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Abstract

The purpose of this study is to investigate if student-produced vlogs can contribute to
increase students' experience of mastery in the history subject in upper secondary school by
using peer response in a dialogical process. This has taken place in a Design-Based
Research structured process. Through two semi-structured interviews with students and
teachers and a future workshop it was obvious that the dialogue between the students in the
process of peer response had a potential for improvement. Theoretically the study is inspired
by the sociocultural approach to teaching from Olga Dysthe, Randy Garrisons shared
metacognition awareness and dialogic teaching by Marie Neergaard.

The study finds that the students’ experience of mastery to a certain degree can be
increased. Especially by a rubric developed for the purpose and by the use of explorative
dialogue in the process of peer response. However, the study can not conclude that shared
metacognition awareness develops among the students. Further investigation in the mutual
dependency between dialogic teaching and the experience of mastery and especially in how

the students can develop shared metacognition awareness is recommended.
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Indledning - Afgraensning og problemfelt

Faget Historie A handler om fortidige forhold og er et centralt almendannende og
studieforberedende fag “med vaegt pa elevernes udvikling og personlige myndighed”.
Eleverne har historiefaget alle tre &r gennem gymnasiet (STX). | historiefaget er der en
reekke faglige mal som bl.a. handler om at opgve “elevernes kritisk-analytiske, kreative og
innovative evner, formulere historiske problemstillinger og relatere disse til elevernes egen
tid”, samt at anvende en “metodisk-kritisk tilgang til at udveelge og analysere historisk
materiale, herunder eksempler pé brug af historie.” (Historie A STX, 2017)

Disse forholdsvist abstrakte faglige mal skal omsaettes til mere konkrete mal, som eleverne

kan forsta og bearbejde for at opna faglig progression.

Faget har ikke nogen skriftlighed, sa det er mundtligheden, der traditionelt praeger faget. Det
vil sige, at eleverne primeert interagerer fagligt gennem mundtlige praestationer, sdsom
plenumdiskussioner, fremlaeggelser, gruppe- og individuelle samtaler etc. Mundtligheden er
flygtig og kan ikke genbesg@ges. Fra min egen og kollegers undervisning har jeg erfaret, at
det kan resultere i en reekke udfordringer bade fra et laerer- og et elevperspektiv.

Bl.a. kan det fra et laererperspektiv vaere en udfordring at give en konkret og konstruktiv
feedback og feedforward i det gjeblik en mundtlig preestation finder sted. Elever kan
desuden have vanskeligt ved at komme til orde i den ordinaere undervisning - iseer i klasser
med mange elever. Dermed kan man som laerer have vanskeligt ved at hjalpe eleven fagligt
ved at pege tilbage pa konkrete eksempler. Elevens udfordring er at koble konkret
feedback/feedforward til en mundtlig praestation, der ikke leengere eksisterer.

Motivationen for aktiv deltagelse kan ligeledes veere lille, hvis man sidder i en klasse med
mange elever. Derved bliver det ogsa vanskeligere at forsta de faglige mal og opna en
mestringsoplevelse i faget.

Men kan man ved at arbejde med vlogs, hvor mundtligheden er varig, og ved at eleverne ser
og evaluerer hinandens vlogs, @gge incitamentet for deltagelse, forstaelse af de faglige mal

og @ge deres mestringsoplevelse? Det er det denne opgave vil undersgge.

Det foregar i en allerede etableret praksis, som er erfaringsbaseret. 3.a har i skrivende stund
(januar 2024) haft historie i to ar. De har arbejdet med video som laeringsredskab jeevnligt i
de to ar. Det er primeert foregaet pa tre mader:

1. Som opgavel@sningsveerktgj, hvor eleverne f.eks. har besvaret arbejdsspegrgsmal til

en tekst, produceret sma faglige video essays. Bade individuelt og i grupper.


https://www.zotero.org/google-docs/?nzZDOI

2. Som individuelt afleveringsveerktaj, hvor de har produceret kildeanalyser, der
simulerer det der kraeves ved en evt. eksamen.
3. Som et individuelt refleksionsveerktgj, hvor eleverne har reflekteret over deres
leeringsprogression, arbejdsmetoder, faglige udfordringer etc.
Alle tre former for vlogs optages via elevernes skaermoptagere, hvor de kan vise og forklare,
hvad der foregar pa deres skaerm, samtidig med at man kan se eleverne agere via deres
kamera i den ene hjgrne. Eleverne har efterfalgende uploadet deres vlogs til Google
Classroom. Her har alle elever haft adgang til at kunne tilga hinandens vlogs.
Derudover har de arbejdet meget med makkerrespons (peer response) som
evalueringsveerktgj. Der har ogsa veeret leererevaluering pa deres vlogs, seerligt grundigt nar
der har veeret tale om vlogs som afleveringsveerktgj.
Udfordringen ved denne praksis er, at den i mindre grad er teoretisk funderet eller
systematisk udviklet efter designprincipper. Den er inspireret af Olga Dysthes sociokulturelle
tilgang til leering og sa er den udviklet i samarbejde med eleverne og er blevet evalueret og

justeret gentagne gange efter plenumsamtaler i klassen.

Opgavens formal vil derfor veere at undersgge, hvorvidt elevernes arbejde med vlogs kan
veere med til at gge deres oplevelse af mestring af nogle af de historiefaglige mal. Kan det
fore til et gget engagement hos eleverne? Og hvilken rolle spiller det, at det foregar i et
leeringsrum, der er preeget af, at eleverne arbejder med makkerrespons og evaluerer
hinandens vlogs? Kan eleverne drage fordel af at spejle sig fagligt i hinanden ved at indga i
en faglig samtale?

Jeg er nysgerrig pa, hvordan eleverne oplever at arbejde med makkerrepsons i forbindelse
med deres vlogs. Maske skal formen for makkerrespons stilladseres bedre for at fa en bedre
dialog om deres vlogs? Maske mangler der et fagligt ordforrad, der preecist kan pointere
faglige forbedringsmuligheder? Derfor vil denne opgaves sigte vaere at undersgge, hvilke
didaktiske design der kan understgtte lzeringsprocessen pa mader, der opleves som

vaerende dialogiske og engagerende og fagligt veerdiskabende for deltagerne.

Problemformuleringen lyder derfor:
Hvordan kan elevproducerede vlogs som laeringsmetode bidrage til at gge elevers

faglige engagement og mestringsoplevelse i historiefaget i gymnasieskolen?

Da denne undersggelse foregar i en Design-Based Research kontekst, er det vaesentligt for
mig at pointere, at problemformuleringen er forelgbig, da jeg som forsker bliver ngdt til at
forholde mig abent til de fund jeg vil fa i Kontekst- og Labfasen, og dermed kan komme til at

justere pa problemformuleringen.



Metodologi og fremgangsmade

Videnskabsteoretisk er tilgangen i denne undersggelse overvejende pragmatisk.
Pragmatismen er bl.a. influeret af John Dewey, hvis erfarings- og lzeringsbegreb er fokuseret
pa refleksion pa baggrund af praktisk aktivitet som et middel til at opna leering. Ifelge Dewey
opnar man leering ved at deltage og handle i praktiske, undersggende aktiviteter i interaktion
med omgivelserne. Deweys leeringsbegreb bestar af tre dele, Aktivitet (Do), Erfaring (Plan)

og Rekonstruktion (Review), som fremgar af nedenstdende model.
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Figur 1 John Deweys leeringsbegreb

Aktiviteten skal forstds som elevens deltagelse i praktiske aktiviteter og interageren med
andre, der farer til en erfaring, som bliver grundlaget for rekonstruktionen af nye aktiviteter,
som resulterer i en refleksiv lzering. Den centrale pointe hos Dewey er at “Viden konstrueres
pa ny i det enkelte individ gennem refleksion og rekonstruktion af erfaring pa baggrund af
deltagelse i leeringsaktiviteter” (Dewey, 2005). Dermed anses leering som en iterativ proces,
der ikke har et endemal. En pragmatisk tilgang indebaerer dermed, at man sgger at opstille
hypoteser, afprgve disse i praksis, samt reflektere og evaluere for at kunne vurdere
kvaliteten og veerdien af den viden, afprgvningen har afstedkommet. En pragmatiker s@ger
at problematisere og forandre egen praksis via en eksperimentel tilgang.

Derfor er den metodologiske tilgang til undersaggelsen baseret pa Design-Based Research
(DBR), der laegger sig op ad pragmatismen. En grundlaeggende antagelse for en
DBR-tilgang er, at man forsgger at undersgge, udvikle og forbedre en given praksis
(Christensen et al., 2012).

DBR-tilgangen er teoretisk funderet. Det vil sige, at den orienterer sig mod den eksisterende
leeringsteori som fundament for det design, man udvikler. Som det senere vil vise sig i
undersggelsen, er det Olga Dysthes sociokulturelle tilgang til laering, Randy Garrisons
shared metacognition awareness og Marie Neergaards tilgang til dialogisk undervisning, der

vil veere den leeringsteoretiske baggrund.


https://www.zotero.org/google-docs/?j1EW5F
https://www.zotero.org/google-docs/?lt053H

Mange leeringsteoretikere er bevidste om, at konteksten spiller en grundlaeggende rolle for
elevers leereproces. Denne antagelse betyder “at forskning i kompetenceudvikling i savel
uddannelsessammenhaenge som i arbejdet ikke kan forega i et isoleret laboratorium.
Leereprocesser skal studeres i den kontekst, de finder sted.” (Christensen et al., 2012 side
4). At leeringsprocesser ikke lader sig undersgge i isolerede kontrollerede forhold papeges
ogsa af Barab & Squire: “..design-based research focuses on understanding the messiness
of real-world practice, with context being a core part of the story and not an extraneous

variable to be trivialized” (Barab & Squire, 2004 side 3).

En laeringssituation skal forstas som kompleks og afhaengig af mange variable. Derfor ma
man undersg@ge elevers laereprocesser i naturlige komplekse kontekster, som et klasserum
er. Det er vanskeligt bade at imitere og kontrollere denne ‘messiness’, eller disse variable,
men med en DBR tilgang handler det i hgjere grad om at have gje for at disse variable
eksisterer, end at kontrollere dem.

Fordelen ved en DBR tilgang er at man ikke adskiller forsknings- og udviklingssporene, men
tveertimod fors@ger at kombinere disse, saledes at man “/ stedet skelner man mellem
forskningstilgange, som a) @nsker at forsta et faeanomen og b) fors@ger pa en gang at forsta
og forbedre et faanomen.” (Christensen et al., 2012 side 4). S& malet kan veere at udvikle og
teste nye designs i praksis for bade at forsta og udvikle denne praksis. Derfor kan jeg i min
tilgang til denne undersggelse dele det op i to overordnede dele. Et forskningsspor og et
didaktikerspor.

Det forelgbige forskningsspor vil i denne opgave handle om at undersgge, hvordan
begreberne fagligt engagement og mestringsoplevelse skal forstas. Samt hvordan disse
begreber kan anvendes i laeringsprocesser. Her er det altsd en begrebsforstaelse og et
lzeringsteoretisk sigte, jeg vil undersgge. Didaktikersporet har mere fokus pa den
designudfordring der ligger i, hvordan brug af vlogs i historiefaget faciliteres, med henblik pa

at elevernes engagement og mestringsoplevelse gges.

En grundlaeggende made at arbejde pa i DBR er, at man intervenerer i praksis. Hvilket vil
sige, at man udvikler nye didaktiske design, som sa efterfalgende afprgves i praksis.
Interventionernes formal er at udvikle nye teorier om praksis, samtidig med at man sgger at
forbedre denne.

Nar interventionerne finder sted i en allerede etableret praksis, som det er tilfeeldet her, er
det essentielt, at deltagerne i praksis far en stemme, sa de kan bidrage med den viden og
den erfaring, de besidder. Derfor er det “helt afgarende i et DBR-projekt at inddrage
deltagerne i savel problemidentifikation, formulering af l@sningsforslag, afpravning og

forbedring af de foreslaede lgsninger.” (Christensen et al., 2012 side 5).


https://www.zotero.org/google-docs/?SZTooK
https://www.zotero.org/google-docs/?SZTooK
https://www.zotero.org/google-docs/?UXwcmu
https://www.zotero.org/google-docs/?HqoAwR
https://www.zotero.org/google-docs/?ZPFCkA

Man er i DBR-processen interesseret i at udvikle et design, der kan komme ud og virke i
praksis. Praksisdeltagerne i denne undersggelse bestar af to parter, der gensidigt pavirker
hinanden, nemlig eleverne, der producerer vlogs, og jeg selv som leerer.

Inden for domaenet er der altsa flere perspektiver, da domeenet bestar af to forskellige
aktgrer, nemlig leerere og elever. Begge parter er en del af domaenet. Begge parter skal
bruge produktet. Vekselvirkningen mellem de to perspektiver er central. Man vil ikke
meningsfuldt kunne designe studiet ved at isolere det ene perspektiv fra domaesnet og

udelade det andet.

Den allerede etablerede praksis er udviklet iterativt med justeringer og tilpasninger siden
eleverne startede med at have historie i 1.g. Dette er ikke foregaet systematisk, eller pa et
steerkt lzeringsteoretisk fundament. Det der netop ogsa kendetegner DBR-tilgangen er, at
den er iterativ. At man gennem disse iterationer forsgger at forbedre og videreudvikle det
didaktiske design ved hjeelp af prototyper, sa det bliver sa robust, at det kan anvendes i
andre kontekster. Den iterative proces har til formal at forbedre designet og ikke bevise
kvaliteten af en prototype. Det er altsa denne mangel pa systematik, som DBR-tilgangen

skal forsgge at opveje for.

Christensen, Glnther og Petersen har udviklet nedenstaende fire-fasede model som
strukturerer forskellige typer af forskningsopgaver i et DBR-projekt. Modellen er udviklet med
henblik pa at inkorporere innovationsaspekter og er inspireret af Thomas Reeves’
DBR-model (Reeves, 2006, Amiel & Reeves, 2008). Denne model vil blive anvendt til at

strukturere denne opgaves DBR proces.
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Figur 2 (Christensen et al., 2012 side 11)

Kontekstfasen handler om at tilegne sig domaenespecifik viden og problemidentifikation. Den
domaenespecifikke erfaring jeg har fra praksis er grundlaget for overhovedet at undersage
dette genstandsfelt. Men det kan ikke sta alene. Kernebegreber som vlogging, mestring og
makkerrespons vil blive udfoldet. Der vil blive undersagt, hvad forskningen hidtil har
undersggt om vlogging og engagement i et litterature review. For yderligere at abne
domaenet op, vil der blive foretaget to fokusgruppeinterviews. Et med elever fra 3.a som er
en del af det undersgge domaene, samt et med to historiekollegaer, som ogsa arbejder med
vlogs i deres undervisning, og dermed er del af et lignende domeene. Litterature review og
fokusgruppeinterviews tilsammen kan forhabentlig identificere de centrale udfordringer inden
for domeenet. Normalt vil der ogsa blive bragt domaenespecifikke leeringsteorier i spil i
kontekstfasen. | denne opgave vil dette farst ske i LAB-fasen, da lgsningsforslagene fra
deltagerne i fremtidsveerkstedet (se LAB-fasen) er vaesentlige at inddrage inden

leeringsteorien udveaelges og udfoldes.

| LAB-fasen arbejdes der med metoder, der involverer “deltagere fra praksis i validering af
problemidentifikationen og understgtte en feelles idegenerering af lasningsforslag”
(Christensen et al., 2012 side 12). P& baggrund af designprincipper udvikles den farste
prototype. For denne undersggelses vedkommende betyder det, at der i denne fase vil blive

afholdt et fremtidsveerksted med praksisdomaenets deltagere, dvs. elever fra 3.a og en lzerer,


https://www.zotero.org/google-docs/?QRh96V
https://www.zotero.org/google-docs/?ZzDuri

der har erfaring fra et lignende domaene. En vlogaflevering bestar af fire forskellige faser (se
afsnit Vlogging - en definition) og dermed af mange forskelligartede psedagogiske, didaktiske
og historiefaglige elementer. Et samlet fokus for denne opgave kan derfor blive vanskelig at
etablere, hvis der skal udvikles didaktiske design til to eller flere af faserne. For at undgéa en
for stor laeringsteoretisk spredning, vil der pa baggrund af kontekstfasen og
fremtidsveerkstedet efterfglgende blive foretaget et valg om kun at ga videre med et design
for én af disse fire vlog-faser. Dette valg baseres pa de udfordringer og det potentiale som
litteraturen og elever og leerere inden for domaenet giver udtryk for. Pa baggrund af
resultaterne fra fremtidsvaerkstedet og laeringsteorien vil de nye designprincipper blive

udviklet og preesenteret.

Interventionsfasen er den tredje fase, og her afprgves prototypedesignet med fokus pa de
variable, som kendetegner praksis. Designeksperimentet, som dette ogsa kaldes, bestar af
et iterativt forlgb, hvor design afprgves, evalueres og redesignes. Normalt startes
interventionsfasen op med en tilegnelsesfase, hvor deltagerne skal introduceres til ny
teknologi og nye arbejdsorganiserende principper. | dette tilfaelde vil kun det sidste vaere
relevant, da teknologien allerede er kendt for deltagerne. | denne undersggelse vil designet
blive afprgvet og analyseret. Evalueringen af designet skal tage hgjde for de forskellige

kontekstfaktorer, som har betydning for om designets intentioner kan realiseres.

| den fierde og sidste fase, refleksionsfasen, handler det om at afggre, hvor robust designet
er i forskellige typer af kontekster. Her vil denne opgave diskutere resultaterne fra
interventionsfasen og komme med begrundede bud pa hvordan et redesign kan se ud. Det
vil ikke veere muligt at afprave dette redesign, da eleverne i 3.a. ikke kan na at producere
flere vlogs inden undervisningens afslutning medio maj 2024. Der vil i stedet blive
teoretiseret over, hvordan designet fungerer og hvad der evt. skal justeres i tht. et redesign

og nye interventioner.

Kontekstfasen

| kontekstfasen vil praksisdomaenet blive undersggt og beskrevet. Der vil veere en naermere
beskrivelse af brugen af vlogs i praksis i 3.a. Derefter vil jeg definere nogle af de centrale
begreber for undersggelsen. Herefter vil der komme et litterature review med fokus pa
brugen af video og elevengagement. Dette farer til et fokusgruppeinterview med elever fra

3.a. og et med to leerere der arbejder inden for et lignende domaene.
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Beskrivelse af praksis

At studiet foretages i en allerede etableret praksis kan have den fordel, at eleverne er vant til
at anvende vlogs som arbejdsform. Mange elever oplever tekniske vanskeligheder i
opstartsfasen. Kamera der ikke virker, uploads der mislykkes, lyd der ikke fungerer etc.
Dette kommer de fleste elever ret hurtigt over, men det er ikke desto mindre noget, man som
leerer ma paregne, tager lidt tid at fa overvundet.

Derudover er der det relationsmaessige og det utrygge element ved at arbejde med vlogs.
Som udgangspunkt er elevernes vlogs tilgeengelige for hele klassen, da det er intentionen at
alle elever skal kunne give makkerrespons og lade sig inspirere og leere af hinanden. Dette
kan virke greenseoverskridende for en del elever i starten. Derfor er de fgrste vlogs ikke
faglige vlogs, men nogle, hvor eleverne praesenterer sig selv og kan tale frit om valgfrie
emner, for at blive mere trygge ved arbejdsformen.

Makkerresponsdelen skal ogsa gves, da det for en del elever er nyt at skulle se og evaluere
klassekammeraters vliogs. Ogsa her kan det veere greenseoverskridende at skulle modtage
og give feedback til andre. Der er altsa en reekke “nybegynderproblematikker” som er
elimineret ved at tage udgangspunkt i en allerede etableret praksis.

Omvendt kan den etablerede praksis have den ulempe, at jeg som lzerer har praeget deres
opfattelse af, hvad vlogs kan bruges til i en faglig sammenhaeng og dermed givet dem et for
positivt syn pa arbejdsformen og udbyttet af denne.

Denne inkulturering omkring vliogs i denne praksis ma jeg altsd som forsker tage hgjde for,

nar jeg udfgrer mit studie.

Vlogging - en definition

Hvad er en vlog? Definitionen af en vlog er at den forbinder det auditive med det visuelle via
kamerateknologi. Lingvistisk udviklede ordet sig til at blive en sammentraekning af ordene
video og blog (Maulidah, 2017). Vlogs som faenomen blev udbredt fra midten af 00’erne efter
at videodelingstjenester som YouTube og Vimeo, samt teknologien til at dele audiovisuelt
materiale, blev gjort tilgaengelig for alle med adgang til en almindelig computer. Det er
seerligt unge og teenagere, der er aktive som vloggere (Agergaard Hansen, 2018).

En vlog er et “multimodalt leeremiddel der integrerer tekst, ord, grafik, tegning, levende
billeder, musik m.m. i én videopreesentation” (Behrens & Hansen, 2014, side 17). En vilog
indeholder muligheder eller affordances for at man via en (skaerm)optagelse har mulighed
for at inkorporere forskellige modaliteter til brug for at understgtte sin fortzelling i denne.

F.eks. at man har mulighed for at spole, pause, gense, zoome, saenke/haeve tempoet etc.
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Dette gger seerligt de visuelle muligheder for at understgtte en auditiv beretning og dermed

tydeligggre denne for sin modtager.

Der er ofte en seriel forstaelse af begrebet. “Viog defines as the video component that

provides a series of online broadcasts which is allowing everyone to create and post content

and considers it as video collections that serve both as [...] audiovisual life documentary”

(Maulidah, 2017, side 12). Denne serielle forstaelse indebeerer, at flere viogs tilsammen kan

pavise en udviklingsproces hos afsenderen. Dette er saerlig interessant i en leeringsmaessig

kontekst, da en raekke vlogs dermed kan fungere som et supplement eller en erstatning for

en faglig logbog.

Det er denne definition af en viog som denne opgave vil operere med. Dels at den

multimodale tilgang tilbyder en raekke muligheder for at formidle i den enkelte vliog. Men

ogsa at den reekke af vlogs eleverne har produceret siden 1.g, kan ses om en proces, hvor

de dels er blevet inkultureret og vaennet til at anvende teknologien. Samtidig med at de og

jeg kan monitorere deres faglige progression i historiefaget.

| 3.a bestar en vlogaflevering af fire faser, som vil blive beskrevet herunder.

1.

Forberedelsesfasen - Eleverne far opgaven stillet, typisk ved at jeg har lavet en viog
(Bilag 1A) til dem, hvor faglige og formmeessige krav oplyses. De skal problematisere
et kildesaet og indtaenke taksonomi i disse problemstillinger. De skal anvende deres
baggrundsviden fra undervisningen og deres historiemetodiske begrebsapparat,
f.eks. kildekritiske begreber. De skal vise deres problemstillinger i vioggen, de skal
have understreget deres kildeszet og forklare vaesentlige analytiske pointer ud fra
konkrete citater i seettet. En vlog skal typisk vare 8-10 minutter. Eleverne opfordres til
at genlaese feedback fra forrige vlog.

Nar opgaven er stillet, far eleverne typisk resten af modulet til at laese kildeseettet,
tage noter, problematisere, diskutere forstaelse med en sidekammerat og sparge
mig.

Udferelsesfasen - Eleverne afslutter deres forberedelse og ger klar til at optage

med en valgfri skeermoptager, dog typisk https://screenpal.com/ som jeg har

introduceret dem til. Vloggen oploades til YouTube og postes derefter pa Google
Classroom. Alle elever har adgang til hinandens vlogs (Bilag 1B).
Makkerresponsfasen - Her er eleverne typisk i par og ser hinandens vlogs i
faellesskab. Eleverne giver hinanden feedback pa kvaliteten af deres
problemstillinger, analytiske evner, begrebsbrug, inddragelse af baggrundsviden.
Hvad der kan forbedres og hvad der fungerer godt.

Lzererreponsfasen - Denne fase foregar i direkte forlaengelse af

makkerresponsfasen. Her modtager eleverne min feedback skriftligt med
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kommentarer pa, hvad der fungerer godt, hvad der kan forbedres og hvordan det kan
forbedres. Eleverne bedes forholde sig til denne, diskutere den med en makker og

konsolidere denne.

Fra begyndelsen har det vaeret vaesentligt, at det ikke blot har vaeret mig som leerer, der har
haft adgang til de producerede vlogs, men at hele klassen har haft adgang til hinandens
vlogs. Elevernes vlogs skal saledes ikke blot tilskynde til interaktion mellem lzerer og elev,
men i lige sa hgj grad tilskynde til elev-elev interaktion. Her er formalet at eleverne ved at se
og evaluere hinandens vlogs, at man dels kan blive formmaessigt inspireret, men i

saerdeleshed fagligt inspireret.

Makkerrepons

Peer review, peer response, peer feedback, eller som vi kalder det i 3.a - makkerrespons -
har efterhanden vundet indpas i hvert fald i en nordisk skoletradition. Makkerrespons skal
forstds som en “communication process through which learners enter into dialogues related
to performance and standards” (Liu & Carless, 2006). Dialogen kan omhandle bade
specifikke faglige mal eller metodiske, formmaessige mal. Formalet er, at man ved at
involvere elever i denne proces, kan opna en sterre refleksion og forstaelse for faglige mal
ved at man specifikt artikulerer sin forstaelse for andre. Det handler sa at sige, om at invitere
eleverne ind ‘backstage’ hos leereren og ud fra kriterier evaluere sin klassekammerats
faglige produkt gennem dialog og dermed “enables students to take an active role in the
management of their own learning” (Liu & Carless, 2006). Liu & Carless finder evidens for at
makkerrespons gger de studerendes lzering, netop fordi de bliver engagerede i at artikulere
og udvikle forstaelse af et givent emne.

| den danske gymnasieskole har Curth mfl. undersegt effekten af makkerrespons i
idreetsundervisningen. Undersggelsen viste, at det i starten kunne vaere en udfordring for
eleverne at gare feedbacken specifik, dels fordi de ikke var vant til at fokusere pa detaljer og
de falte heller ikke de havde de specifikke kompetencer, der kreevedes for at give feedback
til deres makker. Men med overskueligggrelse og stilladsering fra lzereren blev eleverne
efterhanden i stand til at tilegne sig et tilstreekkeligt fag-ordforrad og definere fokus for
feedback, sa makkerresponsen blev oplevet som effektiv. Tryghed i leeringsrummet var en
vaesentlig forudseaetning for at makkerresponsen blev oplevet som en succes. Oven i det
giver eleverne ogsa udtryk for en gget mestringsoplevelse, da eleverne selv mener, de laerer
mere, bliver bedre og at de opnar faglighed gennem makkerrespons (Curth & Jstergaard,
2012).
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Intentionen med makkerrespons i 3.a ligger i forleengelse af dette. Som hos bade Liu &
Carless og Curth mfl. er makkerresponsen udelukkende formativ. Seerligt Liu & Carless
laegger veegt pa at man for at opleve kvalitet i makkerrespons, skal holde feedback og

karakterer skarpt adskilt.

Mestring

At have oplevelsen af at mestre noget, er fundamentet for lyst til videre laering.
Mestringsbegrebet kommer bl.a. ud af Banduras teori om self-efficacy (Bandura, 1977), som
beskriver den lzerendes forventning til egne evner til at forsta, overkomme og kontrollere
udfordringer. Bandura beskriver saledes at “Mastery expectations influence performance and
are, in turn, altered by the cumulative effects of one's efforts.” (Bandura, 1977 side 194).
Ifelge Bandura vil det sige, at hvis den laerende har en forventning om at mestre en aktivitet,
vil det ikke blot bidrage til at @ge lysten, men ogsa evnen til at mestre aktiviteten. Har man
derimod en svagere forventning om mestring, har man som lzerende en tendens til hurtigere
at opgive, nar man mgder modstand i sin leering og i stedet udvise det, Bandura kalder
defensiv adfeerd.

Ud fra Banduras teori har Ingrid Gulseth Berge i en norsk kontekst undersggt elever fra
videregaende skolers (ungdomsuddannelse-niveau i Danmark) evne til at opna en
mestringsoplevelse (Berge, 2019). Berge arbejder ud fra at laering sker inden for Vygotskijs
zone for neermeste udvikling og via stilladsering (scaffolding) som beskrevet af Brunner, men
ud fra en sociokulturel forstaelse om at laering sker i samspil med andre. Berges definition af
mestring er meget lig Banduras; “Forventningen om & mestre eller ikke mestre- self-efficacy
-er elevens oppfatning av egen kapasitet til a gjennomfare spesifikke oppgaver, og pavirkes
kontinuerlig av elevens egen oppfatning og signaler omgivelsene sender ut.” (Berge, 2019
side 15).

Berges undersggelse bygger pa en reekke semistrukturerede interviews med elever. En af
informanterne tilkendegav, at hun oplevede en bedre laering ved at kunne samarbejde med
andre elever (gerne dygtigere) i mindre grupper. Her hjaelper de andre elever hende til at fa
en mestringsoplevelse, ved at hun kan arbejde inden for naermeste udviklingszone og hvor
eleverne ogsa fungerer som paedagogisk stillads.

Berge konstaterer, at mestringsoplevelsen er en vigtig indre stimuli, der sammen med ydre
stimuli som positiv feedback, kan bidrage til at age individers self-efficacy og dermed fgre til
positive leeringsresultater.

Det er denne form for mestring som denne opgave vil bygge videre pa. Elevernes tidligere
erfaringer i form af feedback og oplevelser af at en udfordring er overkommelig er

vaesentlige. Tydelighed i fht. hvad der kraeves fagligt, men ogsa at kunne samarbejde med

14


https://www.zotero.org/google-docs/?REZhh1
https://www.zotero.org/google-docs/?cJ1PUS
https://www.zotero.org/google-docs/?xyE0AS
https://www.zotero.org/google-docs/?sS1g1G
https://www.zotero.org/google-docs/?sS1g1G

andre kan fremme denne mestringsoplevelse. Mestringsoplevelsen kan vaere motiverende
og kan medfgre en indre mestringsforventning i fht. nye udfordringer. Det er seerligt

mestringsoplevelsen som denne undersggelse vil have fokus pa.

Litterature review

| litteraturen er der forskellige mader at beskrive arbejdet med video. ‘Video’ betegner en
meget bred made at arbejde med det audiovisuelle. Som oftest er der fokus pa, at man
anvender rigtige kameraer til at optage forskellige processer, som kan bruges til senere
analyse. Ogsé optagelser med mobiltelefoner og tablets harer til denne kategori.
‘Screencasts’ eller’ screen recordings’, sjeeldnere ‘vlogs’ er den geengse made at beskrive
den mere snaevre metode at arbejde med skaermoptagelser fra sin computer. | litterature
reviewet her vil der derfor ikke stringent blive henvist til termen ‘vlogs’, der vil i stedet blive

brugt de termer (f.eks. screencasts, video etc.) som anvendes i den specifikke litteratur.

Der findes en del litteratur om brug af video i laeringskontekster. Sterstedelen af denne
fokuserer pa, hvordan leererproduceret video til studerende kan pavirke deres leering,
mestringsoplevelse, deltagelse og engagement etc. En mindre del af litteraturen beskaeftiger
sig med hvordan elevproduceret video kan benyttes i en leeringskontekst. Her er det altsa
studerende, oftest pa mellem- eller lzengere videregaende uddannelser, der har anvendt
videokameraer eller mobiltelefon til at optage forsgg eller fagspecifikke praksisser. Det
faglige niveau er altsa oftest hgjere end denne opgaves specifikke domeene. Til gengeeld er
maengden af studier, der mere snaevert koncentrerer sig om effekten af elevproduceret video
via en skeermoptager som afleveringsform mindre. Dette understottes af Speed mfl. der i
2018 undersgagte omradets forskning: “There is however minimal literature that describes the
use of student produced videos as an alternate form of assessment” (Speed et al., 2018 side
100). Det virker dog til at det er et forskningsomrade, der er i vaekst, sa der er siden 2018

kommet mere til.

| et systematisk litterature review af Lam og Yunus fra 2023 gennemgas forskningen i tht.
Student-Produced Video for Learning. De har gennemgaet artikler i Web of Science (WoS)
og Education Resource Information Center (ERIC) databaserne i tidsperioden 2018-2022 og
identificeret 30 artikler, der tilsammen pegede pa fire gavnlige effekter af elevproduceret
video: “video production skKills, creativity, collaboration, and an engaging learning
environment’. Samt at “Active learning engages students in the learning and ensures that

they have mastered topics or contents chosen” (Lam & Yunus, 2023 Side 393).
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Videobegrebet bliver hos Lam og Yunus brugt meget bredt. F.eks. deekker det ogsa over, at
elever skriver manuskripter og instruerer skuespillere til fiktionsfilm, at video anvendes til
videokonferencer, videofeedback, videokunst etc. Der er f.eks. ingen af de 30 artikler, der
specifikt behandler elevproducerede screencasts. Der er i artiklen en systematisk
gennemgang af den metode og de sggeord, de har benyttet sig af i forbindelse med at
udveelge artikler, og dem er jeg gaet videre med og har forsagt at bygge ovenpa (Bilag 2).
Enkelte af de artikler, der vil blive gennemgaet i dette litteratur review er saledes

fremkommet via Lam og Yunus’ litterature review.

Stanley og Zang har i 2018 undersggt, om video produceret af studerende kunne gge det
faglige engagement, kritiske taenkning og dybdelaering hos disse (Stanley & Zhang, 2018).
Studiet er foretaget pa et online sprog-kursus i USA. Studiet blev bade evalueret kvalitativt
og kvantitativt. | den kvalitative evaluering kom det frem, at videoproduktioner og den
efterfelgende holdbaserede evaluering af denne, havde gget bade engagementet og
leeringsudbyttet. “The video presentations were pretty helpful in increasing engagement
within the class. Creating the video really made you learn the subject, while watching others’
videos made sure that | would keep tuning in every week” (Stanley & Zhang, 2018 side 13).
Det lader til, at det sociokulturelle element spiller en rolle, hvilket kom til udtryk ved at de
studerende oplevede gget laering gennem samarbejde og inspiration fra de avrige
studerende. Den kvantitative maling pa de studerendes laeringsudbytte viste, at de
gennemsnitligt opndede hgjere karakter og at de oftere bestod eksamen end den

kontrolgruppe, de blev malt op imod (Stanley & Zhang, 2018).

Stanley og Zhang har ligeledes undersagt, om kollaborativ anvendelse af video pa et online
Managerial Economics Class pa universitetsniveau i USA har effekt pa de studerendes
leering. De studerende producerede en video, hvorefter bade de studerende og underviser
giver (peer) feedback. Feedbacken er kvantitativ og tildeles pa baggrund af en rubric, hvor
man anvender tallene 1-5 for at vurdere kvaliteten. Derefter foretages en mere kvalitativ
feedback, hvor de studerende skal kommentere og vurdere medstuderendes video i et
diskussionsforum. Afhaengig af deltagelsesniveauet hos de studerende viste undersggelsen,
at de studerendes laering og bredden af deres faglige viden havde en gavnlig effekt af denne
tilgang. Da det var et online kursus, foregik peer feedbacken adskilt af tid og rum. Derfor var

der ingen reel dialog, i hvert fald i real tid, de studerende imellem. (Stanley & Zhang, 2020)

| et studie udfert af Caroline J. Speed mfl. undersagtes det, hvilken effekt det havde for et
biokemi-hold pa Monash University, Australien, at optage og formidle deres eksperimenter
som alternativ til at udarbejde en traditionel rapport. Studiet bestod af et observationsstudie,

interviews med studerende, samt undersggelse af eksamensresultater (Speed et al., 2018).
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En af observationerne viste at “student behaviour during the laboratory classes found
students enjoyed filming/photographing their experiments [...] and appeared far more
engaged with the actual experiments than in previous years” (Speed et al., 2018 side 103).
Ogsa i forbindelse med interviews med de studerende kom det frem, at de fandt
videoproduktion fagligt engagerende, og at det var med til at gge deres mestringsoplevelse.
De studerendes evne til kritisk teenkning og dybdelaering blev endvidere forbedret. Som ogsa
Stanley og Zhang kom frem til, sa viste Speeds studie, at de studerende generelt scorede
hgjere karakterer end kontrolgruppen. Hertil kommer, at det faglige bundniveau ogsa var

hgjere end kontrolgruppen (Speed et al., 2018).

Lignende konklusioner er bade Smith, Sheppard, Johnson & Johnson (2005), samt Lazzari
(2009) kommet frem til. Her fandt man en signifikant forbedring af de studerendes
eksamenskarakterer, nar de producerede egne videoer til undervisningsforlgb (drngreen et
al., 2011). Speeds studie peger dog pa, at den tid, det tog for de studerende at producere
deres videoeksperimenter, vakte bekymring, da optage- og redigeringsfasen var
tidskraevende. Der var endvidere en mindre gruppe studerende, der ikke syntes godt om at

producere video i stedet for skriftlige rapporter (Speed et al., 2018).

I 2013 undersagte Lawrie og Bartle effekten af hvordan 21 kemistuderende gennem
elevproducerede video blogs (vlogs) forklarede faglige problemstillinger ved hjeelp af
handlavede fysiske modeller. Studiet viste, at studerende, der interagerede med deres
modeller (f.eks. ved hjeelp af hand gestikulation) var i stand til at udvise en dybere forstaelse
for og bedre forklaring af det faglige. De studerende pegede efterfglgende selv pa, at den
del af processen, der havde den bedste effekt pa deres laering, var at de havde researchet
pa fagligt baggrundsmateriale (Lawrie & Bartle, 2013). Der er altsa i dette studie noget der
tyder pa, at man som studerende dels engagerer og forbereder sig grundigere, nar man skal
formidle fagligt gennem en viog. Men ogsa at man ved at interagere fysisk med det faglige
materiale, opnar en dybere leering og forstaelse. Hvis praesentationen af en fysisk model er
overfarbar til det kildesaet, eleverne arbejder med pa deres skaerm, peger det pa, at det ikke
er uvaesentligt, om eleverne i 3.a aktivt sidder og viser, hvordan de har bearbejdet

kildeseettet i en historievlog.

Novita Lestari har pa et IT Universitet i Malaysia undersggt hvordan vlogs, bade underviser-
og student-produceret, har en effekt pa at laere at tale engelsk. Brugen af vlogs i dette studie
har ikke fokus pa de studerendes analytiske evner, men fokuserer mere pa f.eks. deres
ordforrad, grammatik, accent, udtale etc. Studiet konkluderer at “the use of video blog as the
learning media to help students’ in improving speaking skill is effective because its usage

has many advantages compared to its disadvantages, as for the existing challenges, it could
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be anticipated and solved by each student... This research proved that students’ perspective
on the use of video blog to improve speaking skill are positive” (Lestari, 2019 side 99).

Fordelene opvejer altsa de ulemper, der kan vaere ved at anvende video som metode.

| en dansk kontekst har @rngreen mfl. i 2011 i et multimodalt perspektiv undersagt
“studerendes skabelse af egne digitale og multimodale videoproduktioner som et
refleksionsveerktaj over teori og/eller praksis” Det foregar casebaseret og her kommer det
bl.a. frem at “Der er ikke tvivl om, at studerende bliver engagerede, nér de producerer deres
eget materiale, men igen mangler der forskning i, om og hvordan, produktionsprocessen
indvirker pa leering.” og at “Generelt giver de studerende udtryk for, at formatet med
videoproduktion er motiverende at arbejde med, og som undervisere har vi indtryk af, at
videoproduktionsprocessen [blandt de studerende] har et hgjt niveau af faglig dialog, endog
mere end hvad de studerende umiddelbart selv anerkender.” (drngreen et al., 2011 side 65
og 73). Igen synes det tydeligt, at engagementet og fagligheden kan gges ved anvendelse af
video som metode. Forfatterne konkluderer, at der mangler mere forskning pa omradet,
bade teoretisk og empirisk, for bl.a. at finde ud af, hvordan universitetsstuderende
konstruerer ny viden ved anvendelse af video, saledes at den samlede forstaelse for
hvordan “videoproduktioners leeringspotentialer kan realiseres”. Samt at det undersgges,
hvordan studerendes egen produktion af videoer kan kvalificere laeringsprocesser,
igangseette deres egen refleksion over “tilegnelse af undervisningens fagligheder’, samt
hvordan disse produktioner anskues i fht. den mere akademiske skriftlige tradition (drngreen
et al., 2011).

| et andet dansk studie har Jessen afprgvet, hvordan man i de naturvidenskabelige fag og
matematik pa et dansk gymnasium kan anvende elevproduceret video som en mulig made
at gve elevernes faglige terminologiforstaelse og formidlingsevner. Videoproduktionerne er i
dette tilfeelde et skridt pa vejen mod en skriftlig aflevering. Jessen papeger her to store
fordele. At eleverne har nemmere ved at afprave mundtlige forklaringer inden de kaster sig
ud i de skriftlige, samt at det ikke er sa let at overtage en videooptagelse fra en kammerat.
Her er der bade et fagligt sigte, samt et mere kontrollerende plagiat sigte. Konklusionen pa
afpreovelsen er, at eleverne ikke oplever den samme barriere ved at producere video, som de
oplever ved at skulle fremstille et skriftligt produkt. Dertil kommer, at det oplevedes, at der i
videoproduktionerne var et fagligt hgjere niveau og at de var mere gennemarbejdede end
skriftlige produkter. Eleverne folte sig mere forpligtede nar der var en ekstern modtager (en

leerer) (Jessen, 2013).

Behrens og Hansen har i 2014 undersggt hvordan screencasting kan anvendes med et

didaktisk sigte i undervisningen pa lsereruddannelsen pa hhv. Zahle og Blaagaard/KDAS,
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UCC. De skelner mellem to niveauer af screencast, den laererproducerede og den
produceret af studerende. Nar den laerende selv producerer og dermed skal formidle og
forklare et fagligt indhold, far vedkommende bearbejdet sin forstaelse og traenet sin evne til
at gore sig forstaelig. Konklusionen er, at de laerende som oftest vil vaere engagerede, nar
de selv producerer screencasts, og at man pa baggrund af denne produktform, bade som
leerer og leerende, har et godt grundlag for at evaluere bade proces og laering (Behrens &
Hansen, 2014). Den made screencasts bliver anvendt hos Behrens og Hansen, er ved at de
studerende f.eks. optager et spydkast, som de efterfglgende analyserer og reflekterer over.
Det vil sige, at det i hgjere grad svarer til den made f.eks. Speeds studie anvender video,
samt den made vi i 3.a anvender vlogs som et refleksionsredskab som beskrevet i

indledningen.

Opsamlende pa dette litterature review kan det siges, at video som leeringsmiddel ser ud il
at have en saerdeles gavnlig effekt pa de studerendes faglige engagement, det opleves
forpligtende og forberedelse far optagelse @ger dette engagement. Der er ogsa en del
indikationer pa at laering og faglighed @ges ved at anvende video og at de leerende selv
oplever en gget mestring. At formidle gennem video ggr, at man far bearbejdet sin faglighed
og dermed opnar en dybere forstaelse. Erfaringerne her skal dog tages med det forbehold,
at de fleste af studierne er foregaet i en malgruppe, der er pa et hgjere fagligt niveau end
den danske gymnasieskole. Samt at det videobegreb, der anvendes i studierne, for det
meste er en del bredere end det, der opereres med i 3.a. Derfor er fundene her muligvis ikke

umiddelbart overfgrbare til 3.a’s domeene.

Fokusgruppeinterviews inden for domaenet

Efter definition af kernebegreber og litterature review, skal der nu eksterne gjne pa selve
domeaenet. Selvom jeg har et godt kendskab til dette praksisdomaene, er det vaesentligt for
mig at abne dette domaene yderligere op, for at spotte blinde vinkler, uhensigtsmaessigheder,
divergerende opfattelser etc. Deltagerne i domaenet er centrale for mig at samarbejde med,
da disse kan vaere mig behjaelpelige med problemidentifikation i praksis jf. DBR-tilgangen.
Og dermed veere veerdifulde i fht. forstd domaenet bedre og hjaelpe mig pa vej mod nye
designprincipper for praksis.

Jeg har valgt at gere dette ved at lave fokusgruppeinterview med elever fra 3.a, der selv er
en del af det undersggte domaene. Og ved at udfgre fokusgruppeinterview med to
historiekollegaer, der ogsa arbejder med vlogs, og dermed er del af simileere domaener.

Baggrunden for dette valg er at belyse mit domaene fra et elevperspektiv, hvor de som den
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modtagende/producerende part kan have et syn pa, hvordan de oplever, at viogs pavirker
deres laering og engagement i historiefaget. Og samtidig fra et laererperspektiv for at fa

bedre kendskab til det psedagogiske og didaktiske sigte.

Begge fokusgruppeinterview var semistrukturerede (Aarhus Universitet, 2024), hvilket vil
sige, at de er udfgrt pa baggrund af en interviewguide (Bilag 3) med en raekke forholdsvis
abne spgrgsmal, hvor respondenterne har mulighed for selv at besvare spgrgsmalene
relativt frit, og vaere med til at bergre de emner, de finder vaesentlige. Intentionen fra min
side var at veere sa aben og sa lidt forudindtaget som muligt, derfor var alle fire viogfaser og
hvad informanterne ellers fandt relevant i spil i begge interviews.

Svagheden ved at jeg sidder som interviewer, er selvsagt, at jeg er en del af praksis. Seerligt
over for eleverne, som jeg jo ogsa er bedemmer for, skal jeg veere bevidst om, at undlade at

styre eleverne i bestemte retninger.

Fokusgruppeinterview med to historieleerere

De to lzerer respondenter har begge mere end 10 ars undervisningserfaring i historiefaget.
Formmaessigt er der ikke udelukkende tale om at eleverne optager vliogs, men at
videobegrebet hos dem begge er udvidet, sa det ogsa omhandler f.eks. mobiloptagelser,
reenactments pa video mv. Men de anvender begge afleveringsformen med vlogs, hvor
eleverne opstiller problemstillinger og udgver kildeanalyse pa baggrund af et kildesaet, som i

3.a. Denne form er den, der overvejende bliver behandlet af de to respondenter.

Didaktiske overvejelser og faglige resultater

Grundlaeggende for respondenterne er en af arsagerne til at anvende vlogs, at man dermed
far mulighed for at se alle elever i en faglig kontekst, hvilket kan vaere sveert i et mundtligt fag
i en travl hverdag. Disse vlogs bliver dermed ogsa anvendt som vurderingsgrundlag ved
karaktergivning (Bilag 4, side 1, 5 og 6).

En af de helt store didaktiske arsager til at anvende vlogs, er at de begge oplever, at
produktionselementet tilskynder eleverne til at engagere sig mere fagligt. Dels opleves det at
de i forberedelsesfasen forud for at de skal optage en vlog er “tvunget til at leese, og vise om
de egentlig forstar materialet” samt at “sa bliver de simpelthen nadt til at seette sig ordentligt
ind i det’ (Bilag 4 side 2). Ifelge respondenterne forpligter produktionselementet altsa
eleverne til at saette sig bedre ind i det materiale, der skal formidles, hvilket stemmer
overens med flere af studierne i litterature reviewet. Respondenterne papeger endvidere, at
eleverne i deres vlogs demonstrerer, at deres faglighed udvikles, bl.a. fordi de bliver mere

bevidste om fagspecifikke mal, taksonomiske niveauer ved at opstille kvalificerede

20


https://www.zotero.org/google-docs/?oT74xj

problemstillinger, som de er i stand til at besvare og anvende historiefaglige teorier og
metoder (Bilag 4 side 4, 14 og 16). Som den ene af respondenterne udtrykker, oplever
vedkommende, at “de rykker sig [fagligt], synes jeg. Fordi de netop afleverer et produkt”
(Bilag 4 side 6).

Der gives ogsa udtryk for, at “svagheden ved det er, at det er en tidsraver’. Forstaet pa den
made, at hvis man som leerer skal give individuel feedback pa mange vlogs, skal man bruge
meget tid pa dette. Leerer-feedbacken oplever begge dog som gavnlig for elevernes faglige

progression (Bilag 4 side 1, 6 og 10).

Makkerresponsfasen

Makkerresponsfasen (som begge respondenter ogsa benytter ofte) fyldte en del i interviewet
og italesaettes bade som en fordel og som en udfordring afhaengig af hvordan, og hvem der
deltager i denne. Makkerrespons forudsaetter et vist fagligt niveau hos eleverne for at den
skal lykkes. Der kan veere forskellige arsager til den manglende succes med
makkerrespons, bl.a. at eleverne fgler sig udsat fagligt, at eleverne ikke er vant til at
samarbejde og evaluere andres produkter og at der skal en hgjere grad af stilladsering til af
selve processen. Seerligt i fagligt svage klasser, oplever respondenterne at
makkerresponsfasen kan vaere udfordrende. Dog kan fagligt svagere elever fa “nogle gode
aha-oplevelser undervejs”, hvis de laver makkerrespons med nogle, der er fagligt dygtigere
end dem selv. (Bilag 4 side 12-14). Derfor papeges det, at makkerresponsen, iszer hos
fagligt udfordrede elever og klasser, skal stilladseres meget for at have en faglig effekt, og
for at eleverne oplever den som brugbar.

De lidt fagligt steerkere elever bliver ifglge den ene af respondenterne dog relativt dygtige til
at give makkerrespons, “Sa leenge det er sédan nogle super konkrete feedback spargsmal,
jeg giver dem, sa er de ret gode til at give hinanden feedback” (Bilag 4 Side 7).

Og nar makkerresponsen sa virker, “sé er det virkelig en gjenabner for eleverne” og at det
giver anledning til refleksion, nar de arbejder med hinandens vlogs. “Altsa i forhold til at give
hinanden feedback [...] sa kan man lynhurtigt se, de rykker sig i forhold til at kunne give
hinanden feedback” (Bilag 4 side 7). Den ene af respondenternes erfaring er dog, at en
klasse “skal vaere relativt fagligt staerk, for at kunne give feedback” (Bilag 4 side 13).

Der gives udtryk for, at en nggle til at makkerresponsen fungerer, er at eleverne skal arbejde
ud fra nogle konkrete feedback spagrgsmal, som de skal forsgge at besvare, nar de ser en
makkers vlog (Bilag 4 side 7). Dette opnas bl.a. ved at eleverne udstyres med nogle helt
konkrete feedback spgrgsmal, som eleverne sa er i stand til at anvende. Begge
respondenter er inde pa, at en yderligere systematisering og stilladsering af

makkerresponsen helt sikkert vil vaere til fordel for eleverne uanset fagligt niveau.
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Fokusgruppeinterview med elever inden for domaenet

Hvordan oplever eleverne sa at vlogs i historieundervisningen fungerer for dem? |
fokusgruppeinterviewet deltog tre elever, der alle havde meldt sig frivilligt. Der er tale om tre
elever, der fagligt spaender fra lidt under middel til rigtig dygtig. Det er saledes ikke elever,
der er handplukkede af mig, men som sandsynligvis repraesenterer 3.a fagligt fint. Da
eleverne kender til de fire faser i en vlogaflevering, er det naturligt at bruge disse til at

formidle resultaterne fra interviewet.

Forberedelses- og udfgrelsesfasen

| fht. vlogs som afleveringsform og de tekniske aspekter beskriver respondenterne den
udvikling de har gennemgaet siden 1.g, hvor de startede med at producere vlogs. Der kan
stadig veere tekniske udfordringer. Bl.a. gives der udtryk for, at programmet (screenpal.com)
er besveerligt, hvis man skal stoppe optagelsen eller redigere i den, hvis man f.eks. fortryder
noget man har sagt, eller bliver ufrivilligt afborudt. Men at man generelt bruger feerre takes i
dag for at fa en vlog optaget, end i 1.g. (Bilag 5 side 1, 2, 4, 9 og 10).

| fht. vlogs som afleveringsform beskrives den akavethed, der i opstartsfasen var mere
udtalt. Dels at det fgltes unaturligt, at sidde og tale til et kamera, og at det kunne veere
grenseoverskridende at klassekammerater efterfglgende skulle arbejde med deres vilogs.
Efter tilvaenning opleves dette ikke laengere sa graenseoverskridende (Bilag 5 side 1,2 og 4).
De oplever, at de engagerer sig mere i det faglige stof nar de laver vlogs: “Horsens-vioggen
brugte jeg lang tid pa. Jeg synes det var ret sveert. Jeg har brugt lang tid pa at strukturere,
og hvad der var relevant, og finde pa gode pointer. Sa det gar jeg nok... [laerer mere, eller er
mere engageret i stoffet] altsa bare sidde og ga mere i dybden med det. Men det tror jeg
ogsa man kunne sige, at for at skrive noget, at der gar man jo ogsa i dybden med det’ (Bilag
5 side 4). Det vurderes altsa ikke ngdvendigvis, at det er vioggen som medie, der resulterer i
dette engagement. Men naermere at det faglige engagement skyldes, at man skal forsta og

formidle fagligt stof til andre.

Makkerresponsfasen

Den del af arbejdsformen, hvor respondenterne oplevede det stagrste potentiale for
forbedring, var makkerresponsfasen. Til tider fungerer det udmaerket, men der kan vaere
mange faktorer, der kan pavirke denne del. F.eks. kan der ofte vaere meget uro, nar man

sidder mange elever pa én gang og ser vliogs. Det afheenger ogsa af, hvilke elever man
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sidder sammen med pa det pagaeldende tidspunkt, om instruktionerne fra leererens side er
tydelige nok etc. (Bilag 5 side 5 og 6).

Makkerresponsfasen opleves som den vanskeligste. “Jeg tror det er ogsa en gvelse i at give
feedback, og det er sveert, men jeg har aldrig haft et problem med de ting, som vi skulle
kigge efter. Det synes jeg ikke. Men det er maske mere det der med... Det kan godt blive lidt
userigst, eller sa er der nogen, der sidder og har set ens video, men de har ikke sadan rigtig
set den, eller man selv har, og sé& ved man ikke rigtig, hvad man skal sige” (Bilag 5 side 5).
Makkerresponsen mellem eleverne er i hvert fald afhaengig af, om alle parter har vaeret
koncentreret og fagligt opmaerksomme, mens man har kigget viogsne igennem og at de ved,
hvad de skal kigge efter.

Og nar der spgrges specifikt ind til samtalen mellem eleverne i makkerresponsdelen, er det
tydeligt at udfaldet er meget varierende: "S& kan det godt blive userigst. Nogle dage er gode
og nogle er darlige. Dengang det var rigtig godt, sa var det jo bare na ja, men det kan jeg
godt se, at min problemformulering, den skulle jeg nok have leest op i starten af min video.
Eller sadan et eller andet i den dur, ikke? Altsa sadan noget, de har taget fat i, som der gav
mening og sa var det sadan "na fedt”. Hvor andre gange, sa kan det vaere noget, hvor man
taenker “ja ok”... Altsa fordi de har ikke set det ordentligt.” (Bilag 5 side 6). Der er meget der
tyder pa, at de mange variable der pavirker makkerresponsfasen, gor at eleverne ikke altid
synes, at de far et godt nok fagligt udbytte. Arsagerne hertil kan bl.a. veere mangel pa
koncentration, at man ikke er klar over, hvad man fagligt skal kigge efter, at man ikke ved
hvordan man skal formidle det til modtageren etc. Eleverne oplever altsa ofte at

makkerresponsen bliver for overfladisk og dermed bliver lzeringen det samme.

Leererresponsfasen

Leererresponsfasen synes at fungere fint ifglge eleverne. Feedbacken opfattes som grundig
og brugbar. Der gives udtryk for at “du kan tage rigtig meget fat i hvad der bliver sagt, og
tage udgangspunkt i det naeste gang, du laver en video” (Bilag 5 side 7). Sa der ses altsa en
sammenhang mellem de vlogs eleverne producerer og at man kan bygge oven pa fagligt
ved at ga tilbage til den feedback, man tidligere har modtaget. Dog skal det nok overvejes,
hvordan denne feedback lagres, da der ogsa gives udtryk for at den til tider kan vaere

vanskelig at genfinde (Bilag 5 side 7).

At vlogs overordnet kan bidrage til at age det historiefaglige niveau, synes tydeligt for
eleverne. Blot det, at viogsne er bygget op pa samme made som eksamensformen, betyder
noget for relevansen hos eleverne. “Det her er jo eksamensformen. Sa det er jo

megalaekkert, at vi @ver eksamensformen. Det gar man ikke ngdvendigvis i andre fag, som
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jo sa er meget oplagt med video, fordi det er noget andet at sidde og snakke historie og
snakke metode, end at sidde og skrive det og at bruge laengere tid pa det, ja. Sa det synes
jeg, giver rigtig god mening” (Bilag 5 side 7). Hertil kommer, at den tidsbegreensning der
lzegges pa varigheden af disse vliogs (oftest maksimalt 10 minutter), er med til at eleverne
prioriterer deres tid i fht. hvor meget tid de f.eks. bruger pa at redegare, hvilket ikke har
ligesa stor faglig veerdi som f.eks. analyse og vurdering/diskussion (Bilag 5 side 9).

Men ogsa de rent historiefaglige og metodiske kompetencer, har respondenterne en
oplevelse af, kan blive forbedret ved hjeelp af vlogs. F.eks. gav en af respondenterne, i
forbindelse med makkerrespons af en af dennes tidligere vlogs, udtryk for at lzeringen blev
forbedret, da det var tydeligt at “jeg naesten ikke brugte noget historiefaglig metode eller
kildekritik. At problemformuleringen var lidt 'shaky’, og ikke helt og fa den besvaret. Hvor det
bliver meget tydeligt, hvad jeg kunne gare bedre” (Bilag 5 side 3). Det opleves ligeledes, at
man tager sig bedre tid til at ga i dybden med kilderne, dels i forberedelsesfasen og mens
man laver vloggen (Bilag 5 side 3, 4 og 11). Sa bade et fagligt engagement og en faglig

mestringsoplevelse opleves som veerende til stede hos respondenterne.

En sidste interessant pointe der kom frem, var at det ikke oplevedes sa akademisk fint at
tale fagligt i fht. at skrive fagligt. “Jeg kan godt lidt fole, at det ikke er sé fagligt hajt niveau,
altsé nar jeg sidder og snakker.” Denne opfattelse sas ogsa hos Andreasen mfl. i litterature
reviewet, hvor de studerende ikke oplever den faglige dialog som veerende sa veerdifuld som
deres underviser ggr. Hvis denne opfattelse er med til at blokere for makkerresponsfasen,
som jo er mundtlig, og samtidig star i kontrast til laererresponsfasen, som er skriftlig, er det
vaesentligt, at italesaette dette med eleverne.

Generelt er der hos de tre respondenter forstaelse og tilfredshed med at arbejde med vlogs
som metode. De kan se meningen med det og de synes generelt at det hjaelper dem i fht.

deres faglige progression.

Sammenfattende opleves vlogs fra et laerer- og elevperspektiv som et veerktgj der bidrager
til at @age elevernes faglighed. Bade leerere og elever oplever vlogs som en metode til at
eleverne engagerer sig fagligt. Bade formmaessigt og indholdsmaessigt synes vlogs at kunne
hjeelpe elevernes forstaelse for hvordan historefaglige mal, metoder og begreber kan
anvendes gennem disse. Leererresponsfasen fungerer hensigtsmaessigt set fra begge
perspektiver. Fra et laererperspektiv er viogs en made at se og vurdere alle elever og
dermed monitorere den faglige udvikling. Fra elevperspektiv synes vlogsne at give eleverne
en mulig mestringsoplevelse. For at arbejdet med viogs skal fungere, er det vigtigt med en

inkulturering, hvor man tilveennes teknologien, overvinder det graenseoverskridende i at ens

24



klassekammerater kigger med, og at man fagligt og formmaessigt forstar, hvordan man
bygger en historiefaglig undersagelse op og formidler den.

Begge parter giver endvidere udtryk for, at den stgrste udfordring i de fire faser er
makkerresponsfasen. Til tider fungerer den tilfredsstillende, oftest nar den er stramt
stilladseret med klare instruktioner. Mens den andre gange opleves som vaerende for
overfladisk, f.eks. pga. for meget uro og mangel pa koncentration, eller nar eleverne ikke

ved, hvordan de skal gribe samtalen an.

Sammenfatning pa kontekstfasen

Erfaringerne fra domaneundersagelsen viser en ret tydelig sammenhaeng mellem
anvendelse af video og fagligt engagement. Det er der flere arsager til. Bla. opleves det
forpligtende og man bliver nadt til at forberede sig og forsta, inden man formidler, som kan
resultere i en dybere faglig forstaelse. Dette medfgrer ogsa en gget faglighed og
mestringsoplevels. Dels kan man opna en forstaelse for rammerne og strukturen i en
historiefaglig undersggelse, og man kan opna bevidsthed om historiefaglige mal og
kompetencer.

Makkerresponsfasen kan fungere fint, nar den er stramt stilladseret, men det er ofte den
fase, der er forbundet med flest udfordringer, sdsom overfladiske og sveere samtaler, stgj og
mangel pa koncentration og mangel pa tro pa egen formaen.

En inkulturering i alle fire faser er dog ngdvendig for at eleverne oplever viogs som et
veerdifuldt vaerktgj. Dette er bl.a. nadvendigt for at overvinde evt. tekniske udfordringer, for at
overvinde det greenseoverskridende aspekt, for at mindske stgj og uro og for at forsta
hvordan vlogs anvendes fagligt.

Umiddelbart synes makkerresponsfasen at vaere den centrale udfordring, der hidtil er
identificeret her i kontekstfasen. Dermed ikke sagt, at der ikke er andre af faserne, der kan
justeres og forbedres. Derfor vil jeg i LAB-fasen ikke fokusere sneevert pa

makkerresponsfasen, men stadig vaere aben over for problemidentifikation i andre faser.

LAB-fasen

Pa baggrund af erfaringerne fra kontekstfasen er det nu tid til at beveege sig over i lab-fasen,
hvor problemidentifikationen kan valideres og der kan udarbejdes lgsningsforslag
kollaborativt med deltagere i praksis. | denne fase vil der derfor blive gennemfart et

fremtidsveerksted for netop at fa eleverne i 3.a til at hjaelpe med dette. Efter
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fremtidsveerkstedet vil den endelige problemidentifikation blive foretaget og der vil blive
udfoldet domaenespecifik leeringsteori pa baggrund af denne. Slutteligt vil der blive opstillet
en reekke designprincipper og en fgrste prototype med mulige designlgsninger vil blive
udviklet.

Fremtidsveerksted

Pa baggrund af det udvidede domaenekendskab fra de to fokusgruppeinterviews og
litterature review besluttede jeg mig for at tilrettelaegge et fremtidsvaerksted med eleverne fra
3.a samt en af de laerere fra fokusgruppeinterviewet for at bibeholde de to forskellige
perspektiver i domaenet.

Fremtidsvaerkstedet som metode er udviklet i 1950’erne af Jungk og Millert (Jungk &
Madllert, 1984) med det formal at inddrage borgere i en demokratisk deltagende proces til
lasning af samfundsudfordringer. Efterfalgende er metoden blevet udviklet til f.eks. ogsa at
undersgge problemstillinger inden for det paedagogiske omrade. Kort sagt gar
fremtidsveerkstedet ud pa at give almindelige mennesker medbestemmelse i en kreativ
ideproces, hvor man via en reekke forskellige faser udvikler Igsningsforslag til en given
problemstilling. Metoden er derfor seerlig oplagt, idet eleverne i 3.a. siden begyndelseni 1.g

har veeret med til at udvikle vores made at arbejde med vlogs pa.

Metodisk bestar fremtidsvaerkstedet af fem faser, hvor de deltagende elever skal vaere aktive

i de tre midterste faser.

1. Forberedelsesfase - Praktisk forberedelse af afviklingen. | dette tilfeelde forberedelse af
afviklingen. Her forberedtes det digitale materiale (Bilag 6), der skulle anvendes il
fremtidsveerkstedet. De opmaerksomhedspunkter, som var fremkommet under litterature

review og fokusgruppeinterview blev forberedt som evt. statte til eleverne.

2. Kritikfase - Eleverne fik genopfrisket de fire faser i en vlogaflevering for at have dette i
frisk erindring, og fordi disse faser skulle bruges som overordnet struktur for
fremtidsveerkstedet. Eleverne var desuden blevet bedt om at gense deres sidste viog og
medfelgende feedback som forberedelse. Herefter blev de gennem tre runder bedt om at
udtrykke alle de negative oplevelser og udfordringer, de kunne se ved at arbejde med vlogs
som afleveringsform i historiefaget. Kritikpunkterne blev samlet under temaer pa fysiske

opslagstavler (Bilag 7).
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3. Fantasifase - Eleverne blev bedt om at udveelge temaer fra kritikfasen og derefter skulle
de gruppevis arbejde med at vende alle de negative udsagn til positive, samt visualisere
deres visioner for det ideelle arbejde med vlogs. Grupperne afsluttede med at fremleegge

deres visioner for klassen via deres visualiseringer.

4. Realiseringsfase - Denne del var henlagt til opsamlende refleksioner og debat i
forlaengelse af gruppernes fremleeggelser. Eleverne sluttede af med at besvare et kvalitativt
spargeskema med tre spgrgsmal om vlogs og fremtidsvaerkstedet. Den gvrige del af

realiseringsfasen overgik derefter til mig.

5. Opfoelgningsfase - Analyse af elevernes arbejde i fremtidsvaerkstedet som grundlag for

nye designprincipper for den kommende historievlog.

Formalet med fremtidsvaerkstedet var dermed at give eleverne i 3.a en mulighed for at fa en
stemme, vaere samskabende og Igsningsorienterede i kritik- og fantasifasen og generere
konkrete ideer, der kunne indtaenkes i nye designprincipper for fremtidens historievliogs i 3.a.
Realiseringsfasen blev kort, men blev brugt til en feelles opsamling om de veesentligste
forslag, der var fremkommet i Iabet af fremtidsveerkstedet. Og sa gav elevernes
spgrgeskemabesvarelser mulighed for, at fa et indblik i deres refleksioner over arbejdet med

vlogs.

Fremtidsveerkstedet er dermed den sidste del, der sammen med litterature reviewet og
fokusgruppeinterviews, skal veere med til at definere, hvilken af de fire faser i vlogprocessen,
der skal udveelges og fokuseres pa. Saledes at der bliver mulighed for et leeringsteoretisk

fokus, der kan snaevres ind til kun én af faserne.

Rent praktisk blev fremtidsvaerkstedet atholdt over to moduler i uge 10 med tre dages
mellemrum, hvilket skyldtes skemalogistik, der ikke kunne ga op. Dette var selvfglgelig ikke
optimale vilkar for afviklingen med et opbrud i processen, da eleverne kunne komme lidt ud
af sync med det, de havde arbejdet med tre dage tidligere. Veerre var det dog, at kun 10 ud
af 23 elever var til stede om torsdagen, hvor de feerdiggjorde deres visualiseringer og skulle
praesentere disse. Dette indebar bl.a. at en hel gruppe, der havde samarbejdet om
mandagen, ikke var til stede om torsdagen, sa denne visualisering blev ikke praesenteret.
Desveerre matte den leerer, jeg i forste omgang havde inviteret med som deltager, melde
afbud, sa det betad, at det laererperspektiv jeg havde habet pa deltagelse fra, bortfaldt.

Jeg var lidt udfordret af at veere ene om at afvikle veerkstedet, hvilket gjorde, at jeg skulle
indtage forskellige roller som facilitator, tidtager og notetager simultant. Derfor udviklede jeg

et powerpoint, som eleverne skulle arbejde i for at indsamle data. Derudover tog jeg billeder,
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noter og fik elevernes afsluttende visualiseringer og optog deres tilhgrende praesentationer

pa video som datagrundlag, samt et kort spgrgeskema (Bilag 13) for fremtidsvaerkstedet.

Analyse af fremtidsveerkstedet

Analysen (opfalgningsfasen) af fremtidsveerkstedet vil dermed veere baseret pa de billeder,

noter, slides, visualiseringer og film jeg formaede at producere under dette.

| kritikfasen var det Makkerresponsfasen og Forberedelsesfasen der var starst
opmaerksomhed omkring med hhv. otte og fem selvsteendige tematikker (Bilag 7). Til
forberedelsesfasen var det udsagn som “jeg synes forberedelsesfasen er sveer. Altsa det
med at seette sig ind i materialet og finde det konkrete. Det tager lang tid’ og
“problemformuleringen [-stillingen] kan veere sveer at lave. Det kan veere sveert at finde pa en

god og konkret problemformulering”.

Under Makkerresponsfasen var det bl.a. udsagn som “det kan veaere sveert at give respons
der er god”, “det er sveert at give makkerrespons fordi man ikke vil treede nogen over taeerne
som er ens venner eller klassekammerater’ og “Jeg synes at makkerresponsdelen let bliver

for fjollet, isaer fordi jeg let bliver usikker pa det, jeg har lavet’.

Det var ogsa makkerresponsfasen (valgt af samtlige frem grupper) og forberedelsesfasen
(valgt af tre grupper), der blev prioriteret hos eleverne i fantasifasen. Grupperne udvalgte to
til fem negative udsagn fra kritikfasen, som de ville arbejde videre med (Bilag 6). Elevernes
slides, visualiseringer og tilhgrende praesentationer gav dermed indblik i deres oplevelser og

forhabninger til det videre arbejde med vlogs.

Den endelige problemidentifikation peger dermed pa makkerresponsfasen. Derfor bliver det
ogsa denne fase, der vil blive fokuseret pa i denne analysefase og videre frem, nar der skal
teenkes i et nyt didaktisk design. Som tidligere forklaret, skyldes dette valg, at det vil
indsnaevre fokus, nar der skal kobles leeringsteori pa. Dette valg betyder nadvendigvis, at
andre tematikker ikke levnes plads i den videre analyse. Ikke fordi disse ikke er relevante
eller interessante. Men simpelthen for at opna et mere snaevert fokus pa den fase, som
eleverne opfatter som veesentligst. Dette valg underbygges endvidere ogsa af de to
fokusgruppeinterviews, hvor det ogsa var makkerresponsfasen, der af bade elever og leerere
blev italesat som den fase med starst forbedringspotentiale. Hertil kommer, at det ogsa er

min egen erfaring, at denne fase kan optimeres.
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Den vanskelige samtale

Trods det at 3.a. har arbejdet pa denne made siden 1.g er der stadig lidt bergringsangst i fht.
at skulle samtale om det faglige. Det kan bl.a. handle om, at man ikke fgler sig sa& godt kleedt
pa fagligt, som fokusgruppeinterviewet med eleverne ogsa viste. Men de sociale relationer
kan ogsa spille ind. “Man skal kunne skelne mellem at man er gode venner i privaten, men
sa skal man ogsa kunne give noget ordentlig feedback uden at fale, at man traeder nogen
over teeerne” (Bilag 8 1:50). Dialogen kan altsa veere haemmet af, at man ikke ter give kritisk
respons, da det kan komme til at fremstd som om, man angriber sin makker. Derfor kan
eleverne have en tendens til kun at fremhaeve det, der fungerer godt i en vliog. Og dermed
fremstar responsen maske mere positiv og fagligt bedre, end det reelt er tilfaeldet. Derfor var
et gnske hos eleverne “at man bliver bedre til at give kritik og feedback” (Bilag 10 1:00) og at
man “turde at komme med noget kritik” (Bilag 8 1:45). Elevernes bevidsthed om at dialogen
mellem dem kan fungere bedre, gar maske ogsa at denne problemstilling kan tydeliggares
og italesaettes i et fremtidigt design, da eleverne har et reelt gnske om at forbedre sig pa
dette punkt og at feedbacken fra ens makker skal opfattes som “noget der kan gare, at du
bliver bedre” (Bilag 8 1:15).

Derfor vil det veere interessant at skabe et design, der i hgjere grad faciliterer den faglige
dialog mellem eleverne, sa den ikke er sa heemmet af f.eks. sociale relationer. Men at
dialogen i stedet har et mere entydigt fagligt sigte, hvor man sgger at blive dygtigere til at
give og modtage feedback, som ogsa saetter fokus pa det, der ikke fungerer sa godt i

elevernes vlogs.

Tydelige faglige retningslinjer

To af grupperne praesenterede forslag til, hvordan den faglige dialog kunne understgttes.
Bl.a. efterspurgtes “et eksempel pa den gode elevviog” (Bilag 9 1:52), som man kunne se
inden man selv gar i gang med at give makkerrespons. For dem er det vigtigt, at “man skal
vide specifikt, hvad man skal lede efter i teksten [vloggen]” (Bilag 12 0:15). Disse
retningslinjer kunne f.eks. vaere pa baggrund af den feedback eleverne har modtaget pa
deres tidligere vlogs. Men at det ogsa “kunne f.eks. veere, at man havde en ‘retteagtig’ liste
med forskellige parametre man kunne kigge p&” (Bilag 12 1:15). Derfor kunne udviklingen af
et ark eller lignende med faglige opmeaerksomhedspunkter eller en rubric, som ogsa Stanley
og Zang beskrev det, vaere noget der skulle overvejes i et fremtidigt design, da “det kunne
veere fedt med tydelige retningslinjer pa, hvad vi skal give kritik pa” (Bilag 9 0:10). At indlede

en makkerrespons session med eksempler fra elevernes vlogs kunne ogsa vaere en
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didaktisk overvejelse vaerd. Vil et sddant tiltag kunne vaere med til at give eleverne stgrre

faglig sikkerhed og dermed en mestringsoplevelse?

Rammerne for makkerresponsfasen

Selve de fysiske rammer for makkerresponsen blev behandlet af flere elever. Nar
makkerresponsen foregar, er det i ét klasselokale, hvor eleverne samtidigt ser og taler om
hinandens vlogs. Dette generer naturligt en del stgj, og kan medfare at koncentrationen kan
veere vanskelig at opretholde og at det faglige fokus kan mindskes. | nogle tilfeelde har
eleverne siddet sammen i grupper af tre og udfgrt makkerrespons. En af grupperne foreslog
at man fremover udgvede makkerrespons “i en gruppe pa kun to og to [...] og sé& ser dem
med hgretelefoner péa, sé der ikke kommer s& meget larm i klassen” (Bilag 9 0:20). Pa den
made skal man vaere koncentreret i et kortere tidsrum og dermed have bedre mulighed for at
holde koncentrationen. Min erfaring er ogsa, at makkerresponsfasen kan vare en del
stgjende, men jeg har ikke tidligere oplevet det som en seerlig udfordring i fht.
koncentrationsevne og kvaliteten af elevernes makkerrespons. Derfor kunne det vaere

interessant at afpregve, om dette spiller en rolle i et nyt didaktisk design.

Der synes at veere brug for et didaktisk design der kan resultere i at samtalen mellem
eleverne far mere faglig dybde, kan etablere nogle tydeligere faglige retningslinjer og tager
hgjde for at koncentrationen tilgodeses. Dermed bliver det ogsa relevant at undersgge,
hvilke laeringsteoretiske perspektiver der kan anlaegges som udgangspunkt for

makkerresponsfasen.

Leeringsteoretiske perspektiver

Leeringsteorien er udvalgt i fht. de didaktiske udfordringer min hidtidige undersggelse har
vist. Da det er makkerresponsen, der er i fokus, er det derfor ogsa leeringsteori, der
koncentrerer sig om det sociokulturelle, det kollaborative og det dialogiske, der er blevet
udvalgt. Det betyder samtidig ogsa, at anden (leerings)teori, der ogsa kunne veere relevant i
dette tilfeelde, er blevet fravalgt. F.eks. er der ikke specifik teori om hvordan feedback

influerer pa leering, eller en mere socialkonstruktivistisk tiigang som fokuserer pa sproget.
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Olga Dysthe og sociokulturel leering

Et af de eneste teoretiske udgangspunkter som arbejdet med vlogs i 3.a har taget
udgangspunkt i, er Olga Dysthes sociokulturelle aspekter pa leering. Dette fordi min egen
praksis altid har vaeret praeget af en kollaborativ tilgang til leering, ogsa inden jeg kendte il
Dysthes sociokulturelle tilgang. Og efter jeg stiftede bekendtskab med denne, gav det en
teoretisk forstaelse for den praksis jeg arbejder med til dagligt. Der har dog ikke veeret tale
om en systematisk brug af aspekterne, men mere en inspirativ tilgang til disse. Samtidig
peger Dysthes aspekter frem mod Garrisons teori om shared metacognition awareness og
Neergaards dialogiske undervisning, som vil blive preesenteret efterfglgende, samt at
aspekterne er relevante for en del af de kommende designprincipper. Derfor har

gennemgangen af Dysthe bade en deskriptiv og en normativ karakter.

| Sociokulturelle teoriperspektiver pa kundskab og leering (Dysthe, 2003) udleegger Dysthe
seks centrale aspekter af laering. Dysthes grundleeggende opfattelse af laering er, at den er
social og foregar i sociale kontekster': “Leering har med relationer mellem mennesker at
gore, leering foregar gennem deltagelse og samspil mellem deltagerne, sprog og
kommunikation er noget centralt i leeringsprocesserne, balancen mellem det individuelle og

det sociale er et kritisk aspekt ved ethvert leeringsmiljg” (Dysthe, 2003 side 39).

Bade John Dewey og Lev Vygotskij er inspirationskilder for Dysthe. Kognitivismens
betydning er veesentlig for den sociokulturelle tilgang, da mange af de uddannelsesforskere
der i dag er ledende inden for en sociokulturel laeringsanskuelse, har baggrund i kognitiv

forskning, og har s& gradvist skiftet fokus fra det laerende individ til det laerende feellesskab.

Den schweiziske udviklingspsykolog Jean Piaget, der isaer beskaeftigede sig med kognitiv
udvikling, pleederer for, at leering er en aktiv konstruktionsproces, som indebzerer at den
lzerende modtager information, fortolker den, knytter den til det, vedkommende allerede ved
og reorganiserer de mentale strukturer (Dysthe, 2003 side 44). Det er altsa den leerendes
indre processer, der er hovedfokus for en kognitiv tilgang. Dette er et af Dysthes
udgangspunkter, men hun leegger endvidere vaegt pa metakognition og indre motivation fra
kognitivisterne. Udvikling af en metakognitiv bevidsthed hos den laerende, hvor evnen til at
reflektere over egen leering, som f.eks. hvordan man bedst laerer i forskellige kontekster og

dermed kan optimere sin tilgang til leering, er for Dysthe central. Ifglge kognitivisterne

' Afsnittet om Sociokulturel lseringsteori er baseret pa et afsnit jeg tidligere har skrevet i 1. arsprojektet
Kollaborativ bevidst og student agency i gruppearbejde, 2021.
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resulterer denne evne i en indre motivation (f.eks. interesse og lyst til at laere) hos den
leerende. Dysthe er dog kritisk i forhold til dette og andre dele af kognitivismen, da der bl.a.
er en for ensidig individcentrering og hun saetter spgrgsmalstegn ved, at den indre
motivation pr. automatik opstar, nar der er diskrepans mellem den laerendes forventninger og

virkeligheden, samt at der ses helt bort fra ydre motivation (f.eks. karakterer og feedback).

Derfor sammenkobler Dysthe dele af den kognitivistiske teori med en sociokulturel tilgang.
Her bygger hun bl.a. pa John Dewey og G.H. Mead, hvor interaktion og samskabelse er
centralt for leering, fordi kundskab ifglge dem konstrueres gennem praktisk aktivitet, hvor
leerende i fellesskab interagerer. Det sociokulturelle perspektiv adskiller sig fra det
kognitivistiske, hvor motivation primeert skal anskues som noget indre. Her ses motivation
som bade noget indre og noget ydre hos den laerende. Det kan vaere motiverende, hvis
arenaen hvor laeringen foregar, formar at skabe situationer og lzeringsmiljger, hvor de
lzerende opfatter leeringen som vigtig. “Eleven skal opleve at blive veerdsat som en, der kan
noget, og som en, der kan bidrage til andre” (Dysthe, 2003 side 46). Altsa at vaere en del af
et leeringsfeellesskab og en oplevelse af accept hos den laerende er central og vil stimulere
en aktiv deltagelse. Pa den baggrund er det vaesentligt, at f.eks. undervisningsinstitutioner
finder det vaesentligt, at etablere en laeringskultur, hvor det at laere, veerdsaettes ikke kun af

leereren, men af alle deltagere i denne kultur.

Den sociokulturelle tilgang bygger altsa pa en kognitivistisk tilgang, men tilfgjer at der skal
laegges afgarende vaegt pa at “kundskab bliver konstrueret gennem interaktion og i en
kontekst og ikke primaert gennem individuelle processer’ (Dysthe, 2003 side 48). Pa det
grundlag skal samarbejde og interaktion mellem de laerende ses som grundlaeggende for at
opna laering. Sa ud fra et sociokulturelt standpunkt er det at laere, derfor taet knyttet til den
lzerendes evne til at indga i praksisfaellesskaber. Dysthe definerer ud fra denne baggrund
seks centrale aspekter ved et sociokulturelt laeringssyn. De seks aspekter star ikke

isolerede, men overlapper delvist hinanden.

1. Laering er situeret

Dysthe argumenterer for at al leering er situeret. “Sociokulturelle teoretikere er i opposition
mod den kognitive anskuelse, som gar ud pa, at der findes en kognitiv kerne i det at leere,
som er uafhaengig af kontekst og formal. | stedet heevder de, at de fysiske og sociale
kontekster hvor der foregér kognition, er en integreret del af aktiviteten, og at aktiviteten er
en integreret del af den leering der foregér’ (Dysthe, 2003 side 48). Man ikke kan se bort fra

den kontekst, lzeringen foregar i, kognitionen afheenger dermed af den specifikke kontekst.

32


https://www.zotero.org/google-docs/?broken=21MBrC
https://www.zotero.org/google-docs/?broken=nNWMp7
https://www.zotero.org/google-docs/?broken=6K5UbK

Det er uadskillige dele, derfor vil en kognitiv proces ikke resultere i det samme, hvis

konteksterne eller situationerne, den foregar i, er forskellige.

Hvis man opfatter laering som situeret, er man altsa ngdt til at se ud over det lserende individ
som omdrejningspunkt for laering, men kigge pa hele det aktivitetssystem, der ogséa
inkluderer andre aktgrer, fysiske redskaber og repraesentationssystemer. Dette har veeret et
udgangspunkt for den made vi har arbejdet med vlogs pa, nemlig at forsgge at skabe en
kontekst, der skifter s& lidt som muligt og som er kendt og forstaelig for eleverne. De fire
vlog-faser er de samme fra gang til gang og bliver dermed en genkendelig og tryg ramme for
eleverne at operere i. Konteksterne er dog ikke helt ens fra gang til gang, da der f.eks. kan

veere forskellige faglige fokuser, nye erfaringer, skiftende makkere etc.

2. Leering er grundlaeggende social

Den sociale interaktion de lzerende imellem har stor betydning for, hvad der bliver laert og
hvordan. Det sociale laeringsmiljg er en forudsaetning for at laeringsprocessen hos individet
kan optimeres. Man er som individ bade i og uden for leeringsinstitutioner del af en raekke
forskellige diskurssamfund. | disse diskurssamfund oplever den lzerende ideer, teorier,
begreber etc. som indoptages, fortolkes og tages ejerskab over. Her er Dysthe staerkt
inspireret af Bakhtins begreb om talegenrer, der kan opfattes som relativt faste menstre for

interaktion, taenkning og erkendelse (Dysthe, 2003 side 116).

Dysthe introducerer begrebet inkulturering som beskriver den sociale laeringsproces, hvor
man tilleerer sig at deltage i diskurser og praksisser i de forskellige faellesskaber man indgar
i. “Det at blive en del af en kultur, er ud fra en sociokulturel anskuelse lige sa vigtig som
direkte undervisning” (Dysthe, 2003 side 51). | sig selv er inkulturering i forskellige
diskurssamfund dermed et vaesentligt mal for uddannelsesinstitutioner, saledes at man lzerer
at forsta og samarbejde i forskellige feellesskaber. Ud fra en sociokulturel kontekst er det
ikke muligt at forestille sig et autonomt lzerende individ og derfor kan et evt. analyseobjekt

ikke indskraenkes til at veere den enkelte elev. Man ma indteenke hele praksisfaellesskabet.

| 3.a har der allerede fundet en inkulturering sted i forbindelse med arbejdet med vlogs. Der
findes allerede en diskurs og en opfattelse af, hvad det vil sige, at arbejde pa denne made.
Dette var ogsa et af argumenterne for at anvende fremtidsveerkstedet som metode, da
inddragelse af de centrale aktgrer, nemlig eleverne, var vigtig, da de har den

domeaenespecifikke viden og viden om sociale dynamikker i deres laeringsfaellesskab.
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Inkultureringen er ogsa vaesentlig at have for gje, nar der allerede er etablerede vaner,

sociale aspekter mv. som kan sta i kontrast til evt. nye designprincipper.

3. Laering er distribueret

Viden og kundskab er distribueret inden for et feellesskab. Der er forskel pa, hvad det
enkelte individ ved og hvilke kompetencer dette besidder i fht. resten af feellesskabet. Disse
forskelle er ngdvendige at vaere bevidste om, og at tage hajde for, for at kunne (sam)skabe
en helhedsforstaelse. Nar kundskaben er distribueret, ma laeringen séledes ngdvendigvis
veere social. At reflektere over, hvilken type faellesskab og hvilke arbejdsmetoder, der bedst
kan udnytte den distribuerede kognition i en laeringskontekst, er derfor et helt centralt
paedagogisk og didaktisk spgrgsmal. Hvis eleverne i 3.a i feellesskab kan komme frem til,
hvordan man bedst hjalper hinanden i et leeringsfeellesskab, hvor deres viden er

distribueret, vil deres forskellige kundskabsniveauer maske kunne udnyttes bedre.

4. Laering er medieret

Lev Vygotskijs medieringsbegreb som bruges om alle “typer stgtte eller hjselp i
leeringsprocessen, hvad enten det kommer fra personer eller fra redskaber i vid forstand
(artefakter)” (Dysthe, 2003 side 52) ser Dysthe som vaesentlig for leering. Bade fysiske
artefakter som redskaber og veerktgjer som papir og pen, og mere kompleks teknologi som
f.eks. skeermoptager og tilhgrende software er artefakter. Men ogsa sprog, videnskabelige
begreber og teorier kan betragtes som medierende redskaber. | et sociokulturelt
leeringsperspektiv skal redskaber og veerktgijer tillige teenkes som de intellektuelle og
praktiske ressourcer, der er udviklet og forfinet gennem tidligere generationers erfaringer, og
som mennesket nu har til radighed. For at denne erfaring og indsigt kan viderefgres, er

kommunikation og interaktion mellem mennesker helt centralt.

Inden for sociokulturel lzeringsteori er man derfor interesseret i det komplicerede samspil der
kan vaere mellem de laerende og de redskaber der anvendes i laeringsprocessen. Kan
redskaber som f.eks. en skaermoptager eller den made der gives makkerrespons f.eks.
pavirke leeringskulturen i 3.a? Kan der f.eks. i en ny designproces udvikles artefakter, der

kan stotte makkerresponsfasen?

5. Laering er deltagelse i praksisfaellesskaber
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Lave og Wenger skrev i 1991 Situated learning: legitimate peripheral participation og denne
lzener Dysthe sig op ad i punkt fem. Lave og Wenger kritiserer den daveerende forskning for
at se bort fra, at laering ikke kun foregar i en skoleinstitutionel kontekst, men at den foregar
overalt. Pastanden er, at det er gennem praksisfeellesskaber at lzering finder sted. Og disse
feellesskaber eksisterer f.eks. ogsa i familie-, klub-, foreningsregi etc. Dermed italeseettes
feellesskabets dominerende rolle i forhold til individets, nar det kommer til laering. Laering ma
derfor betragtes som et socialt, praktisk faenomen. | alle de faellesskaber man traeder ind i, vil
man i udgangspunktet vaere en perifer legitim deltager, men efterhanden som man tilegner
sig mere viden og forstaelse for hvordan dette faellesskab fungerer, vi man gradvist blive en

mere central deltager i dette (Lave & Wenger, 1991).

Her er det oplagt at referere til inkultureringsbegrebet som Dysthe anvender i forbindelse
med punkt tol. Lave og Wenger gnsker, at man i stedet for de kognitive processer der finder
sted i et feellesskab, fokuserer pa de “typer af sociale aktiviteter og deltagelse, der give den

rette kontekst for, at leeringen kan forega” (Dysthe, 2003 side 53).

Det veesentligste for Lave og Wenger er at handle og agere, ikke at tale om at gare det. For
at der kan finde kvalificeret lzering sted, ma man derfor gennem designet sarge for, at der
netop laegges op til at eleverne i 3.a kan handle og agere. Aktiv deltagelse og handling bliver
derfor et didaktisk mal i sig selv. Dette har ogsa veeret et punkt vi som udgangspunkt har
forsagt at efterleve ved at eleverne dels producerer vlogs, men ogsa ved at de aktivt er med
til at evaluere hinandens vlogs. Dertil kommer, at i 1.g kunne alle eleverne betragtes som
perifere deltagere i praksisfeellesskabet. Hvor de sa efterhanden, og i forskellige tempi, er

blevet mere centrale deltagere.

6. Sproget er centralt i laeringsprocesser

Et kritikpunkt fra Dysthes side af Lave og Wenger er, at de ikke fokuserer nok pa sprogets
betydning i en leeringsproces. For hende er sprog og kommunikation helt essentiel for
leering. Hun henviser her til sprogfilosoffen Mikhail Bakhtins syn pa sproget som et
ikke-neutralt kommunikationsmiddel. Sproget indeholder pr. definition holdning og normer
som er kulturelt og historisk betingede. Derfor kan sprog og kommunikation ikke undga at

pavirke os og de diskurssamfund vi indgar i.

Saledes laegger man ud fra et sociokulturelt perspektiv stor vaegt pa sprogets
leeringspotentiale og betragter dette som et grundvilkar, for at der overhovedet kan finde

leering og teenkning/refleksion sted. Her traekker Dysthe ligeledes pa John Dewey, der
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formulerer det saledes: “Kommunikation er en proces, hvor man deler erfaring, sa det, man
deler, bliver feelleseje” (Dewey 1916, her citeret fra Dysthe, 2003 side 55).

Sproget har endvidere en dobbelt funktion, ved at det benyttes til kommunikation med andre
pa et ydre plan, til at blive benyttet pa et indre plan til refleksion som beskrevet af Vygotskij.
Denne dobbelte funktion kan benyttes til at se sprog som en made, man som afsender kan
‘kode’ et budskab pa, som sa modtages og ‘afkodes’ af en modtager. Ogsa kendt som
“overfaringsmetaforen”. Denne made at anskue sprogets funktion pa er dog i bedste fald
forzeldet, eller vaerre endnu, en forkert opfattelse af sprogets funktion.

| stedet for at se sprog som en made at overfgre information med, mener Bakhtin, at
kommunikation er dialogisk, hvilket vil sige, at det er i selve kommunikationsprocessen at
forstaelse og betydning opstér. Ifalge Bakhtin kan betydning aldrig overfgres, den opstar
forst, nar der finder kommunikation sted mellem flere parter, som er gensidigt athaengige af

at finde frem til betydningen og forstaelsen.

Den dialogiske proces eleverne imellem nar de giver makkerrespons har ikke tidligere veeret
et seerligt fokuspunkt og skal sandsynligvis levnes mere opmaerksomhed. Dialog og
kommunikation vil derfor ogsa veere et helt centralt opmaerksomhedspunkt i

designprocessen.

Dysthes seks aspekter kan overordnet anvendes som didaktiske pejlemaerker i tht. alle fire
faser i vlogarbejdet. Men det er klart, at de er saerlig vaesentlige i forbindelse med den fase,
hvor eleverne interagerer mest med hinanden, nemlig makkerresponsfasen. Aspekterne er
som sagt delvist overlappende, men de kan veere med til at skaerpe opmaerksomheden
omkring de komplekse dynamikker og processer, der finder sted i laeringsrummet i 3.a. Og

de vil kunne anvendes til at give en teoretisk forstaelse af nye designprincipper.

Communities of inquiry og shared metacognition awareness

Uddannelsesforskeren Randy D. Garrison praesenterer i Thinking Collaboratively fra 2016
begrebet om communities of inquiry. Communities of inquiry (COI) skal forstas som et
undersggelsesfaellesskab, hvor deltagerne samarbejder om at reflektere for at konstruere
viden og na frem til en feelles forstaelse. COIl skaber betingelserne for at studerende kan tilga
en dybdelaerings-tilgang gennem kollaborativ taenkning og lzering. Studerende har mulighed
for at diskutere ny information og viden med medstuderende, sa personlige opfattelser og

formodninger kan blive udfordret og kvalificeret (Garrison, 2016 side 58).
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Col-strukturen bestar af tre indbyrdes afhangige kerneelementer - social presence,
cognitive presence og teaching presence. Saerligt social presence understgtter en
kollaborativ tilgang til undersggelse/leering, der kobler personlig refleksion og feelles diskurs,
sa man derigennem kan opna en dyb og meningsfuld leering. Cognitive presence beskriver
elevens individuelle evne til at arbejde undersggende og refleksiv teenkning (jf. Dewey).
Mens teaching presence beskriver den rolle lzereren indtager, f.eks. i fht. graden af

stilladsering, feedback etc. i samspil med undersggelsesfeellesskabet (Garrison, 2016).

Garrison ser et potentiale i, at de nye digitale muligheder kan fremme en mere interaktiv
paedagogik inden for COI strukturen. Han formulerer det saledes: “Communities of inquiry
make use of the technological affordances of a rapidly evolving digital society to create the
conditions for sustained discourse where the breadth of access to information can be fused
with the depth of collaborative inquiry. Educators have the potential to take advantage of the
connectivity of the digital world and actively engage learners in collaborative thinking”
(Garrison, 2016, s. 54).

Denne forstaelse genfindes hos Dysthes pointe om at lzering er medieret. Digitale artefakter
kan fungere som forstaerker af laeringen hos et feellesskab. Vlogteknologien muliggar at man
kan fastholde og genbesgge en mundtlighed, der tidligere var forgeengelig. Dette medfarer
at feedback kan kobles til konkrete eksempler og dermed veere lettere at omseette il

handling for eleverne.

Garrison laegger endvidere vaegt pa, at man som lzerende ikke kun har fokus pa at kigge pa
udbyttet af en faglig undersggelse, men at man ogsa skal veere bevidst om, at opbygge en
metakognitiv bevidsthed, hvor man via en aben kommunikation, kan forholde sig kritisk til sin
leereproces. Som Dysthe ogsa papeger, er laering social og situeret. Undersggelsestilgangen
i COl er fokuseret pa kollaborativ udforskning af problemstillinger, at konstruere mening og
at kvalificere forstaelse. Den individuelle opfattelse bliver udfordret af den kollektive. Den
kollaborative undersggelsesform skal derfor ses som en proces, der forhindrer individuel
ideologisk forpuppelse. Dermed bliver den metakognitive bevidsthed ogsa feelles og det
Garrison kalder shared metacognition awareness, som skal forstas som en faelles
bevidsthed inden for et undersagelsesfaellesskab om hvordan man taenker, handler og leerer.
Dette korresponderer med Dysthes pointe om at lzering er distribueret og at leering dermed
er afhaengig af et faellesskab, hvor forskellige kundskaber og vidensniveauer tilsammen
skaber forudseetninger for en bedre leering.

Kan man i et nyt design skabe rammerne for at udvikle en sadan shared metacognition
awareness i 3.a, som via aben kommunikation kan konstrueres mellem deltagerne i en

kollaborativ proces?
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Dialogisk undervisning i praksis

Marie Neergaard er en dansk sprogpsykolog og underviser pa leereruddannelsen pa
Professionshgjskolen Absalon. Hun udgav i 2021 bogen Dialogisk Undervisning - traditioner,
teorier og metoder til praksis, hvor hun beskriver teorien bag dialogisk undervisning, samt
kommer med konkrete forslag til hvordan denne kan praktiseres.

Neergaards opfattelse af dialogisk undervisning bygger pa Robin Alexanders definition af
begrebet. Robin Alexander er en af de fgrende forskere inden for dialogisk undervisning og
har foretaget en reekke stgrre studier pa omradet. Hans definition af begrebet er enormt bred

og samtidig kompleks:

“Dialogic teaching is a pedagogy of the spoken word that harnesses the power of dialogue
[...] to stimulate and extend students’ thinking, learning, knowing and understanding, and to
enable them to discuss, reason and argue. It unites the oral, cognitive, social, epistemic and
cultural, and therefore manifests frames of mind and value as well as ways of speaking and
listening” (Alexander, 2020, side 128, her citeret fra Neergaard, 2021, side 165)

Dialog er altsa for Alexander meget mere end blot tale. For ham indtager man ved dialogisk
undervisning et dialogisk standpunkt til viden, laering, sociale relationer og uddannelse, hvor
den lzerende har mulighed for at opna handle- og demmekraft til livslang laering og
demokratisk deltagelse. Dette er betinget af, at der er en gensidig athaengighed mellem
lzerere og elever, forstaet pa den made at undervisningen skal veere synlig for eleverne,
mens leeringen skal vaere synlig for laereren. Sa begge parter kan interagere ud fra eget
stasted, men samtidig indtage den anden parts stasted, sa eleverne forstar og gver sig i at
teenke som laereren (Neergaard, 2021).

Dette betyder, at eleverne i 3.a for at laere det faglige stof, ogsd ma kunne saette sig ind i
leererens arena, hvor man ma tillaegge sig evnen til at evaluere og forholde sig til egen og
sine klassekammeraters leering ud fra nogle faglige mal. Omvendt ma jeg som laerer hare
eleverne tale for at laere om eleverne, deres laeringsproces og vidensniveau. Begge parter
har dermed mulighed for at profitere af den lzeringsproces, som vi er engageret i, da den

bliver mere synlig og eksplicit gennem dialog og diskussion.

Det dialogiske rum

| forlengelse af Alexanders definition af dialogisk leering lader Neergaard sig inspirere af
Rupert Wegerifs teori om det dialogiske rum, hvor tesen er, at undervisning er dialogisk “nar

eleverne deltager i dialoger, der har form som en faelles undersagelse”’ (Neergaard, 2021,
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side 169). En tilgang der minder om Garrisons COlI struktur. Eleverne skal indtage en rolle
som aktive medskabere af ny viden ved i faellesskab at stille spgrgsmalstegn ved den
eksisterende viden gennem det dialogiske rum. Dette kan ggres gennem tre grundlaeggende
principper: at dbne rummet, at udvide rummet og ved at uddybe rummet.

Ved at stille et stort overvejet spgrgsmal som “hvorfor” eller “hvordan” kan man abne det
dialogiske rum. Det vanskelige er ikke at abne rummet, men at holde det abent. Man holder
det dialogiske rum abent ved at elevernes forskellige stemmer bringes i svingninger og giver
forskellige perspektiver pa det “hvorfor” der abnede rummet. Det skal forstas som et
resonansrum, hvor nysgerrighed, usikkerhed og nye spargsmal er med til at det dialogiske
rum forbliver abent. Dermed skal det undgas at lukke rummet ved at stemmernes resonans
lukkes ned med et korrekt svar. Hvis dialogen lukkes ned, saetter det samtidig en stopper for

generering af nysgerrighed, ny viden og erkendelse.

At udvide rummet er en kvantitativ tilgang og geres ved at undersage, hvilke perspektiver og
meninger de deltagende stemmer har til det pageeldende emne. Dette skal skabe en storre
bredde og mangfoldighed af mulige svar pa det spgrgsmal, der undersgges. Herefter er det
vigtigt at undersgge andre holdninger som f.eks. kan findes i litteratur om emnet. Derved
leerer eleverne at forholde sig til divergerende opfattelser, vaerdier og synspunkter som ikke
umiddelbart er til stede blandt dem, men som er skabt gennem andre dialoger og har fort til

viden(skab) i andre feellesskaber.

At uddybe rummet er en mere kvalitativ tiigang og handler om at saette spargsmalstegn ved
eksisterende antagelser og veere nysgerrig pa, hvor den viden man bygger sine antagelser
pa, stammer. Det handler om at forholde sig kritisk til egne meninger og de bagvedliggende
praemisser for disse. Er det sikker viden man besidder, eller kan denne viden udfordres?
(Neergaard, 2021)

De tre mader at arbejde med det dialogiske rum er ikke ligestillede, forstaet pa den made, at
de ngdvendigvis skal anvendes lige meget. Det er kontekst- og formalsafhaengigt. | nogle
tilfeelde kan det f.eks. give mening udelukkende at blive i det abne rum, eller bruge en starre
del af tiden pa at udvide rummet, for sa til gengaeld at negligere uddybningen af rummet.
Men en didaktisk overvejelse der er veerd at tage, er at man som laerer skal overveje,
hvorvidt man f.eks. skal lade rummet vaere abent, da dette ogsa kan vaere med til at elever
oplever det abne rum som en uafklaret og uafsluttet proces. Derfor kan det veere ngdvendigt
at gere sig tanker om, hvorvidt man igen skal lukke rummet ved hjeelp af f.eks. en

konkluderende plenumopsamling.
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Samtaenkning og taleformer

Neergaard supplerer det dialogiske rum med Litlleton og Mercers begreb om samtaenkning.
Samtaenkning skal forstds som en proces, hvor et feellesskab sammen “taenker kreativt og
produktivt for at lase problemer eller skabe mening” (Neergaard, 2021 side 173). Dette er
inspireret af Vygotskijs kognitivisme og Lave og Wengers praksisfeellesskab, men her
tilleegges sproget og feelles aktiviteter en signifikant betydning for at der kan forega
kognition. Som hos Dysthe skal sproget opfattes som et vigtigt medierende feellesskab og at
sproglige interaktioner kan genere mere kollektiv viden og erkendelse, end det vil vaere
muligt for et individ alene. Laerere og elever skaber altsa i faellesskab et kollektivt
udgangspunkt for laering gennem samtaenkning i en konstant iterativ proces, hvor de
tilpasser sig hinanden og udvikler viden og forstaelse. Taenkningen skal forstas som
distribueret, ganske som Dysthe ogsa tidligere papegede at laering er distribueret.
Samteenkningsbegrebet har dermed ogsa stor lighed med Garrisons begreb om shared

metacognition awareness.

Kvaliteten af den dialog der foregar i en samteenkningsproces er dog veesentlig, derfor ma
man veere bevidst om, hvilken slags tale der anvendes. Dawes, Fischer og Mercer naede i et
studie frem til tre typer tale; den kumulative, den disputive og den eksplorative (Neergaard,
2021).

Den kumulative tale er karakteriseret ved at man undgar uoverensstemmelser og seger
konsensus frem for at forholde sig kritisk til andres synspunkter og ideer. Dermed opnar man
en kort og overfladisk dialog, der hgjst bekraefter det man i forvejen vidste. Den disputive
tale er kendetegnet ved meningsforskelle og uoverensstemmelser, hvor det frem for at sgge
nye viden og erkendelse, handler om at “vinde” diskussionen. Dialogen er ofte negativ og
konkurrencepraeget.

Den eksplorative tale er karakteriseret ved at veere undersggende, refleksiv, gare brug af
spargsmal og at den kan veere kritisk. Dialogen her er ofte laengere, fordi oprigtig
nysgerrighed er en central komponent, da formalet er at lase og forsta en udfordring og
derigennem opna ny erkendelse og en dybere forstaelse. Denne forstaelse opnas ved at
parterne forholder sig abent til nye perspektiver og synspunkter og forudsaetningen for dette,

er at der er tillid mellem parterne.

Kan det dialogiske rum, samtaenkning og taleformerne anvendes i 3.a som et springbraet for
at skabe en mere dialogisk tilgang og forstaelse, nar de bedriver makkerrespons? Er det
f.eks. muligt at arbejde med at holde det dialogiske rum abent ved at anvende den

eksplorative taleform? Og kan man skabe forstaelse for at samtaenkning har en faglig veerdi i

40


https://www.zotero.org/google-docs/?SM3jDs
https://www.zotero.org/google-docs/?exysfv
https://www.zotero.org/google-docs/?exysfv

fht. en individuel kognitiv tilgang, hvis eleverne i 3.a opfatter laering og teenkning som

distribueret?

Sammenfatning pa Labfasen

Fremtidsveerkstedet viste at makkerresponsfasen var den fase der var det stgrste
udviklingspotentiale i. Udfordringerne karakteriseres ved at samtalen mellem eleverne kan
opfattes som vanskelig at gennemfgre fordi man er bange for at stede sin makker ved at
give kritisk feedback og fordi dialogen kan vaere vanskelig at give et fagligt sigte. Dermed er
der behov for tydelige faglige retningslinjer for at eleverne kan opna en hgjere grad af
mestringsoplevelse. Hertil kommer, at rammerne for at koncentrere sig kan forbedres.
Laeringsteoretisk indsneevres fokus til makkerresponsfasen. Her har arbejdet med vlogs hidtil
vaeret bundet op pa Dysthes sociokulturelle tilgang til lzering, hvor der er arbejdet pa at
genskabe kontekster, inkultureringen i at laering er social og foregar i praksisfaellesskaber,
samt at laeringen er medieret gennem vlogs. Garrisons teori om communities of inquiry
leegger ligeledes veegt pa det kollaborative aspekt ved, at man i leeringsfeellesskaber
gennem digitale artefakter kan skabe grundlag for en shared metacognition awareness.
Hertil kommer at Neergaards tilgang til dialogisk laering indebaerer, at leeringsprocessen skal
veere synlig for at fremme elevers handle- og demmekraft. Her er det at kunne holde det
dialogiske rum &bent gennem eksplorativ tale centralt, da det kan pirre elevernes
nysgerrighed, usikkerhed og fare til nye spgrgsmal og dermed fremme dialogen. Endelig kan

elever og laerere via samtaenkning i en iterativ proces udvikle viden og forstaelse.

Pa baggrund af de fund og den viden, jeg er kommet frem til i Kontekst- og Labfasen, har jeg
faet et grundigere indblik i praksisdomaenet, og ma derfor revidere min opfattelse af min
oprindelige undersagelse. Bl.a. har det ret tydeligt vist sig i litterature review og interviews, at
elevernes engagement gges gennem arbejdet med vlogs, samt at fokus pa
makkerresponsfasen og den dialogiske tilgang bliver central. Derfor veelger jeg at justere

min problemformulering, sa den er tilpasset denne nye viden.

Revideret problemformulering:
Hvordan kan man bidrage til at gge elevernes oplevelse af mestring i historiefaget i
gymnasieskolen ved at anvende elevproducerede viogs og makkerrespons i en

dialogisk proces?
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Da makkerresponsfasen er udvalgt som fokus, er det naturligt at den gives en mere central
placering i problemformuleringen. Mestringsoplevelsen er stadig relevant, da denne er
veesentlig for at eleverne oplever, at de har tilegnet sig forstaelse for fagligheden. Den
dialogiske proces, og herunder samtaenkning/shared metacognition awareness, skal ses
som en forudsaetning for at eleverne kan tilegne sig fagligheden og mestringsoplevelsen.
Dermed er ‘engagement’ udeladt, da det synes tilstraekkeligt bekreeftet, at det faglige
engagement bliver gget gennem arbejdet med vlogs.

Dermed aendres perspektiverne ogsa for forskningssporet og didaktikersporet. Det farste
spor har nu mere sigte pa at undersgge og forsta dialogisk undervisning og herunder
samteenkning, samt mestring som begreb. Didaktikersporet handler stadig om hvordan vlogs
kan anvendes i historiefaget, men der er nu seerligt fokus pa at undersgge, hvordan
makkerresponsfasen og seerligt dialogen mellem eleverne kan stilladseres og didaktiseres
yderligere.

Med en revideret problemformulering kan der nu udfoldes en raekke designprincipper som

er gaeldende for arbejdet med viogs i 3.a.

Designprincipper

Pa baggrund af den forelgbige analyse af praksis, samt den teoriafklaring, der har fundet
sted i Kontekst- og LAB-fasen, kan der nu blive opstillet en raekke designprincipper som
spreder sig ud over alle fire vlog-faser. Designprincipperne for at arbejde med viogs skal

derfor kunne:

1. Muliggere at genbesgge sin mundtlighed
Eleverne skal have mulighed for at genbesgge den ellers flygtige mundtlighed for at kunne

modtage konkret feedback, der kan lede dem mod en mestringsoplevelse.

2. Opbygge tekonologifortrolighed og tryghedskultur
Der skal finde en inkulturering sted hvor eleverne bliver fortrolige med vlog teknologien. De
skal ligeledes opna tryghed ved at producere vlogs og ved at deres klassekammerater skal

arbejde med dem.
3. Fremme fagligt engagement

Kan elevernes faglige engagement gges ved at arbejde historiefagligt gennem forberedelse

og formidling, og kan dette engagement yderligere styrkes gennem faglige fokuspunkter?
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4. Fremme at tale er faglighed
Eleverne skal opleve, at man kan na et lige sa hgijt fagligt niveau ved at tale som ved at

skrive.

5. Praesentere klare faglige fokuspunkter for makkerrespons
Kan eleverne ved hjeelp af tydeligere faglige fokuspunkter opna en bedre faglig forstaelse og

dermed mestringsoplevelse?

6. Opbygge tiltro til egne og andres evne til at give feedback
Eleverne udtrykker tvivl om egne og klassekammeraters evne til at give faglig og
meningsfuld feedback. Litteraturen beskriver ogsa denne manglende tro. Hvordan kan man

@ge elevernes bevidsthed om deres feedback evner?

7. Reducere stgj
Eleverne oplever for mange forstyrrelser, nar alle i lokalet sidder og ser vlogs, kan man agge

muligheden for koncentration og fokus ved at reducere stgjniveauet?

8. Understgtte den vanskelige makkerrespons dialog
Hvordan kan man facilitere dialogen mellem eleverne? Kan man fa eleverne til at forholde

sig mere nysgerrigt, kritisk og undersggende i samtalen mellem dem?

9. Understgtte samteenkning
Kan eleverne via dben kommunikation lgse problemer og skabe mening sa det resulterer i

shared metacognition awareness/samtaenkning?

10. Bearbejde og konsolidere feedback
Eleverne skal kunne forsta og anvende den feedback, de modtager fra deres

klassekammerater og fra laereren.

Designprincipperne tjener to formal. Dels er der det forskningsmaessige aspekt, hvor de
fungerer som hypoteser, der kan hjeaelpe til at afklare og skabe forstaelse for den anvendte
(leerings)teori og begrebsforstaelse. Dertil kommer, at de ogsa tjener det formal at
undersgge didaktisk hvordan man kan fa enkelte af delene i arbejdet med vlogs i
historieundervigningen til at fungere ude i praksis.

Der er af tidsmeessige og pladsmaessige faktorer ikke mulighed for at udfolde og afprgve alle
designprincipperne. Der er nogle af designprincipperne vi allerede har arbejdet med i

praksis, f.eks. teknologifortrolighed og tryghedskultur, som er grundlaget for vlogkulturen i
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3a, som derfor ikke er relevante i fht. den kommende intervention. Grundet valget om at
fokusere pa makkerresponsfasen, vil der derfor kun blive udviklet designlgsninger for denne
fase. Disse mulige designlgsninger vil blive afprgvet i interventionsfasen og evalueret i

refleksionsfasen.

Prototypen - Didaktiske designigsninger

Designprincipperne deekker over alle fire vlog-faser og vil derfor ikke kunne afprgves pa én
gang. Designprincipperne spaender faktisk sa vidt, at de ville kunne udvikles og anvendes pa
forskellige stadier gennem 1. til 3.g. Derfor vil der blive fokuseret pa en reekke mulige
lasninger til nogle af de designprincipper, der kan afpreves i makkerresponsfasen. Den
prototype, der udvikles pa baggrund af de mulige designlgsninger, der praesenteres
herunder, vil veere tilpasset saledes, at de kan afpr@gves i ét modul af 90 minutter. Det
betyder samtidig, at andre af designprincipperne, som ogsa kunne veere blevet afprgvet, er

blevet fravalgt. | alt er der udvalgt fire af de 10 designprincipper, og de er:

5. Praesentere klare faglige fokuspunkter for makkerrespons

Klare evalueringskriterier blev italesat som centralt i fokusgruppeinterviews og af eleverne i
fremtidsveerkstedet. Derfor har jeg valgt at udvikle en rubric, hvis formal er at hjeelpe til at
gere evalueringskriterierne tydeligere for eleverne. Udvikling og brug af en rubric kan veere
med til at ggre lseringsmal synlige og tydelige og ligger i forlaengelse af f.eks. John Hatties
lzeringssyn, der bl.a. kommer til udtryk ved at "Gode leeringsmaél gor det klart for eleverne,
hvilken type praestation de skal levere, eller hvilket niveau de skal preestere pd, sa de forstar,
hvor og hvornér de skal investere energi, strategier og taenkning, og hvor de befinder sig pa
sporet hen imod malet’ (Hattie 2013 side 89).

Rubricen er udviklet med inspiration fra artiklen “Rubrics i undervisningen” fra Aarhus
Universitet og Stanley og Zhangs arbejde med rubrics (Undervisermetro & Aarhus
Universitet, u.d.) (Stanley & Zhang, 2020).

Grundlaget for den er to faglige mal i leereplanen for historie; “elevernes kritisk-analytiske,
kreative og innovative evner, formulere historiske problemstillinger og relatere disse til
elevernes egen tid”, samt at “anvende en metodisk-kritisk tilgang til at udveelge og analysere
historisk materiale, herunder eksempler pa brug af historie”. (Historie A STX, 2017). Her
med seerligt fokus pa at formulere historiske problemstillinger og at analysere historisk
materiale. Da seerligt det at analysere er komplekst, og bestar af en raekke komponenter, er

det delt op i tre forskellige dele; citatbrug, begrebsbrug og anvendelse af baggrundsviden.
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Begyndende Delvis Beherskelse
beherskelse beherskelse

Problemstillinger | Kan opstille Kan opstille taksonomisk Kan opstille taksonomisk bevidste problemstillinger,
simple bevidste problemstillinger, som | som kan besvares ved hjzelp af nzesten alle kilderne i
problemstillinger, | kan besvares ved hjzlp af flere | szettet, samt inddragelse af relevant baggrundsviden.
som kan af kilderne i seettet. Der sperges | Der sperges til betydninger, arsagsforklaringer,
besvares pa et til konkrete kontekster, akterer, | forandringer over tid. Der sparges til konkrete
redegerende begivenheder efc. kontekster, aktarer, begivenheder etc.
niveau ud fra én Problemstillingen fungerer som en red trad og
kilde i szettet. besvares konkluderende til sidst.

Citatbrug Kan udvaelge Kan udvzelge citater fra flere Kan udvaelge centrale konkrete citater og bringe dem
enkelte citater, kilder i et kildesaet. Kan fortolke | i spil over for hinanden. Kan fortolke og analysere
men ikke og analysere citaterne og centrale citater ved hjeelp af relevante
begrunde valget. | komme frem til faglige pointer historiemetodiske begreber. Kan forklare, hvorfor de
Kan genforteelle | ved hjeelp af enkelte enkelte citater anvendes og hvilken relation disse har
indholdet i citatet. | historiemetodiske begreber. til lasningen af problemstillingen.

Begrebsbrug Kan anvende Kan anvende de fleste af de Kan udvaelge, anvende og reflektere over de basale

enkelte basale
kildekritiske
begreber.

basale kildekritiske begreber og
enkelte andre historiemetodiske
begreber.

kildekritiske begreber, samt brugen af de
vanskeligere begreber. F.eks. argumentere for
forskellige aktarers historiesyn, sammenhasng
mellem akterers erindringspolitik og kollektiv
erindring. Forholde sig til forskellen mellem
ideografisk og nomotetisk tilgang og anvende
historiens drivkraefter som forklaringsfaktorer.

Baggrundsviden

Anvender nzesten

Udviser en vis forstaelse for

Kan anvende baggrundsviden til at seette et kildesaet i

ingen konteksten som kildeszettet kontekst. Udviser overblik over centrale konflikter og
baggrundsviden afspejler. Kan redegere for udfordringer inden for forlebet og anvender disse i
til at sastte enkelte hovedlinjer i forlgbet. relation til kildesasttet.

kilderne i Kan seette kildeseettet i relation til konkret materiale,
kontekst. som tidligere har vaeret anvendt.

Rubric udviklet til afprevning i 3.a. (Bilag 14)

Inden afprevning har jeg sagt at fa den valideret af fagkollegaer for derefter at teste den
sammen med 3.a. Rubricen kan betragtes som en artefakt, der jf. Dysthe er med til at
mediere lzeringen. Derfor er det interessant at se, om det samspil der kan vaere mellem
eleverne og rubricen som redskab i laeringsprocessen kan bidrage til at forbedre lzeringen og
oplevelsen af mestring. Da laerere og elever kun kommer til at stifte bekendtskab med denne
rubric én gang, er fokus ikke pa at fa dem til at forholde sig til om den virker, men snarere
om man kan se et potentiale.

Det er dog med en vis skepsis at denne rubric udvikles, da min tidligere erfaring med
sadanne er, at kompleksiteten i et fag er vanskelig at inkorporere, og at en rubric forsimpler

elevernes forstaelse for, hvad der kreeves fagligt.

8. Understotte den vanskelige makkerrespons dialog

Kan man ved at preesentere eleverne for Neergaards teori om dialogisk leering fa eleverne til
at holde det dialogiske rum abent ved hjeelp af eksplorativ tale? For at bevidstgere eleverne
om eksplorativ tale og gore taleformen operationel for dem, vil jeg praesentere dem for de tre
taleformer med fokus pa kendetegn, formal, resultat og forudseetninger (Bilag 15). Derefter
vil jeg give dem de tre forskellige eksempler fra Neergaard (side 175-177 (Bilag 16)) som de
skal identificere og forklare. Formalet med dette er, at denne bevidsthed hos eleverne kan
veaere med til at holde det dialogiske rum abent via den eksplorative samtale, samt at de kan

se veerdien af dette.
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9. Understoatte samtankning

Hvis leering er distribueret, kan eleverne sa drage fordel af det gennem dialogen i
makkerresponsfasen og udvikle det som Garrison kalder shared metacognition awareness,
eller det Neergaard kalder samtaenkning? Det afhaenger af elevernes social presence, hvor
de skal kunne profitere af at vaere en del af et praksisfeellesskab og sammen opna en bedre
lzering, end de ville kunne individuelt. Kan der ses tegn pa, at eleverne kan genere mere
kollektiv viden og erkendelse, end det vil veere muligt for et individ alene? Kan eleverne
skabe et kollektivt udgangspunkt for laering gennem samtaenkning, hvor de teenker kreativt
og produktivt for at lase problemer eller skabe mening?

Dette synes umiddelbart at veere en udfordring at afprgve og finde konkrete tegn pa. Det vil
dog alligevel forsgges dels ved observation og derudover skal skeermoptagelser af elever i

makkerresponsfasen bruges som analyseobijekt til at finde tegn pa dette.

7. Reducere stgj

Koncentrationsudfordringen har veeret italesat flere gange. Sa kan man ved at reducere
stgjen fra simultane vlog afspilninger reducere stgjen i lokalet og dermed forbedre vilkarene
for elevernes koncentration? Dette vil blive afpravet ved at eleverne i par skal gennemse
vlogs med hgretelefoner. For at dette kan lade sig gare, vil eleverne blive udstyret med
hgretelefoner og en minijack-splitter, sa to seet hgretelefoner kan benyttes samtidigt. Dette

for at eleverne stadig har mulighed for at se vlogs sammen.

Interventionsfasen: Vlogaflevering i 3.a

Interventionen har et tosidet formal. Dels at undersa@ge begreberne mestring, dialog og
samtaenkning i en laeringsmaessig kontekst. Men ogsa at undersgge hvordan
makkerresponsfasen kan optimeres ved hjaelp af tydeligere faglige mal og stilladsering af
dialogen mellem eleverne.

Interventionsfasen er designet pa fglgende made. 3.a har den 4. april faet en vlog for, hvor
de skal problematisere et kildesaet om den kolde krig (Bilag 17) til aflevering den 19. april.
Rammerne for vloggen praesenteres for dem i en vliog (Bilag 1C). Under normale
omstaendigheder ville eleverne have haft laengere tid til at udfeerdige vloggen, men pga.
paske og rammerne for denne undersggelse, kunne det kun lade sig gagre med to uger
(Bilag 1D).

Den 29. april afholdtes evalueringen af vioggen med makkerrespons og laererrespons i et

modul af 90 minutters varighed pa felgende made (Bilag 18). Farst lavede vi en kort
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opsummering af de lgsningsforslag, eleverne var kommet frem til i fremtidsveerkstedet.
Derefter blev de introduceret til den nye rubric, som de blev sat til diskutere. Herefter blev
taleformerne, det dialogiske rum og eksemplerne pa de tre taleformer diskuteret. Det at
samtaenke blev ligeledes praesenteret og diskuteret og endelig blev minijack-splitteren
introduceret.

Herefter fik eleverne 35 minutter til at udfere makkerrespons i par, mens de blev bedt om at
anvende den udleverede rubric og have fokus pa hvordan de kunne anvende den
eksplorative taleform til at holde det dialogiske rum abent. For at have video til senere
analyse af makkerrespons seancerne, blev to par placeret i hver deres lokale, hvor de skulle
optage processen. Desveerre blev kun én af videoerne til noget pga. tekniske udfordringer.
Endvidere havde vi en observatgr (der selv har erfaring med dialogisk undervisning) inde og
observere og tage noter med fokus pa de fire designlgsninger (Bilag 19 + 21).

Mens makkerresponsen foregik, fik eleverne tilsendt deres feedback/forward fra mig, som de
efter udfart makkerrespons skulle forholde sig til. Derefter samlede vi op i plenum, hvor vi
diskuterede erfaringer ved den nye made at udfere makkerrespons pa. Slutteligt udfyldte

eleverne et kvalitativt spgrgeskema, som blev besvaret af 14 ud af 19 elever. (Bilag 20).

Analyse af interventionen

For overblikkets skyld, er analysen af interventionen struktureret efter de fire
designlgsninger. Elevernes formative evaluering, plenumnoter, observatgrens betragtninger,
videooptagelsen? af det ene par, samt den teoretiske tilgang vil vaere grundlaget for

analysen.

5. Praesentere klare faglige fokuspunkter for makkerrespons

Generelt forholdt eleverne sig meget til rubricen, da de gav makkerrespons. De brugte den
bl.a. til at diskutere hvordan de fagligt Ia placeret og hvad man kunne ggre for at komme hen
mod “beherskelse”. Den formative evaluering var meget positiv. Bl.a. hed det: “Den
fungerede rigtig godt, fordi man havde en form for rettesnor for, hvad man skulle kigge efter,
sadan mere specifikt. Samtidig med at man sad og teenkte over, hvad der var med og ikke
med i makkerens video, fik man ogsa rubricen mere ind under huden, fordi man
beskeeftigede sig med den” (Bilag 20). Generelt giver svarene i spgrgeskemaet udtryk for
dels at rubricen hjalp dem i fht. til at fa et bedre overblik over de faglige fokuspunkter end
tidligere, og mange gav udtryk for at den ggede bade deres forventning om, og oplevelse af

mestring. Og det gjaldt bade nar man skulle bruge rubricen som et veerktgj til at evaluere

2 Videooptagelsen er ikke tilgaengelig som bilag, da den ene elev frabad sig dette.
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makkerens vlog, men ogsa nar man refleksivt skulle forholde sig til sin egen.
Videooptagelsen af det ene par viser ogsa ret tydeligt, at de bruger rubricen som en struktur
for deres dialog. Dette er i trdad med at forskningen peger pa, at rubrics kan veere med til at
skabe tydelige forventninger til opgavebesvarelsen og aget self-efficacy hos eleverne
(Undervisermetro & Aarhus Universitet, u.a.).

Der var dog ogsa enkelte, der efter lidt tid lagde den lidt til side, da den kunne virke lidt
uoverskuelig. “Det giver et godt overblik til at vide, hvilke krav der er. Synes dog at da jeg
sad med vloggen, at jeg ikke rigtig havde overskud til at leese det igennem. Derfor var det
fedt vi gjorde det i klassen sammen” (Bilag 20).

Det, der ogsa blev vendt, var, hvad en rubric ikke kan. En af betragtningerne var, at den var
meget ufleksibel og kasseformet i dens opbygning. Den har kun fokus pa enkelte faglige mal
i historiefaget, og man kan derfor have en tendens til kun at stirre sig blind pa indholdet i
rubricen og dermed glemme andre mal. “Der er meget potentiale i den, fordi den er en form
for tjekliste. Men ja, den er nemlig meget kasset og den er ikke en vejledning til et godt flow i
videoen” (Bilag 20). Den har ikke blik for det formidlingsmeessige aspekt, eller hvordan man
holder en rgd trad i sin undersggelse. Der blev desuden efterspurgt konkrete visuelle
eksempler pa besvarelser inden for de forskellige felter i rubricen (Bilag 19).

Majoriteten af eleverne gav dog samlet udtryk for at de kunne se et fagligt potentiale i
rubricen og at man med fordel kunne have faet den introduceret tidligere. Med Banduras
self-efficacy begreb lader det til, at eleverne ikke blot oplevede, at den kunne hjeelpe dem pa
vej til faktisk mestring, men at den ogsa kunne skabe en forventning om mestring. En arsag
til dette kan veere at lzeringsmalene fremstar mere tydelige og forstaelige for eleverne jf.

Hatties laeringssyn.

8. Understgtte den vanskelige makkerrespons dialog

Eleverne blev introduceret til det dialogiske rum og de tre taleformer, som de diskuterede i
par og efterfglgende i plenum. De identificerede de tre eksempler fra Neergaards bog (Bilag
16). Taleformerne og eksemplerne var ret abenlyse at forsta for eleverne. Italesaettelsen og
bevidstgerelsen bevirkede, at eleverne i selve dialogen var mere opmeerksomme pa at holde
det dialogiske rum abent ved hjeelp af den eksplorative taleform. “Det virkede godt. Jeg
synes at det fik mig til at vaere opmaerksom pa at holde mig til en eksplorativ tale, hvor jeg tit
kommer til at tale mere kumulativt’ (Bilag 20). Hertil kommer, at nogle af eleverne gav
eksempler pa, at koblingen til faglig mestring gik gennem at holde det dialogiske rum abent,
f.eks. “Det kan den, da det er meget diskuterende sprog, hvor man far skabt et rum, hvor
man bade formar at give konstruktiv kritik uden at virke nedladende eller for rosende. Dette

gor ogsa at man laerer mere, da man leerer hinanden[s] synspunkter, og man far sat sin egen
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i tvivl’ (Bilag 20). Seerligt den sidste del af udsagnet taler ind i Neergaards pointe om, at
nysgerrigheden og usikkerheden er med til at holde det dialogiske rum abent.
Videooptagelsen viser dog noget lidt andet end det eleverne giver udtryk for i plenum og i
spgrgeskemaet. Videooptagelsen viser to runder makkerrespons, en for hver viog. Den
farste dialog er praeget af at vaere meget kumulativ, hvor man ser den ene elev indtage den
‘klassiske’ laererrolle, hvor man sidder og ‘retter’ den anden vlog. Dette aendrer sig dog
undervejs, og i evaluering af den anden vlog er dialogen langt mere eksplorativ end den
forste. Selvom der ogsa var kumulativ dialog i det lokale, hvor resten af parrene opholdt sig,
syntes dialogen generelt mere eksplorativ her end hos dem der sad alene. Dette kan have
en sammenhang med at jeg gik rundt og faciliterede dialogen hos disse. At den eksplorative
dialog er lidt mere udfordret hos parret, der optog video, kan skyldes at de sad alene og ikke
fik hjeelp til facilitering af dialogen.

Generelt udtrykte eleverne tilfredshed med at afprgve det dialogiske rum og den eksplorative
taleform. Observatgren gjorde endvidere opmaerksom pa, at der kan vaere en sammenhaeng
mellem forstaelse og anvendelse af taleformerne og elevernes faglige niveau. Saledes at et
lavere fagligt niveau ggr, at eleverne kan have vanskeligere ved at anvende eksplorativ tale.
Noget der ogsa blev italesat af de to leerer respondenter i fokusgruppeinterviewet.
Undersggelsen peger pa, at det, at holde det dialogiske rum abent ved hjaelp af den
eksplorative taleform, er ikke noget man bare ger. Det tager tid at lzere og bade
observatgren og flere af eleverne gjorde opmaerksom pa, at man hurtigt kunne falde tilbage
til den kumulative taleform. Nar faellesskabet ikke stiller spgrgsmalstegn ved den
eksisterende viden, som Neergaard beskriver, har den kummulative taleform maske
nemmere ved at opsta? Det store ‘hvorfor’, nysgerrigheden og usikkerheden skal veere til
stede for at holde det dialogiske rum abent (Neergaard, 2021). Det kreever yderligere

inkulturering at implementere dette.

9. Understatte samtaenkning

Er der s& tegn pa at der finder samtaenkning sted? For at undersage dette, blev der
observeret om teenkning og viden var distribueret (jf. Dysthe) mellem eleverne og om denne
distribuering kunne genere mere kollektiv viden og erkendelse i parret, som farte til en ny
kollektiv bevidsthed (Jf. Garrison og Neergaard). Her er det primaert observatgrens noter og
videooptagelsen, der er grundlaget.

Den farste del af videooptagelsen viser meget fa eksempler pad samteenkning. Som det ogsa
fremgik under forrige punkt, minder dialogen mere om en klassisk leerer-elev relation, hvor
kommunikationen er ret ensidig. Men i den sidste del af deres dialog og store dele af af den
anden makkerrepons ses der flere eksempler pa det, vi kan kalde samtaenkning. Her synes

dialogen generelt at veere mere eksplorativ.
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Elev 1: "Du har virkelig meget baggrundsviden og hvis jeg skal give noget feedback til det,
sé skal du prove at laere at bruge den mere fokuseret, fordi det snakkede vi ogsa om for.”
Elev 2: "Ja, det gjorde vi. Jeg har tendens til at noget af det er lidt fjernt’

Elev 1: "Ja, du lader dig rive lidt meget med”

Elev 2: "Men jeg kan godt huske det, men det bliver ikke helt fokuseret. Jeg kan godt se det’
Elev 1: "Ja, altsé hvis du far styr pd noget konkret viden, du har teenkt dig at bruge. S& du
ogsa ved, hvordan du skal anvende det’

Elev 2: "Ja, nar jeg for eksempel siger om de to lande, der aldrig havde vaeret
ikke-kommunistiske, det er jo bare det, jeg skal sige. Men jeg roder faktisk rundt i maske to
minutter’

Elev 1: "Ja, det mister du jo tid pa, hvor du ogsa kunne have brugt flere fagbegreber. For du
udveelger nogle gode citater, men du bruger ikke de specifikke fagbegreber. For eksempel
sadan noget med drivkraefter. For du snakker om gkonomi...”

Elev 2: "Ja det er som om, jeg godt ved hvad det er, men jeg glemmer at sige det. Det er nok
fordi det ikke ligger naturligt i mit sprog endnu’

Elev1: ”Sa det er méaske bare en masse gvelse der skal til’ (videooptagelse 07:45)

Eksemplet her viser det Garrison beskriver som at opbygge en metakognitiv bevidsthed,
hvor man via en aben kommunikation, kan forholde sig kritisk til sin lsereproces. Og man kan
samtidig se, at den eksplorative dialog, hvor nysgerrighed er fremherskende, er en
forudseetning for at samtaenkningen kan opsta.

Observatgren registrerede undervejs forskellige former for samtaenkning. Bl.a. et eksempel
fra et par, hvor falgende udspillede sig: “Den ene siger noget om, at man ogséa skal komme
ind pa noget historiespecifikt, og den anden sparger “hvor ved du det fra?”, De undrer sig
sammen over, hvad der menes med de forskellige ord og saetninger under kriterierne og
praover at komme med forslag eller lasninger sammen” (Bilag 19). Her ses det at Dysthes
distribuering er tilstede, de gar ind med forskellig viden til laeringsprocessen. Men de
begynder ogsa at genere ny viden gennem en faelles undren, hvor denne distribuering
udnyttes. Som Garrison papeger, er det netop vaesentligt, at den individuelle opfattelse bliver
udfordret af den kollektive opfattelse for at opna shared metacognition awareness. | et
efterfelgende interview med observatgren gjorde denne opmaerksom pa, at selve rubricen
(uforvarende) blev et redskab for samtaenkning pa to mader. Dels da eleverne skal
undersgge og forsta den. Dette sandsynligvis fordi den er helt ukendt for dem og de er
nysgerrige pa hvad det er. Og efterfalgende, nar de begynder at anvende den, fordi de

begynder at diskutere de faglige mal og forsta dem i tht. deres vlogs. (Bilag 21 5:10).
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Omvendt registrerede observatgren ogsa, at jo fagligt svagere parrene var, eller jo starre
niveauforskel der var pa parrene, jo vanskeligere vilkar havde samtaenkningen. F.eks. hvis
det sidste var tilfeeldet, kunne dialogen veere “preeget af gode rad fra den, der “ved bedst’,
hvor den anden tager imod” (Bilag 19). Og hvis begge parter var fagligt svage, kunne det
faglige sprog mangle, og en feelles undren udeblev.® | begge tilfaelde havde parrene ogsa
vanskeligt ved at holde det dialogiske rum gennem eksplorativ tale.

Der finder samtaenkning sted til tider. Men spgrgsmalet er, om det er for sporadisk og
tilfeeldigt at det opstar? Kan man stilladsere samteenkningen bedre, sa eleverne dels i hgjere
grad bliver bevidste om det? Og saledes at de far nogle veerktgjer, der kan veere dem

behjeelpelige med at fremme samtaenkning?

7. Reducere stgj

Alle parrene (dem der sad i eget rum undtaget) fik udleveret hgretelefoner og en
minijack-splitter, for at reducere stgjen i lokalet. Alle par undtagen et enkelt fik hgretelefoner
og splitter til at fungere fint med deres computer. Eleverne blev instrueret i at laegge meerke
til, om st@jniveau og koncentrationsevne blev pavirket af dette.

Ret enstemmig blev det konkluderet, at stgjen i lokalet blev veesentligt reduceret i fht.
tidligere og at koncentrationsevnen hos eleverne dermed blev pavirket positivt. |
plenumopsamlingen kom det bl.a. frem at “Der var meget mere fokus og starre
koncentration grundet hgretelefonerne.” Samt at “Man var tvunget til at lytte sammen med
haretelefonerne og kunne ikke undgé at falge med og man teenkte ikke over de andre i
lokalet” (Bilag 19).

Stejniveauet oplevedes som veerende markant reduceret i fht. tidligere, s& man som
underviser faktisk ogsa bedre kunne orientere sig i de enkelte pars dialog. En enkelt elev
(formentlig fra det par, der ikke fik splitteren og haretelefoner til at virke), gav dog udtryk for
at de tekniske problemer forstyrrede. Det virker dog til, at eleverne oplevede en markant
forbedring af deres koncentration, og dette tiltag vil uden yderligere justeringer sandsynligvis

blive en del af fremtidige makkerrespons seancer.

Overordnet set oplevede eleverne en anderledes og mere systematisk proces, nar de
sammenlignede med tidligere. F.eks. hed det om den nye rubric: “Jeg synes at denne her
var bedre end det vi har lavet fgrhen, fordi man havde nogen konkrete ting man kunne ga ud
fra. Man talte altsa ikke ud fra hvad man selv troede var godt og mindre godt, men man

havde en klar idé om hvad man skal kigge efter i opgaven af gode ting” (Bilag 20).

3 | sidstnaevnte tilfaelde havde ingen af de to parter produceret en vlog, sa de sad derfor og
evaluerede en vlog fra en fagligt dygtigere elev.
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Ogsa den dialogiske tilgang var der tilfredshed med: “Forskellen er at vores tidligere
makkerrespons ikke har veeret seerlig dialogisk, men mere bare kumulativ, hvor man ikke
stillede spargsmal til den feedback man fik - makkerresponsen i dag var mere en samtale,
som man kunne leere af og stille spargsmal til” (Bilag 20). Og “Denne makkerrespons far
man meget mere ud af, fordi det er meget mere fokuseret. Man far snakket sammen i en
bredere kontekst og man er oprigtigt interesseret i hvad den anden har at sige om sin
opgave” (Bilag 20). Det lader altsa til, at opmaerksomheden pa den dialogiske tilgang

skaerpes hos eleverne.

Samlet set gav interventionen en reekke svar, men rejser samtidig en raekke nye spgrgsmal
til designlgsningerne. Seerligt virkede rubricen og minijack-splitterne til at have en effekt i fht.
faglig mestringsoplevelse og koncentration. Facilitering af den vanskelige dialog havde ogsa
en raekke positive effekter, men pa trods af bevidstheden om det dialogiske rum og
taleformerne, var det lidt vanskeligere for eleverne at anvende det. Her skal der nok
genteenkes i at stilladsere dialogen endnu mere, f.eks. ved hjeelp af en raekke
hjeelpespargsmal.

Den kollektive bevidsthed eller samteenkningen var klart den af designlgsningerne, der rejste
flest nye spargsmal. En ny intervention bar have fokus pa, hvordan eleverne forstar og kan
konkretisere dette begreb. Der skal evt. ogsa taenkes i elevernes faglige niveau i fht.
hvordan samtaenkning kan finde sted. Frem for at kigge pa tegn pa samteenkning, bgr der i

en fremtidig intervention udvikles en mere konkret didaktisering til brug for eleverne.

Refleksionsfasen: Diskussion

Refleksionsfasen vil tage afseet i de to spor der er forsggt fulgt opgaven igennem. Nemlig
forskersporet og didaktikersporet. | forskersporet er det primaert de centrale begreber fra den
reviderede problemformulering, der vil blive diskuteret, mens det i didaktikersporet vil vaere
designlgsningerne. Der er naturligvis en gensidig sammenhaeng mellem disse, og undervejs
i undersggelsen har det til tider vaeret vanskeligt at holde adskilt i praksis, men det vil blive
forsegt at behandle rollerne saerskilt her i refleksionsfasen. Efterfalgende vil tilgangen til

selve undersggelsen blive diskuteret.
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Forskersporet

Rent forskningsmeessigt ville jeg undersage og forsta den teoretiske baggrund for
makkerrespons, mestring og dialogisk undervisning, som beskrevet i den reviderede
problemformulering. Som det fremgar herunder, har jeg faet nuanceret min viden om de tre
begreber gennem hele DBR-processen. Det der er blevet saerlig interessant, er koblingen

mellem makkerrespons og/eller dialogisk undervisning til elevernes mestring.

Makkerrespons

Makkerresponsen var ved denne undersggelses udgangspunkt inspireret af Dysthes
sociokulturelle tilgang, samt Liu & Carless’ tilgang til peer feedback, hvor intentionen var at
eleverne via praktisk involvering i evalueringsprocessen skulle opna starre forstaelse for
fagligheden i historiefaget ved at blive inviteret ind ‘backstage’ i leererens evalueringsarena.
Med Deweys laeringsbegreb, hvor leering finder sted ved at deltage og handle i praktiske,
undersggende aktiviteter i interaktion med omgivelserne, eller praksisfaellesskaber, som
Lave & Wenger kalder dem, en mere systematisk brug af Dysthes sociokulturelle teori, samt
Neergaards tilgang til dialogisk undervisning, har synet pa makkerresponsen i 3.a udviklet
sig siden undersggelsens udgangspunkt.

Makkerrespons tager tid at leere, og det er tydeligt efter denne undersggelse, at responsen
skal stilladseres mere end det hidtil har veeret tilfeeldet. Selvom eleverne forholder sig
nysgerrigt og eksplorativt til hinandens vlogs, lader det til, at der stadig er behov for at
stilladsere dette i fht. det faglige indhold, som er forsggt afpravet med rubricen, den
dialogiske tilgang og stajreduktionen. Makkerrespons bestar som tidligere naevnt af mange
forskellige variable og for at undersgge disse, er det ngdvendigt med nye designs, som kan
undersgge disse enkeltvis.

Derfor er der ogsa behov for at vende tilbage til forskningen og udfordre den teoretiske
forstaelse jeg har opnaet gennem Liu & Carless og Curth mfl., samt at unders@ge naermere

hvordan andre i praksis har afprevet makkerrespons.

Mestring

Som udgangspunkt var jeg fokuseret pa at unders@ge mestringsoplevelsen isoleret hos
eleverne. Dermed var det altsa kun en del af Banduras og Berges self-efficacy begreb, som
var i mit sggelys. Jeg ma efterhadnden som undersggelsen skred frem, farst i

fokusgruppeinterviewet med eleverne og seerligt i interventionen erkende, at forventningen
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om mestring ikke kan udelades. Eleverne gav i hgj grad udtryk for at, seerligt rubricen, men
ogsa at holde det dialogiske rum abent, kunne give anledning til forventning om mestring.
Konkret kom det til udtryk i plenumopsamlingen og spgrgeskemaet, hvor det f.eks. hed “Jeg
synes den giver en rigtig god forstaelse af hvad der forventes, isaer at den giver en
fornemmelse af hvilke forventninger som er er til den gode viog og til en mindre “god” viog”
og “Man kan kigge, hvor man la far og se hvad man skal forbedre eller gve sig pa til neeste
gang. Den gar det mere specifikt.” Eleverne oplevede altsa ud over en mestringsoplevelse
ogsa en mestringsforventning. Derfor kan mestringsbegrebet ikke holdes adskilt mellem den
faktiske oplevelse af mestring og sa forventningen om en fremtidig mestring. Spargsmalet er
sa, om denne forventning sa kan opfyldes af rubricen. Dette skal via en ny iteration afprgves
i nye klasser.

Rent forskningsmaessigt er det interessant for mig at undersgage, hvilken, eller om der er en
kobling mellem makkerrespons og/eller dialogisk undervisning til elevernes mestring eller

self-efficacy.

Dialogisk undervisning

De tre forskellige taleformer synes umiddelbart ret nemme for eleverne at forsta, og til en vis
grad ogsa at anvende for dem. Meningen med at holde det dialogiske rum abent ved hjelp
af eksplorativ tale var der ogsa forstaelse for, og der var ogsa en vis succes hos eleverne i at
forsgge dette.

Som det ogsa kom frem i analysen af interventionen virker det til, at der er en relation
mellem samtaenkning og eksplorativ tale. Her er det interessant om det er taleformen, der er
forudsaetning for samteenkningen, som Neergaard beskriver? Eller om det er malet om faglig
beherskelse, der gar, at eleverne slar over i eksplorativ tale? Altsa om det er elevernes
faglige motivation, der frembringer den eksplorative tale? Det ser i hvert fald ud til, at
eksplorativ tale og samteenkning er gensidigt afheengig af hinanden og at denne
afhaengighed i forste omgang ikke har veeret indtaenkt i designet. Derfor ma et naeste skridt
veere, at vende tilbage til forskningen for at undersage, hvorledes denne sammenhang
udspiller sig, samt at undersgge relationen mellem dialogisk undervisning, mestring og

makkerrespons.

Hvad er neeste skridt sa i forskningssporet? Den nye viden der er dukket op ger at der er en
reekke nye spegrgsmal, der er interessante at undersgge naermere. Seerligt relationen mellem
den eksplorative taleform og samtaenkning er interessant at undersgge. Findes der forskning

pa omradet som kan bidrage til at gge sammenhaengen mellem dem?
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Didaktikersporet

| didaktikersporet er det vloggen som redskab samt udviklingen og afprgvningen af de fire

designlgsninger der bliver diskuteret.

Vlog som redskab

At anvende vlog som didaktisk redskab er et valg, jeg har foretaget pa elevernes vegne.
Som litterature reviewet paviste, har video en engagerende effekt pa den laerende. Men
skyldes det mediet i sig selv, eller skyldes det at man anvender et medie til at skabe et
fagligt produkt? Kunne man lige sa vel have medieret laeringen gennem f.eks. podcasts og
opna samme resultater?

Via podcast ville eleverne ogsa have mulighed for at skabe en seriel proces, hvor de kunne
formidle historiefaglige problemstillinger og kritiske analyser gennem det dialogiske og
derigennem opna laering. Svaret pa dette er til en vis grad, ja. Men hvor podcast kun er
auditiv, har vloggen som redskab alligevel en raekke fordele i kraft af at den er multimodal,
som bade Behrens og Maulidah ogsa papeger. Et kildeseet i historie kan besta af forskellige
modaliteter, som foruden tekst, f.eks. kan vaere billeder, fotos, statistik, grafer etc. Her har
vloggen en klar teknologisk fordel ved at den har en raekke affordances, som f.eks. at kunne
pege, zoome, understrege, markere etc. som alligevel ger, at vioggen vil veere at foretraekke
frem for f.eks. en podcast. Hertil kommer, at elevernes makkerrespons i hgj grad gar pa det
visuelle, hvordan en problemstilling ser ud, hvilke citater der er understreget, hvordan et
billede er fortolket etc.

Det kom ogsa frem under fokusgruppeinterviewet, at eleverne saetter pris pa, at vloggen er
varig og kan genbesgges. Derved har den serielle proces, som Maulidah pointerer, ogsa den
funktion at bade eleverne og jeg kan monitorere en faglig progression. Det kom endvidere
frem, at det at mundtligheden fastholdes og visualiseres i en vlog engagerer eleverne fagligt
og ager oplevelsen af mestring bade rent historiefagligt, og at de faler sig mere sikker pa
eksamensformen, da vloggen imiterer denne.

Der er naturligvis nogle tekniske og sociale udfordringer, der skal overvindes og tillzeres i
opstartsfasen. Men i fht. at videomediet er et veerktgj, der kan anvendes gennem tre ar i

gymnasiet, synes det at veere en god didaktisk investering.

Rubric - Klare faglige mal

Valget om at udvikle en rubric for at gere nogle af de faglige mal mere tydelige var inspireret

af Stanley & Zhang og John Hatties lzeringssyn. Den generelle oplevelse var, at malene
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fremstod tydeligere for eleverne. Men de faglige mal kan ogsa tydeliggegres pa andre mader,
sa spergsmalet er, om rubricen er den mest hensigtsmaessige made at ggre dette pa?
Derfor kan der udvikles andre didaktiske designs, der anvender andre redskaber til dette.
Men for nu, vil jeg undersgge mulighederne for rubricen yderligere, for evt. at forfine denne.
Det lader i hvert fald til, at der er et stgrre potentiale, end jeg farst troede. Den ser ud til at
have en positiv effekt i tht. elevernes self-efficacy. Den lader ogsa til at kunne hjaelpe
eleverne i fht. at holde det dialogiske rum abent, da der er konkrete faglige mal, der kan
diskuteres. Observatagren papegede endvidere at rubricen fungerede som et redskab til at
facilitere samtaenkning mellem eleverne. Helt i Garrisons and, hvor feellesskabet udvikler en
faelles bevidsthed om hvordan man teenker, handler og laerer, begyndte eleverne at udvikle
lasningsforslag sammen til hvordan de fagligt kunne bzere sig ad neeste gang (Bilag 21
8:30).

Det er endvidere ogsa vigtigt at have fokus pa, hvad rubricen ikke kan. Udfordringen med en
meget kassetaenkning ma bl.a. gentaenkes. Kan man udvikle en rubric der er mere fleksibel
end den, der foreligger nu? Neeste skridt ma veere, at introducere rubricen tidligere for andre
historieklasser for at undersgge, om den evt. ogsa vil veere meningsfuld for 1. eller 2.g
klasser. Og hvad med andre af de faglige mal i historiefaget? Skal der udvikles en rubric til

nogle af dem?

Facilitering af den vanskelige samtale

Malet var at fa eleverne til at holde det dialogiske rum aben via eksplorativ tale. Dette
lykkedes til dels. 3.a kunne nemt forsta taleformerne, og seerligt for de i forvejen fagligt
dygtige elever, anvende dem. Stort set alle kunne se et potentiale i anvendelsen af
taleformerne og meningen med at holde det dialogiske rum abent. Det faglige niveau hos
eleverne spiller evt. en rolle, hvilket bar undersgges naermere. Kan man introducere
taleformerne og det dialogiske rum for 1.g elever? Vil forstaelsen vaere den samme her?
Eller vil det veere vanskeligere pga. f.eks. manglende modenhed?

Kan man skabe en lzeringskultur, hvor det dialogiske rum og den eksplorative taleform kan
forbedre elevernes makkerrespons? En bevidstgarelse om taleformerne og det dialogiske
rum har muligvis ogsa et bredere dannelsesmaessigt perspektiv, der kunne veere interessant
at undersage.

Helt konkrete hjeelpespgrgsmal kunne evt. vaere en made at fa eleverne til at ga fra
kumulativ til eksplorativ tale. F.eks. spgrgsmal som “jeg var udfordret pa dette punkt,
hvordan kunne man arbejde med det pa en bedre made?” eller “jeg er usikker pa, det er den

rigtige made, du har lgst det her pa, hvordan kunne man evt. ogsa gere det?” Pa den made
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neeres tvivlen og usikkerheden, og der lszegges op til mulighed for faelles undren og

undersggelse.

Samteenkning

Malet med samteenkningen var at finde tegn pa, at eleverne kan genere mere kollektiv viden
og erkendelse, end det vil veere muligt for et individ alene. Her er svaret ikke helt sa entydigt.
Og hvis svaret til dels er ja, er det ikke noget, der er fremkommet pga. en systematisk
tilgang.

Observatgren papegede at rubricen var med til at fremme samtaenkningen, fordi den blev
anvendt til at diskutere og forsta de faglige mal ud fra. Dermed kan rubricen maske
indteenkes som et konkret medieringsveerktgj i et fremtidigt didaktisk design?
Samtaenkningen var udfordret, nar elevernes faglige niveau ikke matches, eller de ikke har
sproget til at holde det dialogiske rum abent. Adspurgt mente observatgren, at hvis de
elever, der ikke selv havde produceret en vlog, havde siddet med en vlog pa deres eget
faglige niveau, ville samtaenkningen have haft bedre vilkar (Bilag 21 12:25). For at
undersgge dette i en ny intervention, bliver elevernes faglige niveau mere vaesentligt i fht.
hvem de samarbejder med, og hvis de ikke selv har produceret en vlog, at den viog de
evaluerer, matcher deres faglige niveau.

Udfordringen ved shared metacognition awareness eller samtaenkning som begreb, er at det
for eleverne er abstrakt. Hvor taleformerne og det dialogiske rum synes konkret og
handgribeligt, er dette vanskeligere at gere konkret. S& en designlgsning, der i hgjere grad
har fokus pa dette, samt hvordan den gensidige afhaengighed mellem eksplorativ tale og
samtaenkning udspiller sig, bgr udvikles og afprgves.

Som pointeret af observatgren kan parrene evt. skrive centrale faglige pointer til naeste vliog
ned, som efterfglgende deles og diskuteres for at danne grundlag for en feelles shared
metacognition awareness (Bilag 21 10:10)?

Samtaenkningsdelen kan evt. med fordel ogsa opeves ved at leereren udfordrer eleverne ved
at denne “ikke blot validerer, men derimod er nysgerrig/undrende og far dem [eleverne] til at
uddybe og finde flere informationer’ (Bilag 19).

Denne designlgsning er den, der ud fra et didaktisk perspektiv nok er mest speendende at
arbejde videre med. Jeg ma tilbage til litteraturen for at undersgge hvordan andre har grebet
denne problemstilling an. Her er virkelig en didaktisk udfordring, hvor jeg er lidt i tvivl om,

hvilken vej, der er den rigtige at ga.

Hvad er neeste skridt i didaktikersporet? Implementeringen af minijack-splitter synes ligetil.

En videreudvikling af rubricen og en tidligere introduktion synes relevant. Taleformerne og
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det dialogiske rum skal afprgves i en tidligere fase af historiefaget og evt. skal der indteenkes
forskellige behov i fth. stilladsering og facilitering der tager hgjde for faglige niveauforskelle.
En videreudvikling af hvordan den dialogiske undervisning kan implementeres bgr
undersgges. Den kollektive bevidsthed og samtaenkningen er nok der, hvor der er starst
usikkerhed, men ogsa et spaendende potentiale. Italesaettelse og eksemplificering for
eleverne er maske forste skridt, men hvad er naeste? Her tror jeg saerligt didaktisk forskning

kan hjaelpe mig videre.

Om Design-Based Research tilgangen

DBR-tilgangen og rollen som forsker i egen praksis bar have opmaerksomhed. Som Barab
og Squire skriver: “Design-based researchers are not simply observing interactions but are
actually “causing” the very same interactions they are making claims about.” .. “How do we
control researcher bias in selecting evidence, in reporting observations, and in developing
trustworthy claims?” (Barab & Squire, 2004, side 9).

Seerligt under fremtidsvaerkstedet og interventionen har dette dilemma givet anledning til
refleksion. Retrospektivt kan min facilitering af den eksplorative tale i det lokale jeg opholdt
mig i under interventionen, have haft en gget pavirkning pa eleverne her, som farst kom til
syne, da videooptagelsen af det par, jeg ikke var til stede hos, blev analyseret.

For det andet skal DBR interventioner undersgge elevers leereprocesser i naturlige
komplekse kontekster med blik for den ‘messiness’, der er til stede. Men det kan diskuteres
hvor naturlig interventionen i virkeligheden oplevedes af eleverne, nar de pa kort tid blev
introduceret for en raekke nye tiltag, at jeg indtog en lidt anderledes rolle end normalt, der var
en observater til stede, samt at eleverne var placeret i tre forskellige lokaler.

For det tredje er der en replikalitetsudfordring. Andre vil muligvis have vanskeligt ved at
genskabe de resultater som denne undersggelse er kommet frem til. Szerligt at
undersggelsen har fundet sted i en leeringskultur, der er etableret over mere end to ar, gar at
det er en saerlig kontekst, resultaterne er frembragt i. Solid og palidelig evidens til at
generalisere ud fra og at implementere designlasninger pa andre historiehold, andre fag
eller andre ungdomsuddannelser, kan vaere vanskelig at argumentere for.

Fokuset pa den dialogiske undervisning abner endvidere op for en mere
socialkonstruktivistisk tiigang. Som Dysthe fremhaever, er sproget centralt i laereprocesser.
Her star hun pa skuldrene af Dewey og seerligt Bakhtin, der opfatter sproget som et
ikke-neutralt kommunikationsmiddel og mener at “Truth is not born nor is it to be found inside
the head of an individual person, it is born between people collectively searching for truth, in

the process of their dialogic interaction” (Bakhtin, 1984 side 110). Sa selve de sproglige
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interaktioner der finder sted mellem eleverne i makkerresponsfasen kunne veere genstand
for en fremtidig undersggelse.

At indtage to roller i dette projekt har ikke vaeret gnidningsfrit. Som forsker har min interesse
veeret at forsta det teoretiske grundlag for begreber som mestring, sociokulturel laering,
dialogisk undervisning, samtaenkning/shared metacognition awareness, samt taleformerne.
Som didaktisk designer har jeg vaeret nysgerrig pa at afprgve og forsta hvordan disse
teoretiske tilgange kan anvendes i sammenhaeng med vlogs og makkerrespons i praksis.
Derfor har der veeret fokus pa bade at generere teoretisk forstaelse og udvikle didaktisk
praksis. Og selvom Christensen mfl. slar fast at “Formalet med DBR forskning er helt
overordnet teoriudvikling og her kommer udviklingsinteressen i anden reekke” (Christensen
et al., 2012 side 16), har dette skel ikke vaeret lige nemt. Forstaelse af praksis har veeret
udgangspunktet, sa de to tilgange har neermere veeret sidestillet.

Teoriudviklingen fra denne undersggelse skal afprgves i nye kontekster efter sommerferien i
nye klasser. Iterationerne fortseetter. Derfor er det ogsa for tidligt at drage generelle
konklusioner om, hvorvidt denne made at arbejde pa, kan anvendes mere generelt i andre
kontekster. Der er bestemt et udviklingspotentiale til stede, der skal undersgges naermere,

for det kan afgeres, hvor robust designet er i forskellige typer af kontekster.
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Konklusion

Fra at have et bredt fokus pa hvordan elevproducerede vlogs kan vaere med til at fremme
mestring og engagement i historiefaget, skiftedes fokus til at unders@ge hvordan man kan
bidrage til at @ge elevernes oplevelse af mestring i historiefaget i gymnasieskolen ved at
anvende elevproducerede vlogs og makkerrespons i en dialogisk proces?

Arsagen til dette skifte skal findes i kontekst- og labfasen, som via litterature review,
fokusgruppeinterviews og fremtidsveerksted viste, at fagligt engagement ret tydeligt blev
aktiveret gennem vlogs. Og at makkerresponsfasen var den fase, der var stgrst
udviklingspotentiale i. Dette suppleret med Dysthes sociokulturelle tilgang til leering,
Garrisons shared metacognition awareness og Neergaards dialogiske undervisning, blev der
udviklet en raekke designprincipper der skulle afpraves i makkerresponsfasen for at se, om
elevernes oplevelse af mestring kunne forbedres gennem en dialogisk proces.

Pa den baggrund viste det sig i interventions- og refleksionsfasen, at man gennem
udviklingen af en rubric for at tydeligggre faglige mal i historiefaget, kan fremme elevernes
faktiske mestringsoplevelse, men ogsa en fremtidig forventning herom. Det lykkedes at
reducere stgj og forstyrrelser i makkerresponsfasen ved hjeelp af minijack-splitter og
haretelefoner, som resulterede i aget koncentration.

Dialogisk undervisning viste sig ligeledes at have et potentiale. De kumulative, disputive og
eksplorative taleformer var nemme for eleverne at identificere og gav anledning til refleksion
om hvordan det dialogiske rum kan holdes &bent. Det kraever dog gvelse og yderligere
stilladsering for at anvende disse i fht. at opna et bedre fagligt udbytte og her bgr der
justeres og udvikles pa det didaktiske design.

Shared metacognition awareness eller samtaenkning var den designlgsning, der rejste flest
spargsmal. For eleverne er det et abstrakt begreb, der skal konkretiseres. Der finder
samtaenkning sted mellem eleverne, men det skal undersgges hvordan det i praksis kan
faciliteres yderligere.

Seerligt interessant er det, at der tilsyneladende er en kobling mellem makkerrespons
og/eller dialogisk undervisning og elevernes mestring. Iszer eksplorativ tale og samtaenkning
ser ud til at pavirke og veere gensidigt athaengig af hinanden. Denne gensidige afhaengighed
bar undersages naermere og afprgves via nye didaktiske designlgsninger i kommende
interventioner.

Der er altsa ikke en entydig, klar konklusion pa, om elevernes oplevelse af mestring i
historiefaget i gymnasieskolen gges ved at anvende elevproducerede viogs og

makkerrespons i en dialogisk proces. Men der er en del indikationer, der peger pa, at det i
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hvert fald til en vis grad kan veere tilfaeldet. Seerligt for de elever, der besidder et vist fagligt

niveau.
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