, impulser og sanser at tage stilling til, om det er @stetisk eller ej.
(Kierkegaard 1998)

- Erkendelse gennem sanserne: Jean Piaget har blandt andet foretaget studier af
tankeprocesserne hos bern, hvor han derigennem fandt frem til, at al menneskelig
erkendelse tager sit afsat i det sensomotoriske. (Piaget 2003) Det lille barn sanser og
udforsker aktivt forskellige genstande og igennem dette sanselige mede med verden,
danner barnet indre skemaer, de sensomotoriske skemaer (Piaget 2003: 21), som
reprasenterer den enkeltes viden om verden. (Piaget 2003) “De skemaer, som barnet
udvikler gennem det direkte mede med verden, bliver dens fortolkningvarktej, med
hvilket det sorterer og kategoriserer alle senere oplevelser.” (Austring & Serensen

2006: 47) Barnet erfarer dermed verden gennem kroppen og sanserne.

At bruge kroppen og sanserne kan opnds gennem den cstetiske virksomhed (Austring &
Serensen 2006: 47), hvor vi kommunikerer via personlige @stetiske udtryk pd en mide, som
er sanselig og som taler fra folelse til folelse. (Austring & Serensen 2006)

Det gaelder bade ndr vi tegner, danser, skriver digte, spiller teater og musik, og nar vi
udfolder os hverdagsastetiske via boligindretning, borddakning, péklaedning m.v. Vi
eksperimenterer 1 alle tilfelde med symbolsk form og seger herigennem — bevidst
eller ubevidst — at udtrykke noget om os selv og verden. (Austring & Serensen 2006:
47)
Aktiviteter som eksempelvis at tegne efter skabeloner eller at folge en opskrift fra punkt til
punkt kan ikke betegnes som skabende aktiviteter, og er 1 sig selv ikke estetiske
virksomheder. Kun nir vi gennem aktiviteter formar at udtrykke os symbolsk via det
personlige udtryk, kan man tale om en @stetisk virksomhed.

“Den skabende proces er altsa det centrale, konstituerende trek ved @stetisk virksomhed.”

(Austring & Serensen 2006: 144). Dette betyder dog ikke, at den indledende

85



ferdighedstrening ikke er vigtig, for det er 1 denne fase, at eleven lerer og erhverver sig de

kompetencer til at kunne udtrykke sig @stetisk.

Anvendt teori - Prototypeverkstedet i et aestetisk perspektiv

Denne analyse tager afset 1 ‘smag’ (hverdagsastetik) samt ‘erkendelse gennem sanserne’,
som blev prasenteret i det foregdende afsnit. Dette er begrundet i, at disse to @stetiske
udtryksformer gjorde sig galdende i1 observationerne pa Mellervangskolen samt i det
efterfolgende interview med eleverne. Analysen er bygget om omkring modellen for
@®stetiske kommunikation, hvor der under de fem faser vil blive inddraget datamateriale fra
Mellervangskolen samt relevant teori, der kan belyse de @stetiske opdagelser, vi som forskere

blev opmarksomme pé under dataindsamlingen.

Nedenfor ses en model over faserne for den &stetiske kommunikation:

1. Afsender 2, Indkodning 3. Produkt 4. Afkodning 5. Modtager

Impuls

.-"IlI Fantasi ! Formgivning .-"Ill Bociet -'r.l Perception .-"ll Impuls
{ i / materialer, { / %
f Oplevelse af f f teknik | f Fantasi
|I verden |I Udtryksfase |I % |I Indtrvksfase |I Oplevelse af
konvention
verden
Kulturel, Kreatiy . Kreatly
; | i Symbolsk | I
@stetisk o f proces || Vbt || praoces f Kulturel og |
e ."I "I | rnrli ,.f'nrlﬁn "I ."I Fatatisk
kunstnerisk | Symbuolik ! i ; ! Symbolik ! kompetence |

kompetence

P

Indre verden C————— Ydee verden S — Indre verden
Proces ——— Pradulkt ———— Proces

Figur 9. Model for @stetisk kommunikation (Austring & Serensen 2006: 75)

Forste cirkel viser, at en given afsender far en idé i en kulturel kontekst pé basis af et indre
udtryksbehov, hvilket kan vare styret af impulser, fantasi, folelser, kulturelle, @stetiske og
eventuelle kunstneriske kompetence. (Austring & Serensen 2006) Der kan derfor veere mange

forskellige faktorer, der igangsatter en idé hos en elev.
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Anden cirkel reprasenterer idéen, som danner udgangspunkt for en individuel eller kollektiv
kreativ proces. Her kan afsenderen/eleven udtrykke sine folelser og erfaringer inden for

rammerne af eller 1 dialog med et valgt medie.

I tredje cirkel formes et konkret produkt, “(...) der rummer en form- og indholdsmassig
betydning, som reprasenterer en bearbejdet og medieret udgave af den oprindelige impuls.”
(Austring & Serensen 2006: 75) I denne fase skal modtageren kunne se eller fornemme, hvad

hensigten er med produktet.

I fijerde fase handler det om hvilken analog folelse det skaber hos modtageren, og om
modtageren kan forholde sig til den oplevede betydning. Denne ubevidst og bevidste
forholden sig til oplevelsen sker pd baggrund af modtagerens “fantasi, oplevelse af sig selv
og verden samt kulturelle og @stetiske kompetencer.” (Austring & Serensen 2006: 76).

Dette sker i fase fem, hvor kommunikationsprocessen skabes mellem afsender og modtager.
Er den @stetiske kommunikation lykkes, bibringer produktet en ny oplevelse af sig selv eller
verden hos modtageren:

Astetikken er som leringsmide grundleggende karakteriseret ved, at den enkelte
akter omsatter sine indtryk af verden til et estetisk udtryk. Materialet, som
bearbejdes gennem en astetisk laereproces, er kropsligt lagrede folelser og oplevelser
af verden — 1 samspil med viden om og impulser fra den omgivende verden. (Austring
& Serensen 2006: 74)

1. Afsender

I forste cirkel er afsenderens idéer til produktet det centrale. P4 Mellervangskolen startede
leererne elevernes projektuge med et opleg omkring 2. verdenskrig. Derefter fortalte de om
kriterierne for produktet, som blandt andet skulle indeholde:

Noget man kan here, prove, rore, fole, bevage, et eller andet, hvor tilskuerne kan
blive en del af — det ma ikke bare veere en planche, som de besggende kan lase.
Beskrivelsen af produktet skal vare synlig og pa tysk. Alle skal lave et produktet, for
det skal ogsé bruges til fremlaeggelsen om fredagen. (Observationsnoter(a), Bilag 1a)

Dertil fortalte laereren ogsa eleverne, at deres projekt kom pa pensumlisten, som skulle
opgives i forbindelse med deres afgangseksamen.
Eleverne blev derefter inddelt i grupper og fik til opgave at plotte betydningsfulde

begivenheder ind pa en tidslinje over 2. verdenskrig. Derefter var der feelles opsamling pa

87



klassen, hvor de forskellige begivenheder blev udfoldet. De emner, som grupperne valgte,
var: “Modstandsgrupper, Det danske liv under 2. verdenskrig, Besattelsen, Illegale aviser,
Augustopreret, Skolegangen, Hvidstengruppen, Dansk samarbejde med Tyskland og
Bornholm” (Observationsnoter(b), Bilag 1b)

En af grupperne var sammensat af to piger, som valgte emnet ‘Modstandsgrupper’. Det var i
denne indledende fase, at pigegruppen begyndte at gere sig tanker om deres produkt. De
brugte et stykke farvede karton til at skrive deres idéer ned pa samt segte pd google efter
billeder af modstandsgrupper. Disse billeder var med til at kickstarte deres fantasi, som ogsa

hjalp dem til at indskrenke deres emne til modstandsmanden Paul Kjar Serensen.

2. Indkodning

Elevgruppens idé¢ dannede i dette tilfelde grobund for en kollektiv proces, da de
efterfolgende valgte at lave produktet sammen. (Austring & Serensen 2006) Denne kreative
proces fortsatte naste dag, hvor eleverne skulle arbejde i Prototypeverkstedet. Vi som
observaterer bemarkede, at de to piger var hurtige til at sztte sig nede i hjornet af lokalet. En
af pigerne var ogsa deltager i fokusgruppeinterviewet, og vi havde derfor mulighed for at
sporge yderligere ind til, hvorfor de netop valgte dette hjorne fremfor de andre mere &bne
steder i lokalet:

(...) men jeg kan bare meget godt lide det der med, at hvis man kan vere et stille sted
og sidde og goere et eller andet kreativt, eller sidde sddan og snakke i stedet for, at man
ligesom bliver forstyrret af larm, der er rundt omkring. Og nu siger jeg ikke, at det...
de andre larmer i rummet, men jeg siger bare sddan noget, at jeg kan bare godt lide,
hvis man er séddan helt ‘Palle alene i verden’-agtig. Det er ogsa derfor, at jeg synes,
det er rigtig fedt med projektuger, fordi at der har vi lov til at finde alle mulige rum
eller steder pa skolen, hvor der ikke er andre. Der behover vi ikke alle 28 elever vare
samlet i en klasse. (Interview med fokusgruppe, bilag 5)

Eleven giver udtryk for et behov for ro i denne fordybelsesproces, som vedkommende ikke

altid opnar i et almindeligt klasselokale, da det ikke er alle elever i klassen, som arbejder lige

koncentreret. De sma rum og muligheden for selv at bestemme, hvor man vil sidde, har

dermed betydning for vedkommendes arbejdsproces.

Pa pigernes arbejdsplads var der pd den ene vag en tavle, som de kunne idégenere pd. Den

ene af pigerne tog en tus, og begyndte at tegne sine idéer, mens den anden fulgte interesseret

med. Under fokusgruppeinterviewet nevnte samme elev, at vedkommende generelt savner
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disse tavler i sit eget klasselokale og fortalte ogsa under interviewet, at eleverne i stedet for
tegner pd bordene — pa trods af, at eleverne er opmarksomme pi, at dette ikke er tilladt:

Ogsa generelt bare, hvis man havde nogle sma steder, hvor det var whiteboard-agtigt,
s vi ikke behover 1 smug at lade som om, at ingen af os tegner pd bordet, nar vi skal
forklare et eller andet. Fordi det gor vi alle sammen. Det er bare hurtigere, hvis man
lige havde ... for s& forklarer man lige hurtigt et eller andet pa bordet til hinanden
med en matematikopgave; ‘det er fordi, det er sddan’, og s& hvisker man det lige ud.
(Interview med fokusgruppe, bilag 5)

I Prototypevarkstedet greb den ene af pigerne hurtigt en tus og tegnede sine idéer pd tavlen,

mens den anden fulgte med.

Pé billedet nedenfor ses den forste skitse til gruppens kommende produkt:

Den indledende idégenerering i Prototypeverkstedet

Eleverne brugte det visuelle udtryk til at tegne deres kommende arbejdsproces. 1 dette
tilfelde gjorde tegningen det overskueligt for pigerne i gruppen til at forsta, hvilke tanker om
produktet de hver iser sad med, ved at det blev skitseret. At de internt i gruppen var bevidste
om, hvor de var pa vej hen, er ogsa en vigtig del i anden fase ‘Indkodning’. Denne fase
indebaerer en udtryksfase (Austring & Serensen 2006), og i eksemplet med pigegruppen,
udtrykker de sig gennem deres forskellige tegninger pd tavlen, som ogsa gav gruppen
anledning til en dialog om materialerne i rummet:

“Vi skal bruge noget karton! og sakse og tusser. der er alt muligt hernede”
pigegruppen sonderer terrenet. de tegner pd tavlen, mens de snakker om deres
produkt. de kigger kasserne igennem, der er at finde i rumdelerne.
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de kigger rundt omkring 1 de andre rumdelere og finder materialer.”
(Observationsnoter(b), bilag 1b)

I dette eksempel bidrager rummet som en astetisk medspiller til, at elevgruppen bliver
inspireret til kreativ udfoldelse. Deres impulser opstir ud fra udvalgte af forskellige
materialer, som skaber nye idéer, der kan bruges til deres produkt. Men disse materialer gav
ikke kun anledning til nye idéer, der opstod ogsd en dialog om hvilke ting, der var
mangelfulde. Dagen efter mader vi igen pigerne 1 Prototypeverkstedet, hvor det viser sig, at
de har taget deres idégenering fra dagen for med sig hjem:

Pigegruppen har medbragt ting hjemmefra: en Brio-togbane og en bamse. Derudover
har de fortsat gang i karton og tusser. De har klistret noget papir pé kartonen.
Underviseren har fundet en kurv, som pigegruppen kan bruge. De smiler.

“Du kan tegne videre, sa laver jeg fabrikken.”, siger den ene pige til den anden. “Vi
skal ha’ togbanen til at kere igennem her”.

“Kan du ikke gore det?”.

“Nej jeg har faktisk travlt”.

“M4 vi lave 11d?”, sperger de underviseren.

“Nej det er ikke smart. I har s& mange gode ideer.”

De sporger en anden gruppe, hvordan de tidligere har anvendt ild 1 deres fremvisning.
“Det skal jo veere under kontrollerede forhold.”, siger pigen.

“Maske det kan veere i1 en balje?”, siger den anden.

De snakker videre om ideen.

“Maske det kan veare silkepapir med piberenser?”’

“Sa kan de ligne ild, hvis vi veelger en red og en gul”.

De arbejder videre pa kartonen.

Begge tegner med blyant, hjulpet af en lineal.

“Det kunne altsa veere mere interessant med rigtig ild”, siger den ene.

“Ja men det ma vi ikke”, siger den anden. (Observationsnoter(b), bilag 1b)

Som 1 eksemplet opstar der 1 denne fase ogsa et behov for til- og fravalg. Ifelge Austring og

Serensen kaldes denne fase for cestetisk betydning. (Austring & Serensen 2006)

Det modsatte af betydning er betydningsleshed. Betydning er orden, betydningsleshed
er kaos. Betydning opstar, ndr nogen prioriterer noget frem for noget andet, idet
vedkommende tillegger det betydning. Astetisk betydning er sdledes produkt af
menneskers valg og fravalg. (Austring & Serensen 2006: 73)

De to elev tillegger; at inddrage ild 1 deres produkt, som en vigtig faktor for tilskuernes
oplevelse. Men da dette ikke var hensigtsmessigt, matte eleverne finde et alternativ. I stedet
for at opgive idéen, opseger elevgruppen en ny lesning, som 1 dette tilfelde bliver

piberensere. Ifolge Tanggaard krever dét at vere og at tenke innovativt, at man er i stand til
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at mede modstand 1 processen — enten fra materialet eller andre regler/krav, der gor, at en

given idé ikke kan lade sig gore. (Tanggaard 2010)".

Den amerikanske professor Richard Florida taler i det 21. arhundrede om ‘den kreative
klasse’, som en slags overklasse, der nadvendigvis ikke har samme faelles vardier, holdninger
eller politiske mal, men som er karakteriseret ved at vere udviklere, der er gode til at tenke

innovativt. (Florida 2005)

Man kunne med tanke om erhvervslivets behov for nytenkning sammenholdt med
@stetikkens innovative potentiale argumenterer for en styrkelse af de @stetiskebaseres
fags rolle overalt 1 wuddannelsessystemet, men med den herskende
uddannelsestenkning er vores uddannelser ikke gearet til at udvikle fremtiden
innovative arbejdskraft. (Austring & Serensen 2006: 143)

Til dette tilfojer psykologen Hans Henrik Knoop ogsé, at samfundet generelt har en antagelse
om, at leg herer til bernehaven og laering til skolen — pa trods af, at et menneske lerer
gennem hele livet.

Vi har en antagelse om, at leg og lering er to forskellige ting, selv om vi mest
effektivt, nar “det gar som en leg”, og vi legen mest, nar den rummer optimal laring.
Vi har en antagelse, at arbejde og nydelse er to forskellige ting, selvom det viser sig,
at arbejdskvalitet bliver bedst, “nar lysten driver verket” eller “nar arbejdet gir som
en leg. (Knoop 2002: 104)

Knoop er inspireret af Mihaly Csikszentmihalyi, som med sin flow teori beskriver denne
folelse af, at arbejdsprocessen ‘gér som en leg’. (Csikszentmihalyi 2005)

Flowtilstanden indtreffer, nar vore faerdigheder og udfordringer er afbalanceret i forhold til
hinanden. (Csikszentmihalyi 2005) Modellen nedenfor viser, hvordan under-udfordringer kan

fore til kedsomhed og over-udfordringer skaber angst.

'* Tanggaards forskellige faser inden for den innovative arbejdsform, vil yderligere blive beskrevet i kapitel 7
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Anxiety Flow Channel

CHALLENGE

Boredom

SKILL

Figur 10. Flowtilstand (Csikszentmihalyi 2005)

Den enkeltes kompetenceniveau oges gennem flow-oplevelsen, som skal vere i balance
mellem under-udfordringer og over-udfordringer. Det er i dette flow, at der findes gode
betingelser for optimal lering og trivsel. (Csikszentmihalyi 2005).

I flowtilstanden opstér positive felelser, som kroppen belenner os med, nar vi lerer noget
vigtigt. “Sddanne flow aktiviteter har som deres primare opgave at fremkalde nydelsesfulde
oplevelser.” (Csikszentmihalyi 2005: 86).

Det er i dette flow, at den enkelte kan glemme tid og sted, fordi vedkommende er opslugt af
eksempelvis en arbejdsopgave eller en leg. Csikszentmihalyis flow-teori er knyttet til den
astetiske laereproces, fordi den kan bygge bro mellem @stetik og lering. Teorien kan vere
med til at pege pd forskningsspergsmal 2; hvilken betydning har det @stetiske udtryk for
elevernes innovative tenken og handlen. Hvor det @stetiske udtryk kan fa eleverne ind i
denne flowtilstand, sé de foler sig maksimalt udfordret og laeringen kan begynde.

P4 Mellervangskolen oplevede vi blandt andet denne fernavnte pigegruppe have en
flowoplevelse, hvor vi pd anden dagen observerede de to piger, og sidst pa eftermiddagen
overherte vi den ene i en dialog med lereren:

“Hvad er klokken?” sperger den ene, hvorefter hun kigger pa klokken og siger; “Shit
mand, tiden gar hurtigt hernede”

Derefter sporger hun lereren; “Kan du ikke sige, at vi skal vare her lengere?”

“I kan lade jeres ting vaere, nu hvor I er sd godt i gang, sé kan I ga i gang med det
samme i morgen tidlig”, svarer lareren.

“Ja det kunne vere dejligt!”, siger pigen.” (Observationsnoter(b), bilag 1b)
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Nedenfor ses et billede af pigegruppens arbejdsproces:
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Pigegruppen undervejs i deres arbejdsproces i Prototypevarkstedet

I og med, at pigerne sperger efter mere tid, giver dette en identifikation af, at de er fordybet i
deres arbejde og derfor ensker mere tid. Deres ferdigheder og udfordringer synes at vare i
indbyrdes balance. At finde denne balance stiller krav til opgavens omfang. Det betyder
dermed, at laereren har en vigtig rolle, da lererne skal vaere med til at tilpasse den @stetiske
leereproces 1 forhold til den enkelte elev — blandt andet gennem opgaveformuleringen og den
lobende fagligesparing mellem laerer-elev.

Begrebet flow blev ogsd navnt under interviewet med klassens larer, som ogsd havde

bemerket elevernes fordybelse i Prototypevaerkstedet:

Det er en fantastisk stemning, total i flow. XY (en elev, red.) sagde lige nu her ‘Ej nu
er klokken 10’ og én af eleverne svarede ‘nej, det kan ikke passe!’, s& teenker man;
yes, det er bare rigtig godt” (Interview med folkeskolelarer, bilag 3)

Ifolge Csikszentmihalyi har alle flow-aktiviteter, hvad enten de omfatter konkurrence,
tilfeeldigheder eller andre oplevelsesformer, noget til feelles; “de gav en folelse af at opdage
noget nyt, en kreativ fornemmelse af at blive fort ind i en ny virkelighed. De tilskyndede til at
hgjere prastationsniveau og forte til hidtil ukendte bevidsthedstilstande.” (Csikszentmihalyi
2005: 88).

Flowoplevelsen kan bade opsté individuelt og 1 fellesskab med andre. Der er mange faktorer,

som kan fremkalde denne oplevelse, eksempelvis musik, @stetik, bevagelse, stimulering af

sanser m.m. (Csikszentmihalyi 2005).
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P& Mellervangskolen skulle eleverne som for naevnt udarbejde et produkt. Et produkt, som de
selv skulle planlegge fra start til slut. Under interviewet med lereren fortaeller
vedkommende, at det har varet en tilvaeenningsproces at lere eleverne ogsa at koble produkter
til deres projekter:

(...) Og der er flere, der har fundet ud af det, for nar de sa skal, nar de har arbejdet
med deres problem og de sé altid skal koble det op pé én eller anden form for produkt,
sd har vi kunnet se, at de produkter er blevet bedre og bedre for hver gang, fordi de
kan se, hvad er det er i spil, ik. @hm, og jeg tenker, at det er i hvert fald... jeg er
optaget af @stetiske laereprocesser, og i mit hovede er det et udtryk for, at de er
kommet meget mere, altsd de er blevet bevidste om, at det ikke kun er oppe i hovedet,
at det foregar, man skal have kroppen med i en eller anden udgave. Og det har jeg, det
kan jeg fortolke ud ved at lave et produkt. Og det synes jeg absolut, at de er blevet
bedre til. Og de er ogsé blevet bedre til, nu er det sjovt at ga i Prototypeverksted, ik.
(Interview med folkeskolelerer, bilag 3)

Mellervangskolen gor derfor meget ud af at give eleverne en grundleeggende viden om et
givent emne, for derefter at bruge det @stetiske arbejde til at kreere produkter, som kan give
verdi for andre. Al @stetisk kommunikation indeholder tre hovedfaktorer (Austring &
Serensen 2006): “Den eller de, der indkoder (afsender), det, der er kodet i forhold til et medie
(betydning forstdet som en enhed af form og indhold), og den eller de, der afkoder
(modtager).” (Austring & Serensen 2006: 164) Kernen i det @stetiske arbejde er, at man
gennem astetisk virksomhed omsetter sine indtryk af verden til medierede udtryk. (Austring

& Serensen 2006) Denne process omfatter en skabende proces, som er at finde i fase tre.

3. Produkt

I fase tre ses udformningen af et givent produkt. Betegnelsen for denne proces kaldes for
Astetisk virksomhed (Austring & Serensen 2006: 69), hvor eleven skaber et @stetisk udtryk
eller produkt: ”Det at beskeftige sig aktivt handlende med at udtrykke sig astetisk gennem

skabende arbejde, kan kaldes @stetisk virksomhed eller @stetisk produktion.” (Austring &
Serensen 2006: 69)

Kreativitetsforsker Malcolm Ross beskriver den skabende proces i tre komponenter, som pa
dansk er oversat til: Fantasi, Kreativitet og Medie. (Ross 1987: 29)
Den skabende proces bliver et direkte konstituerende traek ved den @stetiske virksomhed,

hvor et sammenspil mellem fantasi og kreativitet anvender et medie til at bearbejde
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oplevelser af verden og lade disse komme til udtryk. (Austring & Serensen 2006)

Fantasi: Fantasien er et vigtigt element for en enhver skabende proces, da idéerne til
produktet opstar derfra. “Fantasien skal her forstds som en tankevirksomhed, en evne til
gennem en indre billeddannelse at kunne forestille sig det, som ikke umiddelbart kan anses,
enten fordi det ikke er til stede, eller fordi det slet ikke eksisterer.” (Austring & Serensen

2006: 145)

Kreativitet: Kreativitet er tet forbundet med astetisk virksomhed, da eleverne skal bruge
deres kreativitet til at omsatte deres fantasi til konkrete produkter.

Det drejer sig saledes om en skabende proces hvor man gennem kreativiteten lader
fantasiens tankebilleder materialisere sig — som leg, arkitektur, mode, kunst m.m (...)
Hvor fantasien bestar af tankevirksomhed, er kreativitet selve evnen til at anvende
disse tanker som afset til at skabe noget, der ikke allerede findes, noget nyt. Der vil
derfor altid vere et innovativt element i1 forbindelse med udfoldelse af kreativitet.
(Austring & Serensen 2006: 145)

Kreativiteten gor sig derfor gaeldende 1 den skabende proces, men udfaldet af dette forlab vil
ofte veere praget af det innovative. P4 Mellervangskolen var det elevernes opgave at udforme
et produkt, men ikke hvilket som helst produkt — det skulle give vardi for andre pa skolen,
bade til skolefesten men ogsa til de efterfolgende fremlaeggelser for klassen.

At lave denne kobling mellem at bruge sin fantasi til at omsatte disse idéer til noget
innovativt, viste sig pd Mellervangskolen ikke at vere lige let for alle elever. Lareren
beskriver elevgruppen, som delt i to, hvor sterstedelen kan finde mening i at producere et
givent produkt, mens andre endnu ikke forstdr, hvorfor det er nedvendigt:

Oh, det tror jeg er meget forskelligt. Nogle af dem er en by i Rusland, altsé det er, de
kan ikke se fidusen i1 det overhovedet, de kan ikke se nogen mening — hvorfor kan de
ikke bare lave en PowerPoint? Det kan maske ogsa veare fint nok, s, og nogen det
ligger dem naturligt (...) (Interview med folkeskolelarer, bilag 3).

Derudover forteller lereren ogsé, at det ikke er naturligt for alle at teenke ud af boksen, sa
derfor skal lererne veere opmarksomme pé disse elever, sa de aktiveres og hjelpes 1 gang
med at teenke innovativt:

Fordi jeg skal i hvert fald passe pa ikke at give dem alle lgsningerne pé deres
problemer. Altsd, fordi jeg godt har nogle idéer om, fordi jeg selv godt kan nogle ting,
altsd sé& er det svaert ikke bare at give dem lgsningerne. Og det kan jeg godt merke,
det er lidt forskelligt, hvem det er. For eksempel pigerne, der laver fangsel, de vil jo
gerne have, de har jo bare bestilt tremmer. “Jamen, altsa det skal I selv producere”.
“Men hvordan?”. (Interview med folkeskolelerer, bilag 3)
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Larerens rolle bliver dels at vejlede og guide eleverne men uden, at lereren blander sig for
meget, sa han/hun overtager elevernes produkter. Ifolge Ross (Ross 1987) kan et givent

medie hjelpe fantasien pa vej.

Medie: Et medie er 1 denne forbindelse et etableret formsprog, eksempelvis teater, dans, leg,
film eller andre produkter. “Et medie er et kulturelt overleveret formsprog, som tilbyder sig
som ramme om eller arena for vores subjektive udtryk.” (Austring & Serensen 2006: 147)
Béde formen og indholdet er betydningsbarende, og arbejdet med et medie forudseatter
derfor, at man mestrer begge dele. Denne fase beskriver Ross som betydningsfuld, da
eleverne ikke kun skal tenke de kreative idéer, men ogsa udfere idéerne, sa de bliver til
konkrete produkter eller koncepter, hvilket omhandler den innovative del af arbejdet:

When you have something to say you need the words and the grasp of language
structures, together with adequate skills in speaking and writing, in order to achieve
representational satisfaction. It follows therefore that children will need to acquire
knowledge about sensuous and symbolic media — the physics of light, the ‘science’ of
colour, the laws governing the behaviour of wood, metals, and plastics, the character
of sound waves, and the dramatic values of social distance, direction, gesture, group
dynamics. (...) They will need to learn how to control the time and space values of
different media, and to distinguish the properties, behaviours and effects. (Ross 1987:
69)

Der ligger dermed et leringsaspekt 1 mediefasen, fordi eleverne har brug for viden og
erfaring omkring materialernes form og indhold, for efterfolgende at kunne designe et
produkt. Skal produktet designes i fzllesskab, skal eleverne ogsd lere at samarbejde og
strukturere deres egen tid. Derudover skal eleverne ogsa kunne héndtere at mede modstand,
eksempelvis fra materialet:

Det lader sig ikke uden videre forme til det enskede udtryk. Materialet rummer muligheder
og begrensninger (formbarhed, baereevne, farve), som i mgdes med udeverens muligheder og
begraensninger (fantasi, kreativitet, hadndverksmassig kunnen) i den estetiske proces
medieres og bliver til det optimale formudtryk pa det aktuelle tidspunkt. (Austring &
Serensen 2006: 148)

For kort at opsummere fase tre handler den @stetiske virksomhed om en skabelsesproces,
hvor der ifelge Ross, gor sig tre komponenter geldende; fantasi, som giver en drivkraft for ny

tanker og idéer, kreativitet samt innovation som ger disse tanker til handlinger, og et medie
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som bliver kanalen mellem udeveren og modtageren, som far indblik i bade formen og
indholdet.

Det medie som pigegruppen udarbejdede blev en jernbane, som forte et tog til en Nazifabrik,
der under 2. verdenskrig blev bombet af modstandsmanden Paul Kjar Serensen, der senere
hen blev henrettet. Dette er som fernevnt tredje fase, hvor materialer sammensettes og

produktet fir form samt indhold.

Nedenfor ses pigegruppenes faerdige resultat:

Det feerdige produkt

4. Afkodning

I afkodningen er det modtagerens folelser og oplevelser af mediet, som fir betydning.
(Austring & Serensen 2006). P4 Mellervangskolen blev de to niende klasser opdelt i to
grupper, og hver gruppe fik koblet en 6. klasse pa, som de ogsé skulle fremlagge for.

Da det var pigernes tur til at fremlegge, startede de ud med at forklare deres ‘Sabotage
model’, og lod tilhererne komme op til tavlen, for at preve at ramme i kurven med de
fremstillede bomber. Pigerne fremlagde derefter med baggrund i deres produkt samt en
powerpoint, som kerte i baggrunden, mens de forklarede naermere om modstandsbevegelser
under krigen.

Efter deres fremleggelse var det op til resten af klassen samt laereren at kommentere pé deres
arbejde:

Elev: ”Hvor har I fundet antallet af modstandsbevagelser henne?”” — gruppen svarer.
Elev: "Hvor er jeres emnebegrundelse pd tysk, vi vil gerne heore den?”

En fra gruppen finder den pa computeren og lzser den op og oversatter den derefter
fra tysk til dansk.
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Den forste gruppe, der ogsd havde om samme emne, diskuterer lidt med gruppen
omkring hvem der smuglede klingen ind i faengslet.

Elev: “Jeg synes, at jeres powerpoint var rigtig godt og jeg kunne godt lide jeres
fremleggelse”

Elev: "Maske skal I dele det lidt mere op, sé I ikke snakker sd meget.”

Gruppen forklarer, at de har delt deres produkt og emner op, sa de kunne gé i dybden.
Elev: I gjorde det rigtig langtrukken og kedeligt, I havde bare et PowerPoint. I kunne
godt have brugt jeres produkt mere end I gjorde.”

Learer: ”Jeg er sgu imponeret over det. I det gjorde det godt. Nar man arbejder 1
dybden, s& har man ogsé ret til at snakke lenge om emnet. Jeg har lert en masse, si
det er fuldstendigt byttet om. Jeg har lert af jer. Hojt niveau. Jeg vil pésta, at I leerer
mere af det her end at blive undervist.”

Et overtal af elever i klassen svarer “’det synes vi ogsa!” (Observationsnoter(a), bilag
la)

Feedbacken fra eleverne bestod bade af ros for gruppens fremleggelse og produkt, og et
enske om, at gruppen havde inddraget produktet i endnu hgjere grad. Derudover var der en
mindre gruppe af elever som mente, at det havde veret langtrukken, fordi de snakkede for
meget, hvortil deres larer forklarede, at nar man var passioneret omkring et emne, sé kunne
man ogsé snakke lange derom.

I fremleggelsen inddrog pigegruppen tilherernes sanser i1 fremlaeggelsen, ogsa kaldt
perception (Austring & Serensen 2006: 74) i1 fase fire. Bade synssansen, folesansen og
heresansen. Dette beted, at modtagerne oplevede, via gruppens medie, hvordan felgende
scenarie med modstandsbevagelsen, forleb under krigen. “Det sansede udtryk (nu indtryk),
vil veekke en folelsesmassig respons og foles sandt.” (Austring & Serensen 2006: 74). Den
astetiske leringsmdde omtaler Austring og Serensen ogsd som varende “transcenderende”
(Austring & Serensen 2006: 94), hvilket betyder, at afsattet 1 det skabende medie er hentet i
virkelige oplevelser, i dette tilfaelde fra 2. verdenskrig, som modtageren igennem det astetisk
udtryk kan udvikle ny eller fzlles folelse og oplevelse af, hvordan det mon ville vere at leve
som modstandsmand under krigen. “P& denne méde kan man gennem den @stetiske
mediering tilnerme sig en mellemmenneskelig forstaelse af, hvordan det ville vaere at vare

en anden/noget andet end sig selv.” (Austring & Serensen 2006: 94).

5. Modtageren
Modtageren er en vigtig del af den @stetiske kommunikation. Modtageren kan édbne op for

betydningen ved, at vedkommende “(...) investerer sin stemthed (opmerksomhed,
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koncentration), sit mediekendskab og sin kulturelle og @stetiske erfaring med hensyn til
symbolik 1 afkodningsprocessen.” (Austring & Serensen 2006: 74).

De tilherende elever ved fremlaeggelsen blev aktivt inddraget. Deres oplevelse af
fremleggelsen og produktet, tog de udgangspunkt i, da de gav konstruktiv kritik til gruppen.
Derigennem fér afsenderen viden om modtagerens atkodning, eksempelvis om modtageren er
stemt i forhold til mediet, om de foler sig grebet af det eller om modtageren tillegger
udtrykket en betydning, som er forskellige fra afsenderens intention. (Austring & Serensen
2006) I dette made kan der opstd dialog om, hvilke faktorer under en fremlaeggelse eller et
givent produkt, der er betydningsfulde for, at hensigten med projektet bliver opfyldt.

Det naste afsnit vil omhandle elevernes udtalelser i fokusgruppeinterviewet med fokus pa

rummets og materialernes indflydelse pa deres arbejdsproces.

Elevernes generelle tanker om Prototypeveerkstedet

Spergsmalene til fokusgruppeinterviewet med eleverne omhandlede blandt andet elevernes
astetiske oplevelser af rummet. I ét af spergsmalene spurgte vi ind til om rummet, herunder
om det @stetiske udtryk, havde hjulpet eleverne til at teenke og arbejde innovativt:

E2: Det har ikke hjulpet med at teenke, men det har hjulpet med, at man bliver mere
motiveret til at lave det, nar alle tingene er der. Hvis det ikke er der, s& vil man sidde
og ohm... ‘hvad skal jeg sd gere’? S& vil man maske enten gé fra det eller finde pa
noget nyt, som er knap s& godt. S& hvis alle tingene er der, sa er det jo... sd har man jo
en masse ting, som ligger rundt omkring. Sa vil man fa en masse ideer til, hvad man
kan lave af de ting, og s& vil man gere det. S& med at det er der, sd vil man gore det
med det samme. Altsa, sd ved man ‘sa kan jeg lige ga over til det’, bum, bum, og sé er
det ferdig. Sa... ja...* (Interview med fokusgruppe, bilag 5)

Udvalget af de forskellige materialer i rummet, beskriver denne elev, som varende vigtigt for
dét at arbejde innovativt. Derudover hjelper rummets indretning og indhold ogsé eleven til at
blive motiveret for og under arbejdsprocessen. Men det var ikke betydningsfuldt for alle
elever at arbejde 1 Prototypevaerkstedet. De efterfolgende citater er uddrag fra
fokusgruppeinterviewet, hvor tre elever diskuterer, hvad der har betydning for deres
innovative og @stetiske arbejdsproces:

E1l: Altsd oh... jeg er ikke sddan sé kreativt et menneske som visse andre til stede sé,
altsd for mig sd kan det vaere ligemeget, om jeg er hernede (Det Skeve Rum, red.)
eller i klassen eller i det der produktive rum, det ger ikke nogen forskel. Overhovedet,
sadan det... Men altsa... jeg vil til enhver tid nok foretraekke at vaere hernede (Det
Skeve Rum, red.), for her sidder man lidt mere behageligt end oppe i klassen pé de
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der harde stole.

E2: Jeg fik meget ud af det, synes jeg.

E1l: Jeg tenker faktisk bedre, nar jeg sidder behageligt.

E2: Stolene dernede er jo ret gode, de nye stole.

El: Ja, det er rigtigt

E3: Ja.

E2: Sédan nogen man kan lene sig tilbage pa. Men nu synes jeg ogsd, at jeg er en
kreativ person, og jeg synes, at det er fedt, at alt ... eller det er lige for, at alle tingene
er der. Det gor virkelig en stor forskel. De er det samme sted.

E1l: Det er rigtig nok, at stolene i det der nye produktive rum; de er mere behagelige
end dem 1 klassen, og nér jeg sidder et eller andet behageligt sted, sa har jeg mere
overskud til ligesom at komme pa nogle ideer eller sddan et eller andet... Sa det vi
kan konstatere er, at skolen skal give os behagelige stole i alle klasserne. (der grines)
E2: Ja. (Interview med fokusgruppe, bilag 5)

For eleverne har inventaret i rummet, herunder om stolene er behagelige at sidde 1, betydning
for deres arbejde og overskud til at arbejde. For én af eleverne har rummet ingen betydning
for informantens @stetiske og innovative arbejdsproces, men senere 1 interviewet udtaler
samme elev dog felgende “Generelt, tror jeg. Om lokalet og indretningen pavirker vores
kreative sans.” (Interview med fokusgruppe, bilag 5) Hvortil en anden elev supplerer, at
informanten har et onske om, at alle klasselokaler ser ud som Prototypevarkstedet:

E2: Det synes jeg, det gor. Men selvfoelgelig. Hvis vores klasse lignede det produktive
rum dernede, sa ville det jo vere langt fede at sidde og arbejde. Altsa... man arbejder
rigtig godt dernede, sa hvis alle klasser sa ud som dernede, sé ville det jo vaere super!
(Interview med fokusgruppe, bilag 5)

At rummets og dets inventar for nogle af eleverne ikke har betydning for inspiration til eller
udformningen af deres innovative produkter, beskriver den amerikanske psykolog James J.
Gibson gennem begrebet ‘affordances’.

Dette begreb opstod som et svar pé det interaktionspotentiale, som et dyrs omgivelser kunne
tilbyde. Gibson var grundlaeggeren af @ko-psykologien, hvor begrebet havde sin oprindelse
inden for biologien, men blev senere hen blev overfort til medet mellem menneskets og dets
omgivelser; “The affordances of the environment are what it offers the animal, what it
provides or furnishes, either for good or ill.” (Gibson 1986: 127). Gibson brugte ogsa

% ¢¢

begrebet om enkeltting, eksempelvis kunne korn have den ‘affordances’ “at spise” for musen,
mens uglens affordance for musen er “at blive spist af.” (Dohn & Hansen 2016) Hvad et

objekt eller en omgivelse har af affordances, athenger derfor af hvilke gjne, der ser. Der vil
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dermed opstd en relation mellem den enkelte og objektet eller omgivelserne. (Dohn &
Hansen 2016)

Dette begreb brugte Gibson til at beskrive, hvilken betydning omgivelserne og det sanselige
mede havde pd menneskets handlinger:

(...) an affordance is neither an objective property nor a subjective property; or it is
both if you like. An affordance cuts across the dichotomy of subjective-objective and
helps us to understand its inadequacy. It is equally a fact of the environment and a fact
of behavior. (Gibson 1986: 129)

Det subjektive element opstir, nar den enkelte ser muligheder i et objekt, herunder dens
betydning og mulige brug. Dette fordrer, at designeren bag objektet har gjort sig overvejelser
omkring hensigten med objektet — at der er givet et fingerpeg om, hvordan tingen skal
anvendes.

Affordances begrebet daekker saledes over de handlemuligheder, der er til stede i
omgivelserne, men med fokus pa forholdet mellem akteren og dennes omgivelser eller i
medet med forskellige objekter (Dohn & Hansen 2016):

P& den ene side er “affordance” et objektivt begreb, da det objektive kan afgeres, om
noget er en affordance, f.eks. om kravlegardens sider afforder at-kravle-over for det
lille barn. Samtidig er affordances subjektive, da de eksisterer relativt til akteren.
Hvad der afforder “at sidde pa” for et voksent menneske, afforder maske “at kravle
pa” for et mindre barn. (Dohn & Hansen 2016: 154)

Omvendt kan akteren ogsa finde muligheder 1 et objekt, som designeren ikke har teenkt over,
hvilket kan give inspiration til et endnu bedre design. Men der kan ogsa opsta situationer,
hvor akteren ikke kan se disse muligheder. Affordances begrebet kan dermed ses som et
kausalt forhold, idet at et givent objekt kan sende visse signaler om en bestemt
anvendelsesmade, men derfor er det ikke givet, at akteren anvender dette pd denne made.
(Dohn & Hansen 2016)

Eksempelvis kan en reol fyldt med forskellige materialer for nogle elever indbyde til kreativ
udfoldelse, mens for andre anses disse materialer ikke for meningsfulde. Dette observerede vi
pa forste dagen pd Mellervangskolen, hvor den omtalte drengegruppe valgte at arbejde i
Prototypevarkstedet. De indledte deres arbejde med at undersege de forskellige materialer 1
rummet, men efter kort tid valgte de at arbejde pa skolens bibliotek med et PowerPoint pa
deres computer. Det er muligt, at drengene havde gjort sig overvejelser omkring materialerne

1 Prototypevearkstedet, og derigennem ikke fundet dem meningsfulde i forhold til deres
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produkt, inden de valgte at ga pa biblioteket for at arbejde. Men det kan ogsd veare, at
drengene ikke har kunnet gennemskue, hvad materialerne kunne bidrage med, og dermed haft
sveert ved at se deres anvendelse set 1 forhold til deres kontekst.
CH, elevernes lerer, forteller i interviewet om sine overvejelser over, hvorfor en gruppe af
elever ofte veelger denne losning med eksempelvis PowerPoint;

De her (niende klasserne, red.) har jo varet opdraget i mange ar, at det hovedsageligt
har veret skrift, at de skal kommunikerer ved hjelp af, sa der er ingen tvivl om, at
hvis man ikke har dyrket det siden, man gik i1 bernehave, sa tror jeg, at det ville vaere
grenseoverskridende for nogen af dem og sa valger man nok PowerPoint; her er jeg
tryg, det er en genre, jeg kender og jeg tenker dem, som har veret vant til at gere et
eller andet, og godt kan lide det... der... jeg tror, at det har noget at gore med, hvad
man har vaeret vant til. (Interview med folkeskolelarer, bilag 3)

CH giver udtryk for, at der kan ligge et tryghedselement 1 valget af produkter. At eleverne er
vant til at lave prasentationer 1 PowerPoint, og derfor er bekendte med denne arbejdsform.
Derudover pointerer hun ogsé, at det for nogle elever kan veare graenseoverskridende at
arbejde kreativt, fordi det er en ny arbejdsform, som kraver, at eleverne teenker divergent og
“tvinger” hjernen til at tenke i andre baner end de vante. I denne proces kan materialerne
hjelpe eleverne i gang med denne nye tankeproces, fordi de forskellige objekter kan
fremkalde associationer til nye tanker, forestillinger, fornemmelser eller idéer. Larerne pa
Mellervangskolen eksperimenterede ogsa med undervisningslokales indretning for at skabe et
miljo, som kunne indbyde til, at eleverne tenkte kreativt. Et undervisningslokale og dets
materialer kan derfor ogsd ‘afforde’ forskellige handlinger og forskellige forventninger til
modtagerne, 1 dette tilfelde eleverne.

Er lokalet indrettet med borde og stole vendt mod tavlen, opfordrer dette til en bestemt made
at undervise pd, hvor lereren stdr ved tavlen og eleverne sidder passivt og lytter. Men er
lokalet indrettet efter andre principper, eksempelvis som Prototypevarkstedet, indbyder
rummets indretning og materialerne til, at eleverne skal vere aktive deltagere i
undervisningen samt at de skal teenke kreativt.

Ifolge Lotte Darse er det dog ikke en nedvendighed at indrette leringsrum for at kunne taenke
innovativt:

Der er flere eksempler pd, at folk har innoveret 1 en kaelder eller garage, s& det kan
godt lade sig gore uden specielle rum. Alligevel er jeg ikke i tvivl om, at rum og
fysiske materialer gor noget ved folk. Indbydende rum og materialer kan inspirere og
overraske folk positivt, pd& samme made som en storslaet natur kan pavirke mennesker
til at teenke anderledes end et kontor med skrivebord. (Darsg 2011: 53)
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Opskriften pa eget innovation ligger derfor ikke udelukkende i det fysiske leringsrum. Andre
faktorer, sdsom fokus pd relationerne mellem eleverne og mellem eleverne og lereren kan
ogsa vare relevante at arbejde med. Ifelge Darse skal eleverne have mulighed for at stille
“dumme” og hypotetiske sporgsmaél, fordi disse speorgsmal kan gere det umulige, muligt.
(Darsg 2011) Derudover er lererens rolle som facilitator for, at eleverne settes 1 gang med de
innovative tanker, ogsd betydningsfuld, da lereren, ligesom rummet og dets materialer, kan
vare med til at inspirere, udfordre og kickstarte elevernes innovative mindset.

Ifolge Tanggaard kan alle lere at tenke og arbejde innovativt, hvis “(...) man er sammen med
andre mennesker, der er kreative, og hvis man oplever deres made at stille spergsméilstegn
ved de etablerede sandheder, og hvis man lader sig smitte af deres evne til at tenke
anderledes eller forseg pd hele tiden at modificere en given praksis (...)” (Tanggaard &
Brinkmann 2009: 57) Tanggaard peger derfor ogsa pa deltagerne i leeringsmiljoet, som kan
vare en inspiration for eleverne til at lere at teenke divergent. Eleverne far mulighed for at
aflure gode tricks, forholdemader og attituder, sd de selv bryder op med deres vante
forholdeméder og derigennem udvikler den innovative tankegang. (Tanggaard & Brinkmann
2009)

Laeringsrummet og dens materialer er hermed ikke det endegyldige svar péd eget innovation i
folkeskolen, men det kan vare et element, som kan inspirere og indbyde til nytenkning, lyst

til at udvikle, opfinde samt at udforske ny viden eller nye koncepter.

Delkonklusion

Dette kapitel har haft til hensigt at beskrive og analysere den indsamlede data fra
Mellervangskolen med henblik pa det @stetiske udtryks betydning for elevernes innovative
lereprocesser. Dette er gjort ud fra Austring og Serensens model over @stetisk
kommunikation, hvor bade afsenderen, et givent produkt og modtagerens oplevelse opdeles i
forskellige faser, som alle er en del af den @stetiske leringsmade. Eleverne kan i denne
proces omsatte deres viden og indtryk af verden, pd Mellervangskolen under emnet 2.
verdenskrig, til astetiske formudtryk, for herigennem at kunne reflektere over og
kommunikere om sig selv og verden. (Austring og Serensen 2006)

De individuelle produkter var med til at udvikle elevernes transcendens og abstrakte

tenkning om krigen, idet eleverne var inddraget aktivt under fremleggelserne.
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Under interviewet med fokusgruppen var der delte meninger om, hvilken betydning rummet
og rummets intentar havde for deres arbejde. For nogle af eleverne havde det stor betydning,
at materialerne var let tilgengelige, for pa den made kunne eleverne bruge deres viden om 2.
verdenskrig til at udtrykke sig kropsligt, sanseligt og helhedsorienteret i deres produkter. For
andre beted rummets indretning ikke, at de blev pavirket innovativt eller @stetisk, men dog
navner en elev, at vedkommende foler sig mere motiveret end i klassens almindelige
klasselokale.

Nér eleverne skal arbejde @stetisk fodrer dette, at de tor lytte til deres impulser og inddrage
deres sanser og folelser — at de er villige til at abne sig for de indtryk, som det @stetiske
udtryk kan tilbyde dem. Det personlige engagement skal veare til stede for, at eleverne kan se
potentialet i rummets design og materialer.

For sterstedelen af eleverne pa Mellervangskolen oplevede vi som observaterer dette
engagement allerede i starten af processen, til trods for, at de undervejs medte modstand fra
materialet. Men der var ogsd en mindre gruppe af elever, som havde svert ved denne
handlingsorienteret arbejdsform. At eve sig i at udvikle sin egen mestring af forskellige
formsprog, kan vaere et skridt pd vejen til at kunne mestre de @stetiske lereprocesser og
hjelpe eleverne i gang med at tenke innovativt. Men det er vigtigt at sla fast, at fokus pa den
@stetiske lereproces ikke handler om at bygge flere papmaché figurer til skolens fallesrum,
men derimod at give eleverne mulighed for at bruge deres faglige viden og transformere den

til et produkt, som kan give vaerdi for andre i en given kontekst.

Dette kapitel har haft til hensigt at dykke ned i @stetikkens betydning for elevernes astetiske
leereprocesser. Dette er gjort med fokus pa leringsrummets, dets materialer og elevernes
innovative produkter. Det neste afsnit vil se naermere pa evaluering og dens praksis i

folkeskolen.
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KAPITEL 6. At male og veje

innovation og astetik

Dette kapitel har til hensigt at undersoge evalueringsfeenomenet ncermere, herunder dets
oprindelse og betydning for folkeskolen.

Afsnittet vil ogsd belyse, hvordan innovation og testkulturen i folkeskolen henger sammen,
samt hvilke faktorer i dette samspil, der kan gore det vanskeligt at evaluere innovation og
innovative leereprocesser. Endvidere vil afsnittet preesentere en raekke forskellige
evalueringsmodeller, hvori der vil blive undersogt, hvorvidt elementer fra modellerne kan
bidrage til en samlet forstdelse af, hvordan man kan evaluere innovative og cestetiske

lcereprocesser. Med afscet i disse, vil en evalueringsmodel vil blive preesenteret i kapitel 7.

Evalueringens oprindelse og betydning

Evaluering som faenomen kan dateres tilbage til 1897. (Krogstrup 2016) Dette var det forste
eksempel pa en evaluering, som dengang omhandlede, hvordan man kunne effektivisere
grundskolen. Den davarende evalueringen vurderede, at eleverne generelt kunne laere mere
pa kortere tid, s& der dermed kunne blive plads til musik og kunst pd skoleskemaet.
(Krogstrup 2016). En anden form for evaluering opstod 1 1916, hvor Alfred Binet udviklede
1Q-testen, som blev standard i de amerikanske skoler: “Formalet var at screene dem, der ikke
kunne folge med 1 normal undervisning og derfor generelt gjorde undervisningen dérligere.”
(Krogstrup 2016).

Det var forst 1 1960'erne, at evalueringen opndede en status som selvstendig fagdiciplin.
(Guba & Lincoln 1989) Pa denne tid blev der iveerksat omfattende evalueringer, som havde
til hensigt at tilvejebringe viden om sociale problemer, sdsom fattigdom, kriminalitet mm., s
disse problemer kunne undgés i fremtiden. Evaluering og human processing losninger har

derfor historisk set varet tet forbundet. (Krogstrup 2016)

Omkring ar 2000 begyndte en evidensbelge at skylle ind over Skandinavien med krav fra

politisk side om, at offentlige interventioner skulle vere evidensbaseret. (Krogstrup 2016)
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Dette gjaldt ogsé folkeskolen. Politikerne ville vide, ‘hvad der virker’, for de igangsatte nye
projekter og tiltag i skolen. I denne forbindelse rejste den klassiske effektevaluering to
sporgsmal; “1) Er effekten af programmet 1 overensstemmelse med de officielle politiske
mélsatninger — er méilet ndet? 2) I hvilket omfang kan de opndede effekter tilskrives
interventionen?” (Krogstrup 2016: 90)

Lars Qvortrup betegner blandt andet denne evidensbelge som “den effekt orienterede
vending” (Qvortrup 2015: 91), hvor han hentyder til, at det overordnede fokus er flyttet fra
intervention til proces til dokumentation af effekt. (Qvortrup 2015)

Den europaiske evaluering og evalueringspraksis har varet inspireret og praget af disse
stremninger, men der har ogsa veret en inspiration, som har giet den anden vej — over
Atlanten fra Europa til UCA. (Krogstrup 2016)

Iseer Sverige har varet et land, som har en lang evalueringstradition, specielt pa
folkeskoleomradet. Den svenske professor og evalueringsforsker Evert Vedungs definition péd
evaluering bruges oftest i nordiske sammenhange (Vedung 1998). Han betegner evaluering
som; “(...) en systematisk, retrospektiv vurdering af effekter (outcome), preestationer (output)
og processer (forvaltning og beslutningsindhold samt organisering af offentlig virksomhed) i
offentlig politik, som tilteenkes at spille en rolle i praktiske handlingssituationer)”. (Vedung
1998; Krogstrup 2016: 41)

At evalueringen er systematiseret, forklarer Krogstrup med, at der pd baggrund af
interventionen er foretaget en systematiseret dataindsamling. Den retrospektive vurdering er
en indledende vurdering af en endnu ikke ivaerksat indsats, som har til formal at vaelge den
bedste losning pa et givent problem. (Krogstrup 2016) Evaluering betegnes derfor som en
vurdering, da vurderingen er ‘hjertet’ af evalueringen. (Krogstrup 2016)

“Hovedformalet i evalueringen er netop at afsige en verdidom.” (Krogstrup 2016: 41) Til
dette supplerer Krogstrup med, at for evaluering kan opna betegnelsen ‘forskning’, kreves
det, at videnskabelige relevanskriterier overholdes, samt at laeseren er i stand til at forholde
sig kritisk til sammenhangen mellem praemisser og konklusioner i1 evalueringen. (Krogstrup

2016)

Det neste afsnit vil undersege nermere, hvordan dette fokus pa evidens og evaluering, som
havde sin oprindelse inden for et helt andet felt nemlig leegevidenskaben (Krogstrup 2016), er

naet til folkeskolen og hvilke konsekvenser dette har fort med sig.
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Evalueringskulturen i folkeskolen

Begrebet kultur opstod tilbage i 1600-tallet. (Dahler-Larsen 2006) Dengang opdagede man, at
kultur ikke kun gjaldt det enkelte menneske, men ligeledes de kollektive og
samfundsmassige forudsatninger. (Dahler-Larsen 2006)

Tager man et blik pa begrebet evalueringskultur, bestér det af to termer; evaluering og kultur,
og Dahler-Larsens begrebsafklaring af de to termer lyder som felgende: “Kultur implicerer
tro, myter, vaner og ikke-instrumentelle verdier. Evaluering bygger pa instrumentel viden og
skepsis over for vaner.” (Dahler-Larsen 2006: 8-9). Begrebet optreder for forste gang i 1996 i
forbindelse med efteruddannelser af folkeskolelererne. Derefter ligger begrebet stille i fem
ar. I 2001 dukker begrebet igen op 1 en artikel 1 Dagbladet Information, som henviser til, at

skolebern lgbende skal lere at méle og vurdere sig selv og hinanden. (Dahler-Larsen 2006)

For 2004 var begrebet evalueringskultur et delvist ukendt begreb i dansk skolesammenhang,
men efter en OECD-rapport fra foraret 2004 (OECD 2004) blev det mere udbredt i alle
offentlige virksomheder. OECD-rapporten viste blandt andet, at de danske laerere manglede
viden om, hvornar eleverne klarede sig godt, og derudover manglede de pracise definitioner
af leeringsstandarder. (OECD 2004) Derfor skulle skolerne have en leringskultur, som skulle
hejne kvalitetsniveauet, hojne elevernes intellekt samt skabe mindre ulighed blandt eleverne.
(OECD 2004) Rapporten omfattede derfor ogsa en rakke losningsforslag, eksempelvis
selvevaluering af lerere og skoler samt klare nationale malsatninger og testsystemer. (OECD

2004)

Det var tydeligt, at evaluering matte systematiseres. I samme ar udtalte den davarende
undervisningsminister Ulla Ternas, at “Vi kan konstatere, at der mangler en
evalueringskultur i folkeskolen. Det er meget forskelligt fra skole til skole, hvordan man
griber den lgbende evaluering an. Det onsker jeg at fa @ndret pd.” (Dahler-Larsen 2006: 17)
Derefter kom de nationale tests mere i fokus, da de kunne bidrage til en ensretning samt en
udjevning af disse forskelligheder, der var at finde i1 de danske folkeskoler. Men der opstod
uenigheder om, hvorvidt denne evalueringskultur skulle fore til flere tests i skolen. Til trods
for denne debat blev der d. 17 februar 2005 indskrevet 1 regeringsgrundlaget, at regeringen
ville pabegynde indferelsen af nationale og obligatoriske tests i lesning, matematik og

naturfag:
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Undersogelser viser, at der trods lovkrav om evaluering 1 folkeskolen mangler en
steerk evalueringskultur. Eleverne far derfor et utilstraekkeligt tilbagespil i1 forhold til
deres prastationer, og foreldrene har svaert ved at vurdere bernenes fremskridt.
Regeringen vil styrke evaluering 1 folkeskolen ved at give skolerne pligt til at evaluere
elevens udbytte med udgangspunkt i de bindende mal for undervisningen, som blev
ivaerksat 1 2003.

Regeringen vil fra og med skolearet 2005/06 pébegynde indferelse af nationale,
obligatoriske test i leesning i1 2., 4., 6. og 8. klasse, matematik i 3. og 6. klasse, engelsk
1 7. klasse og naturfagene 1 8. klasse. Testene skal vere et vaerktoj til at sikre faglige
fremskridt for den enkelte elev ved at mélrette undervisningen til den enkelte elevs
serlige evner. Testene skal hverken bruges til offentliggerelse af resultater eller til at
rangordne skoler og elever. (VK-regeringen 2005)

Siden da er elever blevet testet i de forskellige fag. Dette til trods for, at evalueringsstudier
inden for uddannelsesverdenen har vist, at de mader, vi evaluerer pa, far stor betydning for,
hvad elever lerer (Gardner 2006). Evaluering kritiseres dermed for at vere et forseg pa at
kontrollere og styre i en ensket retning, séledes de danske skoleelever vil klare sig godt i
internationale tests. Indferingen af evaluering i folkeskolen blev medt med kritik, hvor
politikerne blev beskyldt for at glemme paedagogikken og dannelsen i1 bestraebelsen pa at
vaere forrest i internationale sammenhange (Pors 2009). Evaluering er derfor ikke
udelukkende et ‘uskyldigt’ forehavende, men er derimod med til at rammesatte muligheder
og begrensninger for de mennesker, der er involveret i eller under indflydelse af
evalueringer. Ifelge Tanggaard (Tanggaard 2011) bliver elever derfor heller ikke mere
kreative eller innovative, end evalueringsmodeller tillader dem. I en tid, hvor innovation og
kreativitet er neglen til samfundets overlevelse og vakst, ma der derfor udvikles pa

eksisterende evalueringsmodeller.

Ser man da péd begrebet evalueringskulturs pragmatiske betydning kan det imidlertid vare
svert at definere, da det til stadighed udvikler sig. Evalueringskultur ber vaere en kultur, hvor
der lebende og vedholdende evalueres. Det ber vare en fast bestanddel af elevernes
selvopfattelse og identitet (Pors 2009) samt af folkeskolen i al almindelighed, at der
evalueres, selv-evalueres og efterreflekteres pa det sagte og gjorte.

Evaluering ber derfor vaere systematisk, bygge pé videnskabelige metoder og pa erfaringer,
og endvidere skal evalueringen kunne dokumentere og bedemme, om elevernes l@ring er

tilstrekkelig ved at pege pa de elementer, der ikke er optimale eller er ineffektive. De data,
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som evalueringen tilvejebringer, skal efterfolgende anvendes til at optimere undervisningen

og leringen (Dahler-Larsen 20006).

I dette speciale er evaluering sat i sammenhang med innovativ praksis i folkeskolen. Det
folgende afsnit vil omfatte en redegerelse af innovationens plads i1 folkeskolen forud for en
diskussion om, hvad en innovativ evalueringspraksis bestdr af. Disse overvejelser kan
tilvejebringe viden, der kan bidrage til en samlet besvarelse af problemformuleringen, da der

settes fokus pa innovation og evaluerings formal i folkeskolen.

Innovation i folkeskolen

Begrebet innovation stammer oprindeligt fra det markedsorienteret og merkantile felt, og det
kraever siledes en meningsfuld peedagogisk oversattelse for at fi det integreret 1
uddannelseskontekst (Tanggaard, m.fl 2015). Siden 2008 har det varet et krav fra EU, at
skolen skal danne rammerne for, at eleverne erfarer ssmmenhange mellem teori og praksis.
(Council of the European Union 2008b) Kreativitet og innovation skal veere begreberne, der
kan synliggere denne sammenhang:

States have been invited to consider how to foster greater synergy between knowledge
and skills on the one hand and creativity on the other, as well as how to best promote,
monitor and assess creativity and innovative capacity, at all levels of education and
training. (Council of the European Union 2008b)

I Danmark blev der i 2012 lanceret en innovationsstrategi ved navnet Danmark —
Losningernes Land. Strategien afspejler et paradigmeskift 1 den fremadrettede
innovationspolitik. Den indeholder 27 konkrete initiativer, og malet med strategien er som
folgende:

Innovationsstrategien skal sikre en tettere kobling mellem forskning, uddannelse og
innovation i virksomhederne til gavn for vaekst og jobskabelse. Samtidig skal den
bidrage til mere malrettede innovative losninger pa globale samfundsudfordringer.
(Ministeriet for Forskning, Innovation og Videregdende Uddannelser 2012/2013).

Strategien er bygget op omkring tre fokusomrider, herunder: “Samfundsudfordringer skal
drive innovation”, “Mere viden skal omsattes til vaerdi” og “Uddannelser skal oge
innovationskapaciteten” (Ministeriet for Forskning, Innovation og Videregiaende Uddannelser

2012/2013).
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Tager man et blik pd den danske folkeskole stir der pd& undervisningsministeriets
hjemmeside, at innovation og entreprenorskab skal vare et tvergdende tema 1 alle fag:

Emnet er orienteret mod varierede og praksisorienterede undervisningsformer.
Innovation og entreprenerskab kan indgad som integrerede dele af fagundervisningens
indhold og form eller udmentes i procesorienterede undervisningsforleb, der er
karakteriseret ved processen fra ide eller mulighed til handling og realisering samt
elevernes arbejde med viden i praksis. (EMUc)

Eleverne skal sédledes gennem deres skolegang stifte bekendtskab med undervisning, der
fremmer fordybelse og virkelyst, s& de udvikler deres fantasi og evnen til at satte
eksisterende ideer sammen til nye kombinationer. (EMUc) I en innovativ praksis skal
eleverne tilegne sig undervisningsstoffet pa alternative mader, hvor de derigennem laerer at
arbejde innovativt med en given problemstilling. Eleverne skal dermed opleres 1 at se
muligheder og bidrage med egne kompetencer og ressourcer i en verden i forandring.
(EMUc) Nar der arbejdes innovativt, pdpeger Tanggaard, at set 1 et evalueringsperspektiv, kan
den enkelte elev opleve, at skolegangen er en lang indfering 1 standarder for stavning, regning
og skrivning, og det er derfor ikke nedvendigt, at skolen gér skridtet videre og kombinerer
mestring af standarder 1 tilvirkningen af noget nyt. (Tanggaard 2009) Eleverne skal derimod
lere at gentanke, forandre og overskride eksisterende praksisser for bedre at kunne trives i
dem. (Tanggaard 2009) “Praksisser defineres ved det, vi gor og ved det, vi ikke gor, og de
udger relativt stabile, men dog foranderlige sterrelser.” (Tanggaard 2009:56). Hun navner i
denne forbindelse tre aspekter, som fremmer innovationen i folkeskolen og tre aspekter, der

haemmer innovationen.

De innovationsfremmende aspekter er ifolge Tanggaard':

- Partnerskab med eksterne selskaber og interessegrupper, kunder. Her kunne
samarbejde med lokalsamfundets akterer vare centrale i en skoles hverdag.
(Tanggaard 2009:70)

- Ledelses evne til at stotte idéer idéer uden for den nuveerende strategi. Det kraver, at
lederen er tilgengelig for at kunne stotte de nyskabende idéer, og at han eller hun har
s& megen foling med skolens ansatte og laererne, at det kan lade sig gore. (Tanggaard
2009:70)

- Ressourcer til at stotte nye idéer. At omsatte nye idéer i nye praksisser og handlinger
kan kraeve tid og penge, som sa mé afsettes. (Tanggaard 2009:70)

'S Der henvises til kapitel 7, hvor disse aspekter ogsd vil blive brugt som argumentation for innovativ
evalueringspraksis.

110



At inddrage lokalsamfundet, eksempelvis virksomheder eller organisationer, og at gere dem
til “kunder” for elevernes produkter kan vare en motivationsfaktor for eleverne, da de fér
tildelt en opgave og et ansvar, som andre uden for skolen er athengige af.

Derudover er ledelsens opbakning til nye initiativer ogsd vigtig for, at et eget fokus pa
innovation kan pabegyndes. Ledelsen skal ifolge Tanggaard vere forandringsparat og bevidst
om, at nye idéer bdde kraver tid og ekonomi. I praksiseksemplet med Mellervangskolen,
afsatte ledelsen ressourcer til Prototypeverkstedet, hvilket betad, at eleverne fik mulighed for
at arbejde i et anderledes indrettet undervisningslokale. Derudover udviklede skolen ogsé sin
egen praksis med et nyt fokus pd rummets betydning for elevernes lering. Ifolge Tanggaard
er dette vigtigt, s skoler generelt bliver bedre til at krydse egne greenser og eksperimentere
med nye tiltag. (Tanggaard 2009)

Punkterne, som omhandler, hvilke elementer der haammer innovation, er ogsa relevante i
forhold til en udvikling af de eksisterende evalueringspraksisser:

- Opmceerksom kun pa at undga fejl. Hvis man er mere optaget af at undgé fejl eller at
lede efter problemer end efter at eksperimentere og opsege muligheder, sd kan det
hamme radikal eller vigtig innovation. (Tanggaard 2009:70)

- Ingen systemer til at stotte implementeringen. Her galder det igen om at have ansatte,
der er med til at implementere nye idéer, og maske ogsa til at opdage de idéer, der
allerede findes i organisationen. (Tanggaard 2009:71)

- Konkurrence fra andre. Hvis man er optaget af, hvad konkurrenter kan og
konkurrerende herfra, s risikerer man at overse eller ikke at have tid til at opdyrke de
innovationspotentialer, som ligger blandt medarbejderne internt. (Tanggaard 2009:71)

Det forste punkt stiller bade krav til skolens ledelse, lererne og eleverne. Alle parter skal i
den innovative arbejdsform vere opmerksomme pa, at malet i en sddanne proces ikke er at
undgd at lave fejl. Ifelge Tanggaard opstar der tvaertimod lering, nar vi afprever,
eksperimentere og bryder op med noget allerede eksisterende, for at skabe noget andet og
maske noget bedre — at vi overskride den praksis, som vi er en del af. (Tanggaard 2009)

Punkt to omhandler selve organisationen. Her peger Tanggaard pa, at de ansatte, herunder
leererne, skal inddrages i de innovative tiltag, s& de foler ejerskab for forandringen og kan
viderefore de nye innovative tiltag i undervisningen. Hertil kan elevinddragelse ogsa benyttes
i de innovative tiltag, som henvender sig til elevernes laring. Sével et ejerskab for en
forandring kan skabe ansvar hos lererne, gor det samme sig geldende for eleverne. Hermed
kan skolen vare med til at skabe motivation hos eleverne, fordi elevernes idéer og

kompetencer bliver inddraget i storre beslutninger som vedrerer skolens praksis.
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Under punkt tre er der fokus pa innovationspotentialet mellem medarbejderne. Tanggaard
skriver blandt andet, at belenning sdsom bonusordninger kan vere med til at gere innovative
tiltag mekaniske, fordi det ikke leengere handler om at udvikle den gode idé, men derimod at
opné en gkonomisk gevinst. (Tanggaard 2009)

Derudover setter hun ogsd fokus pa folkeskolens evalueringskultur, herunder det eget kravet
om tests. Denne faktor anser Tanggaard som varende problematisk, fordi man som
underviser seger at tilpasse elevernes produkter til de nationale standarder, der er givet pa
forhénd, hvilket ikke altid er muligt.

Det betyder ikke, at test ikke kan medfere et udmarket fokus pa, at noget bestemt skal
leres, og det betyder heller ikke, at nogle bern ikke kan profitere af, at man via
kontinuerlige test bliver opmarksomme pd, hvor de har brug for at leere mere, men
snarere at konkurrencestatens trang til at markere sig i international sammenligninger
kan risikere at medfere, at hvert land og hver enkelt skoles laerere og elever holder op
med at fokusere pa det, de iser er gode til. Nar vi ger som de andre, er vi méske ikke
sd kreative, som vi kunne vere, hvis vi ger det, vi er bedst til. (Tanggaard 2009: 61)

I det naeste afsnit vil dette forhold mellem innovation i folkeskolen og evalueringsaspektet

blive udfoldet for at se neermere pa, om disse to begreber kan forenes.

At forene begreberne innovation og evaluering

Der evalueres i1 folkeskolen som aldrig fer, men et narliggende spergsmal er, om det bliver
gjort pa en made, der tilgodeser de skave, divergente tankegange og de innovative, ®stetiske
leereprocesser.

En undersoggelse foretaget af European Commision viser blandt andet, at de fleste lande
generelt benytter sig af den summativ evaluering med et fokus pa elevernes karakterer.
(European Commision 2010) Dette er problematisk, hvis man som underviser egnsker at opna
viden om elevernes innovative lareprocesser, da dette ikke kan geres gennem en test, som
soger et ensidigt resultat. Undersogelsen henviser derfor lererne til at gore brug af andre
evalueringsredskaber sdsom portfolio eller gruppearbejde. (European Commision 2010)

The process of assessment comes up throughout the study as a major issue which
affects school practice and culture, as it is both an enabler and a barrier for creative
learning and innovative teaching. In most countries, grades and summative
assessment are the main type of assessment, especially in secondary schools.
However, examples of more versatile ways of assessing students, such as assessment
through presentations, group work, peer feedback and portfolios, were also noted.
There is resistance to changing the traditional assessment practices, as parents,
teachers, and even students often consider grades as the most significant way of
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giving feedback about learning. This highlights the importance of dialogue and
networking with all the educational stakeholders in order to support children’s
learning in creative and innovative ways. Furthermore, the study stresses the
importance of accompanying curricula reforms with the revision of national exams
and the principles of quality assessment for schools. Changes in learning objectives
cannot be implemented in practice if assessment for pupils and schools remain the
same. (European Commision 2010: 10)

Denne undersogelse peger siledes pd, at den méade, som skoler har evalueret og stadig
evaluere deres elevers prastationer pa, ma nytaenkes. Dette kan ogsa vere med til at 2endre pa
undervisernes, elevernes og foreldrenes opfattelse af, at karakterer er det altafgerende i
skolen.

Tanggaard papeger, at der er er tale om et tillidsbrud, nér der evalueres hovedlest, fordi der i
stigende grad opstér usikkerhed omkring méil, vaerdier og normer. (Tanggaard 2011)

Der evalueres sé& meget, at Dahler-Larsen (Dahler-Larsen 2008) argumenterer for et decideret
‘dokumentationsstop’. Samtidig er det svart at opstille specifikke mél, nir det galder
kreativite og innovative lareprocesser, hvorfor der alligevel synes at mangle et
evalueringsredskab, der netop kan give noget mélbart herom. Hertil forklarer Tanggaard:

Nér evaluering bliver et ritual, vi mere eller mindre hovedlest gér ind 1, fordi vi plejer
det, sa er det pa tide at stoppe op og tenke sig om. Anvender vi evaluering pd mader,
hvor det tilforer veerdi til de praksisser, vi bedriver, og kan vi @ndre i de mader, vi
evaluerer pa, for at sikre dem? (Tanggaard 2011: 239)

En innovativ evaluering indeholder i sin substans mods@tninger. Det er ikke til at forudse
morgendagens standarder, og derfor er det svart at opstille kriterier herom. Det innovative
forandrer det velkendte, og vil derfor lobende kunne forandre de eksisterende mal, vaerdier og
normer, der er grundlaget for evalueringer. Det kan vare svert at bryde op med gamle vaner
og tankemenstre, og lade sig inspirere af nye tiltag i ens vante forstaelse og omgivelser. Den
innovative evaluering kan saledes placeres i et spaendingsfelt mellem tradition og fornyelse,
hvor der kan vare anledning til at udfordre det gaengse og ‘trygge’ (Tanggaard 2011). Der er
brug for at tenke processuelt, hvis mélet er det nyskabende. Ifelge Tanggaard er det
leeringsfremmende, nar aktiviteter, feerdigheder og preesentationer bliver fortlebende bedeomt
af andre. (Tanggaard 2011) I evalueringen skal der derfor vare fokus pd feedback, hvor
eleverne kan fa korrektioner og praciseringer i deres innovative processer, da dette kan

skaerpe deres fagforstaelses sans for at vurdere ‘det nye’. (Tanggaard 2011)
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Den svenske kreativitetsforsker Lars Lindstrom peger pa fire aspekter ved undervisning og
evaluering, der pavist fremmer elevernes kreativitet (Lindstrom 2009). Disse aspekter peger i
samme retning som Tanggaards punkter, der 1 dette speciale kan anvendes som delelementer i
udvikling af innovative og estetiske evalueringsinitiativer'®:

1. Elevernes arbejde streekker sig over laengere tid og tager centrale temaer op inden for
et kundskabsomrdder, herunder kunst, hindverk og design. (Lindstrom 2009)
Lindstrom pépeger, at elever, der far lov til at g& i dybden med f& materialer og ideer,
nar lengere med udtryksformer og kreativitet end de elever, der ofte skifter emner,
materiale og opgave (Lindstrom 2009).

2. Lindstrom skriver endvidere, at undervisningen ber omfatte bade proces og produkt,
sa eleverne aktivt opmuntres til at eksperimentere, udforske, &ndre og forsege pd nye
ting. (Lindstrom 2009) Kreativitet fremmes ved, at man kan se nye muligheder ved
samt nye perspektiver pd et velkendt materiale. Dette sker bedst i et miljo, hvor
risikovillighed belennes, og hvor man samtidig forseger at dempe de negative
reaktioner pd nye ideer (Lindstrdm 2009).

3. Undervisningen ber yderligere forbinde fremstilling (produktion) med iagttagelser og
refleksion. (Lindstrom 2009).

4. Slutteligt skal undervisningen give mulighed for, at eleverne kan vurdere savel eget
som andre arbejde samt fa indsatsen bedemt af en lerer. Feedback vil ifelge
Lindstrom pracisere de mal, som eleverne skal gé efter, hvortil de ligeledes opoves 1

at vurdere andres arbejde. (Lindstrom 2009).

Fordybelse, at arbejde i leengere tid med samme materiale og emne, sammenkoblingen af
produktion og efterfolgende kritisk evaluering og iagttagelse af eget arbejde, star tilbage som
vaesentlige elementer 1 innovative og estetiske laereprocesser. Der er saledes med
udgangspunkt i Kupferberg (Kupferberg 2009) brug for noget andet end ‘de rigtige svars
paedagogik’, og det kan vaere svart for elever, der er oplert 1 en ‘quiz-kultur’, hvor ‘de rigtige
svar’ beleonnes. Derfor ber innovativ og @stetisk evaluering ikke reduceres til en bestemt
teknik med faste kriterier og iboende tjeklister, men vere rettet mod den daglige

undervisningspraksis og elevernes progression.

' Der henvises til kapitel 7, hvor disse punkter ogsé vil blive brugt som argumentation for en innovativ og
astetiske evalueringspraksis.
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Naste afsnit vil omfatte et teoretisk og analytisk blik pa eksisterende evalueringspraksisser,
hvorefter det efterfolgende kapitel vil prasentere, hvordan der kan evalueres pa elevernes

innovative og astetiske lereprocesser 1 innovative leringsrum.

Gennemgang af eksisterende evalueringsmodeller

Hvis en evalueringsmodel er rettet mod innovation, ma der altid evalueres med afsat i,
hvordan man hidtil har betragtet evaluering inden for det padagogiske felt. En evaluering er
kun innovativ i det tilfelde, at den afviger eller forandrer den eksisterende praksis inden for
det padagogiske felt. Nar der tales om evaluering i uddannelsesfeltet, vil karakterer og
eksaminer ofte vere omdrejningspunktet. Den typiske evalueringspostion er séledes som
eksaminator eller bedemmer, der evaluerer elevernes preastationer ud fra nogle faste kriterier
og mal. Det er derfor vasentligt at fokusere pa, hvorledes en evalueringsmodel opbygges,
hvis der skal fremmes og udformes en innovativ evaluering. Derfor vil det folgende afsnit
gennemgd en rakke eksisterende evalueringsmodeller, der allerede anvendes 1 den

paedagogiske og didaktiske praksis.

Evalueringsteori omhandler forstaelse af indhold og betydning af evaluering. Prasentationen
af evalueringsmodellerne har til hensigt at give en teoretisk analyse af, hvilke muligheder og
begrensninger der er at finde 1 de eksisterende evalueringspraksisser, samt hvad disse kan
bidrage med 1 forhold til evaluering af elevers innovative og @stetiske lereprocesser i
innovative leringsrum. Nedenstdende vil saledes vare en komparativ analyse, der vil munde

ud i en oversigt over, hvilke elementer der kan viderefores, og hvilke der forkastes.

Modellerne er beskrevet ud fra Hanne Kathrine Krogstrups bog Evalueringsmodeller
(Krogstrup 2016). Hun beskeftiger sig med en rakke forskellige evalueringsmodeller,
herunder Klassisk effektevaluering, Teoribaseret evaluering og Interaktionistiske
evalueringer, som reprasenterer et bredt spektrum af de modeller, der anvendes i praksis.
Ingen af modellerne er udtryk for “the best way of evaluation” (Krogstrup 2016: 69), men de
repraesenterer et fokus pad forskellige elementer, og byder hver is@r ind pa spergsméal omkring
genstandsfelt, viden, verdier og anvendelse. Valget af disse modeller er begrundet i, at disse
kan bidrage med forskellige perspektiver pa en evalueringspraksis, men udtrykker ligeledes et

fravalg af andre. Dette er begrundet 1, at enkelte af Krogstrups prasenterede
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evalueringsmodeller beskaftiger sig med et andet felt end det pedagogiske og didaktiske.

Der vil derfor vere for store afvigelser til, at disse kan bidrage konstruktivt i denne analyse.

Sidst i afsnittet er Tanggaards kreativitetsmodel inddraget. Denne model har sit fokus pa den
kreative lereproces gennem elementerne; “Fordybelse i traditioner eller fag, Eksperimenter
og fuskeri og Modstand fra det materiale, der arbejdes med” (Tanggaard 2010: 15). Disse
fokusomrader kan vaere med til at belyse elevernes innovative og astetiske leereprocesser, da
fundamentet for at kunne arbejde innovativt og estetisk fordrer, at eleverne kan taenke

kreativt.

Klassisk effektevaluering (eksperimentelle design)

Den klassiske effektevaluering bestdr af to elementer, herunder to spergsmal: “Har
interventionen fort til, at malet med denne er opfyldt? (mélbaseret evaluering) Kan et
identificeret resultat eller en forandring tilskrives interventionen? (effektevaluering)”
(Krogstrup 2016: 73). Denne evalueringspraksis er saledes effektfokuseret, og beskaeftiger sig
med, hvorvidt interventionen virker eller ej. Med et fokus pé resultat (outcome) er denne
summative evaluering dermed ikke velegnet i forhold til dette speciales enske om at evaluere
processen, og derfor vil denne evalueringspraksis ikke blive yderligere udfoldet. Den
klassiske effektevaluering er dog alligevel inddraget, da denne evalueringsform er
reprasentativ for den méde, hvorpd Mellervangskolen (og folkeskolen generelt) evaluerer.
Denne form for evaluering er mere testbaseret, og da denne opremsning af
evalueringsmodeller er rettet mod at finde elementer, der kan bidrage til evaluering af
innovative og @stetiske lereprocesser, kan denne evalueringsform blot bidrage til en
forstielse af Mellervangskolens mindset. Mellervangskolen kan fortsatte med at bruge denne
tilgang til evaluering, men kan med fordel udvikle deres mindset ved at kombinere den med

de andre folgende evalueringsmodeller.

Teoribaseret evaluering
Teoribaseret evaluering er en reaktion pa begrensningerne i et eksperimentelle design. Hvor
det eksperimentelle design genererer viden om, hvorvidt en intervention virker eller ikke

virker, har den teoribaseret evaluering fokus pa sammenhangen mellem interventionen og

effekten. (Krogstrup 2016)
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Den teoribaseret evaluering har ligeledes fokus péd interaktionen mellem mennesker, der
generer mekanismer, som under konkrete kontekstuelle betingelser, kan vare virkningsfulde.
Denne evalueringspraksis udtrykker dermed antagelser om “hvad virker, for hvem, i hvilken
sammenhang” (Krogstrup 2016: 107), og forbinder séledes bade proces, output og outcome.
Det overordnede formal er derfor at tilvejebringe viden om, hvilke mekanismer i et program,
der forer til succes, for pd baggrund af dette at justere indsatsen. (Krogstrup 2016) Denne
evalueringspraksis er formativ, idet den kan pdpege omrider 1 et program, der ikke udferes i
overensstemmelse med forventningerne. Samtidig er den summativ, da den kan drages

konklusioner om sammenhangen mellem intervention og dens effekt. (Dahler-Larsen 2013).

En teoribaseret evaluering indledes med etablering af en programteori, der defineres som
“eksplicitte antagelser (teorier) om, hvordan en intervention sdsom et projekt, et problem, en
strategi eller en politik bidrager til den intenderede effekt: ‘Hvorfor tror vi, at et givent
program vil virke, og hvordan tror vi programmet virker?’” (Krogstrup 2016: 109).
Programteorien er s@rlig interessant i forhold til dette speciales enske om at evaluere elevers
innovative og astetiske lereprocesser, da den tager hegjde for inddragelse af interessenter,
som der ligeledes er argumenteret for i analysen af det nyetablerede Prototypeverksted (jf.
kapitel 6). Kriterierne for denne evalueringsform kan bade defineres for evalueringen eller
under udarbejdelsen af programteorien. Opfelgningen pa evalueringen, som eventuelt kan
vaere en @ndring af programteorien, vil derfor som regel vere formativ. P4 den mide kan det
teoribaseret evaluering ses som en dynamisk model, der tager hgjde for flydende
kompleksitet, hvilket gor den relevant i forhold til evaluering af elevers innovative og
astetiske lereprocesser, som netop er flydende og dynamiske — og i konstant forandring.

(Krogstrup 2016)

Den teoribaseret evaluering er leringsorienteret i den kontekst, hvor den gennemfores, og
evalueringen kan derfor bidrage til den forbedring af savel implementerings- som
forandringsmodellen. (Krogstrup 2016) Derudover kan den ogsd vare bade kontrol- og
oplysningsorienteret. Oplysningssigtet ses 1 forhold til, at den viden, evalueringen bidrager
med, kan generaliseres siledes, at de mekanismer, som er virksomme i den kontekst, hvor
evalueringen har fundet sted, ogsa er virksomme i en ny kontekst. Denne evalueringspraksis
er dermed ogsd pragmatisk, hvilket stemmer overens med dette speciales

videnskabsteoretiske stasted samt leeringssyn. (Krogstrup 2016)
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Interaktiv evaluering

Den interaktiv evaluering er en samlet betegnelse for en raekke evalueringsmodeller, der er
kendetegnet ved en omfattende interaktion mellem evaluator og interessenter i den kontekst,
der evalueres. Den bygger saledes pa en socialkonstruktivistisk videnskabsteori, som dette
speciale ligeledes har ontologisk stdsted i. Derudover er den sarlig velegnet til evaluering af
komplicerede og komplekse implementeringssituationer, som det eksempelvis ses i savel

etableringen samt brugen af Prototypevearkstedet.

I nordisk sammenhang kaldes denne evalueringsform ogsa for dialogorienteret evaluering
(Vedung 2010), hvilket ligeledes betoner, at et evalueringsresultat opstir gennem
interaktionen mellem evaluator og interessenterne i evalueringen, gennem indbyrdes
interaktion mellem interessenterne og gennem interaktion mellem evaluator, interessenter og
den kontekst, hvori evalueringen gennemfores. (Krogstrup 2016) Hermed markeres
forskellen til de eksperimentelle metoder, der netop ikke er i berering med evaluanden.

Denne model er derfor inddraget, da den interaktive evaluerings intenderede formal er at
engagere mennesker i at tage beslutninger, handle og reflektere, mens evalueringen
gennemfores, samtidig med, at der findes en kontinuerlig interaktion sted mellem evaluator
og de interessenter, der er involveret 1 evalueringen. (Krogstrup 2016) Evalueringen har
derfor et formativt fokus, hvilket gor denne model sarligt velegnet i forhold til evaluering af
elevers innovative og @stetiske lareprocesser. Derudover tilgodeses yderligere
erfaringsdannelse og refleksiv tenkning, mens evalueringen praktiseres. Disse elementer
stemmer derfor overens med det eonske om at involvere eleverne 1 sdvel processen som 1

evalueringen heraf.

Felles for den teoribaseret og den interaktive evaluering er, at de begge har komplekse
interventioner, som er kendetegnet ved, at det sociale problem er under konstant forandring,
og lesningen er ligeledes socialt afhengig. Dette betyder, at der ikke er en entydig
arsag-virkning-sammenhang. En udfordring ved disse komplekse interventioner er, at “viden
om de rette lasninger emergerer og konvergerer, mens interventionen foregéar” (Krogstrup
2016: 204), og dette er samtidig med, at individer tilpasser sig efter de kontekstuelle

betingelser. (Krogstrup 2016)
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Den interaktive evaluering bygger pa den antagelse, at der ikke findes entydige og sande
vaerdier 1 et program, og at der derfor ikke kan genereres objektive og sande resultater
(Krogstrup 2016). Onsket med dette speciale er at undersege, hvordan man kan evaluere
elevers innovative og @stetiske lereprocesser, og i1 dette enske findes der en yderligere
hensigt; at generalisere resultaterne, sdledes disse kan tilvejebringe ny viden om dette

omrédde. Her ses sdledes en afvigelse i forhold til specialets intenderede formal.

Med denne evalueringsform forventes det, at der undervejs i evalueringsprocessen vil ske en
lering, hvorfor evalueringsresultater vil bidrage til oget anvendelse af den laring.
evalueringen genererer bade som proces og som resultat. Filosofien er dermed, at leering og
udvikling ma finde sted, hvor dem, der har evnen til at gore noget ved problemet, befinder sig
(Krogstrup 2016). Denne kontekstnare evalueringsform er derfor sarlig speendende 1 forhold
til dette speciale, hvor casen ligeledes har haft en central rolle. Den interaktive
evalueringspraksis kan dermed bidrage konstruktivt i forhold til ensket om at fokusere pa

interaktionen med (evaluerings)konteksten.

Lene Tanggaards kreativitetsmodel
Tanggaard praesenterer sin kreativitetsmodel i bogen Fornyelsens Kunst (Tanggaard 2010),
hvor hun preciserer, hvilke processer der efter hendes teori er i spil i den kreative

arbejdsform. De tre elementer indeholder:
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Eksperimenter og Fordybelse i traditioner
fuskeri eller fag

Modstand fra det
materiale, der arbejdes
med

Figur 11. Lene Tanggaards kreativitetsmodel (Tanggaard 2010: 15)

Fordybelse i traditioner og fag henviser til, at eleverne ber have en solid og relevant viden,
men ogsd en vis kunnen pa det omrade, som de ensker at forandre. “Vi kan ikke vere
kreative med noget, som vi ikke ved noget om.” (Tanggaard 2010: 15) Vi skal kende til det
gamle for at kunne se det nye — at oplares i1 traditionen for at kunne udvikle. Denne
fordybelse skal give eleverne overblik og basale feerdigheder, sé de oplever at blive grebet af
emnet og lysten til at videreudvikle. Kunsten bliver i denne sammenhang at bevage sig ud

over traditionen, da denne overskridelse fordrer kreativiteten. (Tanggaard 2010)

Eksperimenter og fuskeri betyder, at eleverne féar lov til at lege med og udforske et givent
materiale. Ud fra et forskningsprojekt som Tanggaard foretog i 2008 med en gruppe elever,
inden for erhvervsuddannelserne, opdagede hun, at eleverne var mest kreative, nér de fik lov
til at fuske og eksperimentere med fagene. Specielt i pauserne og i ikke-arbejdsrelaterede
rum, hvor der var en forholdsvis fri og legende tilgang, udviklede eleverne de bedste idéer.
(Tanggaard 2010) Tidligere i afsnittet blev der gennemgéet tre forskellige punkter, som
Tanggaard peger pa, som varende haemmende for en innovativ proces. Blandt andet punkt tre
som omhandlede “Opmerksom kun pd at undgé fejl” (Tanggaard 2009: 70). Dette punkt

stemmer ogsa overens med dét at fuske med et materiale, fordi der ligger 1 ordet ‘fuskeri’, at
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eleverne skal have mulighed for at afprove forskellige fremgangsmader eller kombinationer,

for at kunne indsamle nye erfaringer og viden.

Modstand fra det materiale, der arbejdes med har ogsé stor relevans i den kreative proces.
Nar der arbejdes kreativt, kan det ikke undgas, at eleverne oplever modstand. Tanggaard
skriver, at “Materialet kan ville noget med os, eller vi kan ville noget med materialet, hvilket
kan beskrives som skabelsens relationer til det, der skabes.” (Tanggaard 2010: 15-16). Bade
det ekonomiske, det kulturelle, det sociale og tidsaspektet kan skabe barriere for, at en idé
kan feres ud i livet. Denne modstand kan vare et tegn pd, at den praktiske omsattelse af nye

ideer er veerd at forfelge, men det kan ogsa vere et tegn pa det omvendte. (Tanggaard 2010)

Tanggaards model kan 1 dette speciale bidrage med en s@rlig opmerksomhed pa den kreative
proces, som bade gor sig geldende i idéfasen og i arbejdsprocessen mod at skabe et
innovativt og @stetisk produkt. Elementerne er gensidigt i relation med hinanden:

Eksperimenterende lering leder saledes ikke til kreativitet, hvis processen ikke er
forbundet til viden om det fag eller det emne, man lerer om. Modstanden undervejs
fra det materiale, man arbejder med, er centralt for at udvide, provokere og &bne ens
arbejdsmader. Modstanden oplever man kun, hvis man vover at fordybe sig i
faget/fagene, og hvis man skubbes ud 1 at eksperimentere. (Tanggaard 2010: 16)

Med dette in mente er det heller ikke muligt i den nedenstaende figur at udfylde alle kasserne
under Tanggaards model, da modellen ikke er en klassisk evalueringsmodel, som er tilfaeldet
med de andre evalueringsmodeller, der er blevet prasenteret 1 kapitlet. Til trods for dette er
modellen inddraget med ét serligt formél; at gore evaluator opmarksom pa vigtigheden af de
tre elementer 1 kreativitetsmodellen, da de 1 et samspil kan hjalpe eleverne til at producere et
innovativt og @stetisk produkt eller koncept.

I den nastkommende delkonklusion vil den fernavnte figur blive presenteret som en

oversigt over evalueringsmodellerne.

Delkonklusion

Oversigten viser en sammenfatning af de navnte evalueringsmodeller. I modellen vil de
tydelige muligheder og begraensninger vare ekspliciteret ved, at mulighederne er farvelagt

med gron farve, mens begrensninger (eller afvigelser) ved modellerne har farven rod.
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Klassisk Teoribaseret evaluering | Interaktiv Tanggaards

effektevaluering evaluering kreativitetsmodel
Fokus Outcome , output og outcome
Evaluande [ Simpel Simpel - kompliceret - Kompliceret -
n intervention kompleks intervention kompleks -
intervention

Videnskabs | Postpositivistisk
teoretisk
stasted

Summativ/ | Summativ Summativ og
formativ

Kriteriefas | A priori
tsaettelse processen

Anvendels | Kontrol/oplysnin
e 8

Figur 12. Sammenfatning af praesenterede evalueringsmodeller (Krogstrup 2016: 205)

Ved gennemgang af de forskellige eksisterende evalueringspraksisser blev det indledningsvist
tydeliggjort, at den klassiske effektevaluering 1a for langt fra dette speciales felt og teoretiske
overbevisning. Dette ses sarligt 1 forhold til, at evalueringsformen fokus, som er rettet mod et
bestemt outcome.

Dog viste det sig, at sarligt teoribaseret og interaktiv evaluering kan bidrage konstruktivt i
forhold til dette speciales enske om at undersege, hvordan elevers innovative og @stetiske
leereprocesser kan evalueres. Begge evalueringsformer har overvejende fokus pa processen,
og har en pragmatisk, socialkonstruktivistisk tilgang, hvilket stemmer overens med savel den
teoretiske overbevisning samt det videnskabsteoretisk stdsted i dette speciale.

Det processuelle fokus i evalueringerne ses yderligere i1 kriteriefastsaettelsen, som sker
lebende 1 processen i begge evalueringer. Dette gar saledes godt i speend med specialets
onske om at give processen et sarligt fokus, samt at give processen en ny position i
undervisningssammenhange.

At tage afsaet 1 disse evalueringsformer kan derfor bidrage til en besvarelse af
problemformuleringen. En udvikling af en evalueringspraksis, hvor elevers innovative og
astetiske laereprocesser evalueres, kan dog ikke udelukkende tage udgangspunkt i disse

modeller, da specialet ogsd har et enske om, at evalueringen ber vare praksisnar, og at den
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samtidig har en dynamisk form sédledes, at brugerne (primart evaluanden) af modellen kan
tilpasse den deres specifikke praksis.

Evaluanden har desuden i1 begge evalueringsformer en felles referenceramme 1 form af
komplekse og kompliceret interventioner, hvorfor begge former er serligt velegnet i forhold
til implementeringssituationer, som det eksempelvis ses 1 savel etableringen samt brugen af
Prototypevarkstedet. I denne specifikke case er det derfor anvendeligt, at innovative og
astetiske lareprocesser 1 almindelighed kan indgd i komplekse interventioner, da det

innovative fordrer, at der teenkes skavt, nyt og anderledes.

Det naeste kapitel vil have omdrejningspunkt i de ovenstdende evalueringspraksisser, og vil
ydermere opsamle pa kapitlerne 4 og 5, da det er hensigten at udvikle en evalueringsmodel,
som kan evaluere laringsrummets betydning for elevernes innovative og @stetiske

laereprocesser.
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KAPITEL 7. En procesorienteret

evalueringsmodel

1 dette kapitel vil der preesenteres et bud pd en evalueringsmodel, der har til hensigt at
evaluere elevers cestetiske og innovative lereprocesser med fokus pa rummets betydning.
Evalueringsmodellen ved navn De fire procesrum er udarbejdet med udgangspunkt i
specialets delelementer, og vil i dette kapitel ligeledes fungere som opsamling pd analysedel
1, 2 og 3"7 samt en besvarelsen af de tre forskningssporgsmdl'®, hvor overvejelser fra Deweys
erfaringspeedagogik,  cestetikkens  betydning  samt de  forskellige  eksisterende
evalueringspraksisser vil blive inddraget i en samlet model. De fire procesrum kan dermed

betegnes som veerende essensen samt besvarelsen af specialets problemformulering.

Praesentation af De fire procesrum

Evalueringsmodellen er opdelt i fire strukturelementer:

17 Jf. kapitel 4, kapitel 5 samt kapitel 6.
18 Jf. kapitel 1
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Figur 13. Evalueringsmodellen De fire procesrum

Modellen har en fast struktur, hvilket er inspireret af den pragmatiske tilgang. Dette betyder,
at eleverne starter ved Det inspirerende Rum, for derefter at bevege sig videre i modellen.
Processen skal sdledes vere afsluttet 1 ét rum, for eleverne kan gé videre til det naeste. Derfor
skal rummene ikke forstds som fire selvstendige elementer, men derimod som et samspil (en
proces), hvor rummene er gensidige athengige samt pavirker hinanden. Modellen giver
ligeledes plads til elevernes individuelle behov, der kan opstd 1 arbejdsprocessen —
eksempelvis, at eleverne har brug for at opholde sig leengere tid 1 ét af rummene, eller at der
opstar behov for at vende tilbage til et ellers afsluttet rum. Dermed imedekommer
evalueringsmodellen ligeledes elevernes forskellige forudsetninger og giver endvidere
mulighed for undervisningsdifferentiering. Dette fokus pa undervisningsdifferentiering er en

malsatning, der er at finde i Folkeskolens formélsparagraffer (Retsinformation 2006).
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Modellen har fokus pa elevernes innovative og astetiske arbejdsproces — deraf navnet De fire
procesrum. Men modellen kan yderligere anvendes som inspiration til den fysiske indretning
af et leringsrum, hvis evaluanden (lereren) ensker at eksperimentere med dette. Dog er det
ikke nedvendigt at have et Prototypeverksted, som det er tilfeldet pd Mellervangskolen,
forend De fire procesrum kan anvendes som evalueringsmodel. De innovative og @stetiske
leereprocesser kan ogséd udspille sig andre steder — eksempelvis ved at eleverne inspireres pa

gennem ekskursioner eller lignende 1 og udenfor skolen.

I nedenstaende afsnit vil modellens elementer preesenteres og beskrives.

I Det inspirerende rum far eleverne kickstartet deres fantasi. Dette rum tager sit afset i
forskningsspergsmal 2, som omhandler, hvilken betydning det astetiske udtryk har for
elevernes innovative tenken og handlen. Det er i dette rum, at den @stetiske virksomhed
bliver sarligt fremtraedende. Som tidligere beskrevet i kapitel 5 udspringer impulserne til den
astetiske virksomhed generelt af den enkeltes sanselige og folelsesmessige oplevelse af
verden (Austring & Serensen 2006) — 1 dette tilfaelde 1 leringsrummet.

Dette onske om at stimulere sanserne skal vaere med til at starte elevernes tankestremme, som
kan fore til det forste spadestik til deres innovative produkt, hvor eksempelvis elementer af
rummets indretning sdsom lyd og lys kan vere brugbare. Eleverne kan bydes velkommen 1
lokalet til tonerne af en bestemt melodi eller i en serlig belysning. Disse virkemidler, dels
leeringsrummets indretning og dets materialer, skal vaekke lyst hos eleverne til at bruge deres
sanser. Det er derfor vigtigt, at eleverne i Det inspirerende rum har tid og lov til at udforske
rummet og dets potentialer. Medet mellem artefakterne og den enkelte elev kan fa betydning
for resten af processen. Fér eleven ikke mulighed for at fordybe sig i de enkelte materialer, er

det ikke givet, at vedkommende opdager det potentiale, der kan ligge deri. (Gibson 1986)

Tegn p4 inspirerende lzering

De tegn, der kan opstd i Det inspirerende rum, kan eksempelvis vare, nar eleverne udviser
begejstring for at skulle arbejde 1 leeringsrummet. At eleverne viser interesse for materialerne
ved at undersgge deres potentiale: “Man kan sige, at impulsen virker som incitament for og

inspiration til bestraebelser pad gennem den @stetiske virksomhed at lade oplevelsen komme til
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udtryk.” (Austring & Serensen 2006: 180). Laeringsrummet skal saledes vaere primus motor
for, at eleverne far ‘trang’ til at handle — til at afpreve og udvikle innovative produkter eller
koncepter. Et tegn som fortvivlelse eller afmagt vil ogsd kunne forekomme, da Det
inspirerende rum skal opfordre eleverne til at tage stilling til, hvordan de vil planlegge og
udfere deres kommende arbejde. Hvis en sadan afmagt opstir, mé lereren traeede til som
vejleder for, at elevernes tankestromme hjaelpes pé ve;.

Et yderligere tegn, som lareren kan registrere, er elevernes koncentration og motivation,
herunder om elevernes ferdigheder og udfordringer er i balance, si eleverne opnar en
oplevelse af flow, hvor de bliver opslugt af aktiviteten og maske glemmer tid og sted.

(Csikszentmihalyi 2005).

Det eksperimenterende rum er et rum, hvor eleverne laver kognitive eksperimenter med deres
tidligere etablerede tankestremme. Det betyder, at eleverne i dette rum skal systematisere
deres tankestremme, og pd baggrund heraf udarbejde en arbejdshypotese, som skal vere
udgangspunkt for deres videre arbejde i processen. Dette rum er inspireret af Deweys syn pa
lering og knytter an til forskningsspergsmal 1, som omhandler, hvilken betydning det har, at

eleverne kan leere ved at gore; at de har mulighed for at knytte erfaringer til det leerte.

Gennem elevernes kognitive tankeeksperimenter skal de sdledes 1 dette rum be- eller afkrafte
deres arbejdshypoteser. Eleverne kan med fordel bruge hinanden i denne proces, og dermed
leere at deltage 1 en mangfoldighed af praksisfellesskaber. Laring skal dermed ses som en
integrerende del af den sociale praksis og betragtes som en identitetsproces, der netop
involverer muligheder for at deltage i praksisfaellesskaber (Wenger 2004). Ud over et fokus
pa samspillet mellem eleverne er den eksperimenterende tilgang i innovationsprocessen
vigtig at sette fokus pa. Dermed reprasenterer dette rum dele af Deweys teori om ‘learning
by doing’ (Dewey 2005), hvor elevernes ‘doing’ indledes med deres egne tanker og
overvejelser omkring den skabende proces. Denne proces skaber siledes en refleksiv
tenkning, da eleverne settes i stand til at i indsigt 1, hvordan handling og konsekvens er
forbundet. I processen vil eleverne angiveligvis opleve modstand, hvor de gennem den
refleksive erfaring kan opnd en forstaelse af, hvilke faktorer der spiller ind pa udfaldet af

arbejdshypotesen og senere produktet. Denne indsigt kan ydermere fore til, at eleverne i dette
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rum justerer deres arbejdshypotese, inden de bevager sig mod Det formgivende rum i

lereprocessen.

Tegn pé eksperimentel leering

Med afset 1 en refleksiv tenkning vil eleverne have udarbejdet arbejdshypoteser, som
gennem processen i dette rum lebende vil blive be- eller afkreftet i gennem deres
tankeeksperimenter.

Et tegn er endvidere elevernes reaktion pa modstanden fra materialet; munder denne
modstand ud i en justering af deres arbejdshypotese, vil dette vere et tegn pa, at eleverne har

dannet tilstraekkelig erfaring til at bevaege sig mod naste rum i modellen.

Det formgivende rum er det rum, hvor eleverne kan praktisere deres arbejdshypotese. “Nar vi
erfarer noget, reagerer vi pa det, vi gor noget aktivt ved det, og dernest tiler eller gennemgér
vi konsekvenserne” (Dewey 2005: 157). Det vil séledes vare i dette rum, at elevernes

erfaringsdannelse ekspliciteres, nar der sker en transaktion mellem subjekt og verden.

I denne del af innovationsprocessen fér eleverne séledes lov til at arbejde med et konkret
materiale. I dette rum kommer forskningsspergsmal 1 igen til syne ved, at eleverne skal lere
ved at gere. Det henviser dermed ogsd til rummets muligheder, da eleverne med
udgangspunkt heri kan knytte materialerne til egen viden — og derigennem ekspanderer deres
viden og erfaring. Det fremgar i denne sammenhang af den situerede laringsteori, at
konteksten er bestemmende for handling gennem social interaktion med de omgivelser, hvori
opgaven udferes. (Nielsen 2013) Konteksten er yderligere bestemmende for vigtigheden af at
leere i den kontekst, hvor det larte skal anvendes. (Nielsen 2013) Eleverne skal derfor
udtrykke samt formgive arbejdshypotesen i1 dette rum, sé et produkt bliver skabt pa baggrund
af viden og erfaring. Hermed far konteksten derfor en central betydning, da det er
udslagsgivende, om l@ringsrummet har iboende ressourcer og materialer, der kan stotte

elevernes arbejde og udtryksmuligheder.
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Tegn pa formgivende lzering

Med afsat 1 det skabte vil elevernes arbejdshypoteser justeres yderligere, sd hensigten med
hypotesen tydeliggeres og tilpasses.

I dette rum vil teknik, koder, sprog og symbolik derfor vare sarlige pejlemerker for,
hvorvidt eleverne opndr den formgivende lering. Som evaluand (lerer) kan man opleve, at
der kan vere elever, der har svert ved at forme et produkt og derved formgive deres viden.
Folkeskolelerer CR forteller i denne sammenhang, at de sma bern oftest er lidt mere
umiddelbare, da de er vant til at udtrykke sig via kunst eller andre former end skrift. Dertil
peger hun pd, at udskolingselever over en storre arrekke er opdraget i, at de hovedsageligt
har kommunikeret skriftlig. (Interview med folkeskolelarer, bilag 3)

I indskolingen vil det derfor givetvis falde eleverne mere naturligt ind at arbejde med
konkrete materialer, da det er (og tidligere har veret) en storre del af deres daglige praksis,
hvorimod undervisningen i udskolingen er preget af en mere traditionel made at undervise
pa, jf. tavleundervisning. Der skal derfor fokuseres pa at @ndre elevernes, sdvel som larernes,
mindset, s& den innovative undervisning bliver meningsfuld — at der skabes et forhold mellem
kroppen og hovedet, hvor fantasien kan blive udgangspunktet for den skabende proces, og

hvor eleverne, gennem kreativiteten, lader fantasiens tankebilleder materialisere sig.

Nér eleverne er néet til det sted i processen, hvor deres produkter begynder at tage form, vil
det vise sig, om de har varet skabende eller nyskabende. Eleverne vil i et vist omfang altid
veret skabende, nar de udformer et produkt (Tanggaard 2009), mens den nyskabende
dimension viser sig, hvis eleverne skaber noget helt nyt, der kan realiseres og fa en faktisk
anvendelse 1 praksis; “(...) at det nye accepteres af brugerne og implementeres, udbredes og
tages 1 brug i sociale systemer” (Sawyer 2012: 8-9).

Det er 1 dette rum, at eleverne skal vise, at de har medtaenkt modtagerens (herunder emnet)
behov og kriterier. Eleverne far mulighed for at dele deres oplevelser af verden gennem deres
produkter med de andre i klassen. Feedbacken fra eleverne og lareren kan veere med til at
udvikle elevens forstaelse. Endvidere vil eleverne ogsd spejle sig i de reaktioner, som de
andre 1 klassen tilbagemelder, hvori der kan ligge et udviklingspotentiale: “En stor del af

denne spejling foregar lebende i den kollektive skabende proces, men en ikke uvesentlig
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spejling kan forekomme 1 forbindelse med (en vis grad af) offentliggerelse af gruppens
arbejde.” (Austring & Serensen 2006: 185).

I Det oplevede rum kan eleverne se tilbage pd de erfaringer og den erkendelse, som hele
arbejdet har givet dem. Det oplevede rum kommer derfor til at fungere som et rum for

refleksion for elevernes innovative og @stetiske lareproces'.

Tegn pa oplevede leering

Et tegn 1 Det oplevede rum kan eksempelvis vere, at eleverne mestrer bade at bearbejde et
produkt samt at formidle tankerne bag arbejdsprocessen. Har eleverne svart ved at huske
tilbage pa deres arbejdsproces, kan en individuel portfolio bruges lgbende og prasenteres i
Det oplevede rum, hvor eleverne fremhaver enkelt episoder derfra. At dele disse tanker med
resten af klassen samt at modtage feedback pa dels produkt og proces fordrer, at klassen har
leert, hvordan der gives konstruktiv feedback, s der undgés, at eleverne foler sig udstillet for
resten af klassen. Derfor skal feedbacken relatere sig til de kriterier, der er opstillet for

arbejdsprocessen. (Wiliam 2015)

Evalueringsmodellens positionering

Som tidligere beskrevet i kapitel 6 er der tradition for, at man i skolen evaluerer pa produkt
eller resultat frem for proces (Krogstrup 2016), og derfor kan eleverne ogsé vere praget af
denne mélorienteret tilgang, hvilket kan medfere, at de ser processen som et unedvendigt
onde, der til tider blot forhindrer dem 1 at nd 1 mal pa hurtigste vis. Derfor ensker denne
model at synliggere vaerdien i selve processen, sd bade elever og lerere bliver opmarksomme

pa de potentialer og muligheder, der kan ligge i vejen til malet.

Modellen positionerer sig med udgangspunkt i Deweys pragmatiske tankegang, da modellen
er processuel, og bevagelserne mellem rummene er styret af problemlosningsprocessen?.
Dette far iser betydning for Det inspirerende rum og Det oplevede rum, hvor
arbejdshypoteser bliver bearbejdet, og hvor der skal handles og geres. Hypotesetenkningen

kvalificeres af Deweys erfaringspadagogik, hvor dét at handle og gere sattes i forbindelse

1 Her henvises der til kapitel 5

2 Som supplerende evalueringsredskab kan Deweys model over lereprocessen (figur 5) anvendes, da denne
model kan give laereren indblik i, hvilke processer som De fire procesrum indeholder. Deweys model kan
tilgodese alle niveauer i skolen; bade de forskellige klassetrin og ensket om undervisningsdifferentiering.
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med lering, erfaring og erkendelse. (Dewey 2005) Modellen laegger ogsd op til den legende
og udforskende tilgang, hvilket sarligt ses i Det eksperimenterende rum og Det formgivende
rum. Disse rum har inspiration i blandt andet Tanggaards tankegang om fuskeri, og refererer

ogsd til den innovative og @stetiske leereproces.

Modellen har med afset i dette processuelle fokus et overvejende pragmatisk udtryk, men vil
ligeledes positionere sig 1 den socialkonstruktivistiske videnskabsteori, eftersom den med
udgangspunkt i social leering har et socialt og relationelt element, der vagter interaktionen
mellem individ og individ (Wenger 2004) samt individ og omgivelser serligt hojt (Gibson
1986). Den er ydermere udarbejdet med udgangspunkt i den overbevisning, at eleverne ‘leerer
ved at gore’ (Dewey 2005) 1 fzllesskab, og denne georen kraever en aktiv handlen, hvor
eleverne 1 processen eksperimenterer med deres innovative ideer.

Modellen er rettet mod et leringsperspektiv, da den kan give evaluanden et systematisk
redskab til evaluering af innovative og @stetiske lereprocesser. Dette laeringsperspektiv er
ligeledes med afs@t i Deweys erfaringspedagogik, hvor frembringning af viden ses som en
lobende proces, og hvor lering grundleggende er forbundet med problemlgsning samt en
definition af en udfordring som et problem, der kan/skal leses. Dermed afgranser denne
model sig, som tidligere navnt, til den proces, der er i spil i det innovative leringsrum,
hvilket ligeledes medferer, at andre evalueringsmodeller skal anvendes til en summativ

evaluering af det, som der kommer ud af processen (outcom).

De fire procesrum tager udgangspunkt i fernevnte evalueringspraksisser’!, og modellen er
dermed baseret pa allerede udviklede evalueringsmodeller. At basere modellen pa allerede
eksisterende evalueringsmodeller er begrundet i, at man ifelge nyere kreativitetslitteratur
sjeldent skaber noget nyt, men snarere genskaber eller transformerer det, der allerede er
kendt (Tanggaard 2010).

Modellen positionerer sig teoretisk et sted mellem den teoribaseret og den interaktive
evalueringsmodel samt i Tanggaards kreativitetsmodel. Elementer, der er at finde i denne
udviklede model, ses blandt andet fra den teoribaseret evaluering, hvor De fire procesrum
udover et processuelt fokus ligeledes vil have et implicit fokus pa produkt (output, outcome),
da dette er barende for processen. Her ses dog en forskel i, at De fire procesrum som tidligere

naevnt ikke indeholder redskaber til evaluering af et givent produkt.

2! Jevnfor kapitel 6
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Den teoribaseret evalueringsform bidrager ligeledes med elementer i den nye model i forhold
til anvendelsen, hvor den teoribaseret evaluering er rettet mod lering, som det ogsd er
geldende 1 savel den interaktive evaluering som Tanggaards kreativitetsmodel. Den
interaktive har ogsd det til falles med den teoribaseret, at den er pragmatisk, som denne
nyudviklet evalueringsmodel ogsa er.

Derudover har den interaktive ogsé inspireret De fire procesrum til et socialkonstruktivistisk
stdsted, hvori der som tidligere naevnt vil vere et fokus pd social lering. Begge af de
klassiske evalueringsformer har ydermere inspireret De fire procesrum til den dynamiske
form, hvor kriteriefastsettelse bliver en del af processen i et samspil mellem evaluanden og
deltagerne. Modellen laegger derfor op til, at leererne arbejder med fastsaettelse af rummene i
fellesskab med sine elever. Herved bliver modellens interaktionstilgang eksplicit, hvilket
ogsa har oprindelse i den interaktive evalueringsmodel.

I forlengelse heraf legges der op til, at lererne arbejder innovativt med den i forvejen

innovative model. Dette vil blive yderligere udfoldet i de naestkommende afsnit.

En innovativ model

Modellen anses som verende innovativ, idet den er optaget af at udvikle ny praksis, herunder
maden, der evalueres pa samt selve aktiviteten (processen), som evalueringen omhandler. Det
innovative er karakteriseret ved at kombinere en eksisterende viden pa nye méader. Tidligere i
specialet er teorier og neglebegreber blevet bearbejdet hver for sig, men 1 dette kapitel vil

disse blive kombineret pa en ny made i evalueringsmodellen.

Man kan som evaluand ikke forvente, nar man vil foretage en innovativ evaluering, at samme
instrumenter kan anvendes hver gang — det vil sige, at dét, som kan vare innovativt inden for
et felt, nedvendigvis ikke er innovativt inden for et andet felt (Tanggaard 2012). Derfor ma
modellen ogsa tilpasses den praksis, hvori evalueringen skal gennemferes, hvilket henviser
til, at laereren skal tilpasse modellen til sin klasse:

Innovativ evaluering er en refleksiv, relationel proces, hvor kontekstbestemt viden om
fortiden og nutiden anvendes til fremadrettede handlinger, der understetter aktererne 1
at skabe nye muligheder og forbedret praksis parallelt med, at eksterne krav om
dokumentation opfyldes. (Dinesen & Kelsen de Wit 2013: 13)
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Den innovative evaluering er dermed kun innovativ, hvis den overskrider eller forandrer de
mader, der normalvis evalueres pa. Det betyder ogsd, at den innovative evaluering

sandsynligvis vil fremme det innovative i1 det, som den sgger at forholde sig til.

Samspillet mellem evaluand og deltager

Med et processuelt fokus seger modellen at legge op til, at der for og undervejs i processen
etableres et samarbejde mellem evaluand (lerer) og deltager (elev) ved, at de i fallesskab
fastsaetter kriterier for, hvad der skal evalueres péd. Dette kommer til syne under ‘tegn for
leering’, som er skrevet ind ved alle rummene 1 modellen. Disse mél er rettet mod eleven og
kan bruges som l@rerens pejlemarker for, hvorvidt eleverne har opndet ny erkendelse og
erfaring i takt med processens fremskridt. Ved at eleverne har indsigt i malene for deres
arbejde, kan de ogséd ‘overvdge’ deres egne fremskridt pa vejen. (Wiliam 2015) Nar eleverne
inddrages 1 evalueringsprocessen, far de mulighed for at evaluere savel eget som andres
arbejde, samt at eleverne fir deres indsats under processen bedemt af en laerer (evaluanden).
De fire procesrum kan saledes bruges som et metablik over processen: “Metakognition vil
séledes sige at vide, hvad man ved (metakognitiv viden), hvad man kan (metakognitive

evner), og hvad man ved om ens kognitive faerdigheder (meta erfaring).” (Wiliam 2015: 152)

I dette metablik kan eleverne og lareren se tilbage pa processen. At foretage et tilbageblik
kan blandt andet omhandle en dialog omkring de felelser, som eleverne oplevede i
arbejdsprocessen, eksempelvis glade, fortvivlelse, irritation med mere for gennem disse
oplevelser at tale om styrker og svagheder, der kan forekomme i et innovativt arbejde. Denne
opmarksomhed pa elevernes umiddelbare folelser eller oplevelser kan vare med til forbedre
elevernes praestationer i det videre arbejde, fordi de pa klassen opnér erkendelse af og far
diskuteret, hvordan de videre kan héndtere en eventuel modstand i arbejdsprocessen. Nar
eleverne selv italesatter egen praestation 1 processen, vil de ligeledes blive sat i stand til at
kunne vurdere, hvor i1 processen de bedst arbejder, hvilket kan blive udgangspunkt for savel
fremtidigt arbejde eller gruppedannelse, der séledes kan optimeres ved, at grupperne dannes

pa baggrund af elevernes forskellige processuelle kompetencer.
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Anvendelse af De fire procesrum

Modellen er udarbejdet med en s@rlig omtanke 1 Lindstroms fire aspekter ved undervisning

og evaluering” samt Tanggaards innovationsfremmende og -ha@mmende aspekter®.

Forudsatningerne for anvendelsen af evalueringsmodellen er dermed med afset i folgende:

Ressourcer til at stotte nye idéer: Evalueringsmodellen er serligt rettet mod
leeringsrum, der netop indeholder ressourcer, herunder materialer og potentialer til at
arbejde innovativt (Tanggaard 2009). Det er hensigten, at en innovativ og astetisk
leereproces skal kickstartes af det innovative leringsrum, men de astetiske og
innovative lereprocesser kan ligeledes finde sted 1 andre sammenheange. De kan dog
forst evalueres ud fra De fire procesrum i det tilfzlde, at der vises tegn pa de
forskellige typer af lering, der er at finde i modellen.

Opmarksomhed pa at begd fejl: Tankegangen bag modellen er, at der tillegges stor
veerdi 1 det at begd fejl, da det innovative arbejde ofte udspringer sig af modstand eller
frustrationer vedrerende en given problemlosning. Her skal der tenkes alternativt,
divergent og skevt for at lgse problemet (Tanggaard 2009).

Kreativitet og innovation kraever tid: Evalueringsmodellen har derfor serligt fokus
mod processen, da det er en vasentlig styrke, at elevernes arbejde streekker sig over
leengere tid, sd& de kan gé& lov til at g& i dybden med astetiske udtryksformer,
materialer og ideer. (Lindstrom 2009)

Fremstilling af produkt eller koncept: Evalueringsmodellens fokus pa& proces
udelukker ikke et fokus pa produkt. Modellens hensigt er dog at give et systematisk
redskab til, hvordan processen kan evalueres — dog vil produktet vere
omdrejningspunkt for denne proces, hvorfor fremstillingen af produkt ligeledes er
centralt. Herigennem vil eleverne aktivt opmuntres til at eksperimentere, udforske,

@ndre og opsege ny viden. (Tanggaard 2009; Lindstrém 2009)

Modellens funktion har i dette speciale blot en deskriptiv karakter, idet den er beskrivende og

skildrende. I anvendelse af modellen forholder den sig normativt, da det er en forudsatning,

at de deltagende personer tenker og handler mélrettet og kontrollerbart. Anvendelsen af

22 Jf. kapitel 6
2 Jf kapitel 6
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modellen er ikke begranset til en bestemt innovativ undervisningssituation, men har

gyldighed for innovative leringssituationer i almindelighed.

En forudstning for anvendelse af denne evalueringsmodel er, at eleverne befinder sig i
processen, da det er grundleggende, at de har en viden omkring det felt eller det emne, de
arbejder indenfor. Her kommer Tanggaards fordybelsesfase ind, hvor elevernes faglighed og
viden om den tradition, som de ensker at udvikle, bliver vigtigt for udfaldet. Har eleverne
ikke kendskab til den praksis, som de arbejder med, kan produktet eller konceptet ende med
at vaere ubrugeligt, fordi der ikke er taget heojde for de praemisser, som gor sig geldende
indenfor den givne kontekst. (Tanggaard 2010) Nér eleverne har erhvervet sig en solid og
grundleggende viden, skal de undervejs i processen opmuntres til aktivt at eksperimentere,
udforske, @&ndre og forsege pa nye ting. Ifelge Tanggaard kan kreativitet og innovation
fremmes ved, at man kan se nye muligheder ved samt nye perspektiver pd et velkendt
materiale. (Tanggaard 2010) Dette skal ske 1 et miljo, hvor risikovillighed belennes, og hvor

man samtidig forseger at deempe de negative reaktioner pa nye ideer.

Modellen har et dobbelt virke — den kan fungere som evalueringsmodel, men ogsa som
processtyringsredskab til eventuelle justeringer undervejs. Larerne kan bruge modellen til at
pege pa, hvori de forskellige rum deres elever befinder sig, herunder i hvilke rum eleverne
arbejder produktivt eller mindre produktivt. Disse observationer kan give anledning til, at
leererne kan diskutere elevernes progression med henblik pa De fire procesrum og modellens
pejlemerker ‘tegn pa lering’. Dermed giver modellen lererne et faelles ‘sprog’ at tale ud fra
samt et teoretisk udgangspunkt®, hvor der bade er fokus pa elevernes laring, men ogsé pa
den enkeltes lerers praksis — hvordan de hver is@r kombinerer de forskellige rum 1 forhold til

deres klasse.

Modellen er anvendelig for bade lerer og elever, da De fire procesrum 1 modellen indeholder
tegn, der, som for nevnt, kan vere behjelpelige for bade evaluator (leereren) og deltagerne
(eleverne), sa de 1 feellesskab kan italesatte og praktisere evalueringen af de innovative og
astetiske arbejdsprocesser. Modellen skal vare med til at give eleverne og lererne en

forstaelse for de forskellige rum, der kan opsté i den innovative og @®stetiske lereproces.

2 Her henvises der til kapitel 4, kapitel 5 samt kapitel 6.
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Laeringsrummets betydning for evalueringen

Som tidligere beskrevet kan evaluanden ogsa bruge De fire procesrum som inspiration til
indretningen af klasselokalet. 1 udarbejdelsen og designet af selve laringsrummet bor
eleverne inddrages, da dette samarbejde mellem laerer og elever kan styrke ejerskabet og
ansvarsfolelsen for lokalet og for det kommende arbejde deri. Denne ansvarsfolelse styrkes
gennem ejerskabsfornemmelse, da “ejerskab over rummet bruges til at vise, det er mit rum,
hvilket for det forste imedekommer vores territoriale behov, og for det andet kan vaere med til
at skabe en vis form for privathed.” (Christensen & Andersen 2015: 66). Ved at inddrage
eleverne allerede i implementeringsprocessen, vil de venne sig til dels at have adgang til
samt dels at kunne bestemme over rummet, hvilket udvikler forestillingen om, at de har
ejerskab over dette (Christensen & Andersen 2015). Det fremgédr ogsd af Deweys teori
‘learning by doing’ (Dewey 2005), at elever skal involvere sig 1 at skabe erfaringer, hvorfor
leererne ogsd skal facilitere og anvende elevinddragelse, da det ydermere kan fore til oget
engagement og skabe en folelse af ejerskab for rummet (Socialministeriet og
Finansministeriet 2002). 1 forhold til implementering af leringsrummet kan lareren
eksempelvis indlede med en idégeneringsproces sammen med eleverne, hvor eleverne far
mulighed for at byde ind med deres gode idéer til dels indretningen og dels til materialerne.
Derudover kan eleverne ogsd inddrages 1 udferelsen, eksempelvis med det
handverksmaessige, sa der ogsa her opstar en laereproces ved, at eleverne lere ved at gore.
Nér rummet er faerdigindrettet, kan det vere en fordel at give alle elever et ansvarsomrade for
lokalet. Dermed har alle et ansvar for, at rummet vedligeholdes og behandles med respekt, sa
materialer ikke forsvinder eller at rummets inventar med tiden forfalder. Sdledes vil der i
modellen vare et deltagerinddragende perspektiv — bade 1 selve anvendelsen af modellen,

men ogsé 1 det foregdende arbejde, for modellen tages i brug.
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KAPITEL 8. Innovativ indretning i

alle skolens undervisningslokaler

I dette kapitel vil ét af problemformuleringens noglebegreber; innovative lceringsrum blive
vderligere udfoldet. Kapitlet vil dermed fungere som en perspektivering af specialets
implicitte tema; leringsrummets betydning for elevernes cestetiske og innovative
leereprocesser. Kapitlet tager udgangspunkt i en historisk gennemgang af folkeskolens fysiske
indretning med henblik pd at tematisere, hvordan et redesign af det fysiske leeringsrum kan
veere med til at skabe et storre fokus pd innovative og cestetiske lcereprocesser i folkeskolens

daglige praksis.

Skolens indretning gennem tiderne

De fleste elementer 1 skolens arkitektur er umiddelbart genkendelige, og har ikke forandret
sig markant gennem de seneste 200 ar. (Gjerloff 2014) Mindst forandret er klassevarelset,
der (endnu) er et rum med siddeplads til 20-30 elever, en tavle til leereren og plads pa vaeggen
til elevernes materialer sdsom tegninger og diverse plakater. Skolens rum og indretning
afspejler dermed, hvilke opgaver skolen har haft gennem tiden, samt hvilke ressourcer og

metoder, man har anvendt for at nd malet.

I 1800-tallet og 1 den ferste del af 1900-tallet var der stor forskel pa skoler, som 1a pa landet
og skoler som 1a i byerne. (Gjerleff 2014) P& landet var skolerne oftest sma enetages
bygninger, hvor der normalvis kun var ét undervisningslokale. Indretningen bestod af lange
borde samt banke, en sort tavle, eventuelt et kateter til lareren, en kakkelovn og maske
enkelte billeder eller landkort pa vaggene. I byerne var der var flere klassevarelser og flere
leerere, og ofte var der ogsé faglokaler til eksempelvis handarbejde, naturhistorie og
gymnastik. (Gjerloff 2014) Her begyndte undervisningslokalerne at tage form og at ligne det

klasselokale, som vi kender fra i dag.

Omkring 1900-tallet vakte skoleleger bekymring omkring elevernes holdning, hvorefter

elevernes helbred kom 1 fokus. Dette medferte en interesse for elevernes arbejdsstillinger. De
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ferreste skoler havde moderne inventar, og da elever 1 klasserne ofte var af forskellige aldre
og dermed ogsa hejde, kunne mablerne ikke passe til alle bernenes storrelser. I arene derefter
blev de traditionelle lange banke og almindelige langborde byttet ud med pulte med
sammenhangende benk og skranende bordplade. (UVM 2014)

11950’erne og 60’erne var der eget fokus pa at gere skolebyggeriet rationelle at drive, hvilket
forte til, at byggerierne var praget af en vis stramhed og negternhed (Steing 2003). Der var
en klar opdeling mellem klasselokaler, faglokaler, gymnastiksal og samlingsrum. Kunst og
udsmykning var oftest forbeholdt centrale rum samt samlingsrum, mens eksempelvis
gymnastiksalens indretning med ribber og bomme udelukkende var grundet den praktiske
afvikling af undervisningen. (Steing 2003) I 1970’erne og 80’erne skiftede skolebyggeriet
fokus, og elevernes trivsel og udfoldelsesmuligheder fik storre vaegt (Steing 2003). De fleste
skolebyggerier 1 dag har oprindelse i den tidsperiode, og derfor vil det folgende vare i
overensstemmelse med nutidens indretning af klasselokaler. Udformning og indretning blev i
70’erne og 80’erne mindre institutionel med vinduer i bernehgjde, og man indrettede med
mebler 1 ‘bernevenlige’ farver. Der blev generelt lagt vagt pé, at eleverne skulle fole sig

hjemme, nér de var i skole.

Det traditionelle (og historiske) undervisningslokale har sdledes radder flere &r tilbage, og for
at folge med skolens udvikling ber lokalet ogsd nytenkes, sé eleverne har mulighed for at
lere pa nye, anderledes mader gennem innovative metoder. Et vigtigt aspekt 1
skolearkitekturens historie er, at skolen ikke kun er indrettet med stillesiddende undervisning
for gje, men at skolen derimod er en bygning, der skal rumme ofte hundredvis af bern, der
har forskellige behov for leg, bevagelser og méder at lere og arbejde pa. Faciliteter som
handvaske, cykelskure, toiletter, skolelegelokale har ofte fyldt mere i dreftelserne om
skolebyggeri end indretningen af selve undervisningslokalerne. (Gjerleff 2014) Der synes
derfor at vaere et behov for, at der rettes fokus mod de potentialer, der findes i indretningen af
lokalerne. En nytenkning af det traditionelle undervisningslokale kunne vare en lgsning

herpa.
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En nyteenkning af det traditionelle undervisningslokale

Tiden er lebet fra lareres enetaler og tavleundervisning som den dominerende
undervisningsform, for nutidens og fremtidens elever skal selv have mulighed for at
producere viden, og lering skal vere en kreativ og skabende proces mere end en overforbar
handling. Det handler om at gentenke samspillet mellem klasselokalers indretning og den
made, som eleverne undervises pa.

Dette afsnit vil derfor give et bud pa, hvordan det fremtidige klasse- og undervisningslokale

kunne se ud.

Det fysiske miljo, der omgiver os i vores dagligdag, har stor betydning for, hvordan vi
udvikler os i vores hverdag. Rum bestemmer, hvordan vi har det, hvordan vi oplever og larer,
og hvordan vi medes og interagerer med hinanden. De hvide vegge uden liv og inspiration

og den sparsomme indretning kan gere skoledagen kedelig og identitetslos.

Et redesign af det traditionelle undervisningslokaler kan rette fokus mod bade kropslige,
sociale og fysisk rumlige handlemuligheder. Konkret kan rummet bidrage til elevernes
handlemuligheder ved, at eleverne far mulighed for at kropsliggere leeringen. Handling og
handlekompetence sattes ofte i sammenhang med innovation. Dertil kan Deweys begreb om
begreb om ‘learning by doing’ vare en pendant til undervisning i innovative leringsrum, da
undervisningsstoffet netop skal knyttes til elevernes egne erfaringer. Indretning af innovative
leeringsrum skal saledes vare med udgangspunkt i, at eleverne skal have et sted, hvor de kan
lerer ved at gore, hvor de kan danne erfaringer, og hvor de kan udvikle produkter, der kan

stotte deres laering og lereprocesser.

I det nedenstdende praesenteres der yderligere en reekke konkrete tiltag, der kan vere med til
at gore folkeskolens klasselokaler til et bedre sted at veere — og at laere i. Disse vil vaere med
afset 1 fokusgruppen fra Mellervangskolen, Aalborg, der giver deres bud pa, hvordan det

ideelle leringsrum kunne se ud.

Samspillet mellem skolens aktgrer i redesignet af det traditionelle

undervisningslokale

Skal folkeskolens undervisningslokaler redesignes, er det forst og fremmest vasentligt, at

bade uddannelsesinstitutionens ledelse, medarbejdere (leerere) og ogsa eleverne er indstillet
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pa at tage ejerskab for den nye forandringsproces. En meningsfuld implementering af de
innovative leringsrum kraever derfor en overensstemmelse mellem skolens organisering,

leerernes pedagogiske praksis samt et fokus pa elevmedbestemmelse:

Skolens
organisation
Fysiske
laeringsrum
;;]E; e;n;{ﬂ Elevmedbe-
g’ e stemmelse
praksis

Figur 14. Sampilsparametre, der har betydning for udformning af de fysiske leringsrum?

Modellen viser, hvordan de forskellige samspilsparametre spiller ind pa redesignet af de
fysiske leringsrum. Der kan opleves udfordringer, der griber ind i1 hinanden i1 et kompleks
samspil, som vil fa indflydelse pa overensstemmelsen mellem de forskellige
samspilsparametre (Kural, Jensen & Kirkeby 2010). Det kan eksempelvis kan vare svart at
overbevise traditionsbundne undervisere om, at der er innovationsfremmende potentialer i at
redesigne undervisningslokalet. Men hvis organisationen leger med, kan det givetvis skabe
engagement, der kan vare med til at overvinde den modstand, der modes. Organisationen og
underviserne skal vennes til at ny- og gentaenke faglighedsbegrebet, sa innovation og ®stetik
ikke blot ses som et kulert indslag og som et supplement til den traditionelle
tavleundervisning, men at innovation og astetik derimod anses som mader at undervise samt

indrette pd. Redesign af undervisningslokaler ber vare forbundet med en padagogisk

2 Modellen er inspireret af Kural, Jensen & Kirkeby, 2010
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forandring. Denne maélrettet og planlagt andring kan hjelpes pa vej, hvis underviserne
prasenteres for metoder, handlingsplaner, der er meningsfulde, og som motiverer dem til at
arbejde innovativt og @stetisk med sdvel undervisningen som indretningen, s begeberne kan

blive en implementeret del af maden at teenke undervisning og leringsrum pa i bred forstand.

Elevmedbestemmelse - en vigtig brik i redesignet af leeringsrummet

Et fokus rettet mod det samspil mellem lerernes pedagogiske praksis og elevernes behov,
udtrykt gennem elevmedbestemmelse, vil ogsd gere redesignet af undervisningslokalerne
meningsfulde for elevernes brug heraf. Ved at g i dialog med eleverne, kan lererne komme
tettere pa elevernes verden. P4 denne made bliver redesignet af leringsrummet ikke med
udgangspunkt i lerernes forestillinger om, hvad eleverne kan have brug for, men derimod
med omdrejningspunkt i elevernes udtrykte ensker til indretningen.

Kim Rasmussen, forsker ved Roskilde Universitets Center, neevner blandt andet tre grunde til,
hvorfor det er vigtigt at inddrage elevernes mening om leringsrummet: Fordi berns steder er
vigtige, betydningsfulde og medkonstituerende for deres hverdagsliv, fordi de er eller kan
vaere undervurderede af voksne, og fordi berns steder kan vaere en indsigtsfuld og alternativ
indfaldsvinkel til deres liv og kultur. (Rasmussen 2006)

Denne indsigt 1, hvad der udspiller sig i samspillet mellem den fysiske verden og eleven kan
udelukkende opnéds gennem dialog med den enkelte elev. Det er gennem elevens eksempler
og beretninger, at lereren kan komme tettere pa elevernes verden, sledes at indretningen af
leeringsrummet bliver elevernes sted — mere end lerernes fortolkninger af, hvad eleverne har

af ensker til indretningen.

Et fremtidigt design

Under interviewet med elevgruppen fra Mellervangskolen gav tre elever deres bud pa,
hvordan det ideelle undervisningslokale kunne se ud. Nedenfor ses en tegning af elevernes
forskellige leringsrum samt en medfelgende beskrivelse samt begrundelse af den enkelte

elevs redesign af undervisningslokalet:
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Elev Els bud pé det ideelle innovationsfremmende leeringsrum?

(...) jeg har gjort det, at jeg har sat leererkatederet i midten af rummet. @hm... og sa
har jeg sat smé taburetter eller et eller andet sddan hurtigt... som dem her, eller
mindre, man kan sidde pé& rundt omkring leererkatederet, til hvis nu, at laereren skal
forklare noget pa tavlen eller sddan noget oh... til nar man skal here efter. Og sa nar
man sd har faet givet sin opgave, sa kan man sa gé rundt og satte sig et eller andet
sted. Man kan s@tte sofaer op nogen steder. Ikke sddan dyre sofaer, men sofaer, der er
dejlige at sidde i. Eh, og s& har jeg sat skilleveegge sddan rundt omkring, s& man
naermest far sdidan sma hyggekroge, man kan sidde og arbejde i, fire og fire omkring
et bord. ©Oh, s& har jeg sat sddan en vandpost, fordi jeg synes selv, at jeg kan
koncentrere mig meget bedre, hvis jeg har noget koldt vand hele tiden til radighed, i
stedet for hele tiden skal rende derover og tilbage igen. @h, og sé har jeg bare sat
mange vinduer op, fordi at jeg synes, det er dejligt med et lyst rum. (E1) Det, synes
jeg faktisk, er en god idé¢, med at man far de der sm& rum (E2). Her ved
skillevaeeggene? (E1) Ja, at man sidder faktisk bare den ene gruppe der (...) Ja ligesom
det er nede i det der lokale nu. Men hvis det var siddan i alle klasselokaler med, at...
det er jo ikke sa tit... 1 nogle fag, der er det tit, at leereren skal forklare noget pa
tavlen, sd ville det vaere fedt nok, hvis de her skillevaegge, de kan fjernes, som det
garanteret er, og sd kan man sd bare sidde her og lytte. Fordi, hvis man sidder pd en
taburette i ret lang tid, si er det ikke sarlig fedt (E2). (Interview med fokusgruppe,
bilag 5)

%6 Eleven har udarbejdet tegningen som en del af fokusgruppeinterviewet (Interview med fokusgruppe, bilag
5).
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Denne elev E1 har fjernet leereren fra den centrale plads i klassen, og oph@ver pa denne made
det traditionelle klassevarelse. Derimod har eleven rettet fokus mod elevernes eget arbejde 1
rummet, og har dermed gjort rummet til et sted ud fra elevernes principper om lering — mere
end lererens paedagogiske og didaktiske overbevisninger herom.

Eleven har dog alligevel indtenkt fleksibilitet, séledes at laereren stadig kan samle klassen til
feelles undervisning.

Denne elev har dermed fokuseret pa rumindretningens muligheder for fleksibilitet mere end
den kreative udfoldelse. Dette vidner om, at eleven ikke ser rummet i sig selv som varende
opskriften pa kreativitet og innovation, men at processerne i rummet kan vare innovative og
astetiske uden om den fysiske indretning. Alligevel har eleven redesignet leringsrummet pé
en made, sd indretningen kan igangsette disse processer, hvorfor rummet alligevel har en
indflydelse herpa. Handlemulighederne i elevens bud pa leringsrum ses ved, at disse er
indrettet saledes, at eleven giver eleverne mulighed for at vaere med til at skabe ved at kunne
omrokere meblerne og andet inventar efter behov. Denne fleksibilitet vil ogsa give lereren

muligheder for at arbejde padagogisk fleksibelt samt at indrette rum med forskellige formal.

Det naste eksempel har ligeledes fokus pd fornavnte fleksibilitet, men har 1 hgjere fokus pa
de kreative og estetiske udfoldelses- og handlemuligheder. Eleven E3 forklarer om
klasselokalet:

Det er bare sddan et klasselokale, hvor der er redskaber og kreative ting bagved...
sadan, her er der sddan kasser og sadan stole, hvis man gider arbejde alene, du ved.
Og herover er der sddan et kempe bord, hvor alle, hvis man sddan er en sterre gruppe,
der arbejder sammen, og s& kan man sédan skrive pa bordet eller tegne pa det, hvis
man far nogle ideer, fordi man ... (E3) Det kan man godt glemme lidt (E1). Og ogsa
sadan en vandhane og sidan her, og s er der bare sadan sakse og redskaber og
sofabord (E3). (Interview med fokusgruppe, bilag 5)
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Elev E3s bud pé det ideelle innovationsfremmende leeringsrum?’

Og sa generelt bare, hvis man havde nogle smé steder, hvor det var whiteboard-agtigt,
sa vi ikke behover 1 smug at lade som om, at ingen af os tegner pd bordet, nar vi skal
forklare et eller andet. Fordi det ger vi alle sammen. Det er bare hurtigere, hvis man
lige havde ... for sa forklarer man lige hurtigt et eller andet pd bordet til hinanden
med en matematikopgave; ‘det er fordi, det er sddan’, og s& hvisker man det lige ud.
Sa det ville veere nemmere, hvis der var en lille del af bordet, der var whiteboard eller
at man selv havde et lille, bitte whiteboard (E1) (Interview med fokusgruppe, bilag 5)

Fleksibiliteten og handlemulighederne fremgar yderligere ved, at eleven foresléar, at
klasselokalet ophaves pa en sddan mdide, at traditionelle regler ligeledes ophzves, sa

eleverne kan vere medskabende 1 rummet ved, at rummet og det tilherende magblement er en

27 Eleven har udarbejdet tegningen som en del af fokusgruppeinterviewet (Interview med fokusgruppe, bilag
5).

144



del af lereprocessen. Eleven fremhaver, at leereprocessen afbrydes og edelegges, nar regler

og adferdsregulering rammesatte den, hvorfor der i denne elevs leringsrum er mulighed for

at idégenere og reflektere overalt.

Ved at indrette leringsrummet pad den méade, som denne elev foreslar, kan eleverne pavirke de

handlemuligheder, der ligger i rummet, s& de tager del i deres arbejde samt erfaringsdannelse

1 de innovative processer. Handlemulighederne kan derudover udnyttes af eleverne til at

arbejde mange forskellige steder med mange forskellige materialer i bade det store

leringsrum og 1 de sma rum som eleven ligeledes fremhever 1 sit redesign.

Netop arbejdet i bidde store og smad rum er noget, den neste elev serligt fremhaver som

varende ideelt 1 forhold til indretningen:
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Jeg kunne godt tenke mig, at klassen var lidt ligesom en café eller et eller andet.
Altsa, indrettet ligesom en café, hvor at der er for eksempel en hems og at der er

8 Eleven har udarbejdet tegningen som en del af fokusgruppeinterviewet (Interview med fokusgruppe, bilag

5).
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hyggesofaer, der er puder over det hele og ... bare sddan rigtig hyggeligt, og at der er
chance for, at der kan blive spillet musik. Virkelig bare sddan... virkelig hyggelokale!
Det gor at, for eksempel oppe i1 vores lokale, det er ikke sd hyggeligt igen. Det er for
meget skole-agtigt, og det bliver lidt kedeligt i lengden. Hvis man bare fik et totalt
hyggelokale, men stadig et leringslokale, sa ville det vaere super (E2). (Interview med
fokusgruppe, bilag 5)

Denne elev péapeger, hvilken betydning leringsrummets @stetiske udtryk har péd de
leereprocesser, der finder sted heri. Eleven fremhaever, at det traditionelle klasselokale er
kedeligt og “skole-agtigt” (Interview med fokusgruppe, bilag 5), og giver et eksempel pa, at
lokalet kan indrettes som en café, sa det bliver hyggeligt. Der legges sarligt veegt pa hygge
og komfort, hvilket papeger elevens syn pé lering, hvor der kan tilgodeses forskellige mader
at leere pa. Med afsat i Howard Gardners multiple intelligenser kan rummet saledes indrettes
efter, at eleverne har forskellige intelligenser, og dermed ogsa har forskellige méder at laere
pa. Pa denne made kan eleverne hjelpes til at nd de mél, der svarer til deres serlige spektrum
af intelligens og deres tilgang til leering (Gardner 1997). Eleven italesetter yderligere, at et
leeringsrum, der har fokus pa elevernes indbyrdes relation og samarbejde, bliver et lokale, der
tillader hygge, og som samtidig kan vare et sted for lering. E2 fremhaver dermed, at
innovative og @®stetiske lareprocesser og lering generelt forekommer i leringsrum, der
indbyder til en anderledes form for undervisning end den, der oftest er at finde 1 det

traditionelle klasselokale.

Afrunding

Undervisningslokalet, som vi kender det i dag, har sine indretningsmassige redder tilbage i
tiden, men udviklingen synes at vere gaet i1 st til trods for, at skolens opgave fortsat
udvikles, nuanceres og forandres. Der er dermed sket et skred i forhold til, hvad skolens rum
skal bidrage med 1 forhold til elevernes faglige udvikling. Dette kapitel har derfor haft til
hensigt at tematisere, med afset i konkrete bud fra elever pd Mellervangskolen, hvordan
undervisningslokalet kan nytenkes og redesignes, sdledes det folger med skolens opgave om

at danne og uddanne elever, der har det innovative mindset, der er efterspurgt i samfundet.

Alle tre eksempler adskiller sig fra det traditionelle undervisningslokale. Eksemplerne er
dermed konkrete bud pa, hvordan undervisningslokalet kan redesignes, sa det tilgodeser

elevernes behov for udtryks- og handlemuligheder. Eleverne har, uden at kommunikere med
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hinanden under tegneevelsen, alle indrettet rummet med mulighed for at arbejde med
konkrete materialer, og har derudover fokuseret pd, at der skulle vere mulighed for at arbejde

individuelt og 1 grupper.

Det handler derfor om at gere undervisningslokalet til et centralt sted, hvor det fysiske,
innovative, @stetiske, sociale og kulturelle udfolder sig som en helhed. Det fysiske
leringsrum ber sdledes anses som en medakter, der har betydning for elevernes liv pa skolen,
herunder padagogikken og didaktikken, kulturen, sproget, legen m.m.. Derfor skal eleverne
inddrages pa lige vilkdr som de andre samspilsparametre®’, fordi de kan bidrage til, at leererne
(og ledelsen) kan blive klogere pa deres hverdag, hvilket kan give et fingerpeg om, hvilke
kontekster elever lerer bedst 1 samt udvikler erfaringer, som er vigtige for dem at f4 med fra
deres skoleliv. Derudover kan inddragelsen af elevernes synspunkter og overvejelser over
rummets indretning vaere en lareproces i sig selv, da eleverne lige s vel som larerne kan
leere samt forstd betydningen af laringsrummet, arkitekturen, og derudover lere om

innovative og @stetiske processer og metoder.

Innovation skal ikke blot fungere som et supplement til praksis, men derimod skal det ses
som en integreret del i den made, man tenker undervisning og indretning pa. Men et
innovativt redesign af folkeskolens undervisningslokaler behgver ikke at veere bygget pa dyre
losninger for, at rummet kan blive en innovationsfacilitator. Her drejer det sig igen om at
teenke kreativt, s forholdsvis billige materialer og nemme lgsninger kan komme til at give
stor vaerdi for rummet og derved béde for lerere og elever. Dog skal man ogsa vare indstillet
pa, at det krever legbende evaluering og maske omrokeringer af rummet alt efter, hvilke
leerere eller elever der skal arbejde heri. Det er derfor vigtigt at indrette rummene, s& de bliver
sé fleksible som muligt, og ydermere at indrette dem sdledes, at de tilgodeser forskellige
mader at arbejde og lare pa. Der skal med andre ord skabes rum, som er tolerante overfor det

anderledes og det skave.

» Skolens organisation og Leeremnes pedagogiske praksis, ff. figur 14
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KAPITEL 9. Konklusion

Dette kapitel har til hensigt at opsummere specialets hovedpunkter samt resultater med
henblik pa en samlet besvarelse af den overordnede problemformulering; hvilken betydning
har leringsrummet for elevernes cestetiske og innovative leereprocesser, og hvordan kan den

type af leereprocesser evalueres?

At kunne tenke og arbejde innovativt er fremtidens kernekompetence. Dette viser sig blandt
andet 1 de stigende krav til folkeskolelerere og undervisere generelt om at uddanne elever og
studerende til innovative samfundsborgere, der kan skabe en bedre verden. I folkeskolen skal
eleverne lere at lokalisere problemer og opstille arbejdshypoteser, som kan andre pa det
kendte. Det handler om at tackle situationer og problemer, nar de opstar ved at trekke pa
tilegnet viden og erfaringer.

En made, hvorpd denne innovative tenkning kan styrkes, kan vare gennem det astetiske
arbejde, hvor sanser, folelser, oplevelser og det praktiske arbejde spiller en vigtig rolle. Men
at arbejde innovativt og @stetisk fordrer, at der skabes de bedst mulige rammer, inden
leereprocesserne igangsattes. Rammer skal forstds som fysiske, sociale, pedagogiske samt

didaktiske og faglige overvejelser.

Laeringsrummets betydning

Learingsrummet reprasenterer de fysiske rammer, som kan vare med til at skabe et varieret
leeringsmiljo, der tilgodeser elevers forskellige mader at lere og arbejde pé. Ligeledes kan
rummet opfordre til elevstyret leringsforleb, hvor eleverne arbejder med virkelighedsnare

problemstillinger med henblik pa at designe, udvikle og nytenke et givent omrade.

Mellervangskolen 1 Aalborg er et eksempel pd en skole, der har eksperimenteret med
leringsrummets indretning, da deres to niende klasser fik mulighed for at arbejde i et
nyetableret Prototypevarksted under et projektforleb om 2. verdenskrig.

I fokusgruppeinterviewet med fire elever fra de to niende klasser fremgar det, at
leeringsrummet har betydning for deres innovative og astetiske lareprocesser, men at et

konkret Prototypeverksted som pa Mellervangskolen ikke er den endegyldige metode til at
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arbejde med denne type lereprocesser. Derimod kan lareprocesserne gores til en integreret
del af skolens dagligdag ved, at alle klasselokaler indrettes efter de principper, der er
prasenteret 1 Prototypeverkstedet. Derved kan innovation og @stetik fungere som andet end
blot et supplement i elevernes sarlige projektuger.

Den innovative og @stetiske lereproces kunne, ifolge eleverne, finde sted overalt pd skolen
og dertil ogsa udenfor skolen. Dog var det vesentligt for eleverne, at de havde mulighed for
at arbejde andre steder end i deres traditionelle klasselokale. Eleverne havde blandt andet
brug for et afgraeenset omrade i fordybelsesfasen, hvor der var plads til at kunne idégenerere
og udtrykke sig visuelt uden at blive forstyrret af andre fra klassen.

Derudover havde det ogsa betydning, at de havde et rum, hvor alle materialerne til
udformningen af deres produkter var samlet. Dette beted, at eleverne ikke skulle bruge
unedvendig tid péd at finde de konkrete materialer, eller at deres arbejde ville blive afbrudt.
Dertil konkluderede eleverne, at de materialer, som var i Prototypevarkstedet, var med til at
inspirere det innovative arbejde. Eleverne gav sdledes udtryk for, at materialerne skabte

motivation og igangsatte fantasien og lysten til at producere.

Den zestetiske leereproces

Denne lyst til at producere kan den @stetiske lareproces vare med til at pdbegynde. Pa
Mellervangskolen kunne de konkrete materialer og rummets indretning dels signalere,
hvilken lering der fandt sted, samt hvordan denne lering skulle opnas — blandt andet gennem
den legende og skabende tilgang.

Den estetiske lereproces vil altid vere betinget af, at elevernes sanser inddrages og
stimuleres. (Austring og Serensen 2006) For eleverne pa Mellervangskolen gjorde dette sig
galdende, da alle grupper i projektarbejdet skulle udarbejdet et produkt, der bade skulle
bruges til skolens skolefest og til den efterfolgende fremlaeggelse for skolens sjette klasser.
Tilskuerne skulle kunne afpreve produkterne og dermed aktivt inddrages. I disse produkter
forenede eleverne deres faglige viden om 2. verdenskrig med den ydre kontekstuelle
virkelighed, som bestod af de fernavnte fremlaeggelser. P4 denne made virkeliggjorde
eleverne deres viden gennem det sanselige mede og udviklede den abstrakte teenkning.

Dog viste der sig at vaere en gruppe af elever, som havde vanskeligt ved at kommunikere

astetisk, og 1 stedet valgte at forme et produkt via en Powerpoint. Dette kan skyldes, at
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elevgruppen ikke har veret vant til at arbejde i et leringsrum som Prototypeverkstedet, og
derved har haft svaert ved at se potentialerne 1 materialerne og samspillet mellem tanke, idé
og handling frem til et faerdigt produkt.

Som for nazvnt er det vigtigt, at alle rammer for det @stetiske og innovative arbejde
planlegges for, at arbejdet pabegyndes. Hertil peger specialets undersegelse 1 retning af, at
der prioriteres ekstra vejledning til de elever, som har svart ved at udtrykke sig og erkende

gennem sanserne.

Elevinddragelse

Set fra et elevperspektiv kan et rum veare mere eller mindre ressourcerigt, alt efter hvilke
muligheder, det giver eleverne for at udfolde sig. Skabelse og indretning af rum er séledes
ikke blot neutrale handlinger, men noget som har vesentlig betydning for den méade, hvorpa
eleverne, der skal vere i rummene, kan agere og veare. (Jensen 2009) Elevinddragelse kunne
sdledes have gget den fernzvnte elevgruppes motivation for arbejdet, og kunne ydermere
fore til oget engagement og skabe en folelse af ejerskab for rummet.

Den, for nogle elevers, manglende og umiddelbare fascination af Prototypevarkstedet kan
derfor skyldes, at eleverne ikke har varet inddraget i udviklingsprocessen, og dermed ikke
har haft mulighed for at udtrykke, hvilke ressourcer og materialer der kan stotte deres
skabelsesproces, og yderligere kickstarte deres innovative og @stetiske lereproces.

Fra elevernes synspunkt var der endvidere ikke tiltro til, at leeringsrummet i sig selv kunne
bare disse lereprocesser, da eleverne muligvis ville miste interessen for rummet, hvilket ogsa
kan fa indflydelse pa deres videre arbejde og adfeerd i Prototypeverkstedet.

Det kan derfor blive Mellervangskolens opgave at forny og tilpasse leringsrummet, sa
rummet er i konstant forandring, men med udgangspunkt i elevernes interesser. Dermed kan
elevinddragelsen ogsd 1 denne sammenhang veare at foretrekke, da lererne saledes kan fa

indsigt i elevernes udtryksbehov.

At lzere ved at ggre - en pendant til den innovative leereproces

Den danske folkeskole er béret af et dobbelt formél, der kombinerer hensyn til faglighed og
alsidighed. Ved at fokusere pd elevernes alsidige udvikling, tilgodeses deres

erfaringsdannelse, hvor lering og undervisning skal udformes med udgangspunkt i elevernes
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interesser. En made, hvorpé dette kan opnés, er ved en innovativ og @stetisk undervisning i
innovative laringsrum. Det er dermed skolens opgave at skabe laringsrum, der giver
mulighed for, at eleven kan udeve tenkning, som ifelge Dewey krever, at man ter tage et
spring fra den etablerede viden til en ny og ukendt viden. Det er dermed skolens rolle at

skabe de rette omstaendigheder, s& vidensspringet kan resultere i en sikker landing.

Innovationsdiskursen rejser dog en kritik af den traditionelle undervisningsform, da den
formulerer og iscenesatter en ny made at anskue undervisning og laring pa.

I dette speciale blev Deweys teori dermed aktualiseret og omsat til nutidig praksis, eftersom
der i teorien kan genfindes elementer, der kan bidrage til nuvarende forstaelse af paedagogisk
innovation. Mellervangskolen er et sarligt eksempel pd, hvordan Dewey kan spores 1 den
danske folkeskole. Prototypevarkstedet, samt mélsatningen herom, har flere karaktertraek
preget af Deweys tanker om lering og undervisning. Hele essensen bag Prototypevarkstedet
er, at eleverne skal have et sted, hvor de kan larer ved at gere, hvor de kan danne erfaringer
med blandt andet at koble teori til praksis, og hvor de kan udvikle produkter, der kan stotte
deres lering og lareprocesser. Prototypevearkstedet er sdledes et lokale, der stetter den
eksperimenterende og undersogelsespraget tilgang, hvilket stottes op af Deweys teori, da
udforskning og undersogelse ifolge Dewey er selve méden, hvorpa viden bliver til ved at
eksperimentere (eller lege) med forskellige losninger, nér eksisterende erfaringer og viden
kommer til kort. (Elkjeer 2012)

Deweys begreb om ‘learning by doing’ samt hans pragmatiske leringssyn kan ses som en
pendant til innovationsundervisning, da stoffet knyttes til elevernes egne erfaringer. Den
innovative laereproces er netop kendetegnet ved, at eleverne skal identificere
problemstillinger, hvorefter de i den innovative proces skal have mulighed for at bruge deres
egne erfaringer. Eleverne skal handle og reflektere over egen lereproces, de skal have en
legende tilgang samt endvidere lere, at fejl er en nedvendig og veardifuld del af

leereprocessen.

Et inddragende fokus pa praksisfellesskaberne

Undervejs 1 specialet blev det synligt, at Deweys erfaringsteori var mangelfuld i forhold til
samspillet mellem eleverne. Ifelge Dewey sker erkendelse i erfaringen og handlingen, hvortil

et fellesskab eksisterer 1 kraft af en felles interesse mod et felles mal, som alle arbejder mod

151



samt regulerer deres aktiviteter efter. Det sker dermed ikke nedvendigvis ved en fysisk
narhed (Dewey 2005). Her kunne Etienne Wengers teori om praksisfellesskaber (Wenger
2004) kompensere for disse mangler, der er at finde 1 Deweys teori, og kan dermed afdekke
de huller, som opstod i forhold til behandling af de empiriske data. Wengers teori omfatter en
forstielse af, at leering tilegnes 1 et samspil mellem individet og omgivelserne, hvor individet
gennem forhandlinger kan skabe en fzlles mening i praksisfaellesskaber (Wenger 2004). Den
enkeltes handlinger vil saledes afspejle, hvad den enkelte opfatter som varende det bedste for
fellesskabet. (Wenger 2004) P4 denne made kunne specialets ontologiske
videnskabsteoretiske forstaelse ligeledes komme yderligere i spil, idet eleverne i1 deres
arbejde 1 Prototypeverkstedet skal vaere bevidste om deres praksisfaellesskab, og dermed
forma at se egne handlinger 1 en sterre social sammenhang, sd de pa sigt kan agere pa (nye)
mader, som dermed gavner fallesskabet.

Anvendelse af Wengers teori om praksisfallesskaber kunne saledes bidrage med anden og ny
viden om specialets undersogelsesfelt. Wengers teori om social lering kan give et mere
fuldbyrdigt socialkonstruktivistisk fokus, hvortil den ligeledes sarligt kan belyse kontekstens
betydning for lering, og dermed belyse leringsrums betydning for de innovative og @stetiske

lereprocesser.

At evaluere aestetiske og innovative leereprocesser

De @stetiske og innovative laereprocesser kan vare vanskelige at méle og veje, idet de
nuverende evalueringsmodeller ikke eksplicit beskaftiger sig med den skave og divergente
tenkning. Den mdde, som skoler har evalueret og stadig evaluere deres elevers prastationer
pa, ma derfor nytenkes.

Er en evalueringsmodel rettet mod innovation og estetik, ma der altid evalueres med afset 1,
hvordan man hidtil har betragtet evaluering, i1 dette tilfelde inden for det padagogiske felt.
Den innovative og @stetiske evaluering er sledes placeret i et spendingsfelt mellem tradition
og fornyelse, hvilket skaber anledning til at udfordre det geengse og ‘trygge’. En evaluering er
dog kun innovativ i det tilfeelde, at den afviger eller forandrer den eksisterende praksis.
Derfor gennemgik dette speciale de eksisterende evalueringsmetoder for at finde de
elementer, der kunne anvendes til evaluering af innovative og @stetiske laereprocesser. Dette

resulterede 1 evalueringsmodellen De fire procesrum, som tager udgangspunkt i evaluering af
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netop denne sarlige type skave og (ny)skabende lereprocesser. Det serlige ved denne model
er et fokus rettet mod evaluering af processen frem for produktet. Der er brug for noget andet
end ‘de rigtige svars padagogik’, men det kan vere svart for elever, der er oplart i en
‘quiz-kultur’, hvor blot ‘de rigtige svar’ belonnes. Derfor peger denne model ogsd i retning
af, at eleverne trenes og oplares i at vare risikovillige samt at verdisatte processen lige sa

hejt som produkt og karakterer.

Derfor har dette speciale haft til hensigt dels at undersege, hvilken rolle lringsrummet har af
betydning for elevernes innovative og astetiske laereprocesser samt hvordan de divergente
leereprocesser kan evalueres. Pa baggrund af en analyse af Prototypeverkstedet har
leringsrummet vist sig at have betydning 1 det omfang, at det kan fungere som inspiration,
motivation og igangs®tning af elevernes skabende arbejde.

Et fokus pa @stetik og innovation har ydermere vist sig at udfordre evalueringsdiskursen og
-kulturen 1 folkeskolen, og derfor har dette speciale, pad baggrund af eksisterende
evalueringsmodeller, udviklet en procesorienteret evalueringsmodel. Dette med hdb om, at
specialet kan afstedkomme et oget fokus pd astetik og innovation, sd den kommende
generation af folkeskoleelever vannes til at tenke ud af boksen og kvalificeres til at arbejde

eksperimenterende, udforskende og lgsningsorienteret.
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Abstract

Denne artikel har til hensigt at se nermere pa begrebet innovation. Dette gores
med et fokus pé folkeskolelarerens rolle i faciliteringen af en innovativ
undervisning. Artiklen er skrevet pa baggrund af dataindsamling pa
Mellervangskolen i Aalborg, hvor observationer af en niendeklasseslerer samt et
efterfolgende interview med vedkommende vil blive analyseret ud fra John
Deweys erfaringsteori. Dette gares for at tematisere, hvilken betydning leererens
rolle har i en innovativ undervisning.

Indledning

Innovationsbegrebet er i de seneste ar blevet et mere velkendt faenomen pa den padagogiske
dagsorden. Ser man pé betydningen af begrebet, er det ifolge Keith Sawyer defineret som
“the successful implementation of creative ideas within an organization.” (Sawyer 2012: 8-9).
Kreativitet er dermed et vigtig grundlag for innovation, da innovation er kreativitet, som
italeseettes, systematiseres og belyses fra forskellige perspektiver. (Sawyer 2012)

Lene Tanggaard er ogsé inspireret af Sawyer, og ud fra hans definition tilfgjer hun, at for man
kan omtale et produkt eller et koncept som varende innovativt, skal den gode idé kunne
realiseres i1 praksis og fi en faktisk anvendelse; “(...) at det nye accepteres af brugerne og
implementeres, udbredes og tages 1 brug i sociale systemer.” (Tanggaard 2010)

Siden 2012, hvor den davarende regering vedtog innovationsstrategi ‘Danmark Lesningernes
land’ (Ministeriet for Forskning, Innovation og Videregdende Uddannelser 2012/2013), har
den danske folkeskole haft en eget opmeaerksomhed pd innovationsbegrebet.

Pa Danmarks leringsportal (EMU) beskrives innovation i trdd med begrebet entreprenerskab
som varende to tvaergiende emner 1 alle skolens fag. (EMU)

Innovation og entreprenerskab kan indgé som integrerede dele af fagundervisningens indhold
og form eller udmentes i procesorienterede undervisningsforleb, der er karakteriseret ved
processen fra ide eller mulighed til handling og realisering samt elevernes arbejde med viden
i praksis. (EMU)

Hensigten er at udvikle elevernes kompetencer til at kunne indgd i et samfund som aktive
medborgere, ivaerksattere eller innovative medarbejdere. (EMU) At mestre udfordringer og
opdage nye muligheder i en foranderlig verden fordrer, at eleverne laerer at kombinere viden
og erfaringer pa nye mader. Derfor skal eleverne have tid til og mulighed for at
eksperimentere, sa de derigennem kan fa be- eller afkraeftet deres idéer eller hypoteser.
(Tanggaard 2009)
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At facilitere en sddan innovativ undervisning kraver, at leereren formar at fastsette rammerne
og mélet for det innovative arbejde — herunder spergsmélet om, hvilken kontekst eller
produkt der gnskes at nytenkes, og hvorfor. Derudover skal leereren vaere med til at inspirere
eleverne, sé nye idéer kan opsta samt at vaere i stand til at hjeelpe eleverne pa vej, hvis de
meder modstand undervejs 1 processen. (Tanggaard 2009)

Artiklens empiriske data

Artiklens empiriske data er indsamlet pa Mellervangskolen i Aalborg. I februar 2017
designede skolen et innovativt leringsrum ved navn Prototypevarkstedet til skolens
udskolingsklasser. Dette varksted skal ikke indbyde til traditionel tavleundervisning, men
derimod inspirere eleverne til at tenke og handle innovativt, hvilket blev iverksat ved at
opdele lokalet i fire mindre rum, der alle indeholder forskellige kreative materialer. Eleverne
afprevede for forste gang Prototypevarkstedet i forbindelse med en projektuge, hvor de
havde faet til opgave at udvalge et tema inden for emnet 2. verdenskrig, og pa baggrund af
dette tema at udarbejde et produkt, som aktivet kunne inddrage tilskuerne under elevernes
fremlaeggelse.

Artiklens teoretiske platform

Artiklen tager afsat i John Deweys erfaringsteori, herunder hans begreb om ‘learning by
doing and undergoing’, da denne teori peger pa vigtigheden af, at elever lerer ved at gore —
dette gor sig serligt geldende i Prototypeverkstedet, hvor forskellige konkrete kreative
materialer er at finde.

Dewey ansa mennesket for at have en privilegeret evne til ikke bare at leere af erfaringen,
men ogsa at bruge det lerte og tilfoje noget til ‘naturens orden’. (Dewey 2014) At kunne
bruge det leerte og tilfoje noget til naturens orden kan overferes til den innovative
arbejdsform, hvor lereren skal give eleverne en grundleggende og solid viden indenfor det
felt, som eleverne skal nytenke og eventuelt skabe ny viden indenfor. Derudover skal lareren
ifolge Dewey fremstd som en foregangsmand, der kan vise eleverne, hvordan de kan forbinde
teori og refleksion med det ‘praktiske livs handlinger’ (Dewey 2014):

Leareren skal derfor ikke blot vide, hvordan bern og unge teenker, men ogsé hvordan man kan
tilretteleegge leringsforleb, hvor erfaringen bliver et vigtigt omdrejningspunkt. (Dewey
2014: 379)

Dette kraever, at laereren er bevidst om, hvordan den faglige viden skabes hos eleverne, samt
hvordan denne viden fastholdes, sa eleverne forholder sig undrende og nysgerrige til at laere
mere (Dewey 2014):

Laereren der ikke tillader eller opmuntrer til en mangfoldighed af mader at handtere
problemer pa, giver sine elever intellektuelle skyklapper pa og begraenser deres synsfelt til
den sti, leererens bevidsthed tilfeeldigvis bifalder. (Dewey 2014: 403)

Derfor ma laereren ga forrest og motivere eleverne til at eksperimentere og sommetider
bevage sig ud pa dybt vand, hvor lesninger og svar ikke er givet pa forhand.

I naeste afsnit vil artiklen undersege nermere, hvordan lererne pd Mellervangskolen
handterede den innovative undervisning, samt hvilke refleksioner den interviewede laerer
gjorde sig undervejs i processen.
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Underviserens fornemmeste rolle i en innovativ undervisning

I interviewet med én af niendeklassernes lerere (CR) forteller vedkommende blandt andet, at
hensigten bag det nye Prototypeverksted er, at materialerne skal invitere og indbyde eleverne
til at leere ved at gore (jf. Dewey 2014) séledes, at eleverne kan sammensatte materialerne pa
forskellige méder, og dermed afpreove deres arbejdshypoteser. Men for en gruppe af elever
viste det sig at vaere svert at gennemskue, hvad de forskellige materialer kunne bruges til,
herunder hvad materialerne kunne bidrage med til deres idé:

(...) Og det tror jeg, at vi skal huske hele tiden, at vi ma ogsa .. altsd, de (eleverne, red) ma
rigtig gerne komme og sperge og jeg synes, at det er skide sjovt at vere der, men jeg skal
huske, at de ogsé selv skal have lov og nogle af de andre lerere skal maske huske pé, at ‘jeg
skal méaske ogsé lige hjelpe dem med at komme med mit bedste bud’. Sédan er vi jo sa
forskellige. (Laerer pa Mellervangskolen)

Denne balance mellem, at leereren pa den ene side skal facilitere undervisningen og i en vis
grad styrer eleverne i en bestemt retning samt at vide, hvornir han/hun skal traekke sig tilbage
og sommetider tillade, at eleverne begér fejl, viste sig at vaere vanskeligt for den enkelte laerer
at bedemme. CR fortaeller ogsa i interviewet, at de i leererteamet har diskuteret dette dilemma
om, hvor synlig lerernes rolle skal vaere 1 den innovative undervisning:

(...) jeg kan godt forteelle dem, at ‘hvis du skarer den sddan eller holder den sadan, for at
skaerer du bedre’, og det kan ogséa godt vaere, at jeg kommer til det, men i bund og grund skal
jeg jo lade wveere. Fordi ellers sd bliver det bare underholdning. (Laerer pa
Mellervangskolen)

Derfor er det nedvendigt, at leerere, der arbejder med innovation 1 deres klasse, kan soge
faglig sparring 1 eksempelvis deres teams for derigennem at diskutere, hvornar man som larer
ikke skal gribe ind. Dette dilemma kan iser vaere vanskeligt, hvis man som underviser kan se,
at eleven er pd vej 1 en forkert retning.

Lotte Darsg, der er lektor i innovation pd Aarhus Universitet, beskriver dog dét at fejle som
vaerende et skridt pa vejen til at kunne tenke og handle innovativt:

Nogle ville kalde det at fejle, men det begreb herer ikke hjemme i en innovationspaedagogik,
hvor vi mé betragte al leering som en vasentlig del af en opdagelsesrejse i et ukendt landskab
frem imod et ukendt mal. (Darsg 2012: 1)

Det er derfor nedvendigt, at lereren minder sig selv om, at eleverne opnér sterre erfaring og
dermed leering (Dewey 2014) ved eksempelvis ikke at gd den direkte eller hurtigste ve;.

Til dette skriver Dewey, at lereren blandt andet skal vare opmarksom pa at stimulere
elevernes impulser:

Spergsmalet om styring er saledes et spergsmal om udvalge af hensigtsmaessige stimuli i
forhold til de drifter og impulser, som det er enskvaerdigt at aktivere, for at barnet kan fa nye
erfaringer. (Dewey 2014: 409)

Dette fordrer, at lereren har et indgdende kendskab til elevernes faglige niveau, s han/hun
ved, hvornar den enkelte elev skal udfordres eller hjelpes pa vej.

I interviewet forteller CR, at det ikke er alle lerere pa Mellervangskolen, der er vant til at
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teenke divergent i deres undervisningspraksis. I det nedenstdende citat forteeller CR om en
episode, hvor hun og en anden larer var ansvarlige for undervisningen 1 Prototypevarkstedet:

(...) der var de der hvide kufferter og sa siger jeg til XY (kvindelig leerer, red.) ‘ej, det kunne
man lige bruge til at lave en fortolkningen af til én eller anden tekst, altséd en kasse til hver
gruppe og sa skulle de bruge den der kuffert’. Og sé forteller jeg det til XY (kvindelig lerer,
red.) og det er meget sjovt, men hun siger ‘altsd for mig er det bare en hvid kuffert?’. Og det
er simpelthen sé sjovt et billede pé det, for det viser jo ogsa, at vi internt i leererteamet ser
forskelligt pa tingene (...) (Larer pa Mellervangskolen)

Dette citat papeger, at lerere kan have svert ved at aktivere deres elever til at tenke
innovativt, hvis ikke de selv har lert at se muligheder samt vere 1 stand til at fore disse ud 1
livet pa en vaerdiskabende made. Til dette skriver Tanggaard ogsa, at “lererens engagement
og lyst til undervisning er centralt, fordi det kan give eleverne en tilsvarende lyst til
engagement.” (Tanggaard 2010: 113) Laererens interesse far dermed en afsmittende rolle pa
elevernes motivation og lyst til at forandre og nytanke.

CR forteller i denne forbindelse, at lerere, der har vanskeligt ved at vaere opfindsomme, kan
veere til stor gavn for elevernes innovative arbejdsproces, fordi disse lerere stiller ‘de dumme
sporgsmdl’, hvilket tvinger eleverne til lobende at tage stilling:

(...) hun (kvindelig lerer, red.) kan blive helt glad ved at se, at eleverne kan finde gladen
ved det, og sa sperger hun, hun er god til at stille spergsmal og undres sig sammen med dem.
(...) det tror jeg faktisk er det vigtigste dernede, det er, at vi undrer os med dem. Lige sa
snart, at man er problemorienteret, der er lererens opgave at vaere undrende og stille
andssvage sporgsmal (...) (Laerer pa Mellervangskolen)

Konklusion

Denne artikel har haft til hensigt at satte fokus pa laererens rolle i en innovativ undervisning —
herunder larerens betydningen for, at eleverne kan udvikle innovative kompetencer, s de
klaedes pa til en verden i forandring, hvor der er et oget behov for nytenkning

Pa Mellervangskolen skulle skolens lerere facilitere en innovativ undervisning, hvor eleverne
gennem en legende og skabende tilgang, fik mulighed for at omsatte deres viden til et givent
produkt. I denne innovative arbejdsproces viste det sig at have betydning, at leereren selv
beherskede den divergente tankegang, for at kunne fungere som inspirator for eleverne.

Sammenligner man en innovativ undervisning med en traditionel tavleundervisning, adskiller
leererens rolle fra at vaere underviser til vejleder eller facilitator, da det bliver afgerende for
elevernes laring, at de har en sparringspartner i arbejdsprocessen. Derfor fodrer den
innovative undervisning, at laereren kan arbejde 1 et vist kaos, da malet eller hensigt er givet
pa forhdnd, men ikke vejen derhen. Laereren skal séledes kunne navigere i elevernes idéer og
vejlede dem 1 en retning, som er relevant for deres valgte emne. Derfor bliver underviserens
rolle en balance mellem at rammesatte og vejlede, og at give eleverne frie tojler til at kunne
eksperimentere og udforske ny viden.
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