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Abstract

This paper explores how a classroom community of practice can be developed to support
developing information literacy competency, specifically by teaching critical use of Google
Search. A review of the literature finds that there is a gap in the literature that allows for this
project. Using action research as a research methodology, an intervention was planned and
took place in a 9th grade classroom, enrolled in the “teknologiforstaelsesprojekt”
(understanding technology project). The empirical study looks into ways that the students
and teacher engage with the three dimensions of a CoP; a shared repertoire, a joint
enterprise and the mutual engagement. The paper concludes that by allowing for joint
negotiation of meaning to take place in smaller groups, allowing for the teacher to take on
roles as facilitator, moderator and acting like a reflective practitioner, allowing for
renegotiation of the joint enterprise and certain tools, and last but not least allowing for the
members to make use of their own experiences, the class (teacher and students) exhibits
signs of being “a budding Community of Practice”. At last the paper points out that for a full
Community of Practice to emerge, time and re-negotiation of the joint enterprise and the
repertoire is needed.

Keywords: Community of Practice; CoP; Information literacy competency
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Indledning

Digital myndiggarelse er et til stadighed mere vaesentligt emne for danske skoleelever. |
forbindelse med arbejdet med at definere det 21. arhundredes kompetencer, blev “Digital
and information literacy” udpeget som fundamentalt (Kereluik, Mishra, Fahnoe & Terry,
2013) og en nylig sag pa den hjemlige front (Fuglsang, 2019; Mainz & Nissen, 2019; Nissen,
2019), peger pa, at gymnasieelever har sveert ved at genfinde web-tekster, som deres
lzerere henviser til, grundet en kombination af Googles personalisering af resultater, de
unges manglende erkendelse af personaliseringens virkning pa deres sageresultater samt
det faktum, at unge mangler steerke sggeevner. Med en markedsandel pa 97% i Danmark’
er Google Search den ubestridt sterste udbyder af en indgang til internettets enorme
informationsmeengder, og sggemaskinen bruges bade ude og hjemme, i skolen, i
arbejdslivet, i fritiden, nu og sandsynligvis i et anseeligt antal ar ind i fremtiden. Samtidig
bliver tilknytningen til Google mere markant i de danske folkeskoler (Cone, 2020; Risbgl,
2020); over 50 pct. af landets kommuner har en aftale med Google om at anvende deres
software, GSuite for Education, til undervisning. Argumentet for at styrke elevers evne til at
gennemskue deres sggeresultater og deres evne til at sege reflekteret, styrkes blot deraf.
Hvis elever bliver mere bevidste omkring, hvad de spgrger om, hvordan de sparger, og
hvordan Google Search algoritmer handterer deres forespgrgsel, vil de ogsa blive mere
kritiske i forhold til de svar, algoritmen praesenterer dem for. Det kraever naturligvis en kilde-
og artefaktintentionalitetskritisk tilgang - men i hgj grad ogsa, at eleverne reflekterer over,
hvordan sggninger kan opbygges og kvalificeres. For uden en gennemtaenkt s@gning er der
risiko for, at eleverne ikke praesenteres for det bedste udvalg af kilder at vaelge imellem.

Eli Pariser (2011) beskrev i sin bog “The filter bubble” risikoen for udelukkende at blive udsat
for “informationsdesserter”, altsa det vi kan lide at konsumere, kontra
“‘informationsgrgntsager”, altsa det, der er svaerere at fordgje, men sundt og nyttigt for os. At
Google Search leverer personaliserede resultater kan i mange tilfeelde veere praktisk. Men
personaliseringsalgoritmen fungerer som gatekeeper for den information, der bliver stillet til
radighed for én. Personalisering har en betydelig effekt pa visning af segeresultater, ikke
blot i en uddannelses- og forskningskontekst, men ogsa i erhvervskontekst og ved
dagligdags informationshandtering (Lai & Luczak-Roech, 2019, Salehi, Du & Ashman, 2015;
Salehi, Du & Ashman, 2018; @rmen, 2016). Den begraensede adgang til information er
dermed ikke blot et uddannelsesmestringsproblem, men et helt overordnet problem, og
derfor ét, som vi bgr veere ekstra opmaerksomme pa.

I min dagligdag som bibliotekar pa et universitet, oplever jeg blandt de studerende en
vekslen mellem meget hgj tillid til egne informationskompetencer, der ikke stemmer overens
med deres faktiske evner (det er ogsa velbeskrevet i litteraturen, f.eks Gustavson & Nall,
2011; Mahmood, 2016) og en grundlaeggende usikkerhed hos de studerende, der henimod
slutningen af deres studier erkender, at deres sggeevner ikke er tilstreekkelige. Samtidig
oplever jeg at de forskellige niveauer i uddannelsessystemet til en vis grad skubber ansvaret
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fra sig, og det er ikke rimeligt overfor de unge mennesker. Derfor har jeg valgt at arbejde
med yngre mennesker end jeg plejer, for at inspirere til en tidlig start og fastholdelse.

Jeg har valgt at arbejde med praksisfeellesskaber som en teoretisk indgangsvinkel.

Et praksisfeellesskab er et faellesskab hos en gruppe af mennesker, hvis made at agere
sammen pa, er karakteriseret ved, at de over tid udvikler et gensidig engagement, et feelles
repertoire og et felles virksomhed. Disse 3 dimensioner af praksis definerer tiisammen et
praksisfeellesskab. (Wenger, 2004, s. 90) Praksisfaellesskabet kan, nar det fungerer optimailt,
give medlemmerne adgang til dannelse af deltagelsesidentitet og veere et rum for tilegnelse
af viden gennem meningsforhandling.

Mit projekt fokuserer altsa pa ovenstaende problem og vil undersage, hvordan undervisning
(i folkeskolens udskoling), teoretisk baseret pa Lave og Wengers teorier om situeret lzering
og praksisfeellesskaber, kan bidrage til at skabe muligheder for elevers kritiske refleksion i
forhold til det digitale artefakt Google Search som kanal for information. Det leder til
nedenstaende problemformulering.

Problemformulering

Hvordan kan der etableres et praksisfaellesskab mellem lzerer og elever med henblik
pa at udvikle informationskompetence?

Definitioner og leesevejledning

e Jeg betragter i dette projekt informationskompetence som omfattende bade en
intentionalitetskritisk indstilling til ssgemaskiner samt sggetekniske evner, begge
emner, der hgrer til digital myndigggrelse.

e Nar jeg naevner klassen, indbefatter det bade elever og leerer med mindre andet
specifikt er naevnt.

e Jeg vil bruge begreberne “nyankommen” og “fuldt deltagende” (Lave & Wenger,
2003, s. 31) som beskrivelser for yderpunkterne i deltagelsesbevaegelsen. | reviewet
har jeg dog anvendt de begreber, som de enkelte tekster preesenterer.

e Nar termen s@gemaskine bruges, er det med henvisning til internetsagemaskiner og
ikke sggemaskiner til bibliografiske databaser, sdsom biblioteksbaser, med mindre
det specifikt er naevnt.

e Nar termen Google bruges, er det med henvisning til Googles sggemaskine Google
Search, med mindre andet er naevnt.

| den resterende del af masteropgaven vil jeg give et overblik over den litteratur, der har
anvendt praksisfaellesskaber i forhold til skoleuddannelse, og derneest praesentere det
teoretiske fundament, mit projekt hviler pa. Sa beskriver jeg mine metodiske overvejelser og
mit arbejde med min empiri, og derefter den intervention, jeg foretog i en 9.klasse. Herefter
praesenterer jeg min analyse. Til slut vil jeg diskutere min empiri i forhold til mit teoretiske
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udgangspunkt, pege pa muligheder for yderligere undersggelser og konkludere pa
problemformuleringen.

Teori

| dette afsnit vil jeg farst preesentere et review for at situere min masteropgave i forhold til
forskningen. Dernaest vil jeg give et indblik i hovedtraekkene af den teori, jeg vil anvende.

Review

Praksisfaellesskaber i skolen

Lave og Wengers teenkning dukker op pa et tidspunkt, hvor undervisning i den amerikanske
skole var praeget af “skolastisk” (Nielsen, 2019) undervisning, og de er kritiske overfor denne
form for undervisning. Deres tanker om situeret laering, legitim perifer deltagelse og
praksisfeellesskaber (Lave & Wenger, 2003 [Orig. 1991]; Wenger, 2004 [Orig. 1998]) faldt
langt bedre i hak med dansk skoleteenkning. | Danmark var der allerede pa
udgivelsestidspunktet en interesse for Polanyi’s (1966) begreb, “tavs viden”, viden skabt hos
fagpersoner pa baggrund af deres praktiske erfaring, men uden at de har et formelt sprog at
beskrive deres viden med. Ogsa Dreyfus og Dreyfus” “Den intuitive ekspert” (1986), der
beskriver, hvordan fagpersoner bevaeger sig fra novice til ekspert gennem praktisk
interaktion med deres fag, var ifglge Christensen (2003) interessant pa dette tidspunkt.
Samtidig havde John Dewey og hans erfaringspaedagogik, “learning by doing” og den
erfaringsdannelse, der finder sted i refleksion over handling, pa det tidspunkt allerede haft en
stor indflydelse i dansk skoleudvikling (Kvale, 2003, s. 11). S& der har veeret grobund for en
teori, der knytter sig til udvikling af erfaring gennem social praksis.

| forbindelse med en rehabilitering af mesterleeren har Lave og Wenger haft stor betydning
(Nielsen & Kvale, 1999; Nielsen & Kvale, 2003). | erhvervsuddannelserne, hvor elever
kontinuerligt beveeger sig frem og tilbage mellem skoleundervisning og praktik pa
arbejdspladser (det sakaldte vekselsuddannelsessystem), har interessen for situeret leering
og praksisfeellesskaber ogsa veeret betragtelig (Juul, 2004; Nielsen, 2005; Saugstad, 2003;
Sjgberg, Ewald, Fjelstrup, Morgenstjerne & Schick, 1999; Tanggaard, 2007). Wenger har
selv viderefgrt arbejdet med praksisfeellesskaber i forhold til organisatorisk laering (Wenger,
McDermott & Snyder, 2002). Mindre interesse har der veeret vist i grundskolen, men jeg vil i
den nedenstaende litteraturundersggelse vise resultater, der er fundet om brug af
praksisfeellesskaber i skolen.

I min udveelgelsesproces har jeg fokuseret pa, at eleverne har vaeret pa nogenlunde pa
samme trin som eleverne i min intervention. Dog, hvis der har veeret interessante pointer at
hente i forhold til forsaget, har jeg ogsa inddraget tekster om elever pa andre klassetrin. En
enkelt zldre kilde (Roth, 1995), er, udover at vaere interessant ud fra gvrige kriterier, valgt
pa baggrund af, at en del af den efterfalgende litteratur citerer den.



At medlemmerne i praksisfaellesskabet far mulighed for at bringe deres forskellige erfaringer
i spil er centralt (Evnitskaya & Morton, 2011; Bundsgaard, 2009) og at dette ggres i grupper,
har indflydelse pa bade udvikling af netveerk (Kapucu, 2012) og engagement
(Gonzalez-Howard & McNeill, 2016; Kapucu, 2012). lllemann, Kjaergaard og Bruun (2018, s.
116) peger pa, at hvis eleven derimod ikke fgler, at de far mulighed for at bidrage med
kompetente deltagelseshandlinger og deres erfaringer ikke kan bringes i anvendelse, er der
risiko for, at eleven mentalt traeekker sig bort fra gruppearbejdet. Dermed kommer de til veere
ikke-deltagende i faellesskabets meningsforhandling.

Nar undervisning designes direkte for at relatere sig til praksis, som tilfeeldet er hos
Bundsgaard (2009), kan det vise sig, at eleverne er engagerede i at arbejde med opgaven (i
dette tilfeelde at udgive en avis), og leererne vurderer leeringsudbyttet hos eleverne som
veerende hgijt. For at opna dette udbytte kreeves det, at designet tillader eleverne at veelge
mellem flere typer af opgaver, hvor deres individuelle erfaringer kan komme i spil, samt at
leereren har mulighed for at stilladsere med teoretiske oplaeg pa passende tidspunkter.
Selvom laereren har det endelige ansvar for undervisningens design, kan eleverne deltage i
forhandlingen om virksomheden indenfor de givhe rammer. Derved gges elevernes
engagement i meningsforhandlingen (Flogaitis, Nomikou, Naoum & Katsenou, 2012, s. 223;
lllemann et al., 2018, s. 117). Leereren kan diskutere valg omkring leeringsdesign med elever
i den daglige kommunikation i klassen og gennem planlagte diskussioner. Dette hjzaelper
eleverne med at udtrykke deres tanker og giver laereren en mulighed for at se deres eget
arbejde gennem elevernes gjne og dermed filtrere deres valg i forhold til det. Et
praksisfeellesskab kan ikke vaere effektivt, uden at lzereren betragter feellesskabet som en
arena for udveksling i begge retninger, og at de stoler pa, at eleverne kan bringe brugbare
erfaringer med ind i undervisningen.

En orientering mod praksisfeellesskaber kan give elever mulighed for at indtraede i andre
sociale positioner i klassen, end de tidligere har haft. Elever, som ikke har nogen
fremtraedende position i klassen, i andre elevers eller egne gjne, kan, i et klasserum
arrangeret som et praksisfeellesskab, bringes til at indtage en anden social position.
(Evnitskaya & Morton, 2011; Fields & Enyedy, 2013) For at elever traeder frem som
eksperter (ogsa i deres egne gjne) kraever det, at autoritetsfigurer promoverer dem (udpeger
dem som eksperter), og at der er aktiviteter og roller i praksis, der giver eleverne mulighed
for at kunne inddrage egne erfaringer. Brown (2007) peger pa, at en hgjere grad af
deltagelse gennem kollektiv undersggelse af et givent problem, forandrer ikke blot
relationerne mellem eleven og virksomheden, men ogsa den sociale relation mellem eleven
og de gvrige deltagere i praksisfeellesskabet.

Adgang til deling af idéer og muligheden for at imitere og bygge pa andres idéer er centralt
for meningsdannelse, og dermed for om elever kan flytte sig fra afhaengighed af andre til en
hgjere grad af selvstaendig deltagelse (Brown, 2007; Roth, 1995) Hvis ikke skolekulturen er
indstillet pa at acceptere, at copycatting og deling af idéer, materialer eller veerktgjer blandt
eleverne kan anses for udviklende for deres meningsdannelse, men at der i hgjere grad er
fokus pa at vurdere individuelle praestationer hos eleverne, kan et praksisfaellesskab ikke
trives (Toohey, 1996, s. 80).



Kapucu (2012, s. 604) konkluderer, at hvis undervisning tilretteleegges for at statte et
praksisfeellesskab skal der vaere en velafbalanceret blanding mellem teori og praksis, og en
betydelig maengde arbejde i grupper for at opna, at netvaerk mellem eleverne og mellem
leerer og elever udvikler sig. Unders@gelsen viste, at udviklingen af et praksisfaellesskab
havde starst effekt pa elevernes venskabsnetvaerk, og mindre udvikling i det netveerk,
eleverne sggte rad i.

Holm Sgrensen og Tweddell Levinsen (2019) ser i deres undersggelse af
produktionsbaseret lzeringsdesign, at elevernes erfaringer styrer deres indtagelse af det
fysiske rum. Elever, hvis erfaringer betragtes af de andre elever som centrale for arbejdet i
feellesskabet, indtager pladsen foran computeren, nar der skal udvikles digitale produkter.
Pa lignende vis har Berman, Garcia, Nam, Chu og Quek (2016, s. 14), som er interesserede
i maker-kulturen, undersgagt niveauer af deltagelse og peger pa, at jo taettere en position
som fuld deltager en elev indtager, jo mere vil det veere laereren, de opsgger, nar de har
behov for en mere vidende person. Mere nyankomne deltagere opsggte lige sa ofte deres
ligestillede.

Informationskompetence - andre forlagb

Elevers kompetencer til at finde kilder, der kan hjeelpe dem i research-praegede situationer,
via sggninger i Google Search er begraensede. Elever bruger kun fa termer, nar de sgger,
og de bruger ikke megen energi pa at reformulere deres sggninger for at fa et resultat, der
bedre er i stand til at vise anvendelige kilder til besvarelse af deres researchspargsmal (Bilal
& Gwizdka, 2018). Man skal dog ikke se bort fra, at uklarhed omkring emnet og manglende
kendskab til et domaene og dets terminologi ogsa kan vaere medvirkende arsager til ringe
udkomme af elevers sggeproces (Cole, Beheshti & Abuhimed, 2017; Jochmann-Mannak,
Lentz, Huibers & Sanders, 2014). Coklar, Yaman og Yurdakul (2017) viser, at der er lav
korrelation mellem “digital indfgdthed” og informationskompetence. Det gar dog langsomt
fremad; De store ICILS?-undersggelser, der har veeret foretaget i 2013 (Bundsgaard,
Pettersson & Puck, 2014) og 2018 (Bundsgaard, Bindslev, Caeli, Pettersson & Rusmann,
2019) omfatter flere lande, heriblandt Danmark. Undersggelserne viser, at danske
skoleelever klarer sig godt i sammenligning med andre lande, men at niveauet af
informationskompetence til stadighed er lavt.

Der findes masser af muligheder, hvis man som folkeskoleleerer gerne vil bidrage til
udviklingen og bringe forlgb om informationskompetence ind i undervisningen. Mange af
disse leeringsdesigns fokuserer pa sggning i bibliografiske databaser, men der findes ogsa
en stribe om internetsggning til forskellige klassetrin. De danske biblioteker® udbyder ofte
deres egen fremmgadeundervisning. Disse kurser har fortrinsvis kildekritik og digital
myndiggarelse som omdrejningspunkt. Der findes ogsa flere samarbejdsproduktioner, der
afvikles pa nettet, for eksempel det flotte SggSmart, en ny produktion, der er et samarbejde
mellem CFU erne og de danske centralbiblioteker. | SggSmart er der pa det avancerede
niveau, som anbefales for udskolingen, sggningsmaessigt fokus pa nedbrydning af et emne

2 International Computer and Information Literacy Study
3 Se for eksempel Fredericia Biblioteks tilbud til skolerne, og andre bibliotekstilbud pa
Skoletjenesten.dk
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til segbare termer og kvalificering af segetermerne. Det er et veesentligt tiltag, da netop det
at nedbryde et emne kan veere sveert for elever (Bilal & Gwizdka, 2018). Et lignende veerktgj,
Netpilot.dk fra 2007, blev aldrig udbredt. Markedsfgringen var ikke optimal, og muligvis var
veerktgjet blot “for tidligt ude” i forhold til leerernes kompetenceniveau (Arstorp, 2009).

Forlagene tilbyder ogsa forlab om internetsggning. | forbindelse med at forsagsfaget
teknologiforstaelse blev sat i gang, har mastodonten indenfor danske digitale lazeremidler,
Gyldendal, fornylig udgivet to omfattende forlgb, rettet mod udskolingen. | de dele af
forlgbene, der beskaeftiger sig med s@gning, er der fokus pa nedbrydning af
sggespargsmalet samt pa nogle af Googles mere avancerede sorteringsmuligheder og
segefunktioner. Ogsa forlagene Clio og Alinea har udgivet materiale. Forlgb om
personalisering og de filterbobler, personaliseringen kan lede brugeren ind i, er ikke sa
udbredte. Til brug for STX (almen studentereksamen) er der udviklet en aktivitet
(Johannesson, 2019), der handler om filterbobler i de sociale medier, og for FGU
(forberedende grunduddannelse) et laengere forlgb (S@gaard, 2019), der kigger pa
internettet som en maskine, og derunder hvordan filterbobler opstar.

Artiklerne om praksisfeellesskaber i skolen har haft fokus pa undervisning generelt (Flogaitis
et al., 2012), STEM-undervisning (Science, Technology, Engineering, Mathematics)
(Berman et al., 2016; Brown, 2007; Fields & Enyedy, 2013; lllemann et al., 2020; Roth,
1995) og sprogundervisning (Gonzalez-Howard & McNeill, 2016; Toohey, 1996), STEM og
sprog i kombination (Evnitskaya & Morton, 2011), danskundervisning (Bundsgaard, 2009;
Holm Serensen & Tweddell Levinsen, 2019) og offentlig administration (Kapucu, 2012). |
min gennemgang af de undervisningsressourcer om informationssagning, der er til radighed
for folkeskolen, er jeg ikke stadt pa forlgb, der har anvendelsen af boolske operatorer i
internetsggningen som omdrejningspunkt. Kombinationen mellem at fokusere pa
personalisering/filterbobler og at omga disse ved reflekteret s@gning, er jeg heller ikke stadt
pa. Samtidig har jeg i litteratursagning ikke fundet beskrivelser af sggningsforlab, der
anvender situeret laering og praksisfaellesskaber som teoretisk indgangsvinkel. Det betyder
dog ikke, at der ikke kan veere foretaget forsgg eller skabt materialer lokalt, som ikke er
blevet beskrevet i forskningslitteraturen, i rapporter eller som forlgb pa EMU* - Danmarks
Leeringsportal og som dermed heller ikke lader sig genfinde gennem systematisk sggning.

Tilsammen viser litteraturen, at der er rum for, at jeg kan lave et forsgg, der sigter mod at
udvikle informationskompetence med de beskrevne foci, samt at jeg teoretisk kan
undersg@ge, hvordan et praksisfaellesskab kan udvikle sig omkring en skoleklasses arbejde
med at skabe erfaringer med informationskompetence.

Situeret lzering og praksisfeellesskaber

Den laeringsteori, der dominerer i dag, er kognitiv leeringsteori, hvor: “Den kontekst, eller
sociale verden, som kognitiv teori udfolder sig i, sjeeldent bliver saerligt specifikt eller direkte
beskrevet, hvorved den kognitive teori tildeler den kontekst som det lzerende menneske
agerer i, minimal betydning” (Nielsen, 2019, s. 146). Her er situeret lzering skelsaettende

4 EMU hed tidligere Elektronisk M@dested for Undervisningsverdenen (heraf akronymet) men hedder
nu blot EMU - Danmarks Leeringsportal.



anderledes. Hos Lave og Wenger knytter laeringen sig i stedet til den udvikling, der foregar i
det social samspil mellem flere individer; ”| stedet for at sparge, hvilke former for kognitive
processer og begrebsstrukturer [lzeringen] omfatter, sparger de [Lave og Wenger], hvilke
former for socialt engagement der udger en passende kontekst for, at der kan finde lzering
sted” (Hanks, 2003, s. 18). Det betyder dog ikke dermed, at individet bliver mindre
interessant; hvis man betragter deltagelse i social praksis som den afgegrende proces for
lzering, er der s& meget desto mere mulighed for at fokusere pa individet som medlem af et
sociokulturelt feellesskab (Lave & Wenger, 2003, s. 49).

At beveaege sig i deltagelsesrummet

Leering hos Lave og Wenger betragtes som “et integreret og uadskilleligt aspekt af social
praksis” (2003, s. 33) Til denne taenkning harer begrebet legitim perifer deltagelse (Lave &
Wenger, 2003). Begrebet kan forklares som et medlems udvikling af identitet fra
nyankommen til fuldt deltagende i praksisfeellesskabet. For at denne rejse skal kunne finde
sted er der en reekke forhold, der skal opfyldes. De nyankomne skal farst og fremmest
accepteres som gyldige deltagere i feellesskabet og dets sociale praksis gennem at have
stgtte fra fuldt deltagende, vaere den rigtige “type” (legitimitet). Som nyankommen skal man
have frihed til at fejle, have mulighed for saerlig hjeelp (periferitet) (Wenger, 2004, s. 121-122)
Desforuden skal de have mulighed for at betragte praksisfeellesskabets arbejdsprocesser og
have adgang til alle praksisfeellesskabets ressourcer og veerktgjer.

Nar et medlem i et praksisfeellesskab beveeger sig fra en position fra nyankommen til fuld
deltagelse, sker det altsa i interaktion med de gvrige deltagere i praksisfeellesskabet. |
psykologisk forskning har Vygotsky foreslaet at lzering foregar som kvalitative spring fra en
udviklingszone til en anden. Laereprocesser saetter gang i psykiske funktioner som modner
barnet og de udviklingsmaessige fremskridt seetter barnet i stand til at laere endnu mere, og
sa fremdeles (Nielsen & Tanggaard, 2018). Disse processer sker i sociale sammenhange.
For at opna disse kvalitative spring, skal barnet udfordres, men ikke for voldsomt. “Zonen for
naermeste udvikling” er den udviklingszone, i hvilken et barn er taet pa at na frem til ny
erkendelse, men har behov for den rette stgtte fra en mere vidende person. Denne person
kan veere en foraelder, en laerer eller et andet barn med starre kendskab til et emne end
barnet selv. Hvis barnet stilles for store udfordringer uden at der leveres passende
mellemled vil barnet give op og ikke danne nye erfaringer (Vygotsky, 1978 (Org. 1930)) .
Wood, Bruner og Ross (1976) har bygget videre pa Vygotskys arbejde og anvendt det i en
paedagogisk kontekst i form at begrebet “stilladsering”. Nar undervisningen stilladserer
eleven bygges der strukturer, som eleven kan lzene sig op ad indtil de er klar til at lase deres
opgaver selvstaendigt, hvorefter stilladset gradvist fiernes.

Lave og Wenger (2003) udvider denne teenkning, med den forskel, at den statte, der gives til
barnet ikke foregar som et tosidigt, dyadisk forhold mellem barnet og den mere vidende
person, men i social praksis; de “forbinder spgrgsmalene om sociokulturel transformation
med de skiftende relationer mellem nyankomne og veteraner inden for rammerne af en
skiftende feelles praksis”; altsa i praksisfeellesskaber.
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Praksisfeellesskaber

| det folgende vil jeg gaere rede for nogle begrebsmaessige problematikker ved
praksisfeellesskabsteorien samt de grundleeggende karakteristika ved et praksisfaellesskab.

Nar man arbejder med begrebet praksisfaellesskaber, skal man veere opmaerksom pa, at i
den almene forstaelse er “feellesskaber” (pa engelsk “communities”) et begreb med positive
overtoner, harmonisk, venligsindet, hjeelpsomt, velafgraenset. (Cox, 2005). Det er ogsa vaerd
at vaere opmeerksom pa, at ordet “community” godt nok oversaettes fra engelsk til
“feellesskab”, men at det ogséa kan betyde “nabolag”, hvilket ggr begrebet mere problematisk
pa engelsk end pa dansk, hvor et feellesskab ikke nadvendigvis altid er lige harmonisk. Men
Wengers antagelse om begrebet er meget bredere end ovenstaende. Hans antagelse
indebeerer, at de gensidige relationer i praksisfeellesskaber kan indebeere strid,
klikedannelse og lgse graenser (Wenger, 2004, s 94). Engagement er ligeledes et begreb,
der bade pa engelsk og dansk betragtes positivt. | faellesskaber behaver engagementet ikke
veere fremtraedende, men skal der veere tale om et praksisfeellesskab er engagementet
centralt.

Et praksisfeellesskab er et feellesskab hos en gruppe af mennesker, hvis made at agere
sammen pa, er karakteriseret ved, at de over tid udvikler et gensidig engagement, et feelles
repertoire og et falles virksomhed. Disse 3 dimensioner af praksis definerer tilsammen et
praksisfeellesskab.

/ Forhandlet virksomhed
Gensidig ansvarlighed

|
Fortolkninger Rytme

\\\ Lokal reaktion s Pl
& . \
b [ Feelles virksomhed |
— %
- o ‘\\,.’ -
£ .\ \ ,/.". N
[ Gensidigt engagement ) [ Feelles repertoire |
- —_ " ——— — Historier .

'/ Engageret forskellighed \\‘ stile Artefakter \\
f At gore ting sammen \ Vaerktpjer

\ . _ 5 Handlinger
| Relationer  Social kompleksitet / Historiske diskurser

b Opretholdelse af feellesskab _,,/ \“. Begivenheder /‘/

" —~ Begreber o

Fig. 1. Praksisdimensioner som egenskab ved et feellesskab (Wenger, 2004, s. 90)

Det gensidige engagement (Wenger, 2004, s. 90) opstar ved, at faellesskabets medlemmer
aktivt interagerer med hinanden og etablerer feelles normer. Engagementet er det, der
skaber og opretholder relationer mellem deltagere. Det er hér, den sociale
sammenhangskraft viser sig og plejes, mens man engagerer sig i virksomheden sammen.
At der er et gensidigt engagement betyder ikke nagdvendigvis, at der er gensidig sympati, og
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heller ikke at faellesskabet er praeget af homogenitet, men snarere af heterogenitet (Wenger,
2004, s. 92-93). Homogenitet er ikke nadvendigvis en styrke i et praksisfaellesskab.
Konflikter kan veere faerre, men innovation og udvikling kan bremses, da praksisfellesskabet
kan fastlases i en saerlig made at forsta og lgse problemer pa, og de kan udvikle
uhensigtsmaessige rutiner, der er sveere at lave om pa.

Praksisfeellesskaber har en tidsmaessig horisont, der betyder, at de har bade historier, “kan
du huske, da vi..”, og en historie sammen. Deltagerne har mader at handle pa, der opstar
gennem at have oplevet de samme begivenheder og deltaget i de samme samtaler og
diskussioner. Dette kan betragtes som en del af deres feelles repertoire (Wenger, 2004, s.
100). P4 samme vis deler praksisfeellesskabet forskellige artefakter og veerktgjer, fysiske og
digitale. Repertoiret bestar ogsa af et feelles sprog og terminologi omkring den feelles
virksomhed. Veerktgjerne og sproget, og maden at anvende dem pa, er, ligesom historien,
ikke statiske. De udvikler sig konstant gennem forhandling og genforhandling deltagerne
imellem, s& de bliver saeregne for det aktuelle fallesskab.

Meningsdannelse udvikler sig via meningsforhandling, og meningsforhandling sker, nar "vi
skaber meninger, de udvider, omdirigerer, afviser, omfortolker, modificerer eller bekraefter —
kort sagt genforhandler - de meningshistorier, de er en del af” (Wenger, 2004, s. 67).
Forhandling af mening indebaerer ogsa en kontinuerlige vekslen mellem tingsliggerelse og
deltagelse, og det er i denne dualitet mellem deltagelse og tingsliggerelse, at praksis
udvikles. Nar Wenger bruger begrebet tingsliggarelse er det anderledes end hos Marx, hvor
arbejdet gares til en ting, med deraf fglgende fremmedgearelse hos arbejderen (Triantafillou,
2006). Hos Wenger forstas tingsliggerelse som “en proces, hvor menneskelig mening eller
betydning projiceres udenfor os selv og tilskrives regulerende kraft. Det tingsliggjorte far
status som “ting”, med tingslige egenskaber sasom evnen til at virke pa os og bestemme
hvad vi kan gere” (Dohn & Johnsen, 2009, s.187).

Wenger selv (2004, s. 75), beskriver tingsliggarelse som bade en proces og et produkt. Altsa
processen hvori meningsforhandlingen antager en selvsteendig eksistens gennem
projicering i form af produkter som procedurer, veerktgjer, terminologi og lignende. |
tingsliggerelsen er der dog bade fordele og ulemper. | fastholdelsen gives holdepunkter for
praksisfeellesskabet at vende tilbage til, men samtidig fryses eller stivner det tingsliggjorte i
den form, det pa det givne tidspunkt antager. | deltagelsen, ved anvendelsen og
genforhandlingen af tingsliggjorte objekter, der udger en del af praksisfeellesskabet
repertoire, kan de igen udvikles og dermed bibeholde deres mening for praksisfeellesskabet
(Wenger, 2004, s. 79). Tingsliggerelse finder sted pa en baggrund af deltagelse og
deltagelse kan ikke finde sted uden tingsliggerelse, heri dualiteten.

Praksisfeellesskabet forhandler sig frem til en faelles virksomhed (Wenger, 2004, s. 97). Det
spgrgsmal, faellesskabet kan stille sig, er “hvad er det, vi er indenfor disse rammer sammen
for at gare?” Den feelles virksomhed er elastisk, sigtet rettes hele tiden ind; deltagerne
danner og reproducerer deres virksomhed gennem handling og forhandling. Denne
forhandling er styret af bade udefrakommende palaeg og maden, faellesskabet tiisammen
skaber mening ud fra disse palaeg, samt individers gnske om at styre i en bestemt retning.
(Wenger, 2004, s. 95) Pa den made udvikler et praksisfaellesskabets forhandlede
virksomhed sig ikke ngdvendigvis pa en made, en styrende organisation finder
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hensigtsmaessig. Overfor den faelles virksomhed har praksisfaellesskabet en gensidig
ansvarlighed, som kan vaere mere eller mindre udtalt hos enkelte individer af feellesskabet.

Det kompetente medlem af et praksisfeellesskab kan altsa siges at have evnen til at etablere
relationer i gensidige engagement, vedkommende viser ansvarlighed overfor virksomheden
og bidrager til dens udfgrelse og til forhandlingen af den, samt evner at benytte sig af
feellesskabets repertoire. Det sidste kreever, at medlemmet har deltaget i faellesskabet laenge
nok til at kunne genkende repertoiret og deltage i forhandlinger omkring det. (Wenger, 2004,
s. 161).

Et praksisfeellesskab udvikler sig indenfor i en kontekst, som i skolen, hvor historiske,
institutionelle, kulturelle og sociale faktorer spiller ind. For
selv nar et feellesskabs praksis pa afggrende made formes af betingelser uden for
medlemmernes kontrol [. . .] skabes dens daglige virkelighed ikke desto mindre af
deltagerne inden for rammerne af deres situationers ressourcer og begraensninger. Det er
deres reaktion pa deres betingelser og derfor deres virksomhed (Wenger, 2004, s. 97).
Praksisfeellesskaber kan altsa godt udvikle sig pa tvangspraegede arbejdspladser, hvor de
sociokulturelle praksisser udvikles som en reaktion mod tvangen (Lave & Wenger, 2003, s.
58). En skoleklasse er et eksempel pa et feellesskab, der er staerkt kontrolleret af sine
omgivelser. Men er en lzerer bevidst om fordelene ved praksisfaellesskaber og har mulighed
for at patage sig de leererroller, der understgtter en udvikling af et praksisfaellesskab, sa vil
en klasse, kunne udvikle sig som et sddan. Det kraever dog at der er organisatorisk mulighed
for at designe for laering i praksisfeellesskaber (Flogaitis et al., 2012, s. 226; Toohey, 1996, s.
80).
llleris (2007, s. 30) beskriver skolelaering som organiseret laering, der er patvunget
samfundets medlemmer gennem undervisningspligten, og undervisningssituationen kan
indeholde lzeringselementer, som ikke opfattes som meningsfulde af medlemmerne. Denne
begraensede oplevelse af meningsfuldhed, samt andre forhold, for eksempel sociale forhold
mellem elever, eller mellem elev og leerer, kan fgre til modstand mod leering (llleris, 1999, s.
81), og det kan pavirke udviklingen frem mod et praksisfeellesskab og inden for
praksisfeellesskabet.

Leererens position

Undervisning er ikke en garant for lzering - men undervisning kan betragtes som en samling
af ressourcer, der kan facilitere laering. Leereren har naturligvis en central placering som en
sadan ressource i levering af undervisningen. Det er centralt for en klasses udvikling af et
praksisfeellesskab, at laereren ogsa har mulighed for at deltage som sig selv, som en voksen,
som deltager i andre praksisfaellesskaber, og ikke blot som en opdrager og varetager af
institutionelle funktioner. (Wenger, 2004, s. 313). Holm Sgrensen, Audon og Tweddell
Levinsen (2010, s. 217) har peget pa en raekke forskellige roller som laereren kan indtage i
undervisningstilretteleeggelse og i praktisk undervisning; designer, oplaegsholder, instruktar,
konsulent, opdrager, vejleder, facilitator, coach, videnressource, animator, moderator,
medleerer (lzerer af og med eleverne), videnleder, evaluator. | modseetning til i traditionelle
undervisningsformer, hvor leereren har optradt som oplaegsholder, instruktgr, opdrager og
evaluator, vil laereren i et praksisfeellesskab skulle treekke pa en starre palette af roller.
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Laererroller som motivator, facilitator, videnleder, animator og ikke mindst medleerer er
vigtige for at opretholde et praksisfeellesskab, men det betyder ikke, at de avrige roller
dermed er sat ud af spillet.

| dette projekt har jeg defineret indholdet af virksomhed, falles repertoire og gensidigt
engagement som det ses i nedenstaende figur:

b,
N

/" Feelles virksomhed
/ Informationskompetence
(specifikt et reflekteret

Praksisfzllesskab forhold til Google Search)

9.D

Fzlles repertoire
[ Klassens sociale forhold ‘ f Den felles historie med
\ Gore ting sammen / \ Google Sez?rch. )
Engageret deltagelse 2 De veerktgjer, der udvikles
y Laereren som ressource

Gensidigt engagement

Fig. 2. Praksisfeellesskab i 9.D

Videnskabsteoretisk indgangsvinkel og metode

| dette projekt har jeg arbejdet ud fra en socialkonstruktivistisk position.
Socialkonstruktivisme er ikke en let definérbar stgrrelse og speender med bidrag fra
forskellige teoretikere fra et kritisk perspektiv, en teori om det sociale, en
erkendelsesteoretisk position over til en ontologisk position (Wenneberg, 2000, s.19). Men i
den socialkonstruktivistiske tankegang ligger grundlaeggende det synspunkt, at virkelighed
er socialt konstrueret (Berger & Luckmann, 1992 [Orig. 1966]). Esmark, Bagge Laustsen &
Akerstrgm Andersen (2005, s. 16) peger pa at menneskets idé om, hvad der konstituerer
“virkelighed”, er konstrueret gennem erfaringer og social interaktion med omverdenen, i
opposition til den logisk-empiriske tradition, hvor begreberne “virkelighed” og “konstruktion”
ikke logisk kan sammenstilles.

| den socialt skabte virkelighed har altsa hverken mennesker og deres erfaringer eller fysiske
objekter betydning i sig selv, men det er den mening, der skabes i relationen mellem
subjekter eller subjekter og objekter, der er det centrale. Mening i den sociale virkelighed
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skabes, udvikles og forandres konstant. Det er altsa ikke muligt ikke at veere i den sociale
virkelighed, da det ville kraeve, at man ikke relaterer sig. Derfor er det ikke
forskningsmeessigt fordelagtigt at unders@ge subjekter eller objekter som specifikt mal, men
relationerne mellem disse. Vi er altsa altid i en social virkelighed og;
Den analysestrategiske konsekvens af dette forhold er, at det for socialkonstruktivismen
ikke laengere er interessant at folge et metodologisk program forankret i malsaetningen
om at na ind til objektet eller subjektet i sig selv. Opgaven bliver i stedet at afdeekke eller
kortlaegge den mening, der skabes gennem stabilisering og udbredelsen af relationer
mellem subjekter eller mellem subjekter og objekter (Esmark et al., 2005, s. 19).

| forhold til det ovenstaende citat er det vaerd at bemaerke, at begrebet “objekt” her deekker
fysiske objekter, og ikke “objekt” betragtet som et forskningsfelt. Ved anvendelse af begrebet
“objekt” om et forskningsfelt ligger der en distancering til deltagerne, der ikke harmonerer
med aktionsforskning, hvor der tilstraebes et ligeveerdigt forhold mellem forsker og praktikere.
Jeg vil i det efterfalgende selv anvende begrebet forskningsfelt.

| dette projekt har jeg anvendt interviews, deltagerobservation og en
faenomenologisk-etnografisk baseret tilgang til interview- og videoanalyse (beskrevet
naermere nedenfor). Disse metoder ligger fint i tréd med en socialkonstruktivistisk tankegang
og er alle skabt til netop at give mulighed for at undersgge den mening, der skabes i mit
forskningsfelt.

Jeg har i dette projekt anvendt aktionsforskning, som er en ofte benyttet forskningstype
inden for paedagogisk forskning, og som tilbyder mulighed for samarbejde mellem praktikere
og forskere. Den grundleeggende tanke bag aktionsforskningens formal er netop, at
forskningen, med basis i teori og i samarbejde med praktikere, skal lede til aktiv forandring i
den studerede praksis, ikke blot til ny teori (Madsen, 2012). Selve begrebet aktionsforskning
(action research) blev bragt pa banen af Kurt Lewin, og han definerede det saledes;

It is a type of action-research, a comparative research on the conditions and effects of

various forms of social action, and research leading to social action. Research that leads

to nothing but books will not suffice. (Lewin, 1946, s. 35)
Historisk har denne form for forskning knyttet sig til tanker om social forandring og udvikling
af demokratiet (Nielsen & Aagaard Nielsen, 2015) men anvendes nu pa et langt bredere felt
og med brede fortolkninger. Feelles for disse forskellige mader at teenke aktionsforskning pa
er dog et fokus pa, at forskningen foregar i den kontekst, hvor den skal anvendes og at der
etableres et partnerskab mellem forsker og de mennesker for hvem forskningen far en
betydning. Dette partnerskab baseres pa inddragelse, involvering og deltagelse, hvorved
forskningsprocessen bliver kontekstualiseret, knyttet til lokale praksisformer (Nielsen &
Aagaard Nielsen, 2015, s. 115). Samarbejdet mellem praktikere og forskere finder som regel
sted over laengere tid og i flere iterationer, som det ses i nedenstaende model.
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Fig. 3. Model af et aktionsforskningsforlgb. (Riel, 2019)

Et aktionsforskningsprojekt kan veere initieret fra folk i forskningsfeltet eller fra forskere.
(Nielsen & Aagaard Nielsen, 2015, s. 120) | dette projekts tilfaelde er projektet genereret af
mig, og forskningsfeltet er defineret pa baggrund af litteraturstudier og egne erfaringer.
Leerer og elever har gennem hele projektet veeret vidende om, at de deltog i et
forskningsprojekt, og de har pa forskellig vis bidraget til dets udformning. Projektets
tidsmaessige udstraekning har begreenset en fuld udfoldelse af et aktionsforskningsprojekt.
Det har forhindret et gennemlgb af flere iterationer, som ellers er en grundleeggende
betingelse for, at et aktionsforskningsprojekt kan kaldes tilendebragt (i det omfang, man
overhovedet kan tale om at et aktionsforskningsprojekt har en slutning). Under afsnittet
“Undervisningsdesign” vil jeg yderligere komme ind pa hvordan jeg har bragt
aktionsforskning i spil og i diskussionsafsnittet vil jeg vise, hvordan en viderefgrelse af
projektet kunne have set ud.

Empiriindsamling og -behandling

| projektet er anvendt faenomenologisk-etnografiske metoder - deltagerobservation og
interviews. Det vil jeg gare naermere rede for i dette afsnit.

Forskerposition i forhold til klassen - deltagerobservation

Et interessant aspekt ved at unders@ge en kultur med etnografiske metoder, er, at man som
forsker kan blive s& involveret med kulturen, at det kan veere sveert at genkende tavse
kulturelle regler i den undersagte kultur (Spradley, 2012, s. 60). Alvesson (2003), som
beskriver autoetnografi som etnografisk forskning i egen organisation, veegter i endnu hgjere
grad dette problem, da der her er tale om virkelig stor grad af involvering. Han naevner ogsa,
at de sociale forhold (positive og negative) mellem forsker og objekt (forskningsfelt) er noget,
forskeren skal have sin opmaerksomhed rettet imod, og at det uundgaeligt vil have en
indflydelse pa forskningens udkomme. Til gengeeld kan man som forsker ved autoetnografi
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opna en stor dybde i sit empiriske materiale, netop pa grund af sit store kendskab til
forskningsfeltet.

Min egen daglige praksis involverer undervisning, men ikke i folkeskolen, og dermed heller
ikke i den klasse, som repraesenterer praksis i mit projekt. Jeg har altsa et vist indblik i at
vurdere undervisningssituationer, men er ikke syltet ind i klassens daglige arbejde pa en
made der gar, at jeg ikke kan fa gje pa, hvad klassen selv ville betragte som “det er jo bare
sadan, vi gar’.

Indenfor deltagerobservation skelnes der mellem forskellige typer af deltagelse, fra
ikke-deltagelse til fuld deltagelse, der fordrer grader af involveringen i det undersggte miljg
(Spradley, 2012, s. 56). | forbindelse med min interaktion med klassen indtog jeg en position
som moderat deltagende, karakteriseret ved, at jeg befandt mig i klassen og involverede mig
med klassen bade fgr, under og efter undervisningen. Men jeg var ikke dybt involveret,
sadan som for eksempel klassens egen lzerer ville have vaeret det. Gennem den kontakt jeg
havde med leerer og elever for interventionens afvikling, opbyggede jeg den tillid og sociale
tilladelse, der skulle til, for at jeg under selve interventionen kunne befinde mig i
klasserummet og observere. Som deltagende i selve undervisningen bidrog jeg ved
forespgrgsel med hjeelp under det gruppearbejde, det meste af timerne bestod af. Denne
position var en afvejning af det praktisk mulige og det metodemeessigt optimale. At jeg
deltog aktivt i afviklingen af undervisningen bidrog ogsa til at skabe en tillid mellem laereren,
eleverne og mig, som jeg ngd godt af i forbindelse med de to efterfglgende interviews.

Da jeg gnskede at begynde min analyse med en bred undersggelse af arbejdet i
klasserummet, valgte jeg at lave en ret omfattende daekning af afviklingen. Klasselokalet
blev filmet fra en position, der gav sa stort overblik over klassen som muligt, en udvalgt
gruppes interaktion blev filmet via computer i hele deres arbejdsperiode, og sidst, men ikke
mindst, optog jeg situationer i klasserummet, jeg i gjeblikket fandt interessant, pa
mobiltelefon.

I min analyse af mine videooptagelser har jeg anvendt den etnografiske metode “fremad- og
bagud-kortlaegning” (Green, Dixon, Skukauskaite & Cordova, 2007). Metoden fremad- og
bagud-kortlaegning fordrer, at forskeren leder efter naglebegivenheder i optagelserne og ud
fra disse sgges der efter ophavet til situationen, og hvad der folger derefter, bade gennem
dialog, kropssprog og i artefakter. Selvom metoden er udviklet til at behandle meget store
videomeaengder, har jeg fundet metoden hjaelpsom til at udvide mit analytiske syn.
Transskription og kodning af mine interviews og det tilhgrende videomateriale er foregaet
ved hjeelp af programmet Konch.

Interviews

Der er foretaget to saet interviews med laerer og elever, et seet fgr og et seet efter afviklingen
af interventionen. Fgrste interviewsaet sigtede pa at blotlaegge deltagernes opfattelse af
virksomheden og de sociale forhold i klassen, mens sidste interviewsaet var koncentreret om
deltagernes oplevelser. Elevgrupperne var sammensat i samarbejde med laereren for at fa et
bredt udsnit af elever fra klassen.
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Selv om jeg var interesseret i klassens arbejde som helhed, interviewede jeg leerer og
elevgruppe hver for sig for at give dem hver iszer, men specielt eleverne, de bedste
muligheder for at udtale sig uden at vaere pavirket af de forhold, der findes mellem laerer pa
den ene side og eleverne pa den anden. Interviewene med laereren var i sagens natur et
enkeltinterview. Eleverne interviewede jeg i fokusgruppeform (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
205) for at give dem mulighed for at gribe hinandens udsagn og udvikle pa dem. Jeg er
opmaerksom pa, at interviews er sociale situationer, som udspiller sig i en kulturel kontekst.
Dermed kan interviewpersonerne veere tilbgjelige til at tale sig ind i de konventioner, der
findes i den kulturelle kontekst, og interviewpersonerne kan veere tilbgjelige til at anske at
behage intervieweren eller deres klassekammerater og svare, som de regner med, at det
forventes af dem (Alvesson, 2003, s. 170). Jeg er endvidere opmaerksom pa, at mine
individuelle valg af analysepunkter og eksempler fagrer til, at jeg i analysen forteeller “en
historie” om interventionen og ikke nogen endegyldig sandhed.

I min bearbejdelse af mine interviews har jeg benyttet mig af en bricolage-tilgang.
Bricolage-tilgangen tillader, at der benyttes flere indgange til materialet, men at der
bibeholdes en faanomenologisk baseret abenhed over for indtryk og tilsideseettelse af sine
egne forforstaelser ved bearbejdelsen af materialet. Farst dannes et overordnet indtryk af
interviewet, hvorefter man vender tilbage til interessante passager, opteller udsagn, ser pa
kropssprog (hvis interviewene er filmede, hvilket mine er) eller benytter andre teknikker, sa
lzenge fokus ikke forlader forholdet til forskningsspgrgsmalet (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
303). | min bearbejdelse har jeg saledes fundet de interessante passager og beskaeftiget
mig med sprog, dialog, kropssprog og tonefald.

Andre elementer, der indgar i min empiri

Tingsliggjorte elementer af klassens arbejde er indgaet i empirien med tre produkter; 1. de
billeder, eleverne blev bedt om at tage i forbindelse med udviklingen af deres sggninger, 2.
de billeder, der blev taget af tavlen under opsamlinger og 3. de noter, lereren tilfgjede de
slides, der blev anvendt i timerne.

Desuden har jeg lavet en opteelling af delelementer af undervisningen for at kunne
undersgge, hvor lang tid der forholdsmaessigt blev brugt pa elementerne.

Udveelgelse af forsggsklasse

Det var interessant for mig at interagere med en klasse pa en skole, der var involveret i det
igangveerende nationale forsgg om teknologiforstaelse (Kgbenhavns Professionshgjskole,
2020), da jeg @nskede, at klassen allerede havde en hgjere grad af fokus pa digital
myndiggarelse end pa en folkeskole uden for forsgget. Samtidig er det ngdvendigt, at
eleverne var kompetente i at laese webtekster, hvorfor jeg valgte at fokusere pa
udskolingselever. Disse to fokuspunkter ledte mig til at henvende mig til Styrelsen for
Undervisning og Kvalitet, der oplyste mig om, hvilke skoler, der deltog i forsa@get pa
udskolingsniveau. Blandt ordinzere folkeskoler indenfor en overskuelig rejseafstand var der
to, jeg sendte en kort beskrivelse af mit projekt. Pa denne made blev der etableret kontakt til
en leerer i 9. klasse pa Antvorskov skole i Slagelse.
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Efterfelgende diskuterede jeg med leereren, hvornar klassen havde mulighed for at afpreve
forsaget. Mit enske var at afprgve forsgget i forbindelse med klassens arbejde med den
obligatoriske projektopgave i 9. klasse, samt at undervisningen skulle forlgbe over flere
sessioner. Det, der med rimelighed kunne passes ind i klassens planer, var, at
interventionen blev afpravet efter projektopgaven, samt at det blev afviklet over en enkelt
eftermiddag - fire lektioner i raekkefalge.

| forbindelse med igangseettelse af forsgget blev der gennem leereren indhentet samtykke til
empiriindsamlingen fra elevernes foreeldre. Eleverne selv blev for afviklingen af forsgget kort
introduceret for mit projekt og informeret om, at jeg ville observere klassen med forskellige
midler under interventionen.

Corona-implikationer pa mit projekt

De to sidste interviews med laerer og elever havde jeg planlagt at udfere i det fysiske rum,
men de matte overferes til et virtuelt miljg. Selvom jeg anvendte et software, der tillod at alle
deltagere kunne se hinanden, giver et virtuelt miljg stadig en distance mellem deltagerne, da
kropssprog ikke er lige sa lzeseligt som i fysiske miljger. Det kan have haft en indflydelse pa,
hvordan leereren og eleverne har reageret under interviewene.

Nogle dansksprogede kilder, jeg gerne har villet laese, har ikke veeret tilgeengelige for mig,
da dansksproget faglitteratur ikke i samme grad som engelsksproget er tilgaengeligt online.
Selvom jeg har oplevet stor imgdekommenhed hos de forskere og biblioteker, jeg har
kontaktet, har det ikke vaeret muligt at fremskaffe disse tekster.

Undervisningsdesign

Som legitim perifer deltager kan man sté i en position, hvor ens yderligere deltagelse
forhindres af forskellige faktorer, eller en position, hvorfra ens deltagelse har mulighed for at
intensiveres (Lave & Wenger, 2003, s. 37). Som leeringsdesigner er man forpligtet pa at
tilrettelzegge for en bevaegelse frem mod fuld deltagelse.

| designet af interventionen er der lagt vaegt pa, at tilretteleeggelsen statter fglgende tre
processer; engagement, indordning og fantasi, som alle er vigtige for en succesfuld lzering
(Wenger, 2004, s. 269). Undervisning, som det kommer til at udspille sig i den virkelige
verden, vil altid veere en reaktion pa designet (Wenger, 2004, 264). Der er derfor i designet
indlagt tid og mulighed for, at klassen kan forfglge en diskussion, den finder interessant i
forhold til emnet, bruge mere tid pa en opgave, der volder vanskeligheder, ect.

Tidspres inden afviklingen af interventionen forhindrede at komplekse
aktionsforskningsmetoder, f.eks. et fremtidsveerksted, kunne bringes i anvendelse (til
gengeeld lykkedes det at afvikle interventionen inden Coronavirusepidemien lukkede landet).
Men til gengeeld har elever og laerer har bidraget holdninger og forslag gennem interview
(med en gruppe elever, som klasselaereren rekrutterede) og gennem interview, flere
samtaler og mailudveksling (med klasselaerer), og med klasseleererens accept af det
endelige materiale. Denne kollaboration var veerdifuld for min mulighed for at designe en
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optimal intervention. Det var samtidig veesentligt, at klasselaereren fglte sig fortrolig med
materialet, da det var hende, der forestod klasseledelsen under interventionen.

| et starre projekt end dette vil en yderligere inddragelse af praktikerne (bade laerer og
elever) vaere hensigtsmaessig.

Kontekst og forudsaetninger

Den klasse, interventionen blev afprgvet i, var, som tidligere beskrevet, en 9. klasse pa
Antvorskov skole i Slagelse. Skolen deltager i teknologiforstaelsesforsaget, og klassen er
dermed allerede gearet til at beskaeftige sig med elementer af digital myndiggarelse, og
klassen har da ogsa tidligere arbejdet med et forlgb om fake news og manipulation pa
internettet. Klassens oparbejdede forstaelser i forbindelse med dette forlgb bringes i spil i
den fgrste del af interventionen. Samtidig har klassen allerede arbejdet med regning med
parenteser og ligninger i matematik og med synonymer og ordklasser i dansktimerne.
Kompetencerne fra dansk og matematik leverer en vaesentlig forforstaelse, som forsgges
aktiveret i den sidste del af interventionen, hvori der skal arbejdes med den tekniske del af
sggning i Google.

Klassen anvender GSuite (tekstbehandling, regneark, tegneprogram,
praesentationsprogram, mv., der er Googles pendant til Microsoft Office), og alle elever har
en Google-konto. Dette betyder, at eleverne i forbindelse med deres skolearbejde, har haft
en tilknytning til Googles produkter i flere ar, og Google Searchs personaliseringsalgoritmer
har haft tid til at seette sit preeg pa elevernes sggeresultater. Og da skolen arbejder med
“bring your own device”, altsa at eleverne skal medbringe deres egne computere, vil deres
fritidssegninger ogsa have indflydelse pa resultaterne.

Interventionen bestar i hgj grad af gruppebaserede, undersggende opgaver, som kan veere
med til at statte gensidighed i engagementet, og i klasseveerelset var bordene blevet
placeret i klynger, der gav god mulighed for at klassen kunne arrangere sig i mindre grupper.
Laereren havde mulighed for at benytte tre fysiske positioner i klassen nar hun fungerede
som oplaegsholder, instrukter eller ved feelles opsamlinger; ved hendes eget bord, ved
klassens smartboard ved den modsatte vaeg og ved en whiteboard-tavle. Klassens gvrige
vaegge var bekleedt med opslagstavler.

Grundet informationskompetences grundlaeggende situerede natur var det oplagt at
integrere interventionen i det danskfaglige forlab “I krig” (baseret pa elevplansveerktgjet
Meebook). For at styrke elevernes motivation for at bruge tid og energi pa at udvikle deres
sggninger, har jeg valgt, at eleverne skal arbejde med sggeemner, der relaterer sig til det
leengerevarende forlgb, de arbejder med.

Fokus pa teknologiforstaelse

Kompetenceomradet “Digital myndigggrelse” i Teknologiforstaelsesforsgget omhandler
“kritisk, refleksiv og konstruktiv undersggelse og forstaelse af digitale artefakters muligheder
og konsekvenser” (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2018, s. 10). Pa udskolingstrinnet
skulle det gerne give sig udslag i, at eleven kan agere med omtanke, nar det angar digitale
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artefakters signifikans i forhold til deres egen verden, men ogsa for feellesskabet og
samfundet. Det kreever, at eleverne har en forstaelse af et artefakts intentionalitet og kan
handle reflekteret i forhold til det (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2018). Google er et
digitalt artefakt der, som beskrevet ovenstaende, i hgj grad har indflydelse pa det meste af
verdens adgang til information, og det er dermed grundlzeggende vigtigt for alle brugere at
forholde sig til artefaktets intentionalitet. Den farste del af den tilrettelagte undervisning
bergrer direkte Googles intentionalitet. To @vrige kompetenceomrader indenfor
teknologiforstaelse bliver bergrt. “Computationel taenkning” anvendes ved nedbrydning af et
emne til sggbare termer - hér leerer eleverne at skille et komplekst emne ad og udlede
anvendelige s@getermer og dertil relaterede termer. Boolske operatorer, som ogsa
anvendes i anden del af undervisningen kan knyttes til “Teknologisk handleevne”.

Elevernes forarbejde og farste del af undervisningen

| de neeste tre afsnit felger en kort beskrivelse af undervisningsdesign og materialer.

Som en indledning til undervisningen skulle klassen se en TED-talk® , hvor Eli Pariser
preesenterer effekterne af Googles personalisering af sggeresultater. | forste del af
undervisningen var der fokus pa, gruppevis og gennem undersggelse af deres egne og
preedefinerede sagninger, pa hvilkken made personalisering i Google har indflydelse pa de
sggeresultater, eleverne far. Og dernaest, gennem meningsforhandling i smagrupper og i
klassen som helhed, at indkredse, hvilken opfattelse klassen har af personaliseringens effekt
pa adgang til information, og hvad det betyder for demokratiet.

Teknologifors@get leegger gennem kompetencen “Teknologisk handleevne” fint op til at
elever far forstaelse af internettets funktionalitet, allerede fra trin 1. Men det har denne
klasse ikke nydt godt af og de har dermed ikke et opdateret bagkatalog af viden om, hvordan
internettet teknisk fungerer. Derfor blev eleverne i fgrste del af undervisningen preesenteret
for en forsimplet udgave af Googles funktionalitet. Her beskrives internettet som en enorm
samling af tekster, lyd, billeder og andre medier, hvori genfinding sker pa baggrund af fundet
af de anvendte sggetermer i teksterne og mediernes metadata.

Anden del af undervisningen

| den anden del af undervisningen var der fokus pa, hvordan man, til en vis grad, kan omga
effekterne af Googles personalisering, nar man sgger pa internettet. Der blev introduceret en
reekke funktioner, b.la. udlogning af Google-konto og anvendelse af andre browsere end den
Google-tilkknyttede Chrome. Desuden blev avancerede sggeteknikker praesenteret, sasom at
anvende boolske operatorer, domanebaseret sggning og den “insisterende funktion”,
nemlig at saette +-tegn foran et sggeord for at sikre sig, at det bliver prioriteret i resultatet.
Denne praesentation gav klassen de terminologiske redskaber der efterfelgende kunne
anvendes i deres meningsforhandling.

5 TEDtalk - Eli Pariser, 2011 “Beware of online “filter bubbles”
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Elevaktiviteten i denne del af undervisningen var ogsa baseret pa gruppearbejde. Formalet
med arbejdet var at bruge de redskaber og begreber, eleverne havde faet praesenteret, til at
udvikle en gennemtaenkt sagning i Google. Arbejdet blev organiseret saledes, at klassen
blev inddelt i to starre grupper. Hver gruppe valgte et emne, som de gnskede at undersoge.
Emnet skulle vaere knyttet til det overordnede danskfaglige forlgb, som disse lektioner indgik
i. Derefter delte hver af de to grupper sig i to, og hver af disse mindre grupper udviklede en
segning efter kilder om det valgte emne, ved hjeelp af et fysisk laeringsmateriale bestaende
af tre plastikcirkler, brikker med “AND” og “OR”, samt “+-tegn” (se eksempel pa anvendelse
pa side 29). Det fysiske materiale (herefter betegnet som “cirklerne”) er udviklet i forbindelse
med et valgfag pa MIL-studiet, og anvendelsen af materialet kan studeres naermere hos
Schmidt, Hansen, Rosenkvist og Bechmann Hansen (2020). Omtalte valgfagsopgave kan
opfattes som et forstudie til denne masteropgave. Da imitation har en positiv effekt pa leering
i praksisfeellesskaber (Roth, 1995) blev grupperne opfordret til at studere, hvordan de andre
grupper udviklede deres s@gninger.

Efter den fagrste udvikling af sggningen blev en peer-feedforward-proces igangsat, gennem
hvilken eleverne fik mulighed for at vise ansvarlighed for deres produkt (Holm Sgrensen &
Levinsen, 2014, s. 155), lade det vurdere af en anden gruppe og fa nye idéer til deres
sggning. De to grupper, der havde arbejdet med det samme emne, skulle overlevere deres
cirkler til hinanden og lade den anden gruppe afpragve den skitserede sggning i Google, og
derefter komme med fremadrettede konstruktive input til den anden gruppe. Gruppen skal
derefter indkorporere de afgivne kommentarer i det fysiske materiale og derefter lave deres
endelige segning i Google. De to grupper skal derefter sammenligne deres resultater og
diskuterer anvendeligheden af de anvendte sageteknikker.

Som afrunding pa de to dele af undervisningen skal sggeteknikkernes indflydelse pa
resultaterne og deres anvendelighed i forhold til at omga virkningerne Googles
personalisering af sggeresultater, diskuteres i den samlede klasse

Anvendelse af fysiske materialer

Under interventionen har jeg to gange valgt at treekke eleverne vaek fra Google som digital
artefakt - og helt vaek fra computeren - og i stedet anvende fysiske materialer. | den forste
del i form af kopier med sammenlignende sg@geresultater fra Danmark og Australien. Og i
den anden del i form af de omtalte plastikcirkler og brikker med operatorer, der skal
anvendes til at opbygge en avanceret sggning pa basis af et valgt sageemne. Jeg veelger at
anvende fysiske materialer af to arsager. Elever er ofte utdlmodige og bruger ikke lang tid,
nar de sgger pa nettet (Bilal & Gwizdka, 2018), sa hér er de fysiske materialer valgt for at
bremse eleverne og introducere en “langsomhed” og en stgrre koncentration omkring
s@gningsopbygningen. En anden arsag er, at de fysiske materialer tilbyder andre
handlemuligheder end det digitale artefakt. At arbejde med taktile materialer appellerer mere
til nogle elever end andre, og cirklerne vil visualisere den abstrakte idé om, hvordan en
sggning med boolske operatorer og andre avancerede teknikker fungerer og gare den
konkret for eleverne. Samtidig kan det fysiske materiale nemt flyttes rundt, laves om og
overskues af alle gruppedeltagere fremfor at de alle skal kunne se pa samme skaerm.
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Analyse

| dette afsnit vil jeg pa baggrund af min empiri analysere forskellige aspekter af
praksisfeellesskabsudvikling i klassen.

Leererens mange roller

De roller, som laereren patager sig i forbindelse med undervisningens design og udfarelse,
pavirker klassens mulighed for deltagelse (Holm Sgrensen, Audon og Tweddell Levinsen,
2010, s. 217). Leereren indtog i lektionerne en raekke forskellige roller. Undervisningen var
designet med henblik pa at give klassen mest muligt tid til faelles meningsforhandling. Min
sammenteelling (se bilag 2) viser, at leereren i 32 minutter ud af 140 aktive minutter i labet af
undervisningen fungerede som instrukter og oplaegsholder, den resterende tid deltog bade
elever og leerer i meningsforhandlingen. Leereren betegner generelt sig selv som facilitator,
katalysator, vidensressource og opdrager (L1 Linje 44-48)®, roller, som en fuldt deltagende i
praksisfeellesskaber ma patage sig.

Idet leereren ma@der spergsmal med at stille andre spagrgsmal snarere end at svare pa dem
og dermed indleder en dialog med eleven, etableres eleven som medlem af faellesskabet
(Grabinger, Aplin & Ponnappa-Brenner, 2007). Under gruppearbejdet involverer lzereren sig
kontinuerligt i meningsforhandlingen ved at invitere eleverne til at undre sig. Hun stiller hele
tiden udfordrende, katalyserende spargsmal til deres sggeresultater og til de konklusioner,
eleverne nar frem til, som for eksempel; “Du far Asos, du far Zalando [...] - hvorfor tror |, der
er forskel?” (K2 3:40). Og nysgerrigheden og de interessante refleksioner ses ogsa, da en
gruppe opdager, at nar de hver iszer skriver “The” i Googles s@gefelt pa hver deres
computer, far de helt forskellige forslag fra Google til, hvad de kunne gnske at sgge pa. Det
afstedkommer denne udveksling;

Leerer: “Ville det ikke ogsa give god mening hvis din sgge... altsa, hvis den autofill der

var ogsa var pavirket af din tidligere sggehistorik? Hvis nu Google os” i forhold til nar

den autofiller for dig, hvis den ogsa kigger pa hvad du er mest ghh, eller most likely til at
trykke pa?

Elev: “ ja, det er jo smart, men det begraenser bare hvad man kan se..” (M2 0:01)
Ogsa rollen som opdrager matte hun benytte sig af nogle enkelte gange, for eksempel i en
opfordring til at raekke handen op; “Og naeste gang ger du lige det, du har @vet dig pa siden
forste klasse - raek handen op!” (G3 17:00). | forbindelse med feedforward-gvelsen agerer
leereren som videnleder ved at facilitere en kultur for videndeling i klassen, og den samme
rolle kommer i spil, da hun beder en elev om at snakke med en anden elev om, hvorvidt
netveerk kan have indflydelse pa s@geresultater, da hun ikke selv kender svaret (M4 7:39).

5 Interview nummer et med leereren var ramt af teknikproblemer og blev ikke optaget. Derfor bestar
registreringen af dette interview af mine noter og ikke af en transskribering. Spargsmalene kan vaere
faldet lidt anderledes og fulgt op af andre spgrgsmal. Laererens svar er ikke angivet ordret, men
leereren har laest dette igennem og mener, at intentionerne er korrekt gengivet. Henvisningerne er
derfor ogsa til en linje i et bilag, og ikke til en tidsangivelse. Se i gvrigt bilagslisten for forklaring til
gvrige bilagskoder.
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Men hun naevner ogsa, at hun lzerer af - og sammen - med eleverne og far dermed en med
medlaerende funktion i klassen.

Gensidig meningsdannelse mellem leerer og elever
- leereren som medlaerende

| praksisfaellesskabet er det veesentligt at laereren som tidligere omtalt kan bidrage som sig
selv (Wenger, 2004, s. 313) og samtidig anerkende at eleverne har brugbare erfaringer at
bidrage med. | de indledende interviews stod det klart, at klassens skabelse af erfaring om
teknologi ikke blot strammede i én retning fra lzerer til elever, men at der fandt en
kontinuerlig gensidig meningsforhandling sted. Leereren er tydeligvis teknologisk erfaren og
betragter da ogsa sig selv som “en 9-er” inden for teknologisk kunnen blandt sine kolleger
(L1 Linje 36). Men hun anerkender ogsa med entusiasme, at hun ofte opdager ny brug af
teknologi gennem hendes interaktion med eleverne og udtaler specifikt; “Vi leerer
sammen...” (L1 Linje 42). Nar de sammen sg@ger pa Google Search i klassen, byder
eleverne ofte ind med se@geord. Eleverne mener ogsa, at de bibringer laereren viden, nar de
sgger sammen i klassen; “nogen gange maske har hun heller ikke styr pa hvordan man lige
ger det dér” (E1 00:21:43). Der er altsa indikationer for, at der allerede inden interventionen
findes en villighed til at deltage i meningsforhandling omkring digitale emner, og der finder
gensidig erfaringsdannelse sted mellem laerer og elever.

Schdn (2001 [orig. 1983]) beskriver to typer kontrakter, der kan dannes mellem “klienter” og
“eksperter” (i dette tilfaelde mellem lzerer og elever). Den traditionelle kontrakt, og den
refleksive kontrakt, hvor laereren giver rum for, at elevens refleksioner er vigtige for
udkommet af meningsforhandlingen. Kontrakten gar en forskel pa, hvordan den refleksive
praktiker finder tilfredsstillelse i sit arbejde i udviklingen mellem sig og eleven (Schon, 2001,
s. 251), men det gor ogsa en forskel pa, hvordan eleven opfatter samarbejdet med laereren.
Nedenstaende skema viser hvordan, set fra elevens side.

Traditionel kontrakt Refleksiv kontrakt

Jeg laegger min sag i haenderne pa den Jeg gar sammen med den professionelle om at
professionelle og opnar derved en fornemmelse af udrede min sag, og herigennem far jeg en

sikkerhed, baseret pa tiltro. fornemmelse af aget engagement og handling.

Jeg har trygheden ved at veere i gode heender. Jeg Jeg kan have en vis kontrol med situationen. Jeg er
skal bare rette mig efter hans rad, sa skal alt nok ga ikke fuldsteendig afhaengig af ham, han er ogsa

godt. afthaengig af den information, jeg kan give ham, og af

det, jeg selv kan ggre i sagen.
Jeg er glad for at blive betjent af den dygtigste
person, de har. Jeg er glad for at kunne afprgve min vurdering af
hans kompetence. Jeg nyder spaendingen ved at
opdage hans viden, hans praksis og det, jeg finder ud
af om mig selv.

Fig. 4. Traditionel og refleksiv kontrakt mellem klient (elev) og ekspert (lzerer) (Schén, 2001, s. 253)

| en traditionel kontrakt er der en tryghed i at overgive sig til ekspertens viden, men samtidig
en mulighed for som klient at blive betragtet som mindrevidende. Under den refleksive
kontrakt far eleven mulighed for at deltage i en feelles undersggelsesproces (Schon, 2001, s.

24



151). Under lektionerne danner lzereren erfaringer i samarbejde med eleverne, hvilket blandt
andet ses i denne bemeerkning fra lzereren, mens hun interagerer med en gruppe, der
undersgger et udprint af en s@ggning, der er foretaget pa samme dag i Kegbenhavn og
Sydney;
Leerer: “Jeg er jo ikke Googleekspert, men jeg havde alligevel saddan en eller anden
forventning om, at det, du s@ger pa og det jeg s@ger pa, hvis vi to sgger pa ngjagtig
det samme, sa far vi altsa ogsa det samme antal resultater. Ikke ngdvendigvis i samme
reekkefglge men vi ma da fa det samme resultat’
Elev: “Det kunne jo veere fordi det gar en forskel, hvor vi er...[utydeligt] Det burde jo
veere det samme.”
Leerer: “Men det ma det jo naesten gore, ikke?” (K4 7:23).
Som det ses i det ovenstaende eksempel, er leereren er aben for, at hun ikke er alvidende,
og dermed inviterer hun eleverne til at byde ind med deres egne refleksioner. Hun frasiger
sig i situationen rollen som ekspert og agerer som reflekterende praktiker (Schén, 2001).

| det efterfalgende interview bemaerker laereren ogsa, at “..sa er det interessant det vi ser
med at sggeresultaterne skifter efter land. Som som en af eleverne siger sa kunne det jo
sagtens veere et element af aktualitet i landet som Googles algoritme gar ind og regner pa.”
(L2 00:03:75). Leereren bruger i gvrigt ordet “vi” om klassen, hvilket tyder p4, at hun
betragter sig som en enhed sammen med eleverne. | en decentreret opfattelse af relationer i
et praksisfeellesskab, er lzeringen ikke til stede i mesteren (laereren), men i organisationen af
det praksisfeellesskab vedkommende deltager i (Lave & Wenger, s. 80), i dette tilfeelde
klassen og dens made at arbejde pa. Leererens kontinuerlige engagerede deltagelse i
meningsforhandlingen omkring virksomheden bidrager til, at det netop bliver klassens
feelles forhandlede virksomhed, og ikke blot elevernes.

Bevaegelse mod et hgjere niveau af deltagelse

| dette afsnit skal vi kigge pa individers beveegelse mod et hgjere niveau af deltagelse som
legitime perifere deltagere. Eleverne i klassen er per definition legitime da de skal ga i skole,
og som perifere deltagere har de adgang til deltagelse og til de ressourcer og veerktgjer, der
indgar i faellesskabets repertoire (men ikke alle elever til alle ressourcer, som vi skal se
sidenhen) (Se side 9 om legitim perifer deltagelse). Som tidligere naevnt betragtes leering
hos Lave og Wenger som en proces, der foregar nar individer deltager i social praksis og
gennemgar en udvikling i denne deltagelse.

| klassen er der inden undervisningen allerede forskellige niveauer af deltagelse i forhold til
dét, der under interventionen udvikler sig til en faelles virksomhed. Nogle af deltagerne kan
betragtes som ligestillede i forhold til arbejdet med Google Search, andre kan betragtes som
forholdsvis nyankomne og endnu andre er taettere pa fuldt deltagende. Det geelder bade i
forhold til fritidss@gning og skoles@gning. Klassen blev, som tidligere naevnt, sammensat i
starten af udskolingen. Eleverne kom ikke blot fra forskellige klasser, men ogsa fra
forskellige skoler. Et par af de interviewede elever beskriver, at de farst egentlig begyndte at
bruge Google i 7. klasse, bade i forhold til fritid og skole (E1 00:16:23-00:17:12), mens
andre, som har gaet pa andre skoler i indskolingen og pa mellemtrinnet, er startet for; “Det
var meget tidligt, sddan. Fra indskolingen, tror jeg..” (E2 00:03:56). Laereren vurderer sit eget
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niveau som hgijt, og det er da ogsa hende, eleverne betragter som en kapacitet og tyr til i
sidste ende. Men dog ikke far, de har sagt hjeelp hos ligestillede eller naesten-ligestillede
medlemmer i klassen, en tendens, der ogsa ses hos Berman et al. (2016)

Det er ogsa tydeligt, at sggning blandt eleverne bliver betragtet som noget, der er forskel pa,
hvor dygtig man er til. Det giver status i klassen at veere en god informationssgger, som
nedenstaende citat viser. Elev: “Der er én, hun er ret god til det, hun finder alle de
informationer hun skal bruge, hver gang, hver gang!” (E1 00:14:28). Vi ser altsa her allerede
at der er forskellige niveauer af deltagelse og mulighed for at bevaege sig fra nyankommen
frem mod et hgjere niveau af deltagelse.

Kigger vi pa interventionen som sadan, er der flere eksempler pa at der har fundet laering
omkring virksomheden sted hos eleverne gennem deres sociale praksis i klassen, og
dermed kan de efterfglgende deltage i et praksisfeellesskab pa et hgjere niveau. Under
opsamlingen naevner en elev; “Filterboblerne var meget spandende, med at vide at vi er
sadan fanget inde i vores eget univers pa internettet og vi skal maske sadan prgve at
komme ud af det, ellers far vi aldrig nok ud af det” (K11 1:19), mens en dialog lyder sadan;

Elev: “Det er interessant at man kan give Google en kommando omkring sadan, hvad

hedder det..”

Leerer: “Boolske operatorer, sggefunktioner?”

Elev: Ja, | stedet for bare at sege normalt, det er rigtig godt” (K11 1:33-1:46).
At det ikke blot er et par enkelte elevers refleksion eller en kortvarig erkendelse, synliggeres
i de efterfglgende interviews. Laereren bemeaerker; “Der kom nogle betragtninger fra dem i
ugen efter...” (L2 00:17:58), og “Jeg tror, at de har faet en bevidsthed om at Google er en
virksomhed [med eftertryk, min tilfgjelse] og at de kan ggre noget i forhold til resultaterne, alt
efter hvilke ord, de veelger at bruge” (L2 00:11:36). | efter-interviewet, pa spgrgsmalet om
der var noget, der overraskede eleverne under interventionen, svarer én; “Maske det der
med at vi lige har skabt vores helt egen filterboble uden vi helt lagde meerke til det” (E2
00:09:55), og en anden; “Altsa jeg tror at det der overraskede mig mest var nok at vi fik
forskellige resultater da vi sggte. L... fra mig og K.....s gruppe, han sggte, han sggte pa
sadan noget skateboarding og han fik annoncer frem og det gjorde vi ikke” (E2 00:08:52).
Om denne kritiske bevidsthed kommer til at lede til, at klassen bruger en mere reflekteret
sggning, som vi ser i afsnittet ovenfor, over leengere tid end tidsrummet mellem intervention
og interview, eller den ovenfor skitserede sendrede sggeadfaerd blot er et resultat af
klassens nydannede erfaring for, at en mere reflekteret sggning, generelt giver mere
anvendelige sggeresultater, giver min empiri ikke mulighed for at svare pa.

Konflikter som hindring eller befordring for meningsdannelse

Konflikter kan rummes i et praksisfeellesskab og kan vaere befordrende for den feelles laering,
da uenighed om praksis, i seerdeleshed mellem nyankomne i bevaegelse og fuldt
deltagende, kan udfordre konsensus og skubbe til udvikling, og dermed forhindre stilstand i
praksisfeellesskabet (Lave & Wenger, 2003, s. 98; Pedersen & Nielsen, 2009). Men i andre
tilfeelde kan konflikt lede til en ringere adgang til deltagelse, som det ses under
interventionen.
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Klassens sociale band har stor betydning for individernes mulighed for at deltage i
meningsforhandlingen (Wenger, 2004, s. 91). Generelt beskriver laereren klassen som
socialt velfungerende (Laerer, personlig kommunikation, jan., 2020), men med enkelte
udadreagerende elever. De interviewede elever udtrykker ivrigt, at samvaeret med de gvrige
elever er det vigtigste for dem i skolen (E2 00:01:32), og det er da ogsa tydeligt mange
steder i det empiriske materiale (f.eks. K2 14:09, i venstre side og G2 6:30), at eleverne
opretholder deres sociale band med beragringer og venskabeligt smapjat. Der er ogsa plads
til jokes; Leereren; “Er der nogensinde nogen af jer der sgger Incognito?” Elev; “Det vil
drengene ikke svare pa, H...” (Hele klassen griner) (K6 7:50). Der bliver altsa brugt energi
pa at opretholde feellesskabsfalelsen, som er vigtigt for det gensidige engagement i
praksisfeellesskabet (Wenger, 2004, s. 92). Klassen har traditioner, der bliver holdt i haevd,
og det er ikke velset, hvis ikke de bliver overholdt. Fredag er kagedag, og eleverne skiftes til
at have kage med, og lzereren bidrager til opretholdelse ved at sgrge for, at dagens
kagemedbringer far mulighed for at udfylde sin opgave (K6 8:10).

Men selv om der bliver investeret i feellesskabsfglelsen, og jeg observerede, at eleverne
generelt ogsa arbejdede godt sammen i grupperne, var det ikke konfliktlgst. | en gruppe,
som blev fulgt teet, bestaende af fire piger, var der én elev, der trods leererens indgriben, ikke
blev inddraget i meningsforhandlingen. Under de fgrste avelser rykker de tre gvrige piger i
gruppen sig hurtigt sammen om deres computere (G1 1:05), mens den fierde elev sidder pa
flajen og ikke kunne se de gvrige pigers skaerme. Hun forsgger at involvere sig i
interaktionen i begyndelsen. Hun reekker en blyant frem og forsager at vise sin skaerm, men
opgiver ret hurtigt, da de tre gvrige elever ikke anerkender hendes bidrag. Senere beder
lzereren under en gvelse grupperne om at dele sig op to og to - det bliver ignoreret af den
observerede gruppe. Laereren anbringer senere fysisk den fierde pige midt i gruppen ved at
rulle hendes stol derhen (G5 6:05) - straks deltager pigen, men kun fa minutter. Selvom hun
nu sidder midt i gruppen, og selvom hun ogsa hér gjorde nogle fa forsgg pa at udvide sin
deltagelse, bliver hun til stadighed ignoreret af de gvrige piger. | denne situation taber den
fierde pige adgangen til at deltage i meningsforhandlingen pa lige fod med de @vrige elever,
og bringes dermed til en marginal position i praksisfeellesskabet (Wenger, 2004, s. 194).

Udvikling af og adgang til et feelles repertoire

Klassen udviklede en reekke faelles vaerktgjer, som de efterfalgende kan vende tilbage til og
anvende i deres arbejde med Google Search. Under opsamlingerne i slutningen af hver af
de to sektioner af undervisningen, fik klassen mulighed for i feellesskab at reflektere over de
erfaringer, klassen har gjort sig i de handlingsbaserede gruppeopgaver. Den forhandling og
meningsdannelse, der foregar gennem elevernes og leererens deltagelse i de fxlles
opsamlinger, tingsliggeres bade i selve meningsforhandlingen og fastholdes gennem en
notering af de faelles bud pa betydning af filterboblen pa klassens tavle.
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Fig. 5. Tingsligggrelse under opsamling (Leereren skriver direkte ind i det forberedte undervisningsmateriale) (K6
3:44)

Adgang til alle feellesskabets ressourcer er selve ngglen til legitim periferitet og dermed for
medlemmernes mulighed for deltagelse (Lave & Wenger, 2003, s. 85). Ikke blot adgang til
de menneskelige ressourcer, til laereres ekspertise, de gvrige elevers erfaringer og det
sociale samspil i klassen, men ogsa til fysiske og digitale ressourcer, som i nedenstaende
eksempel, er vigtig.
Tingsligggrelsen af klassens arbejde med s@gningsudvikling foregar gennem fotos af
anvendelsen af undervisningsmaterialet og af image-udklip af de resulterende
Google-sagninger. For at stotte den faelles hukommelse og give mulighed for genforhandling
gemmer klassen disse feelles udviklede veerktgjer pa klassens drev. Der er dog en risiko for,
at veerktgjerne i meget bogstavelig forstand bliver gemt - og ikke ngdvendigvis nogensinde
bliver genfundet. Bade laerer og elever giver udtryk for, at hvad der anbringes pa klassens
feellesdrev, kun bliver genbesagt af nogle elever. Leereren konkretiserer;
Nogle af dem der er meget computer-tech, de ger, for de har en helt anden... de har en
helt anden forstaelse af computeren. Det er et virtuelt rum for dem, dem, der bruger den
meget, og ja, de mangvrerer rundt pa den ligesom andre ville gare pa deres veerelse.
Men de elever som ikke har det forhold til computeren, hvis ikke du minder dem om hvad
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der ligger inde i drev, for eksempel, sa er det bare.. altsa, det er blank space, altsa, det
er glemt det gjeblik, du ikke er derinde (L2 00:21:23).
For nogle elever vil der altsa vaere en begreenset adgang til den del af et feelles repertoire,
som disse feelles udviklede redskaber repreesenterer, og gar det dermed sveerere for disse
elever at deltage i meningsforhandlingen.

Repertoirets forhandling

Wenger naevner at den feelles udevelse af virksomheden skaber en szerlig made at bruge
repertoiret pa (2004, s. 100) og at “De [elementerne i repertoiret] opnar ikke deres
sammenhaeng i kraft af sig selv som specifikke aktiviteter, symboler eller artefakter, men i
kraft af den kendsgerning, at de hgrer til praksis i et feellesskab, der udgver en virksomhed”.
| det nedenstaende skal vi se, hvordan klassen bruger en del af deres repertoire, og denne
anvendelse nok tillader dem at danne erfaringer, men tillader dem ogsa at optage veerktgjet
som deres eget.

Det praefabrikerede veerktgj, “cirklerne”, har pa en meningsfuld made indgaet i klassens
arbejde med segningsudvikling, som det ses i nedenstaende, selv om dets potentiale ikke er
fuldt udnyttet (en fuld udnyttelse af veerktgjets potentiale vil resultere i en anvendelse, hvor
cirklerne placeres hen over hinanden for at markere en feellesmaengde mellem de tre cirkler).
Laererens observationer i de uger, der gik mellem interventionens udfgrsel og det
efterfelgende interview, peger pa, at klassen har eendret sggeadfeerd; “.. jeg kunne da ogsa
se, da vi skulle Google nogen ting i klassen, inden vi blev sendt hjem[’], at der var flere af
dem, som skrev sggninger i stikord frem for spgrgsmal” (L2 00:06:22), og hun fortsaetter:
“For det har jo meget veeret, at de skriver deres, hvad hedder det, deres konkrete
spergsmal. "Hvad er Helmand", "Hvad er krigsfarende" hvor de sa nu altsa, er mere pa
Helmand Afghanistan Krig og sa finder et svar frem dér” (L2 00:07:46). Eleverne pegede i
interviewet efter interventionen pa de boolske operatorer som en del af det, de godt kunne
teenke sig at forteelle en anden 9. klasses elev om efterfalgende (E2 00:06:02) og at
sggeteknikken leder til mere anvendelige resultater; “... med den der teknik som vi arbejder
med. Med parenteserne og AND og OR og alt det der [..] man far bare sadan bedre
sggeresultater end bare Wikipedia og de andre basislinks, man far..” (E2 00:06:36). De
peger ogsa pa, at cirklerne har hjulpet dem til at splitte emnerne op i segeord (E2 00:12:36),
som det ogsa ses i de nedenstaende illustrationer.

" Pga. Covid-19
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Fig 6. Tvivl omkring brug af AND og OR. Fig 7. Fint eksempel pa anvendelse, men ikke med
veerktgjets fulde potentiale.

Den del af interventionen, der havde opsplitningen af et emne til segbare termer ved hjeelp
af det fysiske veerktgj (cirklerne), som omdrejningspunkt, har ledt til, at klassen nu i mindre
grad bruger talesprogssggninger og i hgjere grad termbaserede sggninger. Sa selvom
veerktojet ikke er blevet fuldt udnyttet, har klassen forhandlet sig frem til deres made at
udnytte vaerktgjet pa, som giver mening for netop dem.

| deltagelsen, ved anvendelsen og genforhandlingen af tingsliggjorte objekter, kan de igen
udvikles og dermed bibeholde deres mening for praksisfeellesskabet (Wenger, 2004, s.79),
og i efterfalgende undervisning kan klassen bygge videre pa veerktgjets potentiale, sa
veerktgjet i dets nuvaerende form ikke blot ligger uudnyttet hen som en stivnet
tingsliggerelse.

Fysisk neerhed

At beherske praksisfeellesskabets sprog er ikke blot et udtryk for muligheden for let at
overfgre viden mellem deltagerne, men ogsa et spgrgsmal om deltagelsesidentitet som
sadan. Nar man lzerer at tale som fuldgyldige deltagere i et praksisfeellesskab, lezerer man at
blive legitim deltager (Lave & Wenger, 2003, s. 89-90) og kan genkendes og accepteres af
andre deltagere. Via gruppearbejdet og de jeevnlige leererstyrede opsamlinger udviklede
klassen deres faelles sproglige repertoire omkring informationskompetence.
Fagterminologiske begreber som harer informationskompetence til og som introduceres i

oplaeggene, sasom “filterbobler”, “sagefiltre”, “personalisering” og “boolske operatorer,”
flyder frit i klasserummet i den sidste del af undervisningen (F.eks. K9 5:45-9:03). Men ogsa
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jargon som “Vi gar bare ind dér!” (som betegnelse for at klikke pa et link) hgres i
klasserummet, men findes sandsynligvis i klassen for interventionen.

Det er dog ikke blot fagbegreber, der introduceres af laereren, der hurtigt fordeler sig i
rummet. Forhandling omkring segetermen Covid-19’s lgdighed som synonymt med Corona i
én gruppe, spreder sig hurtigt til hele klassen (M7 2:08). Der er ogsa eksempler pa, at
erfaringer, som elever medbringer fra andre sammenhaenge, finder deres vej ind i rummet.
Sagemaskinen DuckDuckGo (som ikke opsamler sggehistorik) bliver ikke naevnt i lsererens
oplaeg, men dukker op hos en gruppe tidligt i lektionerne, hvor en elev naevner den (M8
0:55), og derefter er der flere andre eksempler p4, at klassen bruger sagemaskinen for at
undersgge den som et alternativ til Google Search. Lave og Wenger (2003, s. 79) neevner,
at hvis der skabes mulighed for det, spredes viden hurtigt mellem ligestillede. Ligeledes
naevner Roth (1995, s. 499) at nar der er en hgj koncentration af elever synes der at forega
megen udveksling mellem eleverne. Det ser altsa ud til, at gruppebaseret arbejde, og hvor
grupperne befinder sig fysisk i naerheden af hinanden, udvikler klassens feelles repertoire
bade pa sprog og andre ressourcer.

Meningsdannelse gennem imitation

Muligheden for at imitere og bygge videre pa andres idéer er vigtigt for at deltagere i et
praksisfeellesskab kan skifte position, fra afhaengighed af andre til en hgjere grad af
selvsteendig deltagelse (Brown, 2007). | det felgende vil jeg beskrive eksempler pa, hvordan
imitation og kopiering havde indflydelse pa meningsdannelsen i klassen.

| forste paragraf af ovenstaende afsnit beskrives en udvikling af det feelles repertoire
gennem en form for kopiering, hvor dele klassen overhgrer hvilke alternative sesgemaskiner,
der kan anvendes og bruger dem derefter. Et andet eksempel pa, hvor vigtig muligheden for
at kunne kopiere og bygge videre pa det falles arbejde ses, hvor laereren hjaelper en gruppe
med at teenke alternative sagetermer frem. En anden gruppe overhgrer dette og kopierer
s@getermerne til deres egen sggning. Gruppen tager afsaet i det kopierede og fortsaetter
med at reflektere over ladigheden af sggetermerne og den made, frasesagninger og boolske
operatorer kan anvendes pa (M9 4:00).

To gange i Igbet af undervisningen var designet af lektionerne direkte mgntet pa at udnytte
kopiering som basis for videre arbejde. Lzerere (eller andre voksne) kan yde stilladsering,
der seetter et barn i stand til at lase et problem eller en opgave, de ellers ikke ville vaere i
stand til at udfgre uden hjeelp (Wood, Bruner & Ross, 1976, s. 90) Leereren havde igennem
undervisningen ydet stilladserende hjaelp ved for eksempel at stille katalyserende spgrgsmal
under gruppernes meningsforhandling, som naevnt i afsnittet om lzererens roller. Brugen af
boolske operatorer og det fysiske lzeringsmateriale (cirklerne), der skulle stagtte opbygningen
af sagninger, var helt nyt for eleverne. Dermed var der behov for en anden stilladsering, en
demonstration, fra deres underviser (Wood, Bruner & Ross, 1976, s. 98). Leereren gav et
kort oplaeg om, hvordan de boolske operatorer fungerer i Google, og hvordan cirklerne kan
hjeelpe til at overskue, hvordan Google vil reagere pa en forespargsel baseret pa
operatorerne (K7 8:43-12:18 og K8 1:57-2:35). Efterfalgende havde eleverne mulighed for at
imitere og bygge videre pa laererens indledende oplaeg under udviklingen af deres egne
sggninger, og det ses bade i meningsforhandlingen blandt eleverne og i tingsliggerelsen af
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deres diskussioner, at eleverne bygger videre pa opleegget; Elev i en gruppe “Dgdelig - AND
eller OR?”, en anden elev “Nej, AND og OR, det skal veere ved corona”, fgrste elev siger
beslutsomt “OR!” og den tredje elev i gruppen laegger en OR-brik pa cirklen. Se
nedenstaende eksempel.

. &
Fig. 8. En sggning under udvikling

En anden tilskyndelse til imitation og viderebearbejdelse, ikke af leererens indlaeg, men af
andre gruppers arbejde, sker gennem en feedforward-session, hvor eleverne ogsa far
mulighed for at vise ansvarlighed for deres produkt (Holm Sgrensen & Levinsen, 2014, s.
155). Grupperne har udviklet en sggning pa basis af det tema om krig, som klassen arbejder
med i de uger, lektionerne finder sted. Grupperne har selv valgt det tema, de vil sage
information om og dermed opbygger s@gningen til. Efterfglgende bytter grupperne deres
s@gninger og lader partner-gruppen efterprgve den opbyggede sggning i Google, vurdere
resultatet og foresla alternative sggetermer og segefunktioner til den oprindelige gruppe,
som sa kunne arbejde videre med feedforward-gruppens forslag. | empirien var der
eksempler pa, at den feedforward-givende gruppe afprevede sa@gningerne og gav
velgennemtaenkte supplerende forslag (M10 2:10) til den oprindelige gruppe. Men der var
ogsa eksempler pa, i overensstemmelse med Li, Liu og Steckelberg (2010), at det var den
feedforward-givende gruppe, der synes at fa mest ud af sessionen, mens den oprindelige
gruppe ikke til slut forholdt sig til feedforward-gruppens tilbagemelding.

Engagement i virksomheden

Nar et feellesskabs medlemmer aktivt interagerer med hinanden, kan der opsta gensidigt
engagement (Se side 10). Engagementet i delelementerne af undervisningen, synliggjort
ved stor aktivitet og entusiasme i meningsforhandlingen, synes at veere tydeligst, nar
undervisningen er taet knyttet til elevernes egne erfaringer, som lllemann et al. (2018) og
Evnitskaya og Morton (2011) ogsa finder. Under den gvelse, hvor eleverne arbejder med at
sammenligne resultaterne af deres egne sagninger og reflekterer over forskellen i
sggeresultater, samt under den gvelse, hvor de udvikler sggetermer til en sagning om
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coronas (som var lige ved at lukke landet pa dette tidspunkt) farlighed, er der stor aktivitet.
Der er engagement og refleksion, da eleverne opdager, at der faktisk er forskel pa deres
sggeresultater. “Aaad, S... det kommer fordi du har sagt pa det der militaerkostume!” (M1
5:45), og nysgerrighed, nar der kommer uventede resultater frem. Her i et eksempel fra en
corona-sggning; “Hvorfor kommer der noget om snus frem?” Gruppen kigger koncentreret
pa skaermen, og en anden elev peger pa sggeresultatets snippet og peger pa ordet corona;
“Se, det star jo ogsa lige dér!” (M8 3:20).

Men ikke blot i forbindelse med delelementerne af undervisningen viser engagementet sig.
Ogsa i forbindelse med anerkendelsen af selve relevansen af virksomheden, er der
engagement;
Elev: “H...., det er SA godt, du lzerte os det her, jeg vidste slet ikke man havde sadan
nogen, jeg vidste slet ikke man kan skifte hvad hedder det..[lokation]”
Leerer: “.. men med jeres generation, der har man jo lidt, altsd man har jo lidt sovet i
timen, man er jo lidt gaet ud fra at | bare er vokset op med digitale kompetencer ud af
en vis legemsdel fordi | er vokset op med IPads og computere, men det er jo ikke det
samme som at man er kompetent til at bruge dem”
Elev: “Nej jeg har sku da bare siddet og spillet computer, jeg har jo bare spillet pa den,
ikke en skid andet!” (K5 6:26)
Under det sidste interview med eleverne naevner én; “Altsa, jeg tror, at det der overraskede
mig mest var nok, at vi fik forskellige resultater da vi sggte”. Og de andre deltagere i
interviewet hurtigt udbryder “Ja, ja!” (E2 00:08:52).
Engagementet behaver ikke veere at vaere positivt ladet, som de eksempler, jeg har fundet
hér. Som Wenger (2004, s. 94) naevner, sa drives engagement i et praksisfeellesskab i lige
sa hgj grad af uenighed eller konkurrerence, som nar relationerne er praeget af fred og
venligt samarbejde.

Diskussion

| dette afsnit vil jeg samle op pa min analyse og pege pa i hvilken grad de tre dimensioner af
et praksisfeellesskab, feelles virksomhed, faelles repertoire og gensidigt engagement, var til
stede i klassen fgr og efter min intervention. Derefter vil jeg give nogle bud pa hvordan en
efterfalgende iteration i et aktionsforskningsprojekt kunne se ud. Og til sidst konkludere pa
min problemformulering.

Klassen har selvfalgelig haft et gensidigt engagement, far interventionen fandt sted. De
sociale relationer i klassen er ikke kun betinget af undervisningen, men relationerne har
betydning for, om et vellykket praksisfeellesskab kan etablere sig, og leeringsdesignet har
haft fokus derpa. | 9.D er der som neevnt generelt gode sociale relationer. Designet af
undervisningen, hvor store dele har vaeret dedikeret til at gore ting sammen gennem
gruppearbejde, samt en kalkulation med, at der skulle vaere mulighed for at bruge mere tid i
de situationer, hvor deltagerne i feellesskabet synes at veere ekstra engagerede i
meningsforhandlingen, har stettet relationerne i klassen. Men for at det gensidige
engagement kan betragtes som en dimension i praksisfeellesskabet, kreever det, at dette
gensidige engagement finder sted i forhold til praksisfeellesskabets virksomhed og dets
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repertoire. Og under interventionen bliver engagementet i deltagelsen i seerdeleshed
tydeligt, nar klassen far mulighed for at arbejde i grupper, i lighed med, hvad Brown (2007),
Kapucu (2012) og Gonzalez-Howard og McNeill (2016) ogsa finder.

Virksomheden, defineret som “informationskompetence gennem et reflekteret forhold til
Google Search”, kan siges til en vis grad at have veeret fil stede i klassen allerede inden
interventionen fandt sted. Eleverne har forskellig maengde af erfaring med Google Search,
men har, siden de blev etableret som klasse i udskolingen, dagligt anvendt Google Search til
skolebrug. Digital myndigggrelse har veeret bergrt i klassen gennem skolens deltagelse i
teknologiforstaelsesforsgget. Men informationskompetence har ikke tidligere veeret
ekspliciteret i klassen som en mulig virksomhed og kan dermed ikke siges at have udgjort en
dimension af et praksisfeellesskab. Praksisfeellesskabets emergente struktur (Wenger, 2004,
s.116) afstedkommer, at selvom skolen (gennem laereren) gennem undervisningen peger pa
en virksomhed, emergerer det ikke som en faelles virksomhed for klassen, fgr de har haft
mulighed for at forhandle den indbyrdes.

Interventionen har bidraget med at bringe en kritisk refleksion over Google Search som
artefakt, frem som et omdrejningspunkt for klassen. Leeringsdesignet har givet mulighed for,
at klassen har kunnet forhandle graenserne for virksomheden, idet at de gennem
gruppearbejde har haft tid til at undersgge Google Search og gennem i forening at saette
spergsmalstegn ved, hvilken betydning segeteknikker og personaliseringsalgoritmer har for
deres sggeresultater.

Klassen har udvidet deres sproglige repertoire omkring virksomheden under interventionen.
En jargon omkring brugen af Google er allerede til stede i klassen, men under interventionen
har klassen gennem deres gruppearbejde udviklet feelles sproglige ressourcer i form af en
fagterminologi. Det ses ogsa, hvordan eleverne ivrigt interagerer med et praefabrikeret fysisk
veerktej, de manipulerer det, reflekterer over dets anvendelse og finder mening i deres made
at anvende det pa. En efterfelgende iteration kan skubbe til en mere kompleks forstaelse af
veerktgjets anvendelsesmuligheder.

En nyttigere fastholdelse under denne iteration kunne veere foregaet ved fysisk at
tilgeengeliggere sggningsudviklingscirklerne og de tingsliggjorte resultater af opsamlingerne i
klasserummet, sa de bliver mere praesente for genforhandling i klassens hverdagspraksis
(se side 11 om dualiteten mellem tingsligga@relse og deltagelse) Det var planlagt i
undervisningsdesignet at synligg@re pa denne vis, men det blev udeladt i situationen.

I min analyse ses det tydeligt, at klassen under interventionen udviser meget mere end en
klassisk leerer/elev-dyade, som Lave og Wenger beskriver skoleuddannelse med (Lave &
Wenger, 2003, s. 52). | klassen ses mange former for meningsforhandling mellem deltagere
pa forskellige niveauer; laereren i diskussion med en gruppe elever, den respekterede sgger,
en mindre erfaren elev af en mere erfaren, meningsdannelse gennem gruppediskussion,
lzereren bliver gjort opmaerksom pa noget af en gruppe og leerer dermed sammen med dem.
Jeg ser elever og leerer udvise kompetent medlemskab; de har evnen til at etablere
relationer i gensidige engagement, vedkommende viser ansvarlighed overfor virksomheden
og bidrager til dens udfgrelse og til forhandlingen af den, samt evner at benytte sig af
feellesskabets repertoire (Wenger, 2004, s. 161).
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Dette projekt skal nu deles med 9.D’s leerer gennem denne tekst, samt gennem samtaler, sa
hun har mulighed for at overveje, hvordan hun kan bruge resultaterne i sin nuvaerende og
kommende praksis. Den tid, et praksisfeellesskab i en 9. klasse ville have at udvikle sig i, eri
sagens natur begraenset. Det ville derfor vaere naturligt i et aktionsforskningsprojekt omkring
informationskompetence at indlede samtaler med praktikeren om at lade denne iteration
efterfolge af et projekt, der falger en klasse gennem en arraekke, sé praksisfaellesskabet har
tid til at udvikle sig. | starre tvaerfaglige projekter vil informationskompetence kunne veere
centralt i sin egen ret, for eksempel i et projekt om at konstruere den ideelle ssgemaskine.
Men udviklingen af netop dette praksisfaellesskab vil ogsa kunne stgttes som en del af andre
projekter, hvor der i danskfaget kan vaere ekstra opmaerksomhed pa den sproglige udvikling
af synonymraekker og s@getermernes hierakiske relation til hinanden. | matematik kan der
for eksempel arbejdes med et udvidet fokus pa algoritmer og i samfundsfag med udvidet
opmeaerksomhed omkring personaliseringens betydning for udviklingen af demokratiet.

Oplagt for en iteration i et aktionsforskningsprojekt ville det ogsa veere at arbejde med at
lade flere klassetrin, for eksempel hele udskolingen, f& mulighed for at samarbejde om starre
projekter. Hermed kommer praksisfaellesskabet til at besta af deltagere med en starre
variation af deltagelsesniveauer og starre heterogenitet, end der findes indenfor en enkelt
klasse med fa udskiftninger af medlemmer. | et sddant projekt ville praksisfellesskabet fa
mulighed for at udvikle sig over flere generationer, da der hele tiden vil vaere en udskiftning
af nyankomne og fuldt deltagende i feellesskabet. Generationsudskiftningen “rusker op i’
praksisfeellesskabet og forhindrer stilstand, og nar nyankomne skifter position mod et hgjere
niveau af deltagelse opdager de pludselig hvor meget de har leert (Wenger, 2004, s. 110)

Konklusion

Jeg har tidligere i denne masteropgave peget pa, at hvis en laerer er bevidst om fordelene
ved praksisfeellesskaber og har organisatorisk mulighed for at designe for et
praksisfeellesskabs udvikling, sa vil en skoleklasse, selvom den er steerkt kontrolleret af
omgivelserne, kunne udvikle sig som et sadant, hvis leereren samtidig har mulighed for at
patage sig de leererroller, der understatter dette. Betragter man de dimensioner, et
praksisfeellesskab er bygget op af, den faelles virksomhed, det gensidige engagement og det
feelles repertoire, har den intervention, der er foretaget i dette projekt, styrket de enkelte
dimensioner og forandret deltagernes praksis.

Til trods for de eksempler pa begranset adgang til deltagelse, jeg har fremhaevet i min
analyse, er virksomheden blevet tydeliggjort for klassen gennem deres egen forhandling af
virksomheden. Klassen viser engagement og ansvar overfor virksomheden, og de har
udviklet feelles sprog og veerktgjer. Jeg vil derfor haevde, at der er tale om, at klassen efter
inventionen kan kaldes “et spirende praksisfaellesskab” omkring informationskompetence. At
udvikle dette praksisfaellesskab, vil dog kreeve, at virksomheden og repertoiret jeevnligt bliver
genbesgagt i klassen og udsat for fornyet meningsforhandling.

Udviklingen af dette “spirende praksisfeellesskab” er blevet stattet gennem et
undervisningsdesign, hvor klassen har faet mulighed for at bringe deres egne erfaringer i
spil, hvor laereren, ud over sine mange andre roller, har haft mulighed for at indtage en
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udvidet rolle som medlaerende, og hvor der kontinuerligt er givet mulighed for, at klassen,
bade gruppevis og i feellesskab, har kunnet forhandle mening ved at reflektere over praksis i
forhold til informationskompetence.
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Bilagsliste

Bilag 1
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Bilag 2
Tidsfordeling

Interviewbilag - Alle interviews er optagede og markeret med tidsangivelser i
transskriberingen, undtagen L1, hvor der var tekniske problemer. Her foregar markeringen v.
linjenummer.

E1 (Elever. Interview 1, far intervention)
E2 (Elever interview 2, efter intervention)
L1 (Leerer. Interview 1, far intervention)
L2 (Leerer. Interview 2, efter intervention)
Videobilag - Ikke alle optagelser har veeret anvendt til eksempler, heraf “huller” i
reekkefelgen.

M1 (Mobiloptagelse. Lektion 1+2)

M2 (Mobiloptagelse. Lektion 1+2)

M4 (Mobiloptagelse. Lektion 1+2)

M7 (Mobiloptagelse. Lektion 3+4)

M8 (Mobiloptagelse. Lektion 3+4)

M9 (Mobiloptagelse. Lektion 3+4)

M10 (Mobiloptagelse. Lektion 3+4)

G1 (Optagelse af gruppe. Lektion 1+2)
G2 (Optagelse af gruppe. Lektion 1+2)

G3 (Optagelse af gruppe. Lektion 1+2)
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