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Del 1
IT og nye leeringsstrategier i gymnasiet

- et feltarbejde i it-baseret skole- og paedagogikudvikling

af Karen Borgnakke

Med EU-projektet Creative Learning and Students Perspectives (CLASP) som falles ramme, blev

det danske feltstudie koncentreret om gymnasiet og om strategier for skole- og

paedagogikudviklingl. IT-baserede strategier star centralt i projektet. De empiriske og teoretiske
tilgange til studier i laeringsstrategier stammer fra mine gennemgéende forskningsprojekter,
Borgnakke 2003b, 2004, og er tillige beskrevet i bogen Leeringsdiskurser og praktikker, Borgnakke
2005.

De forskningsspergsmél, som de danske CLASP-projekter koncentrerer, drejer sig for det forste om
at identificere hvordan gymnasieskolen bruger IT-leering og projektorienterede strategier som en
aktiv del af den samlede skole- og peedagogikudvikling. For det andet drejer det sig om at
karakterisere lerere og elevers handlerepertoire i IT-klassernes undervisnings- og
leeringssituationer. Endeligt, og for det tredje, drejer forskningsspergsmalet sig om hvordan
leeringssituationen og dens kontekst ses fra elevernes synspunkt.

Feltarbejdets undersogelser blev desuden relateret til de tre skoleniveauer:

* Ledelsesniveau. Pa dette niveau er der indsamlet skrevne materialer om skolen, samt fort
samtaler og interview med ledelsesgruppen.

* Kolleganiveau, lcerer/lcerer-relationer. Pa dette niveau er der indsamlet planleegnings- og

I Indenfor CLASP-projektets tidsramme er de nationale feltstudier gennemfort i perioden august 03 — juni 05. De
nationale og fealles rapporteringer foreligger i form af konferencepapers og rapporter, jf. Bob Jeffrey 2004, 2006.
CLASP-projektet er yderligere beskrevet: http://www.tpress.free-online.co.uk/clasp.html .




evalueringsmaterialer relateret til undervisningsprogrammer, samt fort samtaler og interview
med larere knyttet til de observerede klasser.

* Undervisnings- og lceringspraktisk niveau, lcerer/elev- relationer, elev/elev-relationer. Pa
dette niveau er der foretaget observation af undervisningsforleb og foretaget samtaler og

interview med elever fra de observerede klasser.

De karakteristiske forskningsstrategier deekker flere praksisfelter og skoleniveauer, samtidig med at
de refererer til hele uddannelsessystemet og dets makro- og mikroniveauer.

Forskningsstrategierne og modellerne har jeg udviklet over en arraekke og beskrevet i Peedagogisk
Feltforskning (Borgnakke1996¢). Jeg har tillige ved flere lejligheder diskuteret strategiernes
relationer til den evrige empiriske uddannelsesforskning og til de klassiske etnografiske
fremgangsmader (Borgnakke1996¢, 2000, 2004a).

Gennemgaende opfatter jeg det klassiske feltarbejde som et metodologisk godt svar nar man skal
udforske skole- og uddannelseskulturer og spergsmél om skolens hverdagsliv og lering. Men
feltarbejdet som metode skal ogsé nytenkes i lyset af uddannelsespolitikken og det senmoderne
uddannelsessystems nye storrelsesordener. Pa denne baggrund demonstrerer det danske CLASP-
projekt de nye udfordringer og potentialer i det intensive og komparative feltarbejde. Feltarbejdet
skal pd en og samme gang komme taet pa it-klassernes indre arbejde og rumme spandingsfeltet
mellem uddannelsespolitik og lering. Tilsvarende gelder den etnografiske angrebsvinkel, der
spender fra politisk etnografi til etnografi i lering (Borgnakke 2004a se i ovrigt kort 1 og 2).
CLASP-projektet og dets casestudier var planlagt som intensivt feltarbejdet gennemfort i flere faser
over et par ar. Faserne med observationer pa de respektive klassetrin indebar dag-til-dag
observationer og komparative studier i to klasser, nemlig i hhv. 1.g og 3.g. Observationerne daekker
savel de daglige rutiner i undervisningen som s@rlige aktiviteter valgt af leerere og elever som
eksempler pa nye undervisnings- og leeringsstrategier. I faser med bredere studier i gymnasiefeltet
blev forskningen relateret til den uddannelsesmeessige og politisk kontekst, med konsekvenser bade
for feltforskningens dekningsgrad og for inddragelse af evalueringsprojekter og udviklingsarbejde i

de gymnasiale uddannelser (Borgnakke 2004).

I den politiske kontekst
Uddannelsespolitisk er de sidste tidr karakteriseret ved store nationale udviklingsprogrammer, forst

de sdkaldte 10- og 7 punkts programmer fra 1987 og 1989 mentet pa voksenuddannelse og



folkeskolen, dernzst programmet fra 1999, der mentes pa ungdomsuddannelserne og pa reformer af
det gymnasiale omrade. Dette program afspejler de aktuelle reformbestrabelser og de politiske krav
om nye undervisnings- og leringsstrategier. Programmet afspejler desuden nedvendigheden af
organisationsudvikling og nye strategier for ledelse og leerersamarbejde. Endelig afspejler
programmet udviklingen i de sidste tiar og den @ndrede diskurs fra eliteuddannelse til
masseuddannelse (Borgnakke 2004, 2005).

Et overblik over denne udvikling gives ved at inddrage de forrige tiars forskningsprojekter pa det
gymnasiale omrade (Adrian 1980, Rasmussen1998). Knyttet til den bredere uddannelsesmeessige
kontekst skarpes overblikket af Erik Jorgen Hansens undersggelser og analyser (Hansen 1995),
ligesom de ajourferes 1 undervisningsministeriets udgivelser, senest fx Tal der taler.
Uddannelsesnogletal 2003. Pointen er at forandringerne tydeligvis har konsekvenser for
kernesporgsmélene om social klasse, ken og etnisk baggrund bade i de klassiske og i de aktuelle
udgaver. Kernespergsmélene relaterer sig samtidig til international uddannelsespolitik, til nationale
reformer og til de praktisk paedagogiske konsekvenser.

Aktuelt kan vi iagttage hvordan den politiske dagsorden pa et internationalt niveau udspringer fra
OECD og EU. P4 et nationalt niveau kan vi i de nordiske lande se nasten beslegtede tendenser og
reformbestrabelser. Dog er reformer pa det gymnasiale omrade allerede implementeret i Norge og
Sverige. I et atf CLASP-projekterne er dette blevet relateret til empiriske studier af forholdet mellem
de uddannelsespolitiske diskurser og den nye skolepraksis i Sverige, se Beach (2004), Beach og
Dovemark (2004) og Dovemark (2004)%. I Danmark skal gymnasiereformen som bekendt forst
implementeres i den kommende arreekke, med argangen der startede i august 2005 som pionér

argangen.

Gennem reformen skal det gymnasiale niveau styrke koblingerne til de ovrige dele af
uddannelsessystemet. Dermed styrkes overgangen fra folkeskole til gymnasieniveauet og fra
gymnasiet til universitetsniveauet. Samtidig deler gymnasieniveauet sig i to dele, med det almene
gymnasium (stx) som den store del og det erhvervsrettede gymnasium (htx og hhx) som den
mindre, men dog voksende, del. Det danske CLASP-projekt er blevet gennemfort i det almene

gymnasium. Men samtidig er det koblet til et dokumentationsprojekt og til casestudier foretaget i

% | Dovemark 2004 fremlaegges analyseresultaterne i athandlingen Responsibility, flexibility, freedom of choice: An
ethnographic Study of a School in Transition. Komparative studier og analyser med nedslag i hhv. den svenske
gymnasieskoles teknikprogram og det danske htx fremlaegges i Moldenhawer 2005.



det erhvervsrettede gymnasium. Om end der pa mange méder skal skelnes mellem det almene og
det erhvervsrettede gymnasium méa man dog understrege at i den sterre politiske kontekst er de
gymnasiale niveauer under indflydelse af de samme udviklingsprogrammer og reformbestrabelser
3 .

I reformens politiske diskurs tegnes gymnasiets udviklingsprofil med skiftende vegt pa de
organisatoriske og pedagogiske aspekter, eller pa de sarlige satsninger pd nye undervisnings- og
leeringsstrategier, tveerfaglighed og projektarbejde. Desuden relateres udviklingsprofilen til
erfaringer pa skoler, der integrerer lerersamarbejde, tverfaglighed og projektarbejde 1 et storre
skoleudviklingsperspektiv. Skoleudviklingsperspektivet repraesenterer bade en kerne og en ny
feelles udfordring i dét, der aktuelt udtrykkes som professionalisering, organisationsudvikling og
udvikling af ’den laerende skole’. P4 denne baggrund lagges op til refleksion af hvordan de nye
kernesporgsmél former sig 1 gymnasiets organisations- og pedagogikudvikling, samt til
undersogelser af de undervisnings- og leringspraktiske konsekvenser.
Professionaliseringsperspektivet knyttes her til undersegelserne pa skole-, leder-, l&rer-niveau, hvor

leringsperspektivet knyttes til undervisningsniveauet og eleverne.

De seneste ars udviklingsarbejder afspejler de moderniseringsbestrabelser og diskurser, der aktuelt
positioneres i gymnasiefeltet. I empiriske underseggelser og casestudier analyseres de praktiske
konsekvenser for laerer-elevrelationer, lererteam og for udvikling af lererprofessionalisme, jf. fx
Senger 2003, Raae 2004, Lading 2006. Pointen ved de empiriske analyser er at de overgribende
moderniseringstendenser ma fastholdes for konsekvenser for alle skoleniveauer og niveauer for
ledelse og undervisning med krav om tverfaglige leererteam og formaliserede samarbejdsrelationer.
Desuden viser de empiriske analyser af det undervisningspraktiske niveau at moderniseringer

handler om evaluering, projektarbejde og leering (Spanget Christensen 2005, Pia Ravn 2004).

Vedrerende de peedagogiske dimensioner i den danske kontekst har ikke mindst
projektpaedagogikken varet repraesentant for de alternative modeller og strategier (Borgnakke 1996,
1998, 2005). Projektorganiseringen har sammen med principperne om deltagerstyring,
tvaerfaglighed, problemorientering og eksemplarisk indlaering veret betragtet som faelles

grundprincipper. Princippernes flerspektrede baggrund forbindes med teorier og begreber, der

3 Med reference til den politiske tekst, udviklingsarbejde og evalueringsrapporter er udviklingsprogrammets
betydning og implementering beskrevet i Beck et al 2003.



stammer fra blandt andre Jean Piaget (1969), Lev Vygotsky (1962/82), og gennemgéende relateres
til John Dewey (1902/90, 1910/91). Denne teoretiske baggrund har samtidig veret genstand for en
lebende nytenkning og fornyelse. Fornyelserne kunne have basis i1 fx Oskar Negts reformulering af
eksemplarisk indlering og sociologisk fantasi (Negt 1971) og blive sat i forbindelse med
voksenpadagogik, eller de kunne blive associeret med ungdomspadagogik inspireret af fx Thomas
Ziehes analyser af de nye ungdomskulturer (Ziehe 1982, 1987). Ydermere kunne andre aspekter af
projektarbejde og grundprincipperne sattes i forbindelse med nye opfattelser af fx lering og
kreativitet, se fx Bredslev Olsen 1993, Kupferberg 1996, 1999, 2006.
Hvor de forste introduktioner var fokuseret pa principperne og de praktisk organisatoriske
sporgsmaél, fx Illeris 1981, inkorporerede man siledes 1 senere diskussioner spergsmélet om
kreativitet, ligesom man forbandt diskussionen med nye uddannelseseksperimenter, som fx
KaosPiloterne (Langager 1994, 1999) eller aktuelt IT-gymnasierne.
Nytenkning og fornyelse af det principielle grundlag skaerper leringsperspektivet. Men samtidig er
"det store spergsmél’ ikke knyttet til fortolkning af principper, men snarere til princippernes
implementering og praktiske forvaltning. Jeg har ved flere lejligheder foretaget omfattende analyser
af det reale forhold mellem den politiske, pedagogiske diskurs og den praktiske fortolkning og
forvaltning, jf. Borgnakke 1983, 1996¢, 2005). Analyserne viser samtidig periodiske traek hvor
principperne pa skift tillegges en hovedrolle. Sine steder fremheves princippet om tvarfaglighed
fx, som tilsvarende gor interdisciplinere og tvaerfaglige aktiviteter dominante. Andre steder er det
snarere princippet om problemorientering og problemlesning, der star centralt. Nar et af
principperne far en hovedrolle noteres fraveret af de andre principper. Ofte ma man konstatere at
‘noget’ mangler. Princippet om deltagerstyring og eksemplarisk lering synes 1 s@rskilt hej grad at
risikere at blive ‘the missing link’ in den praktisk organisatoriske fortolkning (Borgnakke 1983:
1996:)

P4 universitetsniveauet er de moderne reformuniversiteter, forst Roskilde Universitets
Center s& Aalborg Universitetscenter, som bekendt de institutioner hvor projektpadagogikken er
mest konsekvent gennemfort. Men generelt har danske uddannelsesreformer og
udviklingsprogrammer tradition for forseg og udviklingsarbejde inspireret af projektpaedagogiske

principper og fornyelser af det faelles grundprincip: det deweyske Learning by doing.

I den aktuelle uddannelseskontekst betragtes projektarbejde bdde som praksisorienterede

arbejdsprocesser og som kreative laereprocesser, der er forbundet med IT og nye laeringsstrategier.



Mit feltarbejdes it-klasser 1 det almene gymnasium kan karakteriseres 1 forlengelse af de
progressive traditioner og erfaringer fra 1970’erne (Adrian et al 1980) og 1 forlengelse af de helt
nye forseg, som fx Den virtuelle Skole. Case studier og Projekt Projektarbejde, der gennemfores pé

de erhvervsrettede gymnasier er en del af en tradition, som jeg i Borgnakke 1999, 2005 analyserer

som det praksis- og professionsorienterede projektarbej de4.
De ovennavnte tendenser karakteriser feltarbejdets kontekst ved pa en og samme gang at referere til
de praktiske skoleniveauer og til de nationale udviklingsprogrammer, hvor et af formalet sigter mod

at oge anvendelsen af:

"(...) flere elevaktiverende undervisnings- og arbejdsformer, bl.a. med inddragelse af
informationsteknologi og nye evalueringsformer, samt i det hele taget nye former for at organisere
elevernes arbejde til fremme af bdde personlige kvalifikationer og faglige kompetencer.”

Undervisningsministeriet 1999: 53

Den praktiske kontekst

I praktisk forstand viser de enkelte gymnasieskoler hvordan de nationale programmer og reformer
implementeres. Samtidig har skolerne en vis autonomi til at veelge deres egen profil og
paedagogiske udviklingsarbejde, savel som lerere har autonomi til at vaelge sarskilte temaer,
projekter og tvaerfagligt samarbejde i lobet af aret. I lyset af sddanne former for autonomi skal *min’
skoles engagement i Den Elektroniske Skole og 1 IT baseret lering ses som deres valg af strategi for

skole- og pedagogikudvikling.

Skolen har omkring 450 elever og har en multietnisk profil. Foruden udviklingen af Den
Elektroniske Skole, har skolen ogsa startet programmer i multimedier og film. CLASP-projektet
setter skolens IT-klasser 1 fokus og koncentrerer observationerne i hhv. en 1.g. og en 3.g.-klasse.
Feltarbejdet var organiseret i faser, hvor jeg skiftede mellem skoleniveauer, parter og klasser.
Observationerne blev gennemfort med skift mellem lerer- og elevperspektiv og med skift mellem

hhv. 1. og 3.g, som:

a) en uge med dag-til-dag-observation i 1.g. Feltnotater/dagsbogsprotokoller mandag - fredag.

4 De karakteristiske tendenser fra 1970 - 2000 er yderligere beskrevet og relateret til niveauer fra folkeskole,
gymnasium til universitet i Borgnakke 1995, 1998a, 2005.



b) en uge med skolebesog, forskellige skoleaktiviteter, samt interview med ledelsen og med lcerere
og elevgrupper fra den observerede 1.g. Feltnotater/optagelser af interview.

¢) en uge med dag-til-dag-observation i 3.g. Feltnotater/dagsbogsprotokoller mandag - fredag.

d) en uge med interview med lcerere og elevgrupper fra den observerede 3.g.

e) en uge med selektive observationer i 1.g. Observationerne koncentreres om aktiviteter/typer af
situationer som hhv lererne og eleverne har peget pa som karakteristiske for de nye
undervisnings/laeringsstrategier. Feltnotater, optagelser.

f) en uge med selektive observationer i 3.g. Observationerne koncentreres om aktiviteter/typer af
situationer som hhv. leererne og eleverne har peget pa som eksempler pa de nye strategier som nye
rutiner (hvordan mestres de nye leringsstrategier?) Feltnotater, optagelser.

g) en uge med tilbagevenden til klasserne, afsluttende observationer, samtaler og interview.

Gennem denne fremgangsmade drager jeg forskningsstrategisk nytte af erfaringer fra tidligere
feltarbejder og fra forskningsbaseret evaluering af skoleudviklingsprojekter °. Herigennem praeges
fremgangsmaden ogséd konkret af skolens profil og projekter. Tilsvarende er observationens naervar
ogsé konkret naerver til skolens udviklingsstrategier og IT-redskaber. I observationsperioden havde
jeg séledes adgang til alle former for skoleaktiviteter og materialesamlinger, herunder netadgang og
adgang til programmer, undervisningsportaler, virtuelle rum, chat mv. I den forstand afspejler
observationer og materialesamlinger ogsa multimediale skift 1 det skoleetnografiske arbejde. Jeg
beveger mig saledes konkret i hele spektret fra klassisk feltarbejde til senmoderne internet-

etnografi. Flere af de vigtige materialer kommer fra nettet. jf. Borgnakke 2004.

P& denne baggrund dakker de empiriske materialer bdde Den Elektroniske Skole pa de tre

skoleniveauer, sdvel som de dakker undervisnings- og leeringsforleb i IT-klasserne®. I relation til
elevernes strategier viser observationer og interview hvordan eleverne i 1.g klassen udviklede

strategier for IT-lering som Newcomers. Strategierne udviklet af 3.g. klassen skal snarere betragtes

som (gen-)skabt af eleverne som Old-timers’. Med hensyn til strategierne pa de organisatoriske
niveauer kan Den Elektroniske Skole siges allerede at tage aktivt del I de aktuelle

udviklingsprogrammer og reformer. Ligeledes ma lererne betragtes som erfarne deltagere i den

pedagogiske udviklingg. Det er sdledes en central pointe at jeg i feltarbejdet gennemgéende kan

® Jf. fx Projekt Helhedsskolen og Projekt Kvalitetsudvikling

6 1 den intensive observationsperiode fir jeg desuden adgang til projekter, elevevalueringer og stile om elevernes egen
opfattelse af leeringsforlab.

7 Denne skelnen er inspireret af Lave og Wenger, 1991. Den empiriske baggrund for studiet af laeringsstrategier
gives 1 Borgnakke 1996 bd.2, del IV-V, s. 345 - 642.

8 Med udviklings- og reformprogrammer for de gymnasiale uddannelser fra 1999 og den nye reform



identificere de padagogiske tendenser og praktiske resultater pa alle tre skoleniveauer. |
naervaerende rapportering og analyse danner lederniveauet, og dernaest lererniveauet udgangspunkt
for at betragte skolen som ’en skole i forandring’. Derngest gar jeg i1 afsnittene der folger nermere

ind pé spergsmalet om de observerede undervisnings- og leringsstrategier i IT-klasserne.

En skole i forandring — set fra ledelsesniveauet

Skolen er beliggende i udkanten af en af storbyerne, huser omkring 450 elever, 56 larere og har,
som navnt, en multietnisk profil. 40 % af eleverne har en anden kulturel baggrund end dansk.
Udviklingen af Den Elektroniske Skole har senest fiet folgeskab af programmer og projekter i
multimedier og film. Projekterne har stor synlighed pa skolen og vidner i sig selv om hvordan
skolen og gymnasiekulturen “er” i forandring. Samtidig vidner det skrevne materiale om skolen og
interview med ledelsen om hvordan ledelsen ”ser” skolens historie, dels som en rekke faktuelle
traek, dels som en fortelling om en skole i stadig forandring.

Skolens sarlige profil og udviklingsarbejde spiller en markant rolle 1 materialet og viser hvordan
skolen med jevne mellemrum siden starten af 1970’erne mé @ndre udviklingsstrategier og
markesager. Samtidig er beretningen om skolens aktuelle maerkesager en kommentar til tidens

trend og forseg. Som skolens leder siger i et interview:

“Vi deltager ikke laengere 1 de der store og fancy forseg. For os er det vigtigere at vare involveret 1
’de nye tendenser’ som IT-laring pé en praktisk og hverdagsagtig basis og pa normale betingelser.”

Materialet viste i gvrigt hvordan den aktuelle strategi gvede indflydelse pa lererkollegiets
efteruddannelse og kompetenceudvikling. Strategien indebar at enkelte af laererne fik formel efter-
og videreuddannelse, fx i form af masteruddannelse 1 IT og paedagogik. Men det gennemgéende
standpunkt var at leererkollegiet som helhed primeert skulle deltage i non-formel jobbaseret
efteruddannelse. Den organisatoriske og paedagogiske udfordring var, ifelge skolens leder, at
betragte samtlige af skolens niveauer og medarbejdere som aktivt medvirkende i den praktiske
forandring, ikke ansporet af “fancy eksperimenter” snarere af “hverdagslig skoleliv og erfaring”.

I henseende til skolens lokale betingelser for udviklingsstrategierne taler lederen om lokalomradet
som fremmed for de uddannelsestraditioner og — kulturer man knytter til det traditionelle

Gymnasium. Lederen forteller om skolens start I 1970 erne:

implementeret 2005 som den bredere kontekst blev skolens egne udviklingsarbejder og strategier beskrevet i en reekke
strategipapirer og evalueringsrapporter. Forbundet med erfaringer fra IT-Klasserne fx rapporten 'Stik mig en baerbar’,
2003.



“Nar man placerer en skole i sddan et byomrade, si er byomradet totalt uvant med at have sddan en
dims liggende (som ‘gymnasiet er’/KB). Og dem der arbejder dér i dimsen er totalt ugvet med at
vaere skole 1 byomradet, sddan underligt parallelt. Det formulerede jeg i gamle dage pé en sadan
made at jeg sagde:

Der var kun tre kulturinstitutioner i stationsbyen og det var kirken, gymnasiet og biblioteket. Det er
jo et eller andet udgangspunkt for at lave en skole. S& kommer der et langt, langt forleb hvor der
kommer nye mennesker ind 1 en saddan skole, hvor man mé arbejde med de mennesker. Det giver sig
jo sa udtryk i at vi ubevidst begynder at lave en paedagogik, som kan rumme de her mennesker. Det
er jo ikke dem, der star om 1 leerebogerne. | virkeligheden tror jeg det svarer til sddan en italiensk
padagogisk udvikling, der kan kaldes ‘Den integrerende baggrund’. Man bruger de mennesker der
er her. Deres baggrund er man nedt til at bruge for at lave undervisning. Man bruger deres
kvalifikationer, deres made at teenke pa, deres livsform og kulturbaggrund.”

(Cit.Obs.Int.Ledelse.)

Skolelederen fremhaver refleksionen over de menneskelige ressourcer, der hidrerer fra den sociale
og etniske baggrund. I forleengelse heraf understreges at ressourcesporgsmalet skal relateres savel
til ‘de hvide’ som til ‘de sorte’ for at rumme eleverne og deres forskellige kulturelle baggrund. Som
lederen siger det er der altid en risiko for tendensen “De hvide flygter’ nér indflydelsen fra De sorte
bliver mere tydelig”. Og derfor, som lederen fortsatter: “udvikler vi tilbud og aktiviteter som sikrer
at De hvide ikke flygter”.

Tilbuddet om IT-klasser, hvor hver elev far sin egen barbare computer skal ses i dette lys.
Tilsvarende gaelder for implementering af IT-baserede strategier for agning af lerernes

kvalifikationer. Som lederen siger:

”Det sporgsmal jeg er blevet stillet flest gange fra mine rektorkolleger er hvordan far du lererne
med, for vi kan ikke f& vores leerere med? S& sir jeg det ved jeg sgu ikke, de fik vel et tilbud de ikke
kunne sige nej til! Og det vil jeg sige dét har slaet alle mine kolleger med overraskelse at man
kunne satte sa meget fut 1 et gammelt leererkollegium. Og det var ikke engang sveaert! Det grunder
sig nok pd at vi traf beslutningen at nu skulle skolen ikke sidde der og vegetere pa at skolen skulle
have et minimalt segemenster af ’sorte affaldselever’, det ville vi ikke acceptere, sa derfor var vi
nodsaget til at gore et eller andet.”

(Obs. Int. Ledelse)

I denne forstand var skolen og lererne tvunget af nedvendigheden til at blive en lerende
organisation med praktisk betonede politiske strategier for bl.a. ‘in service’ kurser i IT. Som lederen

siger:

”Udgangspunktet var at alle skulle lcere det. Ikke et A og B hold - alle leererne er efteruddannet i IT.



Vi krukker ogséa lidt med at vi ikke har noget B-hold, det er 1 hvert fald lille.”
(Obs.Int.Ledelse)

Et andet medlem af ledelsesgruppen tilfojer:

V1 har uddannet hinanden. De der startede 1 1997, startede med at fa et efteruddannelseskursus, et
halvt ar for vi skulle starte... med opgaver og fjernundervisning. Superbrugere. De har s lavet
kurser for de andre lerere. Der har ikke vaeret mange ’ud-af-huset-kurser’.

(Obs.Int.Ledelse)

Ifolge skolelederen var strategien helt bevidst ikke endnu et eksperiment med “de gammeldags

forseg med fine ord og malsetninger” og som han siger:

”Trygheden her 1 huset skulle vare at “Ingen ma gé skrigende bort” nar vi sender De barbare i
luften. Samtidig var der accept af, at al efteruddannelse der ikke handler om IT det var lukket. Man
kunne ikke komme pa kursus i bejning af franske verber...”

(Obs.Int.Ledelse)

Den beskrevne personaleudviklingsstrategi, fremhaver skolelederen, var foruden et spergsmal om
tryghed blandt leererne ogsa et spergsmal om at bevare identiteten og give plads til de nye
udfordringer ved at skulle rumme bade et 'torklede-’ og et "IT-miljo’.

Noglesporgsmalet for udfordringen var: Hvordan kan IT og de barbare computere bruges i
undervisningen og i lereprocesserne, sdledes at det bliver meningsfyldt i praktisk forstand. Pa dette

punkt var implementeringsprocessen styret, ikke af ledelsen, men af laerergrupperne.

3 4r i IT-klassen - set fra et lzererperspektiv

Materialer om skolen og interview med ledelsen vidnede om skolens historie betragtes som en
fortelling om en skole i stadig forandring. Noget tilsvarende gaelder for samtaler og interview med
leererne. Man fornemmer fortellingen koncentreret som udviklingshistorie, hvor skolens serlige
profil og udviklingsarbejde spiller en markant rolle. Samtidig fornemmer man udviklingsarbejdets
akterniveau og iagttager leererne som udviklingsarbejdets erfarne aktorer. Iser leererne knyttet til de
observerede 3.g’er er erfarne 1 betydningen: de har deltaget i hele skolens udviklingshistorie og har

selv varet initiativtagere til flere af udviklingsarbejderne, inklusive oprettelsen og gennemforelsen
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af IT-klasserne. Lad mig derfor ga nermere ind i samtalerne med 3.g’s laerere, iser matematik- og
dansklareren, som reprasentanter for [T-klassens mest gennemgaende lerere. Samtalerne var
struktureret som en erfaringsberetning om IT-klassen. De to lerere er i uddraget nedenfor kaldt LD

og LM.

”LD starter med at erindre 3x som anderledes teknologi-dygtige og motiverede end de sproglige
klasser hun havde haft arene for. Der var ogsa et par stykker, drenge, der kun ville det med
computerne og ikke ville g& i gymnasiet, men ellers var de teknisk dygtige og motiverede. LD
omtaler sit arbejde med klassen i meget entusiastiske vendinger og bekrefter at udfordringen er
faglig didaktisk. Hun fik et ‘kick’ da det gik op for hende at centrum flyttede sig fra lereren som det
evige centrum til ‘et sted ude i rummet’. Der var altid flere i rummet der havde noget relevant at
bidrage med.

LD vender jevnligt tilbage til s&tningen “’den, der arbejder laerer” og begrunder denne
centrumflytnings relevans med at: ” ‘den arbejdende’ flyttes fra at vaere larer til at vaere eleverne”.

LM kommenterer videre at han nok ikke i sa stort omfang som LD mener at selve (matematik-)
undervisningen er a@ndret.

“Der er stadig meget vagt pa selve opgaveregningen”, som LM siger det. P4 min forespergsel om
Math-Cad kommer senere i forlebet (som det gor i det observerede 1.x nu) fordi eleverne skal
indlere rutinerne forst, siger LM:

”Nesten tvaertimod, sé tidligt som muligt fik 3x’erne det 1 1.g. Dels skulle de lere selve
programmet at kende, dels skulle de lare at arbejde og intensivere opgaveregningen med og i
programmet.”

Det giver anledning til den forste runde om de grundleggende karakteristikker.

LM medgiver at Math Cad er lig den avancerede lommeregner, men ensker at fi understreget det
produktive aspekt: at arbejde i Math Cad er gevinsten”. Vi bliver enige om at det er redskabet i
brug der er det interessante.

Undertegnede og LD kredser om den forenklede IT-symbolik nar det er dansk (og nermeste
humanistiske omegn). Symbolikken knytter sig ikke til et serskilt program, som Math Cad, men til
et helt bibliotek. Fx har LD oprettet en hjemmeside med links, hvilket indebarer at hendes dansk-
hold som regel kun er ’fa klik’ fra et fagligt relevant og kvalificeret opslag, dvs. et kvalificeret
besog pa Biblioteket.

Men selv om symbolet er velvalgt fastholder LD at det ikke er biblioteket i sig selv, snarere (og
igen): “at arbejde med det og at arbejde i det”.

LD beretter i gvrigt om hvor meget hun har arbejdet med klassen om ‘at skrive’. Hun n@vner ogsa
sin kollegas fokusering pa skriveprocessen og understreger at dét eleverne kan 1 hgj grad henger
sammen med: “at der skrives, skrives og skrives om igen”. Den barbares gevinst ligger dér og i den
made eleverne tager noter pa.

LD beveger sig hen mod her og nu og omtaler 3x pa et niveau som ikke ville vaere opnaet uden det
systematiske arbejde med computeren:

“Jeg har veret her pé skolen 1 snart 30 ar og jeg har aldrig kunne opna sddanne resultater med
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eleverne for ”(// 1 forhold til tolkning/skrivning/fremstilling inklusiv anvendelse af Power Point,
KB).

Et par pointer om niveauet

LD fér pé et tidspunkt understreget at 3x valg af 3. ars opgave (de har valgt hgjniveaufag, efter
interesse, og ikke som vanligt, eller som 3 y fx, "magen til sidste &r’ dvs. dansk/historie) for hende
er et godt eksempel pa hvor langt de egentlig er niet. Det er et niveau og kvalitetstraek at eleverne
har valgt som de har.

LD vender i gvrigt ved flere lejligheder tilbage til en pointe der knytter sig til IT og det
studieforberedende. Pointen drejer sig om, som LD formulerer det:

at det samlede arbejde med IT - Den barbare - som rutine gor at eleverne i hojere grad end

29

tidligere gennemforer arbejdsprocesser der svarer til *at studere’.

Og endeligt fremhaver LD hvordan skolens elever og de mange indvandrerelever (her skal
underforstas med sprogproblemer) fir nogle arbejdsrutiner og erfaringer, der hejner deres
gymnasieniveau og retter det studieforberedende ind.”

(Cit. Obs.prot. Samt. Lerer. 3.g)

Der er nappe tvivl om at 3.g’s to erfarne lerere mener at I'T-klasserne bade reprasenterer nye
udfordringer og faenomener, der er kommet for at blive. Den bearbare som felles og individuelt
redskab er afgjort kommet for at blive. Larerne omtaler det gennemgéaende som en stor faglig
didaktisk udfordring der hejner kvaliteten i arbejdet med klassen og i elevernes arbejde med ‘sig
selv og egne arbejder’. Saledes er pointen ikke IT, informationsteknik & produkter, eller Den
baerbare i sig selv. Pointen er IT-i-undervisningsbrug og i brug i elevernes leringsarbejde. Hvis
denne interesseforskydning signaleres klart og tydeligt, si er det dog ikke uden
praeciseringsproblemer. Blandt andet derfor star karakteristikken og symbolikken stadig til

forhandling, bade blandt leererne indbyrdes og blandt mig og IT-klassernes laerere og elever.

Som observater relaterer jeg maden hvorpd IT bruges til tre grundfunktioner, symboliseret som:
e Arkivet —’at soge’, ’at arkivere’
e Tegnebrattet/Skrivemaskinen - ’at kreere’

e Rummet/Samtalerummet - ’at sende/modtage’, ’at kommunikere/interagere’

Folger jeg mere konsekvent lerernes karakteristik er mine betegnelser af grundfunktioner stadig
grundlaget. Dog skal stikordene, i folge leererne, have en direkte henvisning til IT-i-
undervisningsbrug og til undervisningsredskaber, der er de konventionelle redskaber overlegen.

Dette gaelder fx henvisningen til symbolet og funktionen Biblioteket, hvor eleverne med Den
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barbare som redskab aldrig er leengere vek end 3 klik fra kvalitetsopslaget”. Ifelge lererne er
computeren herigennem bade det traditionelle bibliotek, opslagsvarker og de traditionelle
lereboger overlegen. Det gaelder ogsa henvisningen til Skriveveerkstedet, hvor eleverne dyrker og
treener de skrevne teknikker, over processen skrive - laerer feedback — skrive... og om igen, samt til
Regneveerkstedet, hvor det 1 de observerede klasser foregar med programmet Math-Cad, men

naturligvis kan vere bade andre programmer og udvidelsen til andre kreative varksteder.

Gennem larernes beskrivelser kommer vi bdde i faglig og i peedagogisk forstand tet pa
varkstedstankegangen. Tilsvarende taet kommer vi pa tankegods og begreber der ligger
reformpadagogikkens og John Deweys statement om Learning by doing. Samtidig er det en pointe
at bade verkstedstankegangen og det deweyske tankegods 1 lerernes optik skal relateres til "at
studere’. IT-i-undervisningsbrug skal séledes snarere folge associationer, der knytter sig til
universitetet end til folkeskolen. Og endelig knytter IT-i-brug sig snarere til undervisnings- og

arbejdsformer som projektarbejde end til forelaesningen.

Interview med 1.g. og 3.g. l&erergrupperne, samt analyser af materiale fra kollega-niveauet,
bekrafter de ovenstdende betragtninger som gennemgéaende og falles for lererperspektivet.
Samtidig er en interessant nuancering pakraevet. Det samlede materiale viser nemlig ogsa hvordan
lererne taler om hver deres “egne méder” at lere at mestre IT-opgaver og projekter. Observationer
af undervisningen mere end stotter dette. I funktion som undervisere, praktiserer lererne hver deres
’egen made’ at gare IT-i-undervisningsbrug pa. Analysen af lererfunktionens subjektive og
personlige dimension, svarer pa flere mader til Peter Henrik Raaes analyser af gymnasielereres
forhold til egen undervisning, nemlig at det for leererne drejer sig om “at finde sin form”, se Raae
2004. I forleengelse af mine observationer mé jeg desuden tilfoje at det at praktisere ’sin egen
made’ eller ’at finde sin form’ tillige henviser til faget og dermed til leereren som fagperson.
Underviseren 1 matematik agerer markbart forskelligt fra underviseren 1 historie. Kommer det til
ligheder ligner historieundervisningen mere undervisningen i oldtidskundskab (vise verca) end
undervisningen i fysik. De analytiske pointer, som her blot antydes, kan uddybes i relation til et
sporgsmél om de fakultere traditioner. Saledes arter ligheder og forskelle mellem fagene (og
mellem fag-i-undervisningsbrug) sig athengig af om faget herer til humaniora eller til
naturvidenskab. Samtidig stir en hovedpointe klarere ved, i samspil med Erling Lars Dale, at

relatere det til spergsmélet om undervisningens dramaturgi. Dramaet og dramaturgien er anderledes
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1 matematik end i dansktimerne. Mine observationer af matematikundervisningen (bade i 1.g. og i
3.g) peger pa at drivkraften, kontant: det der driver undervisningen fremad, og iscenesettelsen
afspejler en faglig kerneaktivitet, nemlig ’at gennemfore en ligning’ og ’at fore bevis for x’. Enten 1
leerers, eller elevs skikkelse, star ’en matematiker’ ved tavlen og gennemforte beviset. Og dén
performance er som bekendt ikke feerdig for beviset er fuldendt. Over et ganske andet drama
gennemfores en danskfaglig kerneaktivitet som ’at fortolke’, ligesom forfattere, litterater og
debattarer giver genoptraeden 1 lerers (og elevers) skikkelse. Mens fortolkningen og debatten fores
gelder naturligvis ikke regler fra den matematiske logik, men fortolkningens regler og regler for at
fore offentlig debat. Jeg kan ikke pa dette sted gi videre med analysen, blot naevne at jeg i ovrigt
knytter sporgsmalet mere direkte til professionsstudier 1 gymnasiefeltet (jf. Borgnakke 2003,
Borgnakke og Raae 2004).

Observationer af lerernes instruktioner og interaktioner med eleverne viser desuden hvordan
leererne skaber nye former for IT-ledelse og udvikler nye undervisningsprodukter som en integreret
del af de nye rutiner for undervisning i klasserummet. Samtidig viser observationerne ogsa hvordan
aktiviteter 1 skolens offentlige rum skabes i lyset af nye IT-kulturer men i en ungdomskulturel
kontekst. I bogstaveligste forstand optreeder klasser og elever for hinanden ikke blot i
klasserummet, men pa scenen, fx pa storscene i skolens alrum, hvor de viser filmproduktioner og

resultater fra arbejdet med de ny teknologier.

Den gennemgiende synsvinkel: *IT-i-brug’

Inden jeg gar videre i analysen af de observerede undervisningsstrategier, skal jeg uddybe
spergsmdl, der knytter sig til den karakteristiske formulering og synsvinkel: IT-i-brug. Pracisering
af spergsmalet er af stor vigtighed for brugs- og funktionsanalysen. Samtidig peger bade
overordnede betragtninger og konkrete iagttagelser pa at vi ikke blot skal pracisere og specificere
ud fra aspektet *i-undervisningsbrug’. Vi skal ogsa generalisere og almengere ud fra aspektet ’i den
skolekulturelle og ungdomskulturelle kontekst’. Fx bekraefter det umiddelbare indtryk at skolen,
lererne og eleverne i enhver henseende er influeret af ICT, de nye teknologier og medier. Nar man
besoger skolen er det forste man meder fjernsynet (eller skeermen) haengende ned fra loftet. Dér i
gjenhgjde byder skolen velkommen med bl.a. dagens program. P4 vaeggene henger den mere
konventionelle opslagstavle. Gar man videre ind i skolens aula kan man s4 iagttage

ungdomskulturelle udfoldelser pa storscenen, hvor samtlige medier er i brug og er styret af den
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medie- og scenevante ungdom. Desuden foregar ethvert frikvarter med synlig brug af
mobiltelefoner, musik/heretelefoner etc. Alt 1 alt betyder det at de nye medier og teknologier pé en
og samme gang giver indtryk af at vaere overveldende og helt selvfolgeligt til stede 1
skolehverdagen. P4 denne baggrund settes spergsmélet om ’IT-i-undervisningsbrug’ i relief. Det
virker pa en og samme gang som en reference til en allerede foreldet synsvinkel og til en avanceret
5.bolge eller 5. generations teknologiforskning.

I forskningsmiljeernes oversigter over ICT- og medieforskningen, kan man iagttage hvordan der
opdeles i faser, tales om bglger eller om generationer. Der er desuden videnskabsteoretisk og -
historisk genklang i diskussionen af paradigmer og paradigmeskift, inspireret af Thomas Kiihn, eller
sleegtskab til refleksion over de moderne videnskaber og diskurser, inspireret af Michel Foucault.
Lader vi de sidstnavnte std som rumklang og perspektiveringsmulighed for refleksionen over (sen-
)moderne videnskab, er det vigtige i sammenhangen at feltets forskere og forskningsprogrammer
synes at vare enige om at den aktuelle, den seneste generation (5. eller 6.7 generation), samt den
hidtil mest avancerede og komplicerede forskning fokuserer pa ’teknologi-i-brug’. Fx opererer man
1 forslaget til EU's 7. rammeprogram for 2007-2013 med informations- og
kommunikationsteknologi som et forskningstema, der omtales i superaktuel terminologi. Den
karakteristiske fokusering pa "teknologi-i-brug’ omgardes 1 gvrigt af termer som “indbygget”,
“integreret”, ”indlejret” og “sammensmeltning” (mellem it, kommunikations- og medieteknologi og
mellem videnskaber og discipliner) °. Hvis vi skuer igennem de forskningsstrategiske kodeord, star
det klart at det man satter i fokus hverken er teknikken, teknologien, eller det enkelte produkt (som

ting) 1 sig selv, men den integrerede teknologi og den praktiske kontekst.

Replacerer vi nu bdde teknologien og spergsmalet om ’i-brug’ i de reale kontekster, aner vi bade de
nye starrelsesordener, udfordringer og konflikter. Sterrelsesordenen markeres ved at konteksten er
savel hele systemer og vasener, som sygehusvasenet eller skole- og uddannelsessystemet, som
sektorer, institutioner og her inden for hele rekken af professionelle brugssituationer og deres
lokalitet. De nye udfordringer og konflikter haenger sammen med storrelsesordenen. At integrere ikt
1 hele systemet reprasenterer en hovedudfordring, fx i politisk henseende eller i ovennavnte
7.rammeprogram. Men det reprasenterer ogsa en hovedkonflikt. At integrere, eller blot at iagttage
ikt-i-brug pa alle systemets niveauer er nasten pr. definition umuligt, uoverskueligt, *for

komplekst’. I den forstand er sterrelsesordenen 1 sig selv konfliktskabende. Men derudover kan der

® Jf. Forslag til EUROPA-PARLAMENTETS OG RADETS AFGQ@RELSE om Det Europzeiske Faellesskabs
syvende rammeprogram for forskning, teknologisk udvikling og demonstration (2007 — 2013), s. 21 — 24.
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ogsa vere konflikter mellem systemer, divergerende kontekster og brugssituationer og herigennem
mellem divergerende mélretninger for teknologi-i-brug. Konflikterne kan for aktererne fremsta som
et *egte dilemma’ hvor der skal velges mellem de professionelle, faglige og saglige kriterier.
Samtidig byder den kontekstuelle storrelsesorden en kamp mellem de grundleggende drivkraefter
og deres modstridende aspekter.

Forst og fremmest fremstar en samfundsmaessig og naermest pr. definition globaliseret
markedsgerelse af ikt-i-brug som drivkraften. Men samtidig fremstir en mere specifik
brugerorienteret nyttegerelse, som drivkraft for integration af ikt i de respektive vesener, sektorer
og sfaerer. Her deler brugerorienteringen sig tillige. En grov deling drejer sig om hhv de
professionelle og de private brugere. En tilsvarende grov deling efter kontekst refererer til at lager
og laerere repraesenterer en professionel brug af ikt i hhv sygdomsbehandling og undervisning. De
vigtige stikord er her ikt-i-professionel-brug, samt at den integrerede teknologi refererer til den
faglige og saglige nytteverdi. I fritiden og 1 familiesfaeren, derimod, reprasenterer vi som bern
unge og voksne den private brug, hvor den integrerede teknologi kan referere til mange produktive
og reproduktive brugssituationer, men ogsa kan samles af stikord til nytteveerdi som fx
underholdning. Konflikten fastholdt i kontrastopstillinger af typen
markedsorientering/brugerorientering, professionel/privat, undervisningsbrug/underholdningsbrug
er 1 analytisk henseende en hensigtsmaessig forenkling af mere komplekse relationer. Men samtidig
er kontrastopstillingen ogsa en pracis henvisning til grundlaget for konfliktens konkrete udtryk.
Konkret drejer det sig nemlig om at hverken systemet, institutionen eller de professionelle aktarer
kan integrere ikt ved at ekskludere den ene, eller den anden type drivkraft. Begge sider af kontrasten
skal sé at sige tages med. Men systemet og konteksten kan insistere pa de specifikke
grundfunktioner og mélretninger for integrationen. I s henseende iagttages hvordan
uddannelsessystemet og skolerne traeder i karakter omkring ’deres’ grundfunktioner, nemlig
uddannelse, undervisning og leering. Pointen er at nar organisationen og ’de professionelle’ traeder i
karakter s understreges den intenderede ikt-i-brug i de rette kontekstuelle vendinger.
Skolekonteksten byder at ikt integreres af hensyn til dens faglige og saglige nyttevaerdi for
uddannelse, undervisning og lering og ikke af hensyn til dens markedsveerdi eller
underholdningsverdi. Det sidste ma eleverne og ungdommen i gvrigt selv tage sig af, ikke i

skoletiden, men 1 fritiden.

It-i-undervisningsbrug - den professionelle pracisering
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Ovenstaende ses 1 skolekonteksten nappe 1 ren form. Dog ma jeg fastholde at mine observationer
bade tydeliggor grundlag og konflikt. Samtalen med de to erfarne lerere havde mange referencer til
den integrerede teknologi og til den professionelle pracisering. Et enkelt eksempel kunne vere
Math Cad-i-undervisningsbrug. Den i strikt forstand faglige begrundelse for Mat Cad’s duelighed
forudsettes og pa skolen bruges programmet af flere laerere og klasser. I "'mine’ IT-klasser bruges
programmet bade 1 1.g og 3.g. Men den saglige og professionelle begrundelse og vurdering star til
stadig diskussion. Det er nemlig et stadig abent paedagogisk og didaktisk spergsmél om hvornér
programmet tages i brug og hvor konsekvent det anvendes. 3.g.’s larer er tydeligvis af opfattelsen,
jo tidligere jo bedre”. Men i 1.g. er de pé dette tidspunkt (efteraret 2003) endnu ikke startet i Math
Cad. Deres lerer argumenterer tilsvarende paedagogisk-didaktisk, nemlig over argumentet ’eleverne
skal kunne matematik-grundlaget uden redskaber og programmer som Math Cad, for det inddrages’.
Pointen er at "Math Cad-i-professionel-brug’, kan iagttages i to divergerende fortolkninger og
praktiske forvaltninger. Men pointen er ogsa at der refereres til samme sagforhold, nemlig det
paedagogisk-didaktiske, og til samme grundfunktion, nemlig undervisning og leering. Og endelig er
pointen, at gennem precisering af sagen og funktionen traeder *de professionelle’ og deres
argumenter 1 karakter, netop som professionelle.

Integrationen af de nye teknologier i undervisningen star abent til diskussion blandt de relevante
fag- og leerergrupper. I forhold hertil mé konflikter relateret til kontrastopstillingerne snarere
betragtes som feltets undertekst, der dog med jevne mellemrum kommer op til overfladen. Isaer
kontrasten undervisning/underholdning, eller ’it-i-skole-brug/i-fritids-brug’ kommer op til
overfladen, enten det nu er med reference til positive eller negative faanomener. Til det positive
herer et faktum: senmoderne gymnasieelever (ovenfor kaldt den medie- og scenevante ungdom) har
flere medie-, ikt-erfaringer og feerdigheder end nogen anden generation. Pointen ved disse
feerdigheder er at de er selv-lerte, eller opevet sammen med kammerater, derhjemme i fritiden, ikke

primart i skolen.

Det hoje erfarings- og ferdighedsniveau blandt skolens elever markede jeg allerede pé en af de
forste observationsdage, hvor jeg af en elev bliver guidet hen til to af 1.g’ernes IT-nerder. IT-
nerderne kaldte sig ogsé selv ved dette navn. Og at de agerede efter navnet kunne dagligt iagttages.
Deres Den barbare var 1 brug, bogstaveligt, hele tiden. For, under og efter timerne. Ude som inde
og hvert et frikvarter. Samtalen med de to drenge var rig pé pointer, der vedrerer leringsstrategier.

Det vender jeg tilbage til senere. Her skal blot understreges at de feerdigheder, som nerderne
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reprasenterer, ofte demonstreres og nyder faglig og social prestige, sédvel hos lererne som eleverne.
I min observationsperiode blev is@r den ene af drengene hidkaldt som konsulent og operater 1 hver
eneste time, til en detalje eller til at rette op pa kaos. Sddanne elevkompetencer indhestet uden for
skolen, nyttiggjort i skolen herer markbart til de positive fenomener. Ligesa merkbart horer det til
negative fenomener at gore ikke-skolerelevant-brug af erfaringer fra fritiden. Ungdomskulturel stej,
individcentreret selvoptagethed, klikedannelser heorer fx med til reekken af negative fenomener,
som ikke blot forstyrrer og irriterer systemet og lererne, men ogsa argrer dem. Det er @rgerligt
fordi skolen har brug for og bruger de ungdomskulturelle medier, ungdommens optagethed af sig
selv, hinanden og deres egne gruppedannelser. Det vi derfor skal hefte os ved er hvor
grundleggende aspektet “i-undervisningsbrug’ er. Her tor jeg godt generalisere og pa empirisk
grund havde som folger. Alle sager, feanomener og erfaringer kan bruges 1 klasserummet, blot man
overholder ét krav, nemlig kravet om undervisningsrelevans. Dette krav gelder til gengald absolut.
Sa absolut at vi kan tolke og iagttage alle brugssituationer for hvordan de allerede er, eller gores,

undervisningsrelevante, hhv ikke-undervisningsrelevante.

I faser, hvor parterne skal lere at dyrke omgang med ikt og Den baerbere, tydeliggeres kravet om
undervisningsrelevans. Kravet kan iagttages som et spergsmal om indarbejde et
undervisningsrelevant it-handlerepertoire og om ’ikt, takt og tone’. I sa henseende er kravet
allestedsnarvarende og viser sig i stort som i smat. Lad mig eksemplificere dette netop gennem en
detalje.

De fleste observerede timer i 1.g. havde en, viste det sig, nasten ritualiseret og symbolsk opstart.
Det forste lererne siger nar de kommer ind i klassen er “Ja, vaersgo log bare pa” eller ”Abn blot”.
De elever der ikke allerede er logget pa, kommer pa, og skermbilledet toner frem rundt omkring pa
bordene. Larernes naste replik er interessant for den lyder: ”Luk skermene” (ofte med
medfelgende tegn med haenderne, signalerende 'ned, ned’). Dette unagtelig kontradiktoriske
budskab abn/luk har sin helt egen skolelogik, eller rettere undervisningslogik. Eleverne skal nemlig
leere ’at gore sig parat’, og dermed ogséd gere computeren parat til brug. Men de skal ogsé indstille
sig pd undervisningstimens logik, der drejer sig om at undervisningen som regel starter med at
leereren har et samlet oplaeg/besked/ eller gennemgang af planer som kreever hele klassens
opmarksomhed. Derfor betyder ”Luk skarmene” i skolelogiske vendinger: "undervisningen starter,
se op og lyt/deltag i den faelles lerer-styrede undervisningsaktivitet’. Detaljen er blot en pudsighed,

kunne man mene, rammende for netop disse 1.g’s lereres opdragelsesprojekt. Det er teenkeligt, men
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1 naste instans er det ikke pudsigheden, der skal refereres til, men kontradiktionen og fundamentet
for "at holde skole’. Det er sdledes grundvilkdrene den pudsige haendelse refererer til. Forsterret,
men stadig i real konktekst, betyder det at skole-og uddannelsessystemet til spergsmélet om
integrering af ikt giver det kontradiktorisk signal ’log pa/luk skeermene’. Kontradiktionen giver det
nedvendige spillerum og ’tid’ til at undervisningens grundkomponenter overtager styringen af it-

integrationen.

Styret af undervisningens grundkomponenter
I forhold til de gymnasiale uddannelsesreformer og skoleprojekter, der i det danske CLASP-projekt
refereres til, er der naeppe tvivl om, at de markante treek for integrationen af ikt skal beskrives

relation til, 1 hvert fald, folgende tre aspekter:

* IKTs plads pa skolen og i det samlede undervisningstilbud, IT-klasserne som projekt, omfang,
leengde.
* De konkrete fag/fagkombinationer eller studieretninger

* Deltagergrupper (lerer-elevgrupper, alder/ken/etnicitet, deltagerforudsetninger).

Gymnasiefeltets egne konstituerende traek peger generelt pa en undervisningsorganisatorisk, en
fagdidaktisk og en deltagerorienteret kortleegning af de vilkér der er for at integrere ikt. Men gar vi
teet pa de specifikke brugssituationer er det tydeligt at det jeg kalder undervisningens
grundkomponenter i praktisk forstand afger hvordan, in casu ikt, integreres i undervisningen og
dens faglige og paedagogiske dimensioner. Disse grundkomponenter har jeg 1 tidligere analyser

(Borgnakke 1996,bd 1:89) illustrativt fastholdt saledes, som en firefeltsmodel:

Fad ! 20
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Ved at vare bundet til undervisningens grundkomponenter som et it-redskab kan de forskellige
brugssituationer iagttages i relation til: Den organiserede indlcering (méden hvorpa undervisningen
er tilrettelagt og de institutionelle rammer herfor), Faget (det, der undervises i) samt i relation til De

implicerede parter (undervisningsforlebets leerere og elev, m/k)

Pointen med disse betragtningsméder og grundmodeller er at undervisningen bade kan betragtes
som et samlet kompleks og som levende interaktive komponenter. Forst pd denne baggrund kan
man iagttage det institutionelle arrangement, samt rejse spergsmal om hvordan den professionelle
brug af ikt handterer de konkrete situationer, parter, grundkomponenter og samspillet mellem dem.
Samtidig skaerpes spergsmalet om de innovative aspekter, samt om inddragelse af ikt havde en
mission, fx at endre det institutionelle arrangement, saledes at bestemte undervisnings- og
leeringsstrategier, fx projektarbejdet blev fremmet frem for traditionel klasseundervisning. Heri
ligger imidlertid samtidig en provokation. For set nu at undervisningen i IT-klasserne i den
praktiske tilretteleggelse ikke er til at skelne fra den traditionelle? Og sat nu, at der 1 [T-klassernes
projektforleb er sd mange leererstyrede aktiviteter, at det innovative og kreative er planlagt ned til de
sma detaljer. Hvor bliver sa gget medbestemmelse, elevernes selvsteendighed, kreativitet og egen
processtyring af?

Nér undervisningens grundkomponenter iagttages pa baggrund af innovative it-strategier fortettes
spoargsmaélet. IT og de respektive medier eksisterer i to udgaver der konfronteres med hinanden. Pa
den ene side udgaver, der er produceret af leererparten og integreret i undervisningsstrategien. Pa

den anden side udgaver produceret undervejs af elevpart, som en del af leringsstrategierne.

Undervisningsstrategier

Observationerne har identificeret laerernes strategier for udvikling af kreative undervisnings- og
leeringssituationer sével 1 klasserumsaktiviteter som i gruppeaktiviteter og projektarbejder. Som
sadan kan strategierne beskrives som variationer over idealtyperne: den klassiske foreleesning, den
traditionelle klasseundervisning, gruppearbejde og projektarbejde. Gymnasieundervisningen er
vanligvis praget af den traditionelle klasseundervisning. Dette galder ogsé for undervisningen i de
observerede IT-klasser. Det vi derfor iagttager er hvordan integrationen af IT-strategierne (og 1 dette
tilfeelde den baerbare computer) i1 de traditionelle undervisningsstrategier foregér. Et enkelt

eksempel kunne tages fra undervisningen i historie eller dansk hvor leerebogen (eller ‘dagens tekst’)
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er downloaded og derfor eksisterer som undervisningstekst pa computeren. I disse situationer er
selve undervisningsstrategien traditionel, men samtidig optimeret gennem variationer 1 lerebogs- og
tekstmaterialet. I den anden ende af spektret, og med gruppearbejdet og projektarbejde som
idealtypisk baggrund viser mine analyser hvordan lerere og elever eksperimenterer med de nye
muligheder. Et eksempel kunne vare det sékaldte Middelalder-projekt — et virtuelt internordisk IT-
projekt i 1.g.klassen om middelalderens kultur, religion, magtforhold etc. Projektet blev gennemfort
som virtuelt forlob sammen med 1.g klasser og larere og elever fra Island og Norge. Dette projekt
skal pd mange mader betragtes, som andre projektforleb over de karakteristiske faser med
emnevalg/problemformulering undersegelse og over de karakteristiske genrer og produkter, som fx
rapportgenren. Men samtidig resulterer forlebet ogsd som tiltaenkt 1 en hel ny genre og en hel ny
samling af elevproduktioner, nemlig en Power Point kollektion og en Net-Avis, kaldet
"Svaneavisen". Mine analyser af disse forleb viser dernast hvordan der knytter sig saerlige
udfordringer til spergsmal som 1) team teaching pa internettet — organisatoriske udfordringer og
vanskeligheder 2) ejerskab og gruppelederskab — blandt projektgrupperne og blandt de leerende 3)

en Power Point kollektion — nye astetiske normer og standarder for laeringsprodukter.

De danske lareres egne evalueringer bekraefter disse udfordringer. Laererne taler endog eksplicit om
dem som “de nye krav” og ’de nye lererkompetencer” relateret til en optimering af leerernes
samarbejdskompetencer og erfaringer. Laererne fremhaver endvidere de tekniske og praktiske
problemer som er knyttet til gennemforelse af Net-projekterne og deres virtuelle karakter. Men
netop pa den samme virtuelle baggrund blev det ogsé klarere at fysisk nerver var pakravet. Som

det blev understreget i de danske lareres evaluering:

”Det er absolut nedvendigt at ALLE de deltagende laerere modes fysisk og planlegger projektet i
detaljer.”

(Cit. LererEV. Middelalderpro.)

Relateret til udvikling af lererens vejlederrolle taet pa projektgrupperne og processen kunne jeg
notere et tilsvarende krav til leererne om fysisk tilstedever og naerver. Lerernes evaluering
fremhaver endog dette som et generelt behov for en ekstra lererkraft eller vejleder undervejs i

processen:
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”Den optimale form ville vare at der var dobbeltlarer 1 det intense skrive/vejledningsforleb. En af
ideerne bag det omlagte skriftlige arbejde 1 dansk er jo netop at eleverne lerer meget af at blive
rettet og vejledt i processen i stedet for bagefter.”

( Cit. LererEV. Middelalderpro.)

Samme krav om at vare nerverende gennem processen gaelder for eleverne. Gennem projektet
viser det sig som et primart krav om at vere en god kommunikator, som er tilgengelig. Ifolge
leererne havde eleverne i flere tilfelde demonstreret overraskende gode kommunikative evner, som

det blev understreget i en af evalueringens bullets:

“Vanskeligheder som vi har overvundet:

1 Den sproglige barriere — tre forskellige sprog. Det har varet positivt at se eleverne
KOMMUNIKERE - ikke nedvendigvis sprogligt korrekt, men til gengaeld veeldig effektivt.”
( Cit. LererEV. Middelalderpro.)

Det virtuelle projekt var avanceret ved at vaere en ny form for IT-baseret projektarbejde, der stiller
krav om kreativitet, kompetencer og erfaringer som lerere og 1.g elever matcher pa det givne
tidspunkt. Samtidig reprasenterer dette at fa (elev-) kreativitet og erfaringer til *at matche’
udfordringen for udviklingen af de projektorienterede strategier.

Hvor det virtuelle projekt var avanceret, nyt og koblet til projektarbejde er det naste eksempel, fra
3.g’s danskmoduler, snarere koblet til den kendte klasseundervisning. Eksemplet, som gennemgas
nedenfor, viser nye rutiner, men det er pd baggrund af it-implementering og tilpasning til de
traditionelle undervisningsstrategier.

I observationerne af undervisning i 3.g matte eleverne gennemgéende betragtes som Oldtimers eller
"de erfarne’. Eleverne kender IT-klassens rutiner indefra. Her viser mine dag-til-dag-observationer
de nye rutiner pd en meget konkret méde. Der er flere vigtige empiriske fund, der knytter rutinering
af IT og den barbare computers brug i undervisningen direkte til det jeg for beskrev som
undervisningens grundkomponenter. Men de vigtige treek er samtidig knyttet til de erfarne elevers
indstilling, hvor de, som gruppen af 3.g’ere formulerede det: “er kommet over den fase med
fascination og brug af computere hele tiden”. 3.g’erne er ogsa kommet forbi den barnlige surfing

pa nettet, private chatterier og skjulte spil i timerne”
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Eleverne deltager i de IT-baserede laeringssituationer og bruger computeren i et mix sammen med
andre klasserumsaktiviteter, mundtlige preesentationer og diskussioner, hvor det interessante 1
empirisk forstand er ‘mixet’.

Dette mix er i bogstavelig forstand et mix af hele spektret af idealtyper, men eventuelt brugt som
korte versioner. Der er fx den klassiske foreleesning i en 10-15 minutters udgave, hvor
dansklareren forelaeser over romantikkens idé og kulturhistorie. Det foreleesningsagtige indslag
sameksisterer med den mere overherende, men dog dialogiske klassesamtale om dagens tekst, der i
eksemplet nedenfor er H.C. Andersens eventyr. Eleverne havde Andersen tekster og deres arbejde
pa computeren og deres hjemmearbejder popper op pa skermene. I denne situation kan vi se
leereren 1 aktion som klasseunderviser og lap top koordinator. Tyve minutter senere er der en form
for mini-gruppearbejde, hvor eleverne viser og diskuterer hinandens Power Points og udfyldninger
af eventyranalysens Aktantmodeller. Nedenfor folger et lengere uddrag fra observationsprotokollen
sa vi fornemmer det nye mix og de skiftende indslag, som en vital del af undervisningens

dramaturgi.

Det nye mix og undervisningens dramaturgi

Fra leerer- til elevcentrering

Observationerne viste hvordan undervisningen gennemfores i faser ved at bevage sig over
grundkomponenterne i hele spektret fra at tage udgangspunkt i leereren, i (Andersen-) teksten til at
tage udgangspunkt i eleverne. Observationerne viste desuden hvordan undervisningen er
komponeret over indslag. De forskellige indslag er i uddraget nedenfor noteret fra (1)-(9) for at lette
den analytiske gennemgang, men ogsa for at understrege en hovedpointe. Forlgbet og raekken af
indslag afspejler nemlig den karakteristiske bevagelse fra lerer til elevcentrering, ligesom skift i
indslag markeret at 'nu’ skifter situationen og aktererne fokus. I uddraget er elevnavnene @ndret,
laereren kaldes LD.

I undervisningens forste del, (1)- (2), fornemmer vi hvordan lareren ’rigger til’, pedagogisk og

teknisk, og samtidig zoomer ind pd dagens tekst og geremal.

”//Dansk 3.x 16 E,10.05. 9 E har computeren aben, flere er pa. Dagens tekst og tema: H.C.
Andersen, eventyr, Romantikken. Hyrdinden og Skorstensfejeren bl.a. danner udgangspunkt.//

(1)
LD rigger til og kommenterer: Har I set den test om hvordan man lerer jeg har lagt ud til jer?
Sara: “Ja, men den passer ikke”
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LD: Det er selvfolgeligt individuelt, men den er meget sjov.”

//Lereren uddyber nogle opgaver og forskellige méader de kan lgses pa. Neste gang skal de lese
Blicher, Hosekremmeren. Desuden er der forslag fra Pia om at laese Kirkegaard.//

LD: ”Kender I Kierkegaard, har nogle af jer laest noget?”

Flere markerer.

Jacob: “Ja, os der gér til filosofi.”

LD: Vi skal have enkelte tekster til at haenge1800-tallets tekster op pa.”

I dag er det eventyr, H.C. Andersen og aktantmodellen, der er pa. LD brainstormer pa den
kommende tid, men mener ogsé at vi skal i gang med dagens tekster.

)

10.20, nettet er nede for nogle af klassens elever. Aktantmodellen kommer pa Power
Point/fremviseren, som en transformationsmodel. Teksten er HCA: Hyrden og Skorstensfejeren.
Den gennemgas over hvad jeg kalder Felles-men-lererstyret-rekonstruktion-af-teksten

//dette er maske s vigtigt et traek, eller strategi(?) jf. fx Oldaevl i gar, at det skal til at have en
forkortelse FLRT. Saledes er LDs sporgsmadl og progressionen i spergsmél/svar et konglomerat af
tekstens handling (‘hvad skete der, da...”), temaet (‘hvad drejer eventyret sig om, iser...”), og
analysemodellen (‘hvem er subjektet, eller hjelperen, eller ‘hvad er giveren’ jf. siden hen)//

Pia: ‘Den store vidde verden viser sig 1. gang, allerede i indledningen’, giver et lille tekststykke-
opl@sning.

Jacob har et beslegtet bud. Natasja minder om potpurri-krukken og finder dernast eksempel pa
2.gang man er ude i den store vidde verden. Natasja leser stykket op.

Katrine har flere indlaeg bl.a. baseret pa umiddelbare iagttagelser og logisk sans vedr. ‘dukkerne’ og
realiteterne.

Katrine: H.C. Andersen er jo markelig. Alle kan fx tale, men ikke kineseren.”
(Cit. Obs.Prot.DA.3.g)

FLRT: Fealles Lzererstyret Rekonstruktion af Teksten
Som observater iagttager jeg en strategi, der varierer over de kommunikative menstre og vanlige
rutiner, som vi i gvrigt kender fra klasserumsforskningen, se fx Lindblad og Sahlstrem 2003.
Strategien er samtidig athangig af den faglige, in casu danskfaglige sammenhang. Jeg antyder ogsa
at den er iagttaget i undervisningen i oldtidskundskab. De treek ved strategien vi 1 sé fald skal heefte
os ved drejer sig om at

e der etableres et felles fagligt udgangspunkt, et tekstkonkret udgangspunkt, her: Andersen-

teksten
e en rekonstruktion og en fortolkningsproces starter, hvor laereren er processens ordstyrer

e clevbidrag inddrages i en stadig dben fortolkningsproces, koncentreret om tekstens flere lag,
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dimensioner og fortolkningsmuligheder.

Det interessante er hvordan det tekstkonkrete udgangspunkt bliver til det faglige og peedagogiske
samlingspunkt. Sprogligt og interaktivt kan vi pludselig bade here og se hvordan LDs spergsmél og
progressionen i spegrgsmal/svar sekvenserne fungerer som et samspil mellem 1) tekstens handling,
handlingsreferens, med spergsmaél af typen ‘hvad skete der, da...’, ii) temaet, med spergsmal af
typen ‘hvad drejer eventyret sig om, iser...", og iii) analysen/analysemodellen, med spergsmal af
typen ‘hvem er subjektet, eller hjelperen, eller ‘hvad er giveren’.

Samtidig fungerer samlingspunktet (og Andersen teksten i laerer og elevers computer
skaermversion) som et samlingspunkt for undervisningsoffentligheden, der via power point ogsa er
visuelt fysisk adskilt fra leereren.

Der er flere interessante aspekter i denne FLRT-strategi, bade af interaktiv og leringsmeessig
observans, som tydeliggeres efterhanden som timen skrider frem. Men primart skal vi notere os
hvordan det leereren omtalte 1 interviewet (se side xx) som en “faglig didaktisk udfordring” og som
en centrumsflytning fra leereren som det evige centrum til et sted ude i rummet” arter sig. Det

traditionelle lerercentrum flytter sig. Samtidig erstattes det af en faelles undervisningstekst.

Dybere ind i teksten og i situationen

Andersen, og konkret eventyrteksten, bliver falles genstand savel for lererens undervisning og
elevernes lering. Samtidig sattes strategierne i relief som hhv. lererens strategi for undervisning og
elevernes strategi for leering. Tilsvarende sattes undervisningsoffentligheden og de falles officielle
tekster i relief af de private tekster. Popper en Andersen-tekst eller en aktantmodel op pa
computerskaermen er det en del af undervisningsoffentligheden og af de faelles officielle tekster.
Popper derimod spillekort op er det i konteksten at regne for individuelt og privat. Blandt andet
denne dynamiske kontrastering mellem fzlles/individuelt, offentligt/privat eksponeres via de
inddragne teknologier og anvendte strategier. Og gér vi nermere ind 1 situationen, som nedenfor
gennem uddrag (3), iagttages kontrasterne via den falles faglige tekst, der er under fortolkning, men

ogsa ’er’ 1 samtalerummet og pa computerskarmene.

3)

”LD gnsker flere pa banen (om eventyrets stil og genre realisme etc. merker man). Hun og eleverne
hafter sig 1 feellesskab ved traekket ‘til de gar 1 stykker’. En dobbelttydighed, der ikke er det samme
som ‘de levede lykkeligt til deres dages ende’.
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Transformationsmodellen suppleres nu med aktant modellen:
Giver - Objekt - Modtager
Hjelper - Subjekt - Modstander

Pategnet 1) kommunikationsakse og 2) konfliktakse

Dernzst videre i FLRT en. LD: Hvem er ‘subjektet’?

Det affoder en svar- og diskussionsrunde efter devisen: ’hvis hyrdinden er subjektet er
skorstensfejeren objektet’. Men pa den anden side kan skorstensfejeren naturligvis ogsa selv ses
som ‘subjekt’.

FLRT’en ender i en forelobig problematisering fx

Natasja: Man kan jo ogsé se det pa en anden made: Skorstensfejeren kunne vaere ‘hjelper’... samt
konklusion fx understreget af

LD: Ja, der kan vaere mange lag og flere facetter i teksten og 1 gvrigt ogsé flere mader at bruge
Aktantmodellen pa

Sd: Vi kan ogsé vende rundt pé det og se fx Skorstensfejeren som ‘giver’

andre supplerer: Ja og Kineseren som ‘modstander’

Dernast vender eleverne tilbage til ‘hjelper’ med flere forslag, saledes at FLRT en nu er lagdelt fx
efter * personer * egenskaber * handelser

(//Ved min side ser jeg at Sara er ved at tegne aktantmodellen pd computerskarmen, hun noterer.
Jeg kigger rundt der er dbne skarme, der er enkelte der ser ud til at bruge dem, men flere har ogsé
sat dem skaevt til siden, nasten sa man kan se at de ’ikke-bruger dem lige nu’. Jeg fér et tankestrejf:
LD satter sig IKKE pa katederplads 1 lobet af de timer dansk undervisningen varer. Hun gar rundt i
lokalet skifter plads og nar hun sidder, sidder hun pé langsiderne. Det virker effektivt beroligende
dynamisk narverende etc. pa en og samme gang. Men langsideplaceringen har dbenbart ogsa den
funktion - bevidst for laereren eller ej - at laereren kan se hvad der foregar pa skaermene. Dét kan hun
jo ikke placeret pa katederplads, hvor eleverne i meget bogstavelig forstand kan gemme sig bag
skermen. Tankestrejfet understottes af en lyn-iagttagelse. Jeg kigger tilfaeldigt til siden og ser at
Sayid har spillekort pd skaermen. I det gjeblik han ser “at jeg ser’ klikker han dem vak.//)

Vi gér videre i feellesdiskussionen og analysen, der nu nasten gir meta-FLRT

LD: Er der noget man mister ved at bruge Aktantmodellen

Natasja: Man mister vel detaljer, men for sd vidt ogsa noget af selve indholdet

LD: Ja, og miljebeskrivelser, men ogsa magtbeskrivelser (underforstéet risikerer at mangle)
Sayid bekraefter med et nik og en enkelt replik (hans forste, tror jeg), der understotter miljo/magt
temaet”.

(Cit. Obs.prot.DA.3.g)

Der er mange henvisninger til de vigtige detaljer 1 dette uddrag. Fx iagttagelsen og mine tankestrejf
over lareren, der ikke setter sig pa katederpladsen. Den detalje viste de samlede observationer var
en vigtig og generel henvisning til de nye leererfunktioner og funktionsskift, som it-baseret
undervisning fremprovokerer. Lereren sidder ikke mere pa vanlig katederplads, leereren docerer

ikke, men gar rundt i lokalet og koordinerer kommunikation, tekst og fortolkning. Den faelles
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fortolkningsproces er fortsat laererstyret, men laereren serger for at inddrage stedse flere elever. Og
her er pointen at fortolkningen *som fortolkning’ og dét at laere ’at fortolke” kommer til at

repraesentere undervisningens egentlige leereindhold.

At lzere ’at fortolke’ — undervisningens egentlige leereindhold

Lereindholdet ’at fortolke’ spiller en vital rolle 1 det danskfaglige perspektiv, men ogsé i et bredere
og dybere humaniorafagligt perspektiv. I humaniora er ’at forsta’ og ’at fortolke’ (en tekst, en sag,
en sammenhang) nermest grundkategorialt. Man skal vare sig for at udsatte konkrete iagttagelser
for rutsjeture mellem de konkrete niveauer, begreber og kategorier — og deres grundkategorier. Men
narmer vi os det egentlige leereindhold er pointen at *det egentlige’ disponerer for en rutsjetur.
Suset fra humanioras og hermeneutikkens videnskabshistorie kan merkes. Men svalget mellem
traditionsrige semiotiske og kommunikationsteoretiske analysemodeller, fra fx Julien Greimas, Karl
Biihler, Roman Jacobsen, og sa deres mere profane udgaver i brug i gymnasieundervisningen,
merkes sa ogsa. I situationen ovenfor inddrages Greimas’ Aktantmodel. I andre observerede
situationer (og 1 andre fag) kan det vaere kommunikationsmodellen, den kendte: Afsender — Tekst —
Modtager, der inddrages. Om fortolkningslaren og den moderne hermeneutik skal repreesenteres af
den ene eller anden videnskabsteoretiske position og model er ikke pointen. Suset og svalget,
derimod, er pointen.

Sveelget mellem analysemodellers teoretiske oprindelse og praktiske brug i undervisningen,
refererer til de faglige tematikker og deres svaerhedsgrad. Aktantmodellen (Greimas) og Andersen-
teksten er konkret dagens undervisningstekster, og som sddanne kan de opleves som
spendende/kedelige, nemme/svare etc. for de forskellige elevgrupper. Men suset og de
videnskabshistoriske grundspergsmal referer til det egentlige: ’at forstd/at fortolke’ og dernaest til

det grundleggende spergsmal: hvordan lerer man at fortolke?

At dét spergsmal refererer til det egentlig svaere vidner badde videnskabshistorien og elevernes
hverdagshistorier om. Fx fulgte jeg i et tidligere observationsstudie undervisning pa engelsk-
studiets 1. studiedr. I den forbindelse stillede jeg de studerende det grundleeggende spergsmal om
hvor de lerer, hvad der forekommer sé vigtigt i timerne, nemlig: at analysere og fortolke. En
studerende svarer: "Ingen steder. Det er som om det forventes, at vi kan det i forvejen, at vi har lert
det 1 gymnasiet". En anden studerende leegger til: "laererne tror det er medfedt" (jf. Borgnakke
2005:187).
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Udover de rammende replikker, er pointen 1 vor sammenheang referencen til selve
grundspergsmaélet, men ogsa til tvivlen. 1.4rs studerende gér til undervisning 1 litteraturteori og
metode, og sdledes laser de teorier om. Men nér de selv skal tolke og analysere, star der ’pludselig’
tvivl om deres kompetencer, og om hvad man leert/endnu ikke har leert. Gennem tvivlen sattes der
ord pa det implicitte. Laringssporgsmalet skal ses 1 lyset heraf. Og pa denne baggrund kan jeg
passende vende tilbage til situationen og 3. g’s danskmodul. Her geres de implicitte
leringssporgsmal nemlig eksplicitte. Eleverne skal ikke blot stifte bekendtskab med Andersen-
teksten, Aktantmodellen og dens referencer. De skal lere fortolkningens hdndvaerk indefra, ved at
arbejde individuelt, og kollektivt i klassen, med tekst og fortolkningsmuligheder. De observerede
forleb vidner om hvordan den felles fortolkningsproces forleber og hvordan lareren guider klassen
rundt i eventyrets og fortolkningens univers ved at bevage sig fra de tekstkonkrete niveauer til
meta-niveauer og fra det immanente til kontekstuelle, fra tekst til kontekst. Skiftet fra tekst til
kontekst ser vi nedenfor. Samtidig skifter lereren form og indlaegger en mini-forelaesning via Power

Point i den ellers fortlebende FLRT.

Mini-forelzesning om Romantikkens perioder

4

10.50 Nu skal HCA og teksterne ind i en periodisk sammenhceng. LD satter periodestikord pé sagen
via power point/fremviseren under overskriften ROMANTIKKENS PERIODER, holder en mini-
forelaesning over stikordene og beder eleverne om at indplacere under * punkterne

Natasja: Noget taler for den biedermeyske; handlingen truer dog idyllen
LD: I andre, er I enige med Natasja i forslaget?

(/Kig til siden viser 1 ovrigt at Andersen-teksten endelig er kommet pd Alis skaerm!//)

LD gér op til lerredet, peger pd 1830 — 50-stikordene, og sperger: Kan vi genfinde det i teksten,
der er periodiske treek som ‘Verden er ikke laeengere hel’, negleord som ‘det splittede’ og temaer
som ‘ded’, ‘erotik’, ‘det mystiske og dunkle’?

(//Mens LD motiverer og begrunder noterer jeg mig tendensen: at hvis pigerne 1 klassen stadig er
pa, er drengene nu staet af.. Jacob lagger med jevne mellemrum hovedet pa computeren/bordet.
Ditto ser jeg hos Ali.//)

LD fortsetter: P4 den ene side individet, pd den anden side sleegten (Individets opstaen skal

repeteres) og erindrer om tematikken ‘Hyrdinden lgber hjemmefra/kommer hjem til forandrede
vilkér’.
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Kan dette tema moderniseres?

)

LD legger selv folgende til sit eget spargsmal: Det behover ikke handle om ‘to der ikke kan fa
hinanden’ eller om ‘tvangsegteskaber’, men igen: Er der mider vi kan modernisere temaet og
konflikten pa?

Herefter kommer der ganske mange elevforslag. Parallelt til spergsmalet om tvang, kommer de
danske dokumentariske eksempler som ’familien pa bistand, der ikke kan rejse ud, men ma blive
hjemme’. Eller eksempler pd ‘happy ending’ kontra ‘i stykker’, eller pd eventyr kontra andre genrer
og stykker fx teaterstykker. Pointen ved alle disse ‘stykker’ synes at vere at det er brudstykker og
brydninger mellem elevernes erfaringer og erfaringshorisont og eventyrets, romantikkens, og
hverdagens.”

(Cit. Obs.prot. DA.3.g)

Bevagelsen fra tekst til kontekst er interessant pé flere mider. For det forste indebarer den en
historisering af den fzlles fortolkningsproces, der nu bevager sig fra romantikken til modernismen.
For det andet indebzaerer den en tematisering, der bevager sig fra det eventyrlige til det
hverdagslige. For det tredje repraesenterer disse bevagelser i sig selv bevagelser i
undervisningssituationen og i lerer-elev interaktionen. Der skiftes udgangspunkt fra laerer til elev,
fra leerertolkninger til elevtolkninger. Laereren signalerer skiftet med spergsmaélet: ”Er der mader vi
kan modernisere temaet og konflikten pa?”

Modernisering betyder saledes bade at fore temaerne ind i dagens verden og fore tekst og tolkning
ind 1 elevernes verden. Jeg noterer mig ogsa 1 selve situationen at pointen er brydninger mellem
elevernes erfaringshorisont og eventyrets, romantikkens og hverdagens.

Om undervisningsforlebet galder at man er kommet til det punkt, hvor tekst og fortolkning skal ses

fra elevernes point of view. Og neste indslag er en moderniseringsopgave

Moderniseringsopgaven

(6)

”LD: I far nu ca. 10 min til moderniseringsopgaven.

Opgaven leses som en gruppeopgave, efter metoden, jf observationer af undervisningen i
fremmedsprog, "konferer med naboen metode’. Jeg ser hvordan grupper dannes omkring mig 1 lebet

af ganske fa minutter.

Hjernegruppen (Peter, Vasilij, Ali, Sasha) pd min ene side. P4 min anden side: Sayid har hidkaldt
LD der igen inddrager Natasja 1 det hjerne. Jacob sidder midt 1 det hele, alene. Jeg hvisker over til
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ham: skal du ikke i en af gruppekonstellationerne: Nej jeg loser den alene. Og dét ser han ud til at
gore, samtidig med at jeg kan se pa hans papir at hans har fremtidige losninger af
eventyr/aktantmodellen.

Der lyder spredte spergsmél fra eleverne: vil du have os til at skrive det hele ud?”” ”Nej, svarer LD,
bare stikord, dét raekker”, men ellers marker man at eleverne er ganske bekendt med konferer med
naboen metode.

Gruppen tattest bag mig er pa Saras opfordring ved at laegge sig fast pa tre moderne temaer, nemlig
‘tvangsagteskabet’, ‘opger med slegten’, ‘klasseforskelle’.

(//Sara er af indisk herkomst, og hendes bud pa ‘klasseforskelle’ kommer ogsé siden hen som
‘kaste-forskelle’. Sara er i gvrigt hele tiden aktiv, velforberedt, velformuleret, slagferdig og sed.
Hun tager gerne initiativet - kan man maerke at de andre er vant til. Det er 1 det hele taget elevrutiner
jeg iagttager//)

11.20 Plenum
LD motiverer: S skal der fremlaegges og begrundes. Hvem starter? (peger pa:

Pia + Jens: Vi eksemplificerer over Tyrkiet og tvangsagteskabet, samt tematikken rejse
bort/komme tilbage. Samtidig er ‘hjemmet’ forandret.

LD: Godt nok, men nemt for jer, sddan set er det jo ikke jeres problem... Er der andre eksempler,
der ikke drejer sig om tvangsagteskaber?

Sayid + Natasja: Ja bistandsklienten og den athangighed af staten, frem for familien og slegten, det
giver.

Natasja fortsaetter: Vores tema er hentet fra det virkelige liv. ‘En nabo’ kunne f.eks. ikke engang fa
lov at rejse pa ferie efter egne planer uden at vedkommendes status som bistandsklient var et
problem.

Sayid understreger virkelighedstreekket ved deres tema med at han ‘kender tilsvarende eksempler’.

Dernast videre 1 heringen fra gruppearbejdet:

Jacobs eksempler: ‘En teenager laber hjemmefra/ved hjemkomsten er ‘hjemmet forandret’ fx
autoritert/mindre autoritert, eller ‘en skoleklasse/bestemte roller/forandringer’

LD: Ja, sa er vi ogsa ovre i tematikken ‘regler, der er regler som man kan blive nedt til at bryde ud
af’

Sascha: Mener du ogsé ‘afpreve graenser’ - hvis vi holder det til teenage-problemet?

Sara laegger til fra deres gruppe, at udover allerede navnte temaer, har de ogsé: Klasseforskelle og
fx kasteforskelle.

LD vil videre i reekken og gér videre til Vasilij og Ali.

Vasilij: Vores er totalt dirligt vi har det ikke, Ali: Jo vi kan da na@vne familiesammenforing
Natasja hjelper til: Ja og det besynderlige at folk ma tage til Sverige for at fa familierne
sammenfort, de ma ‘tage af sted’ igen.

Dette er en abner, der kommer ganske mange bidrag dernaest om ‘at tage afsted’, ‘bryde ud’, ‘bryde
regler’, suppleret af Saras uddybende: Nér jeg sagde klasse, fx ‘kasteforskelle’ og satter det samme
med at bryde reglerne, betyder det fx at gifte sig pa kryds og tveers af kasterne.

LD: Man kan ogsa om de danske analyser associere i andre retninger, som fx livsformsanalyserne
har antydet. LD uddyber en anelse, men er ellers ved at runde dette indslag 1 dansktimernes forleb
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af.
LD vil ga til hjemmesiderne, ”De vigtige HCA-hjemmesider” som hun kalder dem, men Jacob
minder hende om det aftalte program.

Jacob: Vi skulle ogsa se pé de egne eventyr.
(//Jeg kan se at der pa Jacobs bord ligger hjemmeforberedte udfyldninger af aktantmodellen over
Kejserens nye kleder.//)

LD: Det er korrekt, dét havde jeg helt glemt, men s& gér vi over til dét, dvs. jeres egne valg af
eventyr.”
(Cit. Obs.prot.DA. 3.g)

Elevernes egne moderniseringer og eksempler pa moderne temaer er klare nok. ”De kommer fra det
virkelige liv”’, som der bliver sagt, og spender fra de samfundsmassige makro-niveauer, fx
klasseforskelle og kasteforskelle, slegten, familien og den moderne statsathangighed, til mikro-
niveauer med henvisninger til naboen.

At lereren forventer at de bringer de egne eksempler pa banen, tydeliggeres da to elever med dansk
baggrund bruger et tyrkisk eksempel, tvangsagteskabet. Laereren svarer jo med en tilbagevisning
(’sédan set er det jo ikke jeres problem”) og fornyr efterlysning af andre eksempler, der ikke er
tvangseagteskaber. I blandt anden denne passager er der en undertekst, som jeg ikke kan gribe i
farten. Men klassen ma 1 hvert fald have haft tvangsaegteskaber pa som tema et par gange!

Blandt de ’andre eksempler’, familiesammenfering fx, er det ikke mindst replikken fra Natascha,
der &bner for elevernes egne bidrag. Det er samtidig et eksempel pa ’et forleb i forlebet” hvor
eleverne kommenterer og supplerer hinandens bidrag, uden laererens indblanding.

I s henseende er vi 1 forlebet kommer hen til, og ind 1, det jeg med en Oskar Negt inspireret
betegnelse kalder elevernes erfaringshorisont (Negt 1973, Borgnakke 1988, 2003). Jeg bruger
bevidst denne betegnelse, frem for blot "elevernes erfaringer’. Blandt andet for at fastholde
moderniseringsopgavens pointe, nemlig at neerme sig hverdagslivets og elevernes horisont, som
klangbund for de moderne temaer og tolkninger. Og, som Jacob méa minde lereren om det, aftalen

var endog at fortsette med endnu et beslegtet indslag, nemlig elevernes selvvalgte eventyr.

Selvvalgt eventyr, oplaesningen og moralen

(7)
”Indslaget er programsat som: Oplasning med kommentarer (morale) og diskussion. Analysetiltag
pa baggrund af selvvalgt eventyr. Runden der kommer nedenfor starter med oplasning af et lille
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tekststykke, dernast kort referat og stikord til tematik
LD begrunder og motiverer: Det er langt tid siden vi har lest op, vi har forsemt den mundtlige side.

Sayid starter med at leese op og har valgt, som han siger det Pengegrisen fra 1955, og giver dernaest
et superkort referat koncentreret om tematikken penge/respekt

LD: og moralen?

Sayid: fx *Penge er ikke alt’.

Dette affoder en indforstaet dialog mellem LD og Sayid, som jeg ikke helt kan falge med i. Men
abenbart har Sayid tidligere (og lidt drengenaivt) givet udtryk for ‘at penge var alt’ omkring en
historie om Brian Nielsen som stik imod forventningen tager ‘billige flyrejser’ - ikke eget privatfly -
. Mens LD genfortaller dén historie, siger Sayid: “Han var neerig”!

Oplesningsforlebet gar videre med Natasja der laeser op og kommenterer Vanddrdaben fra 1848,
tilsvarende gennem Linda og Anne, men pa andre eventyr. Kommentarerne fra eleverne gar ogsa pa
andre eventyr, fx med stikord om H.C. Andersen som bgsse - er det virkeligt eller en myte, ved vi
det?

(...)

Efter frokostpausen starter LD timen og rytmen op igen og Jacob fortsatter.

Jacob laser op og har valgt Kejserens nye kleder fra 1837. Der gives et kort referat og moralen
fastholdes: Stolthed - stoltheden hindrer folk i at gennemskue kendsgerningen - og indremme
fejltagelser, mé der leegges til, som Jacob siger det.

®)

(// To elevradsreprasentanter kommer ind og beder om fa ordet og undskylder forstyrrelsen:

Det handler om fravarsregler og om at AB (rektor) har foretaget nogle uretferdige
sagsbehandlinger. Nogle er fx noteret for fraveer i1 valgfag de slet ikke har, eller for fuld fraveer i
idraet selv om det kun var fraver en enkelt gang (og lovligt session fx.) AB er imidlertid nu klar
over, og parat til, at revidere, sa hvis nogle ligger inde med uretferdige sagsbehandlinger, skal man
melde sig fluks til elevradet.

Det er vigtige sager marker man og der lyttes ivrigt og mumle og kommenteres. Blandt de spredte
bemarkninger fx denne: ‘Der er vist ogsa nogen der slet ikke er blevet noteret, selv om de har 20%’
(fravaer ma det betyde). Og tilbagesvar: Dét kan vi jo holde inden dere//)

9)

Videre i dagens tekst. Natasja leser op af den selvvalgte Idas blomster fra 1835, dernaest laser
Vasilij op og kommenterer den fattige kone og den lille kanariefugl...

Sascha: Markeligt, merkeligt tema - tilknytning til et Guds-tema? Og far samtidig sagt: Dét hopper
jeg pa - det er et opdragelseseventyr.

Jens laser op af Stoppendlen fra 1847, efterfulgt af Line der tager sig af Den lille pige med
svovistikkerne, med samt dens flere versioner. Som Line siger det: "Berneversionen er knap sa
barsk”, suppleret af Peter om moralen: ”Troen kan flytte bjerge”, afsluttet af Pia, der har valgt
samme eventyr og laser ‘sin’ slutning op (voksenversionen gér jeg ud fra).

Dernest videre gennem Linda og Prinsessen pa certen, og moralen: Man kan ikke lyve sig til
prinsessetitlen; gennem Ali der laeser op, og dernast bare stopper.

LD: Hvorfor har du valgt den, Ali, blot kort kommentar?
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Ali: ”Det har jeg bare!”

Der afsluttes med Line og eventyret Det er ganske vist. Som den eneste laser Line op med teatralsk
‘det er en god historie, der skal forteelles stemme’.

Intens stemning, men jeg noterer mig ogsa at Jacob ‘sover’, Sayid spiller kort/kabale pa
computeren, og endnu et par drenge ser ud til at vere stiet af.

LD runder af og takker for et fint eventyrunivers”, minder om HSA hjemmesiderne, bl.a. fra
forskerne pa SDU, og minder om neste gang: Blicher.”
(Cit. Obs. prot.3.g Da)

De moderniserede undervisningsstrategier

Som dansk-modulets forleb og de skiftende indslag (1)-(9) med al tydelighed viste, er
undervisningsforlebet et mix af hele spektret af idealtyper, men i forkortede versioner, eller i mini-
udgaver. Midt i klasseundervisningen var der en mini-forelasning og et mini-gruppearbejde. Det
der binder det sammen til et samlet forleb er den gennemgaende strategi, som jeg som observater
og med en forkortelse benaevnte FLRT, altsa felles lererstyret rekonstruktion af teksten. Jeg iagttog
ogsa denne strategi i oldtidskundskab og har i evrigt iagttaget den i kimform i tidligere
observationer af danskundervisningen i en 3. klasse (Borgnakke 2005:138). Det, der synes at vare
feelles karakteristika, er at det faglige og paedagogiske udgangspunkt er forteellinger, der skal forstas
og tolkes, men ogsa opleves. Og laererens bestraebelser under strategiens gennemforelse synes at
handle om at nér fortallingen rekonstrueres i faellesskab skal alle tre dimensioner vere til stede.
FLRT-strategien forer ikke alene ind 1 humanioras faglige univers, men mere pracist ind i de dele
af universet, der er knyttet til det narrative. Omsat til strategier for undervisning har det narrative en
forbindende effekt. I forlengelse heraf betragtes laereren, og ikke teksten, eller H.C. Andersen, som
forteelleren. Og det er det samlede undervisningsstof og hele eventyruniversitet, ikke den enkelte
tekst, der er fortallingen.

Pa denne baggrund synes it-integreringen bdde at supplere og understette det narrative og dets
forbindende effekter. I det enkelte indslag, er enten en Power Point, en pc’er eller et opslag péd
nettet involveret, samtidig med at teknologien binder raekken af enkelt-indslag, og lerer-elev-bidrag
sammen. Eleverne havde Andersen tekster og deres arbejde pa computeren og deres
hjemmearbejder popper op pa skeermene. Lareren er samtidig i aktion som underviser, forteller og
lap top koordinator. I mini-gruppearbejdet, viser og diskuterer elevernes hinandens Power Points og
udfyldninger af eventyranalysens Aktantmodeller. I sa henseende er it-integrationen en vital del af

Det nye mix og dermed en merkbar del af undervisningens dramaturgi.
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Undervisningens gennemforelse 1 faser bevager sig over grundkomponenterne 1 hele spektret fra at
tage udgangspunkt i leereren, i (Andersen-) teksten til at tage udgangspunkt i eleverne. De
forskellige indslag, (1)-(9), afspejler meget tydeligt denne bevagelse fra lerer til elevcentrering.
ligesom skift i indslag markeret at 'nu’ skifter situationen og aktererne fokus. Hvis der skal
konkluderes pa denne bevagelse i overensstemmelse med lerernes egne vurderinger (se fx
interviewet s. ) er det vigtigste at de traditionelle menstre for klasserumsinteraktion, med laereren
som det absolutte centrum, er opbledt. I samspil med denne opbledning aktiveres strategierne for at
inddrage eleverne. Her er det dbenbart af betydning at inddragelse af eleverne relateres til et felles
objekt, eller en faelles tredjeinstans, enten det nu er teksten, computerskaermen, en opgave eller en
elevbesvarelse. Hvor meget og hvordan eleverne lader sig inddrage henger 1 gvrigt sammen med
forskelle mellem eleverne og elevgrupperne indbyrdes. Udtrykt omkring tendenser var der i mine
3.g observationer en tendens til, at en kernegruppe pé 5-6 elever horer til de aktive, der hyppigt
lader sig inddrage, samt at pigerne gennemgéaende er mere aktive end drengene og drengene hopper
hurtigere af. At disse tendenser bekreftes af klasserumsstudier, og 1 ovrigt ogsa af mine tidligere
observationer i de projektorganiserede miljoer, er en pointe. Klasserumssamtaler, ogsd kaldet
samtaler i klasseoffentligheden (Borgnakke 1996:) har det med at stabilisere sig omkring en
kernegruppe. Desuden melder pigerne sig, i dag frem for drengene, merkbart som ’de aktive’. Men
nar disse tendenser alligevel ikke skal fremhaves som hovedpointen er det bl.a. fordi IT-klasserne i
hele den arkitektoniske indretning faktisk fér alterneret det traditionelle klasserum. Det betyder at
selvom en kernegruppe (og pigerne) er hyppige talere, er der ganske mange elever, der er "pd’ i
lobet af de timer modulet varer. I enkelte moduler svarer det endog til at samtlige elever nér at
komme til orde, dvs. nér at stille et spergsmal, give et svar, demonstrere en opgave, deltage 1
klassesamtalen eller deltage i et gruppearbejde. IT-klassernes bidrag til at ege elevaktiviteten og ege
elevinddragelse skal her vurderes med faglige alen, men ogsa med sociokulturelle alen. Med den
barbare computer har eleverne, uanset den sproglige, kulturelle ballast i evrigt, faet et redskab at
kommunikere med. Og dét gor de. Herfra kan jeg passende vende mig mod den del af analysen af

leringsstrategier, der mere praecist er knyttet til eleverne.

Elevstrategier - lzeringsstrategier
I den empiriske analyse kan der med reference til Roger Saljo, Ference Marton og Paul Ramsden
udnavnes felles traek for leringsstrategierne med betegnelser som hhv. overfladestrategier og

dybdestrategier (Ramsden 1999). Betegnelserne og deres kontraster har stor genkendelseseffekt. I
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gymnasiekonteksten genkender man prompte overfladestrategien, ndr man iagttager traditionel
pensumorientering og traditionelle opgaver, samt ser hvordan eleven 1 besvarelsen ngjes med de
korte svar, fakta-ophobning, overfladisk tekstbehandling, der ikke nar ud over de beskrivende
niveauer. Og man genkender dybdestrategien, forst som fravear, nér lereren kritiserer den
manglende analyse, dernast som narver, nar elevbesvarelsen roses for at ga i dybden og vise god
tekstforstéelse. Lidt udstrakt svarer det til hvad der fx i dansk og samfundsfag kraves, nemlig at den
gode elevbesvarelse bide fremstar som en 1) beskrivelse, 2) analyse, 3) perspektivering. Denne
niveaudelte tre-klang udstrakt endnu en gang svarer til forestillinger om progression i gymnasiet og
koblinger til fx Blooms taksonomier, som det senest er fremhavet i dokumentationsprojektet
Progressionsforestillinger. Progressionen og de analyserende og perspektiverende niveauer ’krever’
saledes dybdestrategier.

I feltarbejdets sammenhang er disse genkendelseseffekter i sig selv en pointe. Det betyder nemlig
at alle implicerede i gymnasiefeltet kender overflade/dybde-strategierne og deres varianter indefra.
Af samme grund rammer betegnelserne "pludselig’ bade interne og eksterne vilkar og risikerer en
uhensigtsmaessig forenkling. Forenklingen disponerer desuden for at dybdestrategierne bliver ’de
gode’ strategier, ligesom det disponerer for at regne it-baserede strategier og fx segninger pa nettet
for overfladestrategier.

Uden at forklejne dybdestrategiens positiver (og uden at negligere overfladestrategiens risici)
vender jeg derfor hellere tilbage til den oprindelige pointe og udgangspunkt: empiriske studier 1
elevernes strategier, altsa studier i elevernes egne, eller selvvalgte, strategier. Hermed vender jeg
ogsa tilbage til min definition, frem for fx Ramsdens, og til den empiriske konstatering: studerende
og elever udvikler en strategi for lering, fordi der er et problem eller en vanskelighed, der krever
en strategi for at blive taklet. For at fastholde dette empiriske perspektiv opsummerer jeg nedenfor
de trek ved leringsstrategier, som mine tidligere feltarbejder i de projektorganiserede miljoer pa
Aalborg Universitets og casestudier i forbindelse med Projekt Kvalitetsudvikling gav anledning til
(Borgnakke 1996, 2005).

Feltarbejderne har givet dybtgdende indsigt 1 leeringsstrategierne. Her vil jeg imidlertid iseer
fremhave to treek. For det forste at projektforlob tydeligger at de studerende selv har en strategi for
leering, og tydeligger hvori den bestdr. For det andet at de studerendes egne strategier tydeligger
forbindelser dels til uddannelseskonteksten, dels til andre praktiske kontekster og erfaringer. I
karakteristikken nedenfor refereres til forskellige faglige og aldersmassiges baggrunde. Men en

gennemgaende pointe er at de studerende udvikler strategierne bade i modspil og i samspil med
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uddannelsesstedets og laerernes officielle strategier.

ad De projektorienterede strategier — emne/problemorienterede lceringsstrategier (blandt de unge
AUC-studerende, 1.drs-studerende).

De empiriske forlebsanalyser (jf Borgnakke 1996, bd. 2: Del IV og V) viser de studerendes
udvikling af de projektorienterede strategier. Analyserne viser samtidig to markant forskellige
gennemleb af projektarbejdets faser og afspejler to forskellige strategier: hhv. den
problemorienterede strategi og den emneorienterede strategi.

Den problemorienterede strategi preeges af: opstilling af problemomrade, former for feltarbejde,
relativ lav grad af arbejdsdeling, hoj grad af kollektive diskussioner. Lase-, felt-, interview- og
skriveaktiviteter planlaeegges 1 feellesskab. Den afsluttende evaluering, planlaegges séledes at
evaluering rumligt og indholdsmeessigt tilpasses projektforlabets formél. Selve evalueringsforlebet
udtrykker et diskussionspraeget grundmenster, hvor evaluering foregar i kritisk diskurs, som en
samtale mellem parterne.

Den emneorienterede strategi prages af: Valg af bredt emneomride efter interesse, men uden
opstilling af problem, relativt langvarige lesefaser, hoj grad af arbejdsdeling. Gruppearbejdet
praeges af uddelegering af arbejdsopgaver/individuelt arbejde, hvor rapporten en redigering, og
summen af, individuelle oplaeg. Grupperne valger alene den skrevne rapport som formidlingsform,
og indretter ikke evalueringen serskilt til egne formal. Selve evalueringsforlebet udtrykker et
eksamenstraditionelt grundmenster, med relativt mange overheringsagtige passager, og fa passager

med fri diskussion blandt alle. Evalueringen foregar efter traditionel eksamensdiskurs

Den eftergdende analyse er bl.a. optaget af hvordan den emneorienterede strategi kommer i direkte
modstrid med de officielle forskrifter for projektarbejdet (Borgnakke 1996, 2003). Samtidig
synligger den problem- og emneorienterede strategi et nyt falles problem: hvordan takler man,

fagligt set, spargsmélet om basisviden?

Ad de erfaringsbaserede leeringsstrategier (blandt de modne studerende ved Jysk Abent Universitet,
JAU)

Analysen af JAU-forsoget dokumenterer at deltagernes praktiserede projektpadagogik som
erfaringspaedagogik (Borgnakke 1985, 1996). Nér deltagerne valgte og begrundede projektarbejdets

problemstillinger, fremkom tydelige referencer til deres erfaringer fra arbejdsliv og hjemmeliv.
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Denne erfaringsbaserede leringsstrategi gjaldt savel for de mandlige som de kvindelige deltagere
og fik konsekvenser for hele forlgbet, til og med de afsluttende rapporter og evalueringer
(Borgnakke 1987). Samtidig forer deltagernes beretninger og projektrapporter til de
grundkategoriale spergsmal om forholdet mellem “Uddannelse — undervisning — erfaring - leering”
og mellem “subjektivitet — socialitet - ken”, samt til spergsmalet om de samfundsmeessige sfaerer.
Den eftergdende analyse viser hvordan den erfaringsbaserede strategi refererer savel til livet 1
uddannelsessfaren, som i arbejds- og familiesfaeren, men fastholder ogsé strategiens problem:
hvordan takler man, fagligt set, erfaringsbaseringen og dernast spergsmalet om den analytiske
distance? Samtidig synliggeres udfordringen og behovet for at oparbejde analytiske kompetencer og

erfaringsbaseret viden.

Ad de professionsorienterede lceringsstrategier (blandt i studiedr celdre studerende ved
Handelshajskolen og Danmarks Tekniske Universitet, HHK og DTU):

Casestudier og analyser (Borgnakke 1993, 2005) viser hvordan bdde DTU og HHK &abner
muligheder for forleb, hvor de studerende loser selvstendigt formulerede problemer, opgaver og
projekter. Det typekarakteriserende er en praksis- og professionsorientering, hvor de studerende
arbejder med opgaver, som kommer direkte fra en virksomhed eller fra en teknisk-praktisk
sammenhang.

Pé denne baggrund tegnes omridset af den professionsorienterede leringsstrategi og
virksomhedsorienteringen som drivkraft. Vigtige aspekter ved strategien som l@ringsstrategi,
fastholdes af de studerende som at lare: *at samarbejde pa tveers af studieretninger, udveksle
arbejdsmetoder, systematisk sagsbehandling og projektstyring’. De projekt- og professionsnare
aktiviteter og leereomrader bekrefter strategien, men efterlader dernaest en konflikt mellem hhv.
professions-, forsknings-, skole- (eller undervisnings-) pregede fremgangsmader og
relevanskriterier. Spergsmalet er hvilke kriterier der har mest gyldighed, dem der kommer fra
virksomheden, eller dem der kommer fra uddannelsesstedet og fra faget? Desuden rejses der
spergsmil om hvordan de professionsrelevante kompetenceomrader ever indflydelse pd
leerer/student-relationer, skaerpet til spergsmalet: hvis de studerende som professionelle in spe skal

leere at saette sig i erhvervsudeverens sted, hvem satter sig sa i de leerendes sted?

Hvis jeg pa den skitserede baggrund skulle tilfoje de elev- og leringsstrategier der er observeret i

IT-klasserne, skal de bade beskrives som et konglomerat af de ovenstaende og som en sarskilt ny
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type. Lad mig kommentere konglomeratet over et par eksempler. Gennemgéende tager
gymnasieelevernes strategier mest lignelse med de 1.4rsstuderende ved AUC. I forlengelse heraf
ligner elevernes leringsstrategier mest de emneorienterede strategier, sdvel som de tager del i de
karakteristiske ligheder, forskelle og problemer, som de projektorganiserede strategier leegger op til.
Men dernast er alle nuancerne interessante. Nér 3.g’erne i observationer fremtreeder som de erfarne,
eller nar IT-nerderne (primart drengene) erfarent beretter om deres strategier, sé er slaegtskabet til
de erfaringsbaserede strategier og koblinger til ikke-skolastiske leringskontekster maerkbart. Og nar
de etniske gymnasieelever beretter om den, for dem, fremmede gymnasiekultur og herigennem
udvikler en strategi for at takle *det fremmede og sveert tilgaengelige milje’, sa ligner deres
strategier pé afgerende punkter iszr de kvindelige JAU-studerendes strategier. De kvindelige JAU-
studerende anskuede nemlig universitetsmiljoet, som ’det fremmede og svert tilgengelige miljo’. I
uddannelsessociologiske undersggelser herer, med periodiske skift, personer med anden etnisk
baggrund end dansk og kvinder i @ldre aldersgrupper typisk til kategorien *De
uddannelsesfremmede’. I forhold hertil er den vigtige pointe ved elevernes eller de studerendes
egne strategier, at de netop reprasenterer forseg pa at udvikle en strategi for at takle problemet, in
casu takle det at veere fremmed for gymnasie-, hhv. universitetskulturen. Et sidste eksempel pa
konglomeratet, der i gvrigt udfoldes i bogens anden del, skal gives. For nar projektgrupperne, eller
’de erfarne’ og it-nerderne seger at inddrage de nye teknologier og medier i projekterne, sa gar de
tilstraebt professionelt til veerks. Derved ligner deres strategi den professionsorienterede
laeringsstrategi.

Med ovennavnte eksempler har jeg henvist til at et konglomerat af de tidligere iagttagne strategier
er virksomt. For analysen fremkalder det vigtige nuancer. Men det forrykker ikke ved at it-
klassernes elevstrategier, som navnt, primart og gennemgiende tager mest lignelse med
strategierne blandt de unge AUC-studerende. Lad mig derfor afslutte karakteristikken pa samme

kortfattede made som ovenfor, fastholdt som it-strategiernes gennemgaende traek.

Ad it-baserede leeringsstrategier (blandt de unge, men dog it-erfarne, gymnasieelever)
Observationerne i IT-klasserne har identificeret strategier for udvikling af kreative undervisnings-
og leringssituationer savel i klasserums- som i1 gruppeaktiviteter og projektarbejder. Herigennem
lagttages hvordan integrationen af IT-strategierne (og konkret den barbare computer som
hverdagsredskab) foregar 1 undervisnings- og leringsmiljeet. Derngst, og med projektarbejde som

idealtypisk baggrund viser mine analyser hvordan lerere og elever eksperimenterer med de nye
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muligheder, fx via et Middelalder-projekt — et virtuelt internordisk IT-projekt i 1.g. Analyserne
viser hvordan IT-klassens elever kombinerer it- og projektstrategierne og gor netop kombinationen
til deres egen strategi. Samtidig viser analyserne ogsa de nye it-drevne genrer og samlinger af
elevproduktioner, som fx Power Point kollektioner, Net-Aviser, Web-sites kombineret med de mere

private og ungdomskulturelle genrer.

Pé denne baggrund tegnes bade omridset af elevernes it-strategier og af de sarlige udfordringer, der
knytter sig udvikling af sével lerings- som evalueringsstrategierne. Med eksemplet det virtuelle og
internordiske projekt efterlader projektet spergsmalet om hvordan man, fagligt set, vejleder,
vurderer og bedemmer fx genren Power Point kollektion? Der skal egentlig s&ttes helt nye
astetiske normer og standarder for leeringsprodukter. Dette refererer ikke blot Middelalderprojektet,
men til IT-klasserne som helhed. I takt med implementeringen af it skal der s@ttes nye standarder —
bade for planlaeegning, gennemforelse og evaluering. Men heraf folger spergsmal, der er dramatiske
1 sine nye storrelsesordener, ved for det forste at fordre at skolen (herunder ledelsen og lererne)
allerede bade teknisk og professionelt er rustet til at gennemfore savel undervisning og evaluering
med it integreret. For det andet fordres at skolen og leerergenerationen hvad angér it-kompetencer
kan folge med ungdomsgenerationen. For det tredje udfordres skolen af den omkringliggende
medie- og ungdomskultur til udvikling af it-baserede strategier i utraditionelle koblinger mellem leg

og lering, pligt og lyst.

Nye leeringsstrategier —nye kardinalpunkter?

Som beskrevet dekker allerede mine tidligere feltarbejder spektret af undervisnings- og
leeringsstrategier, inklusive analyser af leereprocesser og af de studerendes egne strategier
(Borgnakke 1996¢, 2003, 2005). Mine analyser viser hvordan kardinalpunkter i leeringsforlgbet
reprasenterer savel udfordringer som basale vanskeligheder. De kan beskrives i1 termer som
overflade- og dybdestrategier, eller tage lignelser med andre karakteristikker. I mine analyser har
det piagtske begrebspar omsat til karakteristik af hhv. assimilative og akkomodative strategier veret
oplagte (Borgnakke 1996, 2003). Koblinger til Negts erfaringsbegreber og til Thomas Ziehes og
Herbert Stubenrauchs begreber om lereprocessens progression og regression har desuden skerpet
analysen af strategiernes subjektive betydningsindhold og relationer til ungdomskulturerne. Men
bortset fra de neevnte overordnede begreber knytter jeg de empiriske analyser til elever og

studerendens egne begreber og beretninger. I sammenhangen er de: De lerende, og hermed de
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narmeste til at berette om laeringsstrategiens treek og udfordringer. Ifelge de lerende er der et
dilemma mellem de reproduktive og selvstendigt produktive og kreative sider af leereprocessen.
Ydermere knytter det sig til en konflikt mellem opbygning af pd den ene side den fag- og
emneorienterede basisviden og pa den anden side den projektorienterede refleksion og
problembevidsthed.

Konflikten mellem reproduktion/selvstendig produktion, samt mellem opbygning af
basisviden/problembevidsthed refererer til en grundleeggende dynamik ved leringsforlebet. Derfor
viser ogsa observationerne i IT-klasserne eksempler pa savel faser med reproduktion som faser med
kreativ og selvsteendig produktion. Eksemplerne straekker sig her fra simpel reproduktion til
sofistikerede produktioner, og spektret, savel som yderpolerne skal tages ganske bogstaveligt. Vedr.
simpel reproduktion kan jeg fx referere til en situation hvor to elever arbejder med deres
Middelalder-projekt, begge siddende foran computeren. Den ene siger: “Vi mangler lidt mere om
magt, kirken og méske ogsa bygningerne...”. Den anden elev er allerede pé nettet, hun klikker sig
ind 1 en faelles dokumentmappe, kopierer og overforer et stykke tekst, og siger triumferende: “Yes,
vi har en egnet her. Se! Er du sa tilfreds?”

Det lille leeringsforleb var afgjort praeget af aktivitet og kreativitet, men samtidig var det jo i sin
essens ren reproduktion. Hvad jeg, der sad lige bag de to elever, s poppe op pa deres skaerme var
’en kopi’ af et stykke tekst. Eleverne bragte ikke tekststykket i citat, s& de badde kopierede og
reproducerede brudstykket fra tekst-bogen som deres egen tekst. Men samtidig gjaldt det for denne
gruppes forleb (som for de evrige observerede grupper) at jeg ogsa kunne iagttage faser med meget
sofistikeret kreativitet. Knyttet til arbejdet med Power Point kollektionen var det basalt et spergsmal
om opbygning af basisviden (faktuel viden middelalderen) og problembevidsthed, som udvikling af
meta-refleksioner om det fzlles tema og det virtuelle projekt som helhed, og om kommunikation pa
nettet med de andre nordiske medlemmer. Det betyder at selv om det basale dilemma mellem
reproduktion og selvstaendig produktion stadig over indflydelse, kan vi ogsé betragte dilemmaet
selv som en drivende og dynamisk kraft i leereprocessen. Ydermere peger mine observationer og
feltnotater pa andre basale konflikter og dynamiske kontraster, som fx konflikten mellem lyst/pligt,
leg/lering, fritidsaktivitet/skoleaktivitet. Det interessante er ikke i sig selv konfliktens
begrebssetning, men dens praktiske konsekvens. Larere og elever henviser til kontrasten,
italesatter den. Kontrasten ligger desuden 1 IT-klassernes fundament, i indretningen og synes at
vare drivkraft for leringsforlebene. Kontrasten (og sdgar dens ordvalg) kan desuden genoptraede

ndr eleverne nermer sig det, for dem, vigtige. Som f.eks. da en af eleverne i en samtale giver mig en
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leengere beretning om hans brug og nytte af den baerbare, og siger:

“Det er ogsd noget med at fa lyst til at ga 1 skole. Jeg har mere lyst til at gd 1 skole nar vi, som her i

IT-klassen, har vores egne computere. Det er sjovere, simpelthen”.

Med dette udsagn befinder vi os ikke 1 smatingsafdelingen. Hvis gymnasieelever, der har gaet i
skole hele deres liv, pludselig far ‘mere lyst’ til at ga i skole, m& man konstatere at set i et
elevperspektiv sa dur computer-i-skolebrug til andet og mere end tekstbehandling. Men at en elev
bruger ordet ‘lyst’ og argumenterer ud fra lystperspektivet forrykker naturligvis ved (sam-)
eksistensen af ‘pligt’ og pligtperspektivet. Gennemgaende er pointen da ogsa knyttet til konflikten
mellem lyst/pligt, leg/lering, fritidsbrug/skolebrug og til perspektivskiftet.

Samtidig har computeren-i-skolebrug set fra elevernes perspektiv bade en nyhedsverdi og en
forandringsveaerdi, som det fremgar af nedenstdende brudstykke en samtale jeg forte med 3 (drenge-)

elever fra 3.g

”Mohammed: Vi brugte ikke computeren i folkeskolen, sa jeg vidste ikke noget om det. Men jeg
sogte IT-klassen fordi der skulle ske noget nyt.”

Jeg fornemmer at det nye isar skal lokaliseres pa klasseniveau og som en forbedring af
undervisnings- og leringsmiljoet.

Som Mohammed siger det: ”Der er mere ro. Man kan traekke sig tilbage til computeren hvis der er
noget i undervisningen der keder. I folkeskolen ville man bare have forstyrret de andre. Og sé kan
man faktisk lave noget relevant (naturligvis ogsa spille kort), men opgaver, netsegninger etc. til
man er klar igen.”

Frederik laegger til: ”Ja man kan treekke sig tilbage og lade andre komme til i klassediskussionen”.
Jeg bliver overrasket over denne made at formulere det pé, sé jeg beder dem uddybe samt bekraefte
at de faktisk mener: at is@r miljoet i klassen er blevet bedre af de barbares eksistens. De bekrefter.
Siden sir Janus, som en bekraftelse af min formulering: Ja, det der er revolutioneret er ikke ens
forberedelse (han har haft stationer computer ‘altid’ og den arbejder han stadig helst pa hjemme)
men timerne og skolen.

I den forstand gives jeg fornemmelsen af et svar: det er sjovere, mere téaleligt og bedre at gi i skole
med den barbare end uden.”

(Cit. Obs.prot.Samt.3.g)

Progressionen i observationer krever konkrete eksempler pé de lyst/pligtbetonede dimensioner og
pa de reproduktive og kreativt produktive aspekter af laeringsforlebene. De bedste eksempler er her
relateret til de erfarne 3.g’ere og deres kompetente brug af de computerbaserede hjemmearbejde,
skrevne opgaver og modtagelse af feedback fra laereren; eller eksempler skulle komme fra det

virtuelle Middelalderprojekt. Ifolge eleverne selv ville eksempler herfra reprasentere kreativitet i
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leeringsforlobet savel som i de synlige produkter fra den fortlebende proces.

Spergsmél om elevernes refleksion over ’egen lering’ og spergsmél om den igangverende
leereproces spiller en gennemgéende rolle i observationsperioden og i1 de mange samtaler med
eleverne. I den forstand handler enhver af de samtaler jeg forer med eleverne om den igangvarende
leereproces. Samtidig vil jeg gerne fremhave en sarlig interessant materiale samling fra den
observerede 3.g’-klasse, som na@rmest pa eksemplarisk viser handler om laring. Det drejer sig om
en essaysamling om lering. 3g’ eleverne var blevet bedt om at skrive en 4-5 siders essay som et
svar pa spergsmalet “Hvordan jeg laerer — erfaringer fra IT-klassen”. Derudover er der yderligere en
samling (om end mindre) fra 1.g.’eleverne hvor de pa et skema evaluerer deres erfaringer med
projekt- og problemorienteret lering, relateret til Middelalderprojektet. Disse materiale-samlinger
og samtalerne med eleverne bekrafter indtryk fra observationerne pa tre afgerende punkter. For det
forste opfatter eleverne gennemgaende at betingelserne for lering er optimeret i IT-klassen. For det
andet forekommer en opbledning af den traditionelle lerer-elev interaktion, med computeren som
mediator, at fremme elevaktivitet i undervisningen. For det tredje forekommer et bredere spektrum
af elevernes faglige, sociale og kulturelle ressourcer og kreative kompetencer at blive inddraget i
leringsforlobet.

De vigtige konkrete eksempler stammer fra de skemalagte undervisnings- og laeringssituationer.
Men samtidig mé det understreges at ogsa andre sociale og kulturelle aktiviteter end undervisningen
1 strikt forstand kan betragtes ud fra et leeringsperspektiv. Det heender endog at de uformelle
leringssituationer har en tydeliggerende effekt og skerper blikket for forholdet mellem
elevaktivitet, kreativitet og leering. Eksemplet jeg udfolder her drejer sig om en uventede og
usadvanlige situationer, foranlediget af noget ner det modsatte af lererstyret undervisning, nemlig
foranlediget af en elevstyret strejke.

Observationsperiodens faser var tilrettelagt som dag-til-dag-observationer med et
forskningsperspektiv der vedrorte det hverdagslige: undervisningshverdage. Men da jeg madte op
var situationen en anden. Det var hverken hverdag eller skoledag. Eleverne strejkede nemlig og

havde besat skolen - lukket deren - som det med al tydelighed fremgér af feltprotokollen:

“Jeg kommer i god tid (en feltforsker kommer ikke for sent) til skolen og undrer mig allerede ved
synet af de mange ‘for tidligt ankomne’ elever. Der er sat stole op for at blokere deren og pa deren
star der et skilt “Adgang forbudt for lerere”.

“Er du lerer?” sporger de unge mennesker inde bag ruden. “Nej” svarer jeg “Jeg har et projekt pa
skolen, hvor jeg de naste par maneder skal folge undervisningen og lave interview”. “Du kan ikke
komme ind, vi strejker” siger de.
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Jeg: Jeg er kommet for at starte projektet op og felge undervisningen 1 en af 1.g-klasserne. Jeg
synes ikke jeg bare kan ga igen uden at snakke med nogle elever om hvorfor I strejker. M4 jeg tale
med jeres talsmand.

En ny person (denne gang en pige) kommer hen til deren. Vi indleder en samtale om hvorfor de
strejker, men da ingen af os kan here hvad hinanden siger, siger de grinende: “Vi lukker dig ind, det
her er for dumt”.

Og sa blev jeg lukket ind, som den eneste ‘voksne’ viser det sig bortset fra pedellen og AB (rektor)
der ogsa er 1 bygningen. Jeg bliver briefet om dagens program: Eleverne skal

1) samles i kantinen opleg fra en fra DGS, lave bannere

2) ekskorteres af politiet og gé 1 samlet flok til N. Gymnasium

3) gé videre til Amtsgérden

Som de forteller mig “Det hele er mod forringelserne, vi strejker ogsé for lererne og for skolen,
ikke kun for os selv”. De foreslar mig at ga hen og vente i kantinen, hange ud og se hvad der sker.
Pludselig lyder der rdb: “AB er i bygningen”, “fadese” mumler andre, “af de store” kommenterer
en anden. De setter i lob hen mod en af de andre indgange, der skal blokeres bedre. Jeg gér ind i
kantinen hvor flere grupper af elever er ved at mode op. Klokken narmer sig 8. Eleverne kommer
ind henter en stol og satter sig pa forste plateau taet ved scenen, eller pa andet plateau (anden
indgang). Apropos “AB”

En sporger: “Er AB stadig i bygningen?”’

En anden svarer: “Ja, men det er OK, han er med os”.

(Cit.Obs.prot.)

Som det fremgér var eleverne de egentlige gatekeepere. Man skulle have deres tilladelse, hvis man
skulle ind. I udspringet formente eleverne enhver lererlignende voksenperson adgang til skolen.
“Adgang forbudt for leerere” som der stod pa indgangsderen. Samtidig bliver lokaliteterne
indenders befolket og en raekke aktiviteter settes 1 gang. Der er plenum og gruppearbejder,
forskellige organisatoriske tiltag og aktiviteter, der skal planlaegges, ledes og udferes. Der er ingen
tvivl om at det er en dag uden larere og lereres ledelse. Hele pointen er at eleverne selv organiserer
og styrer slagets gang. Imens bringer de lerer/elev og deres negeringer i erindring. Og pa en dag
som denne, omtaler eleverne ikke blot sig selv og hinanden som ‘elever’, men som ‘folk’,
‘personer’ eller ‘mennesker’.

For som strejkelederen sagde det fra podiet da han skulle gere status: “500 mennesker forsamlet pa
N. Gymnasium...”

Dagen er uden lerere, elever og tillige markeret uden undervisning. Men ikke uden laering. Om det
skal kaldes ‘strejke-laering’, ‘lering-til-demokrati’ eller blot ‘non-formel learning’ kan vi lade sté
hen. Men lering og ‘learning by doing’ er det tydeligvis. I feltprotokollerne fra (strejke-)dagene der
folger henvises ogsa, og ofte, til elevernes faerdigheder. F.eks. henviser jeg til organisatoriske
feerdigheder, til sproglige eller til mediefeerdigheder, ligesom der stér situationsmeettede udtryk om

de aktive grupper af 1.g-elever som “De vokser jo foran gjnene pé en”.
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At komme teet pd situationen og betragte den som en laeringsakt er tankevakkende. Sa selv om
dagens tema var det politiske, ‘nedskaering i amtets budgetter’ og elevaktiviteterne var et

strejkeforlab, skerpedes interessen alligevel om det grundleeggende leringstema.

Set i skoleudviklingsperspektivet

Feltstudiet og observationerne anlegger stort set et elev- og leringsperspektiv pd IT-klasserne.
Observationerne suppleret med resultaterne fra interview og samtaler udger derfor ogsé en basis for
analysen af det, der i CLASP-projektet har veret faelles tema og synsvinkel, nemlig at iagttage
kreative laeringskontekster fra et elevperspektiv. Samtidig har det danske CLASP-projekt gennem
hele perioden koblet det elevorienterede perspektiv til diskussionen om skoleudvikling og dermed
koblet til skoleudviklingsperspektivet. Som det fremgik af interview og skolematerialet i gvrigt
kombinerede savel skoleledelsen som lererne tydeligt udviklingen af IT-klassernes nye
arbejdsformer og laringsstrategier med refleksioner over strategier for skoleudvikling. Strategierne
blev desuden tydeligt koblet til de to gennemgéende uddannelsespolitiske sporgsmal om
skoleudvikling i det gymnasie-uvante lokalomrade og om integration af elever med anden etnisk
baggrund end dansk i gymnasiekulturen. Her spiller de it-baserede strategier bade rollen som
udfordrer og som integrationsbefordrende. I forleengelse af interview med ledelse og laerere skulle
IT-klasserne og udviklingen af Den elektroniske skole udfordre den konventionelle gymnasiekultur
og tillige udfordre lererkollegiet. IT-klasserne og Den barbare computer som hverdagsredskab
skulle desuden fungere som et kvalitetstilbud, malrettet til at fastholde de ressourcestarke danske
og etniske elever. I s henseende er der naeppe tvivl om at skolen har taget udfordringen op og pa
alle niveauer har taget ansvaret om it-kompetencer og it som den fjerde kulturteknik pé sig. Men der
er ogsé flere tegn pd at IT-klasserne og it-i-leeringsbrug har en integrerende funktion overfor de
etniske elever. Knyttet direkte til observation og interview i mine’ klasser viser integrationen sig
dels 1 forhold til eleverne og de kommunikative kompetencer, dels i forhold til interaktionen mellem
leerer og eleverne og eleverne indbyrdes. Det er i sig selv interessant at [T-brugen breder
kommunikationsbegrebet ud. Men dernest er is@r folgevirkningen interessant i ssammenhangen: at
kommunikere lgsnes fra den eksklusive dansk-sproglige sammenheng. "Pludselig’ kan etniske
elever blive erklaret for meget gode til at kommunikere - selv om de fortsat ikke mestrer det danske
sprog pa samme hgje niveau. I et videre perspektiv drejer dette sig om at IT-klasserne synes at

tilbyde et frirum og et relativt neutralt leeringsrum. Pointen er saledes at it-leeringsrummet synes at
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have en neutraliserende virkning pa den dominerende gymnasiekultur og dens finkulturelle og
dansksproglige ’selvfolgeligheder’.

I den ovennavnte forstand er projektet: Den elektroniske skole, og mit feltstudium tillige, allerede
influeret at det integrationsperspektiv som is@r gymnasier med mange indvandrerunge har arbejdet
med. Men derudover er Den elektroniske skoles udviklingsperspektiv tydeligvis knyttet til
gymnasiereformen, som den implementeres i disse ar, samt knyttet til de overordnede politiske
reformer og krav om modernisering og professionalisering (Senger 2003, Hjort 2004, Borgnakke &
Raae 2004'°).

Skoleudviklingsperspektivet pregede ogsa de beslegtede evalueringsprojekter der blev gennemfort
af Dansk Institut for Gymnasiepadagogik, DIG, enten det nu var med fokus pa
udviklingsprogrammet fra 1999, eller mere dagsaktuelt pd 2005-reformens implementering (Beck et
al. 2003, Borgnakke 2004a). Ydermere gav ph.d.-athandlinger empiriske analyser af traditionelle og
nye strategier for skoleudvikling, ledelse og evaluering, jf. Peter Henrik Raae (2004), Tanja Miller
(2004), Torben Spanget Christensen (2005), Ellen Krogh (2003, 2004) ''.
Skoleudviklingsperspektivet giver retningen, ogsd for CLASP-projekternes fokus pa
leringsstrategier. Men der er en vekselvirkning mellem skoleudvikling og pedagogikudvikling,
som is@r de projekter, der fokuserer pa de undervisningspraktiske niveauer repraesenterer. Og
ligesom de it-baserede strategier har konsekvens for alle skoleniveauerne, kan man sige at de
paedagogiske strategier, som fx de projektpaedagogiske har konsekvens pa alle niveauerne. I det lys
skal det CLASP-tilknyttede projekt Projektarbejdsformen pa hhx og htx ses. Projektet blev
gennemfort som et dokumentationsprojekt om projektarbejdet i de erhvervsorienterede gymnasiale
uddannelser. Projektet indebar skolecasestudier med observationer og spergeskemaer, gennemfort 1
lobet af 2003'2. Da Projekt Projektarbejde gennemgas som selvstaendigt projekt i bogens anden
halvdel skal jeg ikke foregribe caseanalyserne. Blot skal jeg i forleengelse af mine gennemgange

pege pa et oplagt sleegtskab mellem mine feltstudier og analyserne i Projekt Projektarbejde.

"®De empiriske analyser er relateret til forskningsprojekter og netvaerk i professionalisering der kobler
studier i de sékaldte semi-professioner til studier i de klassiske professioner.

" Det relaterede projekt I portfolio evaluering gennemfort af Ellen Krogh er beskrevet i Krogh and Juul Jensen (2003)
Portfolioevaluering. Oplaeg og paper blev givet af Krogh, E.(2004) Portfolio assessment and changing didaktics - a
case study in the Danish general upper secondary school, pa konferencen ”Assessment 2004 — Beyond Intuition”,
Oslo, Juni 2004.

12 Projektet er forelebigt rapporteret i Projektarbejdsformen pa Hhx og Htx, DEL april 2004, af Jens Ager Hansen, Ole
Karmark, Anne-Grethe Madsen, Lene Poulsen, Karin Levenskjold Svejgaard..
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Som praktisk udvikling af projektarbejde som en model og strategi for lering, viser skolecasene
hvordan de erhvervsgymnasiale uddannelser fortolker de principper og traditioner, der oprindeligt
stammer fra John Dewey og udtrykkes gennem statementet Learning by Doing. Som tilforn er det
ikke principperne i sig selv, men skolernes praktiske fortolkning og forvaltning, der er i fokus. Og i
sa henseende er det karakteristisk, at de erhvervsgymnasiale fortolkninger af projektpadagogikken
bide er deweyske og i slegtskab med fx projektorganiseringer pA Danmarks Tekniske Universitet,
DTU og Handelshgjskolen, HHK. Pointen er, at i sddanne studie- og leremiljoer betyder
projektpaedagogik bade at orientere sig mod erhvervslivets praktiske problemstillinger og orientere
sig mod elevernes udvikling af feerdigheder og kompetencer (Borgnakke 1999, 2005). Elevernes
problemorienterede arbejde fokuserer sdledes pa (opgave-)losning og praktisk anvendelse. Kendte
problemer med koblingen mellem undervisningsaktiviteter og projektaktiviteter, lererintervention
og projektvejledning optraeder naturligvis stadig. Dog kan man sige at orienteringen mod praksis,
og 1 det hele taget spiren til hvad jeg ovenfor har beskrevet som elevernes projektorienterede
strategier, samt det professionsorienterede projektarbejde, udfordrer den gymnasiale og skolastiske
tenkning med en praksis, hvor kravet om kreativitet er integreret. Kravet kan vere en integreret del

af et serligt mal, som det fx fremhaves i rapporten:

“Det er et s@rligt mil med opgaven, at eleverne arbejder kreativt og anvendelsesorienteret — de skal
finde pd ‘noget’ som en del af opgavelosningen, hvilket eleverne udtrykker tilfredshed med.”

Men det kreative og innovative kan ogsa fremhaves som integreret i opfattelse af hvad fx faget

teknologi er, og skal vaere, som fx en af caseskolernes teknologilerer udtrykker det:

”Teknologi skal vare innovativt. Vi skal ikke altid vide, hvad det udvikler sig til og vi skal ikke
altid styre elevernes projekter ind pa noget som vi kan i forvejen... hele essensen i det vi prover at
leere eleverne - 1 den her integrative méde med mange discipliner - er, hvor langt vi kan springe med
de ressourcer vi har.”

Den senmoderne diskurs internationalt/nationalt

CLASP-projektets case studier tager afsaet i den internationale diskurs og dens betegnelser for
organisationsudvikling og padagogikudvikling sdsom kreativ leering, praksislaering, situeret lering,
projekt- og problembaseret lering. Uanset forskellige betoninger er disse betegnelser senmoderne

variationer over Learning by doing, der som bekendt ikke blot var John Deweys men ogsa
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progressivismens sterke standpunkt. Bade den politiske diskurs og de nyeste reformer bekreafter og
aktualiserer dette standpunkt.

Analyserne af de it-baserede leeringsstrategier viser her hvordan lerere og elever reflekterer de nye
arbejdsformer og strategier netop som senmoderne varianter, der bade refererer til it-, skole- og
ungdomskulturelle treek og dermed til forskellige mader at bruge teknologierne pa.

P& denne baggrund tager CLASP-projektet allerede del 1 diskussionen om den nye internationale
leeringsdiskurs, den klassiske, skandinaviske, reformpadagogik og de senmoderne it-baserede
hverdagsudgaver. I paedagogisk forstand handler det saledes ogsa om hvordan man kan rumme

dilemmaet mellem skole- og ungdomskultur som en senmoderne realitet og udfordring.

I forhold til forskningsstrategier er det blevet et spergsmél om at rumme og daekke savel de
politiske som de praktiske niveauer, samt dekke konflikterne mellem niveauerne. I s& henseende er
mine forskningsstrategier udviklet fra det klassiske feltarbejde, samtidig med at nutidige strategier
og krav fra evalueringsforskningen medtaenkes. I CLASP-projektet bekraftes potentialet 1 de
klassiske fremgangsmader ved at (i) skelne mellem praksisfelter ii) kortleegge feltet fra politiske
makro- til mikroniveauer (iii) foretage undersegelser i den sociale og kulturelle praksis i
leeringskonteksten (Borgnakke 2004b). Jeg tilfojer gerne at det klassiske langvarige feltarbejde har
serskilte potentialer nar den praktiske implementeringsproces og nar undervisnings- og
leereprocesser skal studeres. Med disse potentialer i erindring fokuseres en reform eller et
udviklingsprogram, og herigennem iagttages de nye storrelsesordener i system-, institutions- og

paedagogikudviklingen.

Som erfaren feltforsker ved jeg, at is@r processen med dag-til-dag observationer og spontane
samtaler er empirisk produktiv. Som forsker fir man bdde autentiske indtryk og dybere indsigt i
feltet. Og fastholder man dagbogsprotokoller, bdndede interview, skrevne materialer etc.
systematisk har man efter endt feltforskning et stort og righoldigt, men netop ogsa systematisk
ordnet datamateriale. Ordnet med nejagtighed, som et arkiv, som jeg understreger (Borgnakke 1996
bd.2: Del VI). Denne orden udtrykker ogsa sterrelsesordener, hvilket betyder at i mine studier
betyder den fortlobende observation i it-klasserne mest, ligesom samlingen af dagbogsprotokoller
og materialer fra feltet fylder mest. Men netop fordi jeg har styr pa de observerede hverdagsrutiner
og sterrelsesordener, kan der *pludselig’ vare en haendelse, der selv om den er lille tillegges stor

betydning. Strejken, der blev til strejkedage, var en sédan haendelse. Men ellers kan haendelsen vare

47



en pudsighed i feltet, selvforskyldt og/eller af feltmetodisk art. Pointen er at det er haendelser, der

eftergdende trenger sig pa, nermest som et PS.

PS

Jeg har flere heendelser i tanken, men isar een traenger sig pa. Hendelsen handler om et
spoargeskema vedrerende projektarbejdsformen, der egentlig var udformet til htx og hhx-eleverne 1
Projekt Projektarbejde. I mit feltarbejde skulle det blot have status som et enkeltstiende indslag i
den observerede 1.g.klasse. Eftergdende matte jeg sé afgere om det overhovedet kunne bruges.
Skemaet er problematisk, men det kan bruges. Og grunden er at elevbesvarelserne ikke blot er
pudsige, de er ganske tankevaekkende. Et alvorligt ment PS.

Lad mig kommentere pudsighederne. Bide i situationen og i1 besvarelserne bliver der joket med
sporgeskemaet som ‘skema’. Skemaerne skulle besvares anonymt, og har derfor en rubrik, der
hedder ”Ken” til afkrydsning for pige- eller dreng. I en af elevbesvarelser giver det fx anledning til

folgende svar: "Hmm er ikke selv helt sikker, men jeg regner med at jeg er pige".

I andre rubrikker, med muligheder for at kommentere egen og gruppens arbejdsindsats, kan der fx

sta: ”Selv har jeg arbejdet hirdt, men Kasper!!!” .

Pointen er at med sddanne svartyper ved savel eleverne som undertegnede at der jokes, og alt

forladt. Dernast til det tankevaekkende.

Trods pudsigheder og skemaets problematiske trak, tastede jeg alle besvarelserne ind. Og da
skemaet handler om at eleverne skal give point alt efter hvor meget (/hvor lidt) de foretraekker de
respektive undervisnings- og leringsformer, talte jeg folgelig point. Undervejs i sammentellingen
overrasker point-stillingen ikke. Men det samlede resultat, total-opgerelsen, er en tankevaekkende
reminder. Udtrykt omkring de topscorende betyder det nemlig at de fleste af 1.g’erne foretrakker
”Klasseundervisning, hvor lereren gennemgar stoffet” og ”’projektarbejde”. Vedrerende ’situationer
hvor man lerer bedst” udnavner flest elever situationen ”Nar leereren gennemgar det faglige stof”

og situationen "Ndr vi arbejder 1 et projektforlgb, hvor vi selv har bestemt, hvad vi vil arbejde med”.

Koncentreres elevbesvarelserne til et hitliste, sa betyder det at lererstyret klasseundervisning og

selvstendigt og elevstyret projektarbejde er nr. 1. Bdde/og er altsd topscorer!

Man kunne mene at de besvarende 1.g’ere er for vaegelsindede. Pa en eller anden méade burde de vel
veelge side. Men som feltforsker vaekker 1.g’ernes vaegelsind i sé fald kun stor genklang, endda som

en bevidst bade/og-strategi. Udtrykt i de strategiske vendinger drejer det sig altsa om en
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dobbeltstrategi, som 1 gvrigt bade laerer- og elevgrupper er nedt til at forholde sig til. Det er nok de
projektorganiserede miljoer, der tidligst og tydeligst har demonstreret dobbeltstrategien, ved i
praksis bade at legge vaegt pd de kursusorienterede (overvejende lererstyrede) og
projektorienterede (overvejende studenterstyrede) aktiviteter. Men i dag synes de it-baserede skoler
og udviklingsprojekter at have overtaget rollen som miljeer, der eksponerer tidens typiske strategier

og problemstillinger.

Pé denne baggrund setter IT-klasserne og 1.g’ernes bade/og-hitliste dobbeltstrategien i de rette
senmoderne relieffer. P4 den ene side skal projektarbejdets og gruppearbejdets nadvendighed
erkendes for at kunne implementere it-teknolgierne, saledes at de eger de innovative og kreative
aspekter og sa de kontant gger elevaktiviteten. P4 den anden side skal det anerkendes at kun lererne
kan sikre at it-teknologierne implementeres professionelt og kommer undervisningen og

fagligheden til nytte.

Bilag 1
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