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1. Indledning

Nearvarende afhandling er et forslag, et forsgg pa at fremlegge en
sammenhangende argumentation for hvad, hvorfor og hvordan vi kan
bedrive  undervisning i folkeskolen p& den ene side med
informationsteknologi og pa den anden side foranlediget af de forandrede
opgaver informations- og netvaerkssamfundet stiller danskfagets udgvere
overfor. Grundlaget for afhandlingen er teoretiske studier samt erfaringer
med arbejde med it i grundskolen, men mange af overvejelserne vil ogsa
veere relevante i relation til ungdoms- og videreuddannelser.

Afhandlingen bygger pa erfaringer jeg har gjort mig i forbindelse med
det aktionsforskningsprojekt jeg har tilrettelagt og gennemfgrt sammen med
leerere (og elever) pa Tallerupskolen i Tommerup pa Fyn i skolearet 2002-03
0og pa et par starre samarbejdsprojekter aret efter, men afhandlingen
gengiver eller rapporterer ikke aktionsforskningsprojektet. Jeg har valgt at
strukturere afhandlingen efter min opfattelse af hvad fagdidaktik omfatter.
Derfor er der mange erfaringer og projekter fra arbejdet pa Tallerupskolen
jeg ikke behandler; det betyder ikke at projekterne ikke har veeret vardifulde
for udviklingen af den teori jeg fremlagger; tvaertimod ville det ikke have
vaeret muligt uden. Men af hensyn til leeseren og for selv at fa styr pa hvori
danskfagets it-didaktik kan besta, har jeg valgt en fremstillingslogik der
dyrker de logiske sammenhaznge mere end den komplekse praksis.
Afhandlingen og den praksis og det aktionsforskningsprojekt der ligger
forud for den, kan betragtes som et eksplorativt studium: Der har ikke
tidligere fundet systematisk forskning sted af hvordan it og fag kan
integreres i en samlet didaktisk konception, ogder har séaledes
manglet sddanne helhedsorienterede didaktiske overvejelser som konkret
uddannelsesplanlegning  og  -tilretteleggelse  og  forsggs-  og
udviklingsprojekter kunne tage udgangspunkt i og basere sig pa. Studiet er
eksplorativt i den forstand at jeger gaet til det med nogle forestillinger
og ideer jeg ville afprgve for at se hvordan de fungerede i mgdet med en
konkret praksis i en konkret situation (en gennemgang af
aktionsforskningsprojektet findes sammen med metodiske overvejelser i
kapitel 2.). Denne udforskende tilgang har fert til at jeg har faet nuanceret
og udbygget mine forestillinger om hvilken rolle it kan spille i savel
organisering af undervisningen som i tilretteleeggelsen af dens indhold, sa
jeg nu kan formulere en mere sammenhangende konception af danskfagets
it-didaktik pa baggrund af disse studier.



De forestillinger og ideer jeg kom til feltet med, bygger pa egne
erfaringer fra arbejdet med mit speciale om internettet som
kommunikationsteknologi (Bundsgaard ~ 2000), fra min
tid som seminarielerer, som computerbruger og som programudvikler, og de
bygger i sarlig grad pa litteraturstudier. P4 grund af naervarende
afhandlings sigte og organisering er det ikke alle disse inspirationskilder jeg
anvender eksplicit; for at give leseren en fornemmelse af afhandlingens
udgangspunkt og afsat vil jeg her kort introducere de centrale teenkere bag
overvejelserne pa de fglgende sider.

Pa den ene side er jeg inspireret af den internationele forskning inden for
Computer Support for Collaborative Learning (CSCL). CSCL er en
forskningsretning (eller som Timothy Koschmann kalder det: "a new
paradigm emerging  within  IT" (Koschmann 1996: 2))der tager
udgangspunkt i og undersgger hvordan organiseringer der indtenker elevers
og studerendes samarbejde omkring computere, har sarlige potentialer for at
fremme elevernes og de studerendes leering. CSCL har fortalere bade blandt
overvejende kognitivt orienterede forskere (fx Pierre Dillenbourg, Paul
Light og Karen Littleton (Dillenbourg 1999, Light & Littleton 1999)") og
blandt forskere med en mere sociokulturel tilgang (fx englenderne Neil
Mercer og Rupert Wegerif m.fl. (Mercer, Wegerif & Dawes 1999, Mercer &

Wiig 2000, Ludvigsen 2000).
Light & Littleton har over tre artier med psykologiske metoder undersggt

sammenhangen mellem sociale processer og bgrns lering. Flere af disse

undersggelser har handlet om bgrns samarbejde omkring computere. Light &

metodik og indsigter, saledes at laseren fares gennem overvejelser far og
efter de enkelte undersggelser der farer til nye spgrgsmal og nye
undersggelser. Bogen afsluttes med et kapitel om “rethinking the issues”,
hvor det diskuteres hvordan det ikke blot er det enkelte individs lering i
sociale sammenhange det ma vere relevant at fokusere pa, men at lzring
faktisk eksisterer i de sociale sammenhange ogsa. Det er indsigten i den
dialektiske relation mellem individets lering og sociale relationer, der er
udgangspunktet for Mercer & Wegerifs forskning. Den har serlig drejet sig
om undersggelsen af samtaleformers betydning for leringsudbyttet. Mercer
& Wegerif arbejder sdledes med begrebet exploratory talk (udforskende
samtale, jf. 5.3.2.5.2.) og viser med diskursanalyser hvordan bgrn der kan

samtale udforskende (og ger det), far veesentligt sterre udbytte af
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samarbejde omkring computere — og efterfglgende kan integrere denne
samtaleform i deres egen tenkning. Og de viser hvordan computere kan
bruges som redskab til at strukturere samarbejdet.

I Norge igangsatte regeringen i 1997 projektet “Forsknings- og
kompetansenettverk for IT i utdanning” (itu, www.itu.no), hvor en raekke
forskere, bl.a. ovennavnte, fra forskellige felter blev tilknyttet og foretog en
rekke spandende studier af bgrns arbejde med computere i skolen.
Tilgangen var overvejende sociokulturel inden for virksomhedsteoriens
ramme (Vygotsky, Wertch, Cole & Engestrom, jf. Ludvigsen m.fl. 2000),
og forskningsdesignet i flere af undersggelserne var antropologisk inspireret.
Gennem disse undersggelser viste forskerne bl.a. hvordan introduktionen af
computere i klasserummet kunne medvirke til en beveegelse i
klasserumskulturen i retning af et laeringsfellesskab, men at denne
beveegelse ikke er en ngdvendig felge af introduktionen af computere, idet
klasserumskulturen er forbundet med fysiske, sociale og ideologiske
forudseetninger (Ludvigsen 2000, @sterud & Wiig 2000).

I Danmark har jeg serligt fundet inspiration i den medieetnografiske
retnings undersggelser af bgrns sociale organisering omkring computere i
deres fritidskultur. Denne forskning har primeaert fundet sted i
forskningsmiljget omkring Carsten Jessen og Birgitte Holm Sgrensen.
Jessen og Sgrensen har sammen med deres kolleger undersggt hvordan bgrn
og unge i omgangen med computere udvikler praksisfallesskaber der minder
om dem Lave & Wenger har beskrevet (Lave & Wenger 1991), bl.a. med

producerer tekst og billeder, programmerer og kommunikerer med
computere skaber saledes leringsfellesskaber der ger atde hurtigt og
sikkert udvikler sofistikerede kompetencer i computerbrug og social omgang
inden for de nye sakaldt "virtuelle" fellesskaber (ibid.). Jessen og Sgrensen
har gennem de senere ar interesseret sig for om og hvordan man i skolen kan
lere noget af denne off-school-organisering af lering og af
leeringsfeellesskaber (fx Hansbgl & Sgrensen 2004: 25ff., jf. 5.3.4.3.). De
forventning om at bgrnene kom til undervisningen med ferdigheder i
computerbrug og at det saledes ikke var selve de tekniske feerdigheder det
var opgaven for skolen at udvikle, og pa en forventning om at eleverne ogsa
udviklede leeringsfaellesskaber i skolen hvad angdr de mere tekniske
feerdigheder.

Afhandlingens overordnede fokus er danskfaget. Jeg igangsatte arbejdet
ud fra en opfattelse af at der manglede mere samlende overvejelser over
computerteknologiens udfordringer til og potentialer for de faglige
metodiske aspekter af danskfaget (jf. 2.). Men i min bestreebelse pa at

11



formulere et grundlag for danskfagets it-didaktik, kunne jeg naturligvis
bygge pa forseg og overvejelser der var gjort inden for danskfagets
rammer og inden for beslegtede omrader.

Man kan inddele mulighederne for anvendelse af it i dansk pa forskellige
mader. Fx foretog Undervisningsministeriet i 2001 til en konference om "IT
i dansk" mere eller mindre eksplicit en inddeling af it-potentialer inden for
danskfaget; en inddeling der blandt andet bestod af (jf.

Uddannelsesstyrelsen 2001)2:

e it 0g dannelse (kunst og kultur i relation til it),

e it som redskab for elever og lerere (fx processkrivning,
syntaksundervisning, stileretning, multimedieprasentation),

o it til produktion og arbejde med interaktive fortallinger,

o internettet til leererens formidling og praesentation af materiale
(hjemmesider),

e internetressourcer til brug i danskundervisningen (fx Nielsen
Litteratur Information3, Vidensbasen CFJE4).

Disse omrader omfatter nogenlunde de omrader der overvejende er fokus pa
i praksis med og overvejelser over it i dansk. | listen mangler dog fx elevers
produktion af hjemmesider og deres arbejde med logbog og portefalje. Og
der mangler hele det kommunikative aspekt, fx forum- og emailkontakt til
andre danske og udenlandske klasser.

De mange forsgg og overvejelser har veret inspirerende for mine
overvejelser, men jeg er gaet til opgaven fra en anden vinkel. Min interesse
har pd den ene side veeret at undersgge hvordan skolens og danskfagets
formal og mal og dermed undervisningens indhold ma forandre sig i lyset af
de nye udfordringer og potentialer vi star over for i et netveerks- og
informationssamfund, og pa den anden side har det veeret at undersgge
hvordan it kan anvendes i en reorganisering af undervisningssituationen og -
metoderne i danskfaget. Disse to spergsmal er naturligvis dialektisk
forbundne. Jeg har forsggt at lade min tilgang til praksis styre af en
didaktisk teori, som jeg indledningsvis (igen efter egne erfaringer og
litteraturstudier) anede og lgbende har udviklet. Derfor er de fglgende sider
ikke s meget en gennemgang eller diskussion af de neavnte forskere og
forsgg, men et udkast til en systematisk beskrivelse af dette didaktiske
grundlag — efterfulgt af gennemgange af konkrete udfoldelser af dette
grundlag.
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Jeg bygger argumentationen op omkring en rakke grundleeggende, mere
almene principper og teorier om didaktik, kommunikation, teknologi,
motivation, uddannelsesformdl m.m., som de konkrete eksempler,
undersggelser, konklusioner og anbefalinger forholder sig til og bygger pa.
Jeg tilstreeber sa abent som muligt at angive hvor afhandlingens
grundlzeggende antagelser og udgangspunkter er formuleret, saledes at en
tilbagevisning af disse vil vare tilstreekkeligt til at falsificere konklusioner
og anbefalinger i den gvrige afhandling.

Afhandlingen er bygget op omkring en opfattelse af didaktik som
planlegningsovervejelser over og evaluering af undervisningssituationen.
Jeg argumenterer for denne opfattelse i kapitel 3. Kapitel 4. om
"Situationen" og kapitel 5. om planlegningen af situationen ("Far
situationen") udger saledes hver sin dimension af didaktikken. Jeg kunne
have haft yderligere et kapitel om evalueringen af situationen ("Efter
situationen”), men det har jeg undladt fordi de overvejelser jeg ger mig i
5.3. om undervisningens indhold og metode samtidig indeholder
evalueringer af en raekke konkrete undervisningsforlgb. Principielle
overvejelser over evaluering af undervisning pa det konkrete plan, har jeg
ikke med, mens videnskabsteoretiske og -metodologiske overvejelser (der
bl.a. er overvejelser over hvordan jeg har forholdt mig til de konkrete
eksperimenter jeg har deltaget i) kan findes i 2.

Jeg bestemmer indledningsvis (kapitel 4.) situationen som en
kommunikationssituation (4.1.), og herunder diskuterer jeg grundigt medie-

konsistent anvendelse af begreberne og med henblik pa at kunne gegre mig
overvejelser over hvad anvendelse af konkrete teknologier og medier
betyder for praksis i undervisningen (jf. 5.3.1., 5.3.2.3. m.fl.). Efter
beskrivelsen af kommunikationssitiuationen, har jeg de grundleeggende
begreber til at kunne beskrive undervisningssituationen. Jeg diskuterer et
traditionelt bud pé beskrivelse af situationen (“den didaktiske trekant™), og
giver et forslag til en model over hhv. undervisning i en klasse og pa tveers

af  klasser (4.2.). Derefter fremdrager jeg tre trek ved

deres sociale relationer. | afsnittet om forudsatninger og kompetencer, tager
jeg udgangspunkt i OECD-projektet DeSeCos beskrivelser af
kompetencebegrebet. Overvejelserne over  motivation er et
omdrejningspunkt for min opfattelse af hensigtsmaessig

undervisningstilretteleeggelse. Derfor afslutter jeg afsnittet med at
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opstille fem "Principper for undervisningstilretteleeggelse™. | det felgende
afsnit om leering (4.2.2.) fremlaegger jeg kort og oversigtligt Vygotskys teori
om den narmeste udviklingszone, suppleret med Wood, Bruner & Ross'
scaffolding-begreb og Engestroms kritik og videreudvikling af disse. Dette
afsnit afslutter jeg ligeledes med to principper, saledes at jeg kan preaesentere
syv principper for undervisningstilretteleeggelse (oversigt 11) i 4.2.3., som
mine overvejelser i de praktiske afsnit siden bygger pa.

Kapitel 5. er afhandlingens omdrejningspunkt. Didaktik er i denne
afhandlings konception i hgj grad et spergsmdl om at bestemme
undervisning som en praksis der stiler mod at sztte eleverne i stand til at
handtere de udfordringer de vil mgde i deres private liv, i deres samfundsliv
som demokratiske borgere og i deres arbejdsliv. Derfor indleder jeg med at
tage udgangspunkt i Manuel Castells teori om netvaerkssamfundet (5.1.1.)
og beskrive traek ved vores nuvarende samfund og derfor forventeligt ogsa
ved den nare fremtids samfund. Det ger jeg med henblik pa at kunne give
nogle bud pa hvilke kompetencer det vil vere hensigtsmaessigt at have i et
sadant netvaerkssamfund. Jeg fortsaetter med tilsvarende overvejelser over
individualitet og sociale relationer i nutidens og den nere fremtids samfund

(5.1.2.) og over samfundet set som informationssamfund (5.1.3.).

argumentere med handlekompetencefortalerne for at skolens og dermed
fagenes formal er at bidrage til at eleverne udvikler handlekompetence
(5.2.1.), dernast (5.2.2.) tager jeg udgangspunkt i OECD's projekt om

opgaven for udgverne af danskfaget bl.a. er at arbejde med kommunikative
kompetencer (5.2.3.).

her behandler undervisningens indhold og metode. Afhandlingens emne er
integration af computerteknologi i danskfaget. Jeg ser som sagt
mulighederne for integration pa to niveauer:

1. I et samfund hvor stadig sterre dele af den mellemmenneskelige
kommunikation formidles af computerteknologi, bliver det en
kontinuerlig opgave at vurdere teknologiens dialektiske samspil med
feellesskab og livsomstendigheder, og det bliver en opgave at udvikle
mader at omgas teknologien og hinanden pa og at udvikle metoder til
sadanne udviklinger, dvs. undervisningens indhold skal gentenkes
labende.

2. Informationsteknologi kan anvendes som et redskab der kan bidrage
til  forandring  af undervisningssituationens  organisering  og
aktiviteterne deri.
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Jeg viser med afsnittet om indhold og metode forskellige tilgange til disse to
hovedperspektiver. Jeg giver fire eksempler pa udfoldelse af forskellige
aspekter af de kommunikative kompetencer i form af et afsnit om
informationskompetence (5.3.1.), et afsnit om samarbejde via net (5.3.2.), et

reekke konkrete projekter fra mit aktionsforskningsprojekt og fra gvrige
projekter jeg har deltaget i.

| kapitel 6. fremleegger jeg de metodiske overvejelser som ligger bag
produktion og behandling af empirien.

Afhandlingen er som titlen antyder, et bidrag til hvordan overvejelser
over og anvendelse af it kan indgd i nogle aspekter af danskfaget. Min
konklusion (kapitel 7.) er derfor som kapiteloverskriften siger, lige s& meget
en invitation til det videre arbejde. Jeg haber at andre vil diskutere, kritisere
og komplettere de tanker der kommer til udtryk i denne afhandling.

1.1. Teknikaliteter

Da teksten er skrevet pa internettet (se www.did.bundsgaard.net), er alle
stiplet understregede tekster aktive ved at der popper en tekst op nar man
seetter musen over dem. Ord henviser til ordforklaringer og popupteksten er
hentet fra ordforklaringen bagest i afhandlingen (9.1.); tal henviser til
afsnitnumre og popupteksten er overkapitlet og -afsnittene frem til det afsnit
der henvises til. Figurer, oversigter osv. har fortlsbende numre og
henvisninger til dem har en popuptekst bestaende af figuren, oversigten osv.
Henvisninger internt i afhandlingen gar til afsnitnumre og ikke sidetal, da
browserteknologien (jf. mine overvejelser over computerteknologien og
skaermbzeremediet i 5.3.1.) betyder at formateringen af teksten (og dermed
sidetal) afhaenger af brugerens opsatning og af hvilke dele af teksten han
eller hun har valgt at skrive ud.

Selv om afhandlingen er skrevet som en hypertekst, er den indleveret til
bedgmmelse som en traditionel fortlgbende tekst. Den udgave ligger som
pdf-fil pa forsiden af internetudgaven. At afhandlingen ligger pa nettet
betyder som bekendt at den kan redigeres efter offentliggerelsen — hvorved
man ikke ved om andre lasere vil sidde med den samme udgave som man
selv ger. For at undga det problem, vil denne udgave ikke blive &ndret efter
indleveringen til bedemmelse. Til gengald vil jeg oprette en version 2.0:
www.did2.bundsgaard.net. Her vil jeg foretage revisioner og opdateringer.
Og her vil jeg oprette dialogfora og andre interaktive funktionaliteter.
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Alle citater er ordrette gengivelser, og fremhavelser og kursiveringer fra
originalen er fastholdt med mindre andet er angivet. Langere citater er
indrykket i teksten og sat med mindre punktstarrelse.

Transskriptioner af videooptagelser er foretaget af leererstuderende Rikke
Bundsgaard (jf. bilag 10.1.1.). Transskriptionerne er en registrering af
indholdet i det sagte suppleret af regibemarkninger i form af oplysninger
om hvordan deltagerne sidder og peger, hvad der er pa skarmen osv.
Transskriptionerne er saledes ikke en "ngjagtig" ord-, endsige lydret
gengivelse af det sagte, men dog sa teet pa at den kan legges til grund for
analyser pa indholdsniveau. Der hvor jeg har haft behov for mere
detaljerede analyser, har jeg selv eftertransskriberet dialogfragmenterne.

Jeg anvender fglgende konventioner for transskriptions:

o Taleture angives som replikker i et teatermanuskript. Kun hvor pauser
eller lignende tidslige feenomener vurderes at have serlig betydning,
er det angivet som regibemarkninger.

o Taleturene er angivet med fortlgbende numre, sa jeg kan henvise til
den enkelte taletur i bradteksten med taleturens nummer i parentes.

o Udeladelser er markeret med firkantede parenteser med angivelse af
hvad transskribenten eller jeg tror der siges, eller med angivelse af at
det sagte er uforstaeligt eller uhgrligt.

o Regibemerkninger vedrgrende deltagernes kropslige handlinger er
skrevet i parenteser i kursiveret skrift.

e Nar flere personer siger noget samtidig, angives det med
regibemarkninger.

e Nar jeg bruger uddrag af dialogerne, kalder jeg dem
dialogfragmenter.

Anonymisering

Alle elevnavne er andrede og i nogle tilfelde er ogsa skolenavnet a&ndret.
Eleverne har saledes en vis grad af anonymitet. Men nogle af de tekster jeg
behandler, vil kunne findes pa nettet, og derved kan anonymiteten kun vere
overfladisk. Jeg vurderer at det er uproblematisk, da der ikke er tale om
personfalsomme oplysninger. Jeg har faet tilladelse fra de interviewedes
elevers foraldre til at anvende deres udsagn.

Bilag
Til afhandlingen hgrer et bilagsbhind som er indleveret med afhandlingen til
bedgmmelse. Bilagene kan findes pa nettet (www.did.bundsgaard.net/bilag).
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Der er adgangsbegransning pa nogle af bilagene. Adgang kan opnds ved
ansggning til undertegnede.
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2. Videnskabsteori & -metode

Jeg bygger videnskabsteoretisk pa en dialektisk sprogteori og filosofi
grundlagt af lingvisten Jargen Chr. Bang og filosoffen Jgrgen Dggr (Bang

At teorien er dialektisk betyder at den bygger pa tre aksiomer der
tilsammen formulerer at alt er dialektisk forbundet:

a) Det farste princip, eller axiom, udtrykker den livsfilosofi, at alt haenger
sammen, eller at alt er "inter-connected".

b) Det andet princip, at alt samvirker, eller at alt er "inter-active".

c) Det tredje princip er, atalt deltager i hinandens vaere-made, eller at vi er
deltagere i et deltagende univers pa den made som kan beskrives som
holografiske veeremader (som udtrykt i Indra's net, hvor hver juvel
indeholder et billede af alle andre og relationerne mellem dem) (Dggr 1998:
66).

Begrebet dialektisk definerer Jargen Dggr pa denne made:

Ved en dialektisk determination eller implikation forstar jeg en relation
mellem (i) to forskellige individualiteter, (ii) som er dele af et hele, (iii) og
som betinger og begreenser hinandens veremodus, og (iv) en af delene
dominerer historisk (Dggr 1998: 64).

Bang & Dggr anvender i deres modeller en serlig pil til at markere en
dialektisk relation: "Den dialektiske pil* som viser at der er et
dominansforhold (den store pil), men at det dominerede altid ogsa virker
tilbage pa det dominerende (den lille pil). Pilen ser saldes ud:

<=

Figur 1. Dialektisk pil.

Bang & Daar opstiller i essayet "Deixis, Gender & Core Contradictions” i
Bang & Dggr 1990 13 teser som reprasenterer grundtreekkene ved den

dialektiske sprogteori og filosofi. De 3 sidste er specifikke i forhold til
essayets emne (sexisme), sa dem gengiver jeg ikke her.
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A theory of language is part of a theory of life
A philosophy of life can only be an ethical philosophy
Knowledge is partial, partisan, and topicalized
Atextis contextually constrained and conditioned
Atextis part of a praxis and a praxis is a normative order
Linguistic communication in natural language is normally and
principally a creative process
7. In a communicative situation only a part of the semantic potential is
actualized by the participants
8. A communicative relationship is constituted by multi-leveled,
interdependent, and criss-cross relations
9. Language-use and text-interpretation is part of a moral and social
order, and consequently it is vital and essential who says what, where
and for what reason
10. The social order and praxis is constituted by core-contradictions that
are assymetrical relations (Bang & Dggr 1990: 7).

Sk whE

Jeg vil i denne sammenhang fremdrage udsagnet om partiskhed, som mere
eller mindre alle teserne kredser om. Al viden er delvis, partisk og
stedsbundet (3), og saledes er ogsa videnskabelig viden delvis, partisk og
stedsbundet. Den viden jeg formulerer i denne afhandling, har jeg formuleret
pa baggrund af mine erfaringer (primare (dvs. selvoplevede og -
reflekterede) og sekundare (dvs. formidlede)) og min verdensopfattelse,
medbestemt af mit sted og min tid. Det betyder ikke at den viden jeg
formulerer, kun kan forblive min egen, men at jeg forsgger at objektivere
den saledes at andre, der accepterer mine grundopfattelser og forstar mine
udgangspunkter (tid & sted), kan felge mine argumentationer og kan
forholde sig kritisk til dem.

Filosofi (og teori i det hele taget) er udtryk for en etisk position, siger
tese 2. Dvs. at jeg ogsa formulerer og bygger pa etiske grundopfattelser.
Bl.a. opfattelsen at demokrati er en livsform som alle aktiviteter skal straebe
imod at fremme, og at voksne har pligt til at tage vare pa bgrn indtil de er

voksne6, dvs. at voksne ma udgve "den form for autoritet som kaldes
paternalisme, dvs en autoritetsform hvor den Anden kan blive brugt som
middel til eget velfeerd" (Dger 1998: 87).

Tese 9 siger at det er afggrende hvem der siger hvad, hvor og hvorfor. |
det folgende vil jeg derfor praesentere en model over konstituenterne i en
videnskelig praksis og deres relation med henblik pa at skitsere hvem jeg er,
hvorfra jeg taler og hvorfor jeg siger det jeg siger. Derefter vil jeg
praesentere min metodologiske position, pragmatisk aktionsforskning, og
diskutere hvordan det jeg har udfert i praksis og gennem produktionen af
denne afhandling, er aktionsforskning.

19



Jeg indleder med i ord at formulere hvad de konstituerende faktorer i
videnskabspraksissen er (disse faktorer er fremhavet med fed). Derefter
udvikler jeg en model der gengiver disse faktorer og relationerne mellem
dem.

Nervaerende afhandling er et produkt (blandt flere) af den udviklings- og
forskningsproces jeg har iveerksat og deltaget i sammen med en rekke
lerere, elever, forskerkolleger m.fl. med henblik pa at udvikle praksis
relateret til danskfagets it-didaktik. Afhandlingen repreesenterer ikke en
fuldsteendig gengivelse eller refleksion over forskningsprocessen, hvorfor
det er relevant at tale om en fremstillingsproces integreret i
forskningsprocessen.

Jeg har skrevet afhandlingen i ferste omgang til et bedemmelsesudvalg
og i anden omgang til en bredere offentlighed med henblik pa at bidrage til
forandring af en praksis. Jeg har tilstreebt pa én gang at skrive mig ind i en
rekke forskningstraditioner og at formulere mit eget stasted i forhold til
disse. Afhandlingen savel som forskningsprocessen har en rakke
produktionsbetingelser derudover.

Jorgen Chr. Bang gengiver nogle af faktorerne i en model over "ngdvendige
konstituenter ved enhver videnskabelig praksis" (Bang 1974: 5), den

videnskabelige praksis' betingelses- og konsekvensrelationer:

A FRODUKT 10NS3ET INGELSER
SUBJEKT &—3 O8JEKT proce
N J, JZ‘ ‘.I,‘ praksis
PRODUKT produkt

Fig. 7. Yrecblematisering af videnskabspraksissens ek

terne hetingelses- cg konsekvens-relationer.

Figur 2. Den videnskabelige praksis betingelses- og konsekvensrelationer
(Bang 1974: 14).

Modellen fremhaver hvordan den videnskabelige praksis altid er indskrevet
i en kontekst, der determinerer praksisen (produktionsbetingelserne).
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I modellen er den videnskabelige proces opdelt i to niveauer, et proces- og et

produkt-niveau. Disse to niveauer star i et indbyrdes afhengighedsforhold,

saledes at processen tidsmassigt gar forud for produktet og er en betingelse

for produktet, mens produktet pa sin side foregriber processen ved at veere

processens mal og séledes er en betingelse for processen (Bang 1974: 6).
Papegningen af det processuelle aspekt ved videnskabspraksissen er et led i
en kritik af et positivistisk videnskabsideal, der "udelukkende er
produktorienteret” (Bang 1974: 5).

Bang bruger bl.a. modellen til at diskutere subjektets eksterne

"betingelses- og konsekvens-relationer", dvs. dialektiske rela'[ioner,7 (Bang

repraesentere sadanne personer i deres modeller. S, er alle de personer og

institutioner der har indflydelse pa og bliver pavirket af den videnskabelige
praksis. Forskersubjektet er saledes afhangig af en raekke Sy'er, hvoraf

Bang bl.a. navner forskerkolleger og dominerende ideologier. |
nedenstaende model opererer jeg derfor med et tredje subjekt, S,

Bang angiver ikke andre subjekter end forskersubjektet i modellen og
saledes heller ikke nogen modtagere af produktet, deltagere i processen eller
nogen for hvem forskningen udferes. | senere situationsmodeller i Bang &
Dgers produktion er der altid mindst to subjekter repreesenteret (jf. 4.1. o

Steffensen 2000: 45ff.). Det samme ger sig geeldende i en forskningsproces
og ma altsa med i en model over den videnskabelige praksis betingelses- og
konsekvensrelationer. | selve forskningsprocessen er dét de subjekter der
deltager i forskningen fx som forsggspersoner, praksisforskere osv., mens
det i relation til fremstillingsprocessens produkt fx er forskersamfundet. Jeg

kalder disse deltagere for hhv. S og S,, (D for deltager, M for modtager).

Fremover anvender jeg subjekt og deltager om det samme; ofte vil jeg sige
deltager, nar jeg har mere veagt pa at der er en situation hvori der foregar
processer som subjektet tager del i; og subjekt, nar det mere er egenskaberne
ved subjektet og dets relationer jeg har fokus pa.

Som det fremgar, opererer jeg med to situationer (og processer) i stedet
for kun én som Bang (og andre videnskabsteoretikere) ger. En praksis- og
undersggelsessituation og en teoretiserings- og fremstillingssituation.
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Situationerne er dialektisk relaterede, men ofte adskilt bade i tid og sted. De
har desuden forskellige konstituenter (deltagere, objekter og projekter), evt.
samme konstituenter der spiller forskellige roller i de to processer.

Produktet i forskningsprocessen er resultatet (leereprocesser, forandrede
organiseringer osv.) af de aktiviteter som deltagerne iveerksetter, mens det i
fremstillingsprocessen er afhandlingen (og sekundart leringen hos
producenten/producenterne). Objektet i forskningsprocessen kan fx veere
organiseringer, konflikter, aktiviteter, relationer osv. blandt deltagerne og i
relation til deres bio-, ideo- og sociologiske omgivelser (jf. nedenfor), mens
det i fremstillingsprocessen i ét perspektiv kan vare mere omfattende end
hele forskningsprocessen og i et andet er mere fokuseret og fx kun er
konfliktlgsningsstrategier.

Bang fremstiller i sine videnskabsteoretiske overvejelser en model der
naermere bestemmer produktionsbetingelserne for den videnskabelige praksis
som tre kinesiske asker der er dialektisk forbundne og omslutter en aske
med proces, praksis og produkt. Bang benavner askerne udefra og ind: 1)
Naturformationen;  2) produktivkrafter, samfundsformation  og
produktionsrelationer; samt 3) bevidsthed, ideologiformation og sprog. Bang
og Dger har siden hen udviklet et tredimensionelt koordinatsystem der
symboliserer de tre dimensioner i verden: De sociologiske, de biologiske
(eller materielle), og de ideologiske (eller mentale) logikker. Disse tre
dimensioner eller logikker omgiver de situations- og konstitutionsmodeller
Bang & Dggr opererer med i dag. | en anvendelse af modellerne er der
sdledes angivet at man altid ma se situationen/fenomenet i sine tre
dimensioner og som indgdende i en dialektisk relation til kontekstens tre
dimensioner. Koordinatsystemet skal ikke forstas som et koordinatystem i
matematisk forstand. Placeringen af et fenomen i forhold il
koordinatakserne har ikke betydning. De tre koordinatakser gengiver selve
princippet om at der er tre dimensioner af konteksten.

Bang og Dggr har desuden udviklet en model til karakterisering af
konteksten; en model over kernemodsatninger i den sociale praksis (Bang

gennem o0s, og de er en dynamisk kraft der gennem indbyrdes
dominansforhold i den specifikke situation er en betydende faktor for vores
handlen.

Ifglge Bang & Dagr er en social praksis konstitueret af modsatninger
der "udger en enhed og indeholder en dynamik" (Dggr 1998: 66). Det er

altsd modsatningerne som far ting til at ske og som ger at vi handler. Ved at
veere optaget af modsatninger fgjer Bang & Dger sig ind i en lang tradition,
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men Bang & Dgagrs model adskiller sig fra andre teoretikeres modeller med
udsagnet om at der ikke blot er én (fx klasse) eller nogle fa (fx klasse, kan
& race) modsetninger, men en hel rekke kerne-modsatninger der virker
samtidig og dialektisk determinerer vores praksis. Bang & Dggr har opereret
med et forskelligt antal (9-11) som de finder sa centrale at de kan kaldes
kerne-modsetninger i den sociale praksis. Jeg opererer med fglgende
kernemodsatninger (jf. Bundsgaard 2000: 98):

Race  Klasse By-land
Alder Autoritet  Privat-offentlig

Kgn Ideologi  Kultur-natur

Oversigt 1. Den sociale praksis' kernemodsetninger.

Oversigten kan bruges som spgrgeramme for afklaring af hvilke
modsatninger der bidrager til at en situation er gaet i hardknude eller
resulterer i afggrende gennembrud. Eller den kan bruges som udgangspunkt
for overvejelser over hvordan en situation kan organiseres. Bang & Dggr
kalder som sagt deres gengivelse af kernemodsztningerne for en model, og
de placerer dem i et koordinatsystem af bio-, ideo- og sociologikker. Som
jeg diskuterer i 2.1., skelner jeg mellem oversigter over begreber og
egentlige modeller over fenomeners relationer. Kernemodsatningerne er
ikke feenomener i den forstand at man kan vise relationer mellem dem, og en
opregning af dem er derfor ikke en model i min konception af det begreb.
Jeg kalder derfor opstillingen af dem for en oversigt og placerer dem ikke i
et kontekst-koordinatsystem. Det betyder ikke at de ikke er dialektisk
determineret af bio-, socio- og ideologikkerne.

Bang angiver i figur 2 relationen mellem proces og produkt som en
dialektisk relation der ligger uden for relationen mellem subjekt, objekt og
produkt. Jeg tolker det saledes at det ikke har vearet muligt for ham at
angive hvordan processen er det dynamiske aspekt af den sidstnaevnte
relation. Lgsningen tydeligger at der er en proces. Men den anskueligger
ikke at denne proces dialektisk medbestemmer ikke blot produktet, men
ogsa objektet og subjekterne. Jeg er ikke i stand til at markere situationens
processuelle karakter pa en made sa det giver mening. Jeg undlader derfor at
tegne proces-feenomenet ind i modellen, men minder om at alle modeller er
modeller over relationer i en situation og som sadan dynamiske, i proces.

23



Jeg far séledes falgende model over den videnskabelige praksis.

A Praksissituation Fremstillingssituation ;
. ' Socio-
8 logik
S
m

-
: =
| i
(85 O (8
4
L~
Ideologik >
S: Subjekt  Sj:Pavirkende/-ede subjekter
O: Objekt F: Forsker M: Modtager
P Produkt  D: Deltager
P: Praksis A Afhandling

Figur 3. Den videnskabelige praksis betingelses- og konsekvensrelationer.

Modellen viser at den videnskabelige proces bestdr af to ofte adskilte
situationer som star i en dialektisk relation. Praksis determinerer hvad
forskeren (Sp) kan sige eller skrive i fremstillingssituationen, men

forskerens dagsorden i fremstillingssituationen medbestemmer pa den anden
side hvad der sker i praksis og ikke mindst hvilke aspekter af praksis der
huskes i fremstillingssituationen. Savel praksis- som fremstillingssituationen
har et produkt. | praksissituationen kan produktet fx vere forandringer i
opfattelser af situationen, det kan vere elevernes leringsudbytte eller
forbedring af relationerne mellem deltagerne. | fremstillingssituationen er
produktet fx en afhandling eller fremlaeggelser pa konferencer. Parallelt er
der Sj'er i begge situationer, men ikke altid de samme, og ikke altid

forenelige. Objektet for afhandlingen er i en optik hele praksissituationen,
og i en en anden optik kun serlige aspekter af praksis — noget der kan give
problemer af etisk art i forhold til de personer der har oplevet praksis og ser
sig selv omtalt i fremstillingssituationen. Endelig er der i
fremstillingssituationen modtagere af fremstillingen som ikke har interesse i
praksissituationen, men som vil forholde sig kritisk og mere eller mindre
folsomt til denne praksis - S, er sdledes en central S, for

praksissituationen.
Hvori processerne bestdr set fra forskerens synspunkt er et
videnskabsmetodologisk spgrgsmal.
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Jeg har i forskningsprojektet der ligger til grund for naervaerende
afhandling, gennemfart et aktionsforskningsprojekt. Der findes ikke blot én
metodologi, der kan kaldes aktionsforskning; aktionsforskning er en raekke
forskellige tilgange, der mere eller mindre deler nogle opfattelser af
videnskab og af hvordan den praktiske forskning skal gribes an (Greenwood

& Levin 1998, Tiller 2004, Reason & Bradbury 2001). Jeg vil i de falgende
overvejelser lene mig op ad en pragmatisk aktionsforskningsteori,
repraesenteret af Greenwood & Levin 1998,
AR [Action Research] aims to solve pertinent problems in a given context
through a democratic inquery where professional researchers collaborate
with participants in the effort to seek and enact solutions to problems of
major importance to the local people (Greenwood & Levin 1998: 75, mine
fremhavelser).

Igennem lgsningen af disse vedkommende og vigtige problemer er det malet
at de videnskabelige deltagere (og de gvrige deltagere i det omfang det
ligger dem pa sinde) kan generalisere erfaringerne og gare dem relevante i
et videre perspektiv.

| det folgende tager jeg nggleordene fra Greenwood & Levins definition
af aktionsforskning op og fremlegger derigennem det projekt jeg har
iveerksat og gennemfart.

Aktionsforskning beskeftiger sig med problemer der er vedkommende
og vigtige for de lokale. Mit projekt er, som et ph.d.-projekt som jeg har
formuleret og sggt DPU om et stipendiat til at gennemfgre, kendetegnet ved
at det ikke i farste omgang er de "lokale folk" der har formuleret problemet.
Jeg formulerede selv i den projektbeskrivelse jeg vedlagde min ansggning
om et stipendium ved DPU, fglgende problemstilling som begrundelse for
projektet:

IKT skal integreres i alle fag i folkeskolen og pé& seminarierne, men bliver det
kun i lille omfang. Det er ikke fordi der mangler interesse for det eller
kompetente lerere rundt omkring, men i hvert fald inden for danskfaget
mangler der konkrete beskrivelser af anvendelser og praktiske og teoretiske
overvejelser over hvad bgrnene egentlig skal kunne og hvorfor og hvordan
man som laerer kan arbejde med de muligheder IKT giver i forhold til leering
og organisationsformer. Lidt sggning pa internettet, lidt tekstbehandling og,
hvis det er avanceret, lidt multimedieproduktion. Men hvorfor og hvordan og
i hvilket omfang? Det er der ikke kommet mere omfattende bud pa endnu.
Det tror jeg er en af de primare grunde (udover mangelfulde tekniske
faciliteter) til at IKT er underprioriteret i folkeskolernes og seminariernes

danskundervisning (se bilag _19._2_.)8.
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Min forskningsprojektbeskrivelse var saledes udviklet i relation til en
generel opfattelse af praksis, men ikke i relation til en specifik lokal praksis.
Praksissituationen kom i stand ved at jeg (dvs. Sg i modellen ovenfor)

formulerede et projekt, dvs. et problem som jeg fandt relevant at undersgge,
som jeg forventede at forskersamfundet fandt relevant at fa undersggt, som
jeg mente at have forudsatningerne for at undersgge, og som jeg mente ville
kunne undersgges. Set i modellen over videnskabspraksissens relationer
ovenfor gik jeg saledes ind i praksis med nogle afgerende Sy'er (personer og

institutioner der har indflydelse pa og bliver pavirket af praksissen) i form af
forskersamfundet, naermere bestemt det udvalg der besluttede at godtage mit
forskningsprojekt og ansette mig pa DPU. Dette udvalg havde ligeledes en
reekke vesentlige Sj'er der fik medindflydelse pa hvorvidt min

projektbeskrivelse blev betragtet som relevant og ned fremme. Hvorvidt
projektet var vigtigt, var saledes ogsa et spagrgsmal om, hvorvidt det levede
op til forskersamfundets opfattelse af hvad der var vigtigt at fa undersggt
(og til deres forestilling om hvorvidt jeg ville vaere i stand til at svare pa
spargsmalet).

Da jeg havde faet stipendiet, sggte jeg efter leerere som var interesserede
i at deltage i mit projekt. Jeg fik kontakt til et lsererteam for 6. klasserne og

en lzrer for en 9. klasse pa Tallerupskolen i Tommerup pa Fyng.

Leaerernes motiver for at indgd i arbejdet kender jeg kun fra deres
gengivelse i samtaler for og under forlgbet. Jeg vil karakterisere dem som
udtryk for en fornemmelse af at it var en pligt (i lyset af de mange

undervisningsministerielle projekter10 og "tidsanden" genereltll), men ogsa
noget de fglte de var ngdt til at integrere pa en hensigtsmassig made. Jeg

var deres mulighed herfor12,

Jeg vil saledes dengang og nu betegne projektet som et bud pa lgsningen
af vedkommende og vigtige problemer i savel samfundsmassig,
videnskabelig, personlig som lokal forstand.

Lesningen af problemer foregdr i en kontekst og ikke gennem
laboratorieundersggelser eller undersggelser hvor “alt andet er lige":

[.] AR generally takes on much more complex problems than the
conventional social sciences. AR focuses on specific contexts and demands
that theory and action not be separated, and is commited to the idea that the
test of any theory is its capacity to resolve problems in real-life situations
(Greenwood & Levin 1998: 75).
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Kompleksiteten i praksis betyder at deltagerne lgbende ma forholde sig
reflekteret til praksis og ma diskutere hvordan den kan udvikles. Som en
falge heraf ma forskeren acceptere at skulle flytte sit fokus i forskningen og
lgbende tilretteleegge nye undersggelser. Jeg kommer narmere ind pa
forskningsprocessen nedenfor.

Aktionsforskning har almindeligvis et demokratisk perspektiv. Pa den
ene side saledes at deltagerne bidrager til bestemmelsen af forskningens
malsztninger, og pa den anden i den forstand at processen bidrager til
udvikling af situationen i den lokale kontekst i mere demokratisk retning;
demokratisk i den forstand at deltagerne oplever en stgrre indflydelse pa
egne livsomstendigheder og generelt pa de felles sociale og biologiske
rammer. Malet med forskningen er altsa at udvikle lgsninger (solutions) pa
de problemer man har taget op. | modellen ifigur 3 betyder savel
demokratiseringsmalet som lgsningsorienteringen at  deltagerne i
forskningsprocessen ogsa skal vare modtagere af processens produkt. Dvs.
at de ikke blot er forsggspersoner eller informanter, men at processen skal
tilrettelaegges med henblik pa at de ogsa selv far mulighed for at leere af og
forandre deres praksis. Deltagerne er med Kants ord ikke bare middel, men
ogsa mal for processen.

I en skolekontekst er det lovmassigt bestemt at eleverne skal laere
demokrati, og det ligger derfor principielt set lige for at demokratisere
praksissen. Men skolen er ogsd en hierarkisk organisation i flere
perspektiver. Larerne er underordnede den administrative og padagogiske
ledelse, og de er bundet op pa centralt fastsatte faglige og sociale mal, deres
praksis er saledes veesentligt determineret af autoritets- og
ideologikernemodszatningen (jf. ovenfor, oversigt 1). Eleverne er tvunget i
skole og som bgrn underlagt leerernes legitime autoritet (som voksne der i
skoletiden har faet overdraget ansvaret for bgrnene fra foreldre og stat),
som er kombineret med deres legale autoritet som udgvere af den magt
staten har udstyret dem med til at fastholde eleverne og udgve repressalier
(af ikke fysisk-voldelig karakter) hvis ikke de faglger leerernes bud.

Jeg kommer som forsker ind i denne kontekst og i forhold til disse
relationer og indgar i dem og skaber nye relationer. Pa den ene side
definerede jeg og andre mig som laerernes samarbejdspartner (eleverne blev
fx ikke spurgt om de gnskede min tilstedeverelse), pa den anden side
forsggte jeg at bruge min rolle som udenforstaende til ogsa indimellem at
indga i relationer til eleverne der ikke lignede lzrerens (hvor jeg fx eksplicit
pointerede at jeg ikke havde lererens ret til at afrette dem, men at jeg havde
ret til ikke at fortelle videre hvad de som elever fortalte eller viste mig). Jeg
forsggte saledes at underminere autoritetskernemodsatningen mellem
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eleverne og mig, men savel alders- som klasse-kernemodsetningerne (jeg
blev af eleverne oplevet som voksen og som klog (jeg tror det er det ord der
neermest beskriver deres fornemmelse af min akademikerstatus), dvs. det de
var defineret i situationen som ikke-vearende) satte en begreensning pa hvor
meget jeg kunne blive opfattet som "en af deres".

| et ph.d.-projekt er forskningssituationen i udpraeget grad dialektisk
determineret af formidlingssituationen (jf. figur 3). Som ph.d.-studerende
skal man kunne behandle forskningssituationen pa en made der kan resultere
i en afhandling der skal opfylde en raekke formelle og pragmatiske krav. Den
praksis vi iveerksatte, var saledes ikke bare bestemt af at elever og larere
skulle have deres praksis udviklet, men ogsa af at jeg skulle have erfaringer
som jeg kunne bruge i naerverende afhandling. Da fokus for mig 13 pa at
formulere didaktiske overvejelser i relation til it og dansk, var det saledes
mere nogle aspekter af situationen end andre der 1a mig pa sinde.

Nar det er sagt, vil jeg pointere at vi faktisk har arbejdet pa og i nogen
grad er lykkedes med at demokratisere elevernes praksis, at bidrage til deres
kompetente handlen i de komplekse relationer (jf. fx 5.2.1. og 5.3.2.5.) og
at bidrage til at deres handlerum i praksis blev mere meningfuldt for dem
(if. 42.1.1.1. 0g 5.3.4.L.).

Aktionsforskning er udvikling af praksis lokalt, men det er i lige sa hgj grad
en intention om at generalisere erfaringerne sa de kan tages i anvendelse i

andre kontekster.13 Greenwood & Levin definerer saledes videnskabelig
undersggelse saledes:

[...] we define scientific research as investigative activity of discovering that
the world is or is not organized as our preconceptions lead us to expect and
suggesting grounded ways of understanding it (Greenwood & Levin 1998:
68).

Det er denne erfaringsbaserede (grounded) vidensskabelse det er mit mal at
praesentere i nervaerende afhandling. Jeg har saledes mere veegt pa forslag
til forstéelse end pad rapporter fra den praksis vi var igennem pa
Tallerupskolen. Rapporterne fra Tallerupskolen findes i et vist omfang i
bilag som det jeg kaldte "notater" (jf. 10.1.5.).

Greenwood genforteeller (Greenwood & Levin 1998: 57ff) en
foreleesning han havde arrangeret, hvor en nobelprisvindende kemiker
fortalte om forskningsprocessen. Greenwoods pointe er bl.a. at vise hvordan
almindeligt skolede studerende i en master class har et "heroic view of
science” (Greenwood & Levin 1998: 60), dvs. en forestilling om geniet som

udtenker og gennemfarer forskning pa samme lineeere made som de selv
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undervejs i studiet udfarer eksperimenter efter leerebggernes beskrivelser.
Jeg vil ngjes med at gengive Greenwoods gennemgang af kemikerens "anti-
heroic narrative of science” (ibid.) fordi det samtidig er en gengivelse af
faser i en forskningsproces. Jeg har destilleret faserne ud fra Greenwoods

"narrative" 1% i nedenstaende oversigt:

Faser i en forskningsproces
A. Praksisproces
1. Find et problem.

a. En kontekstuel opgave, afhzngig af
individuelle, institutionelle samt
forskningsamfunds- og samfundsmaessige
prioriteringer og erkendelsesinteresser.

b. Afger problemets relevans. Ogsa et
kontekstuelt spgrgsmal, desuden afhengig af
resurser og forudgaende arbejde.

2. Hvordan skal det undersgges.

a. Metode. Hvordan samles data ind. Hvordan
organiseres arbejdet sa det kan nas inden for
den tid der er afsat til det.

b. Hvad er relevante data. Som har relation til
problemet og som andre forskere finder
overbevisende. Data er bestemt af det udstyr
der er til radighed.

c. Hvorndr slutter  undersggelserne?  Et
pragmatisk spergsmal: Trethed, mangel pa
penge, fysike resurser eller tid — eller ved
fornemmelsen af at der er nok data til at sige
noget.

3. Hvordan kan dataene dokumenteres, hvor meget
skal med af aktiviteterne og dataene.

B. Fremstillingsproces
4. Hypoteseformulering.
a. Hvordan kan hypoteser opstilles sa de

forklarer dataene. Brainstorming,
litteraturlaesning, interpersonelle relationer,
gruppearbejde.
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b. Hvorndr har man tilstreekkeligt med
hypoteser? Nar man ikke kan finde pa flere
eller er for traet til at fortsaette.

5. Hypotesetest.

a. Det er en kreativ proces at gare en hypotese
testbar, legge data tilrette og definere
forudseetninger. Malet er at kunne overbevise
andre om at der er en sammenhang.

b. Falsifikation og reformulering af hypoteser.

Oversigt 2. Faser i en forskningsproces

Punkt 1 i kemikerens beretning har jeg diskuteret for mit projekt ovenfor.
De resterende behandler jeg nedenfor.

En af Greenwood & Levins pointer med at gengive denne
nobelprisvindende kemikers beretning om forskningsprocessen er at vise at
"rigtig" science (dvs. naturvidenskab) ikke er sddan som "conventional
social scientists" haevder "rigtig" videnskab skal vere, nar de leegger en

[...] tremendous emphasis [...] on their claim that being scientific requires
researchers to sever all relations with the observed and to avoid being co-
opted by the seduction of their prejudices. Such social scientists equate
objectivity with disengagement from the phenomena under study
(Greenwood & Levin 1998: 56).
Videnskab er ikke lgsrevethed og upersonlighed, viser kemikerens
beretning. Videnskab er i hgj grad interaktion med feltet, personlige
relationer og subjektive  overvejelser. Den  naturvidenskabelige
videnskabsmand iverksetter eksperimenter pa baggrund af forestillinger
(fordomme) og interagerer med sit objekt for at se hvad der sker og forsgger
at forklare det ud fra sine forforstaelser. Og det er netop hvad
aktionsforskeren ogsd ger. Sa Greenwood & Levins argument er at
aktionsforskningens videnskabsteori og -praksis er i bedre overensstemmelse
med naturvidenskabens end den konventionelle samfundsvidenskab:

We make the argument that AR's pursuit of constant interactions between
thought and action resembles research in the physical sciences far more
closely than the practices of conventional social science. We then conclude
that AR is more capable of producing scientific results (in a positive sense)
than conventional social science (Greenwood & Levin 1998: 56).
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Jeg bemerker en rakke treek wved kemikerens beskrivelse af
forskningsprocessen, deriblandt at 1) der er mange pragmatiske faktorer som
har betydning for hvordan forskningen forlgber (fx tid, treethed, penge,
udstyr), 2) der er mange institutionelle og andre kontekstuelle hensyn at tage
i en forskningsproces, og 3) processen er i hgj grad baret frem af kreative
personer og kreative interaktioner i grupper; videnskab drejer sig om at
"finde pa". Pa forklaringer, pd mader at undersgge feenomener pa, pa hvad
der skal undersgges osv.

Greenwood & Levin udvikler bl.a. pa baggrund af kemikerens
"narrative” en model over aktionsforskningens praksis.

Problem Definition

_ — | Ousidx |
Communicative

action in arenas

Mutual reflection
and learning

Reflecti
v [ oo ]

Solving problem
through acting

\

Creation of
opportunities for
learning and
reflection in and
on actions

Figur 4. "The Cogenerative Action Research Model™ (Greenwood & Levin
1998: 116).

Modellen viser hvordan aktionsforskningsprocessen er en cirkuler proces af
problemformuleringer, kommunikation om lgsninger, laring og reflektioner
der kan anvendes i de neaste cirkler og i andre sammenhange, og den viser
at insideren og outsideren har forskellige tilgange og muligheder i en sadan
proces. | det falgende vil jeg legge vaegten pa den sidste boks, om
reflektion i og over handlinger. Det er i denne del af aktionsforskningen at
der bliver tale om videnskab og ikke blot udviklingsarbejde (uden at
nedvurdere udviklingsarbejde), og det er denne del af min
aktionsforskningsproces denne afhandling repraesenterer.
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For a process to be called AR, it must be systematic and orientated around
posing questions whose answers require the gathering and analysis of data
and the generation of interpretations directly tested in the field of action
(Greenwood & Levin 1998: 122).

Gennem hele den praktiske del af mit projekt har spargsmalet om metoder

hvorpa jeg kunne skabe mere reliable og valide erfaringer, dvs. empiril5,

veaeret centralt for mig. Nar jeg har tilrettelagt en praksis der skulle fere til at
jeg kunne skabe en empiri jeg kunne bruge i efterfalgende analyser, har jeg
overvejet spgrgsmal om hvad empirien skulle bidrage til at svare pa og hvad
der skulle "males".

Ofte har aktionsforskningstekster form af casestudier med detaljerede
beretninger fra og diskussioner af praksis: "As a result, most AR follows
many of the rhetorical conventions of narrative writing" (Greenwood &

som er statistisk valid og behandlet fra alle vinkler, men en lang rekke
undersggelser af forskellige spargsmal set fra en raekke vinkler baseret pa en
reekke forskellige systematiske empiriindsamlinger. Afhandlingen er saledes
en fortzlling i fragmenter. Alle fragmenterne har til formal at bidrage til
sandsynliggerelsen af de generaliserede udsagn jeg giver om undervisning,
motivation, it i organiseringen af undervisningen og konsekvenserne for
fagets formal og mal i lyset af netveerks- og informationssamfundet.
Overvejelser over de enkelte empirindsamlingsmetoder findes i 6. sammen
med redeggarelse for hvordan jeg har bearbejdet dataene.

Afhandlingen er bygget op som et argument. Jeg indleder med en
begrundelse for de hypoteser jeg fremsatter, sa udfolder jeg konsekvenserne
af disse hypoteser og derefter giver jeg en reekke eksempler pa hvordan de
konkret kan udfoldes i form af tilretteleeggelse af indhold, organisering og
aktiviteter, og sidelabende med dette giver jeg eksempler pa at og hvordan
disse tilretteleeggelser har fungeret i praksis. Eksemplerne stammer fra mit
aktionsforskningsprojekt.

Afhandlingen er saledes konstrueret omkring udviklingen af en raekke
hypoteser. Jeg indleder med at formulere nogle meget grundleeggende
hypoteser (vedr. undervisning og lering og vedr. forstaelse af
informationsteknologi og tilhgrende baremedier). Jeg har formuleret
hypoteserne som hhv. principper for undervisningstilretteleeggelse og som
analysetilgange  til  forstéelse af  teknologiens  betydning  for
undervisningssituationen. Dernast har jeg pa baggrund af en teori om
samfund og individualitet/socialitet og pa baggrund af en
kompetenceforstaelse af skolens opgave, udviklet et forslag til hvad der er
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skolens mal. Dette kan kaldes en videnskabelig, men som al videnskab ogsa
politisk, hypotese om skolens formal og mal i netvaerks- og
informationssamfundet.

P& baggrund af sadanne formal- og malopfattelser og hypoteser om
undervisning har jeg deltaget i udviklingen af organiseringer og forlgb vi
mente kunne teste hypoteserne. | praksis har det vearet saledes at disse
hypoteser har varet anede, lgst formulerede, tilegnede gennem
litteraturstudier, men ikke endeligt formulerede da jeg gik i gang med
forskningsprojektet. | den forstand har de styret mine indspil i
samarbejdsprocessen med lererne og eleverne i praksis. Men den endelige
formulering har jeg farst fundet gennem en samlet konception af den teori &
praksis der udggr grundlaget for nervaerende afhandling.

| de analyser jeg har foretaget af empirien og af teoretiske diskussioner
og begreber, har jeg ogsa produceret en anden type hypotester i form af
begrebsudviklinger. Kvalitativ forskning er kendetegnet ved ikke at kunne
producere statistisk repraesentative udsagn. Man kan fx ikke videnskabeligt
udtale sig om hvordan bgrn er og ger pa baggrund af interviewundersggelser
eller observationer i fa cases. Kvalitativ forskning kan derimod generalisere
gennem det man kan kalde analytisk generalisering (Jgrgensen 1995):

Uanset hvilket sigte, der ligger i den kvalitative analyse, vil der vare tale om,
at begreberne skal sgges udviklet og viderefgrt. De skal tilfares den erfaring,
der er opnaelig i analysen — og dermed skal de s at sige "ga ud af" analysen
med ny "udsigelseskraft”. Det er her selve analysens generalisering ligger: at
begreberne har opndet stgrre sandsynlighed med hensyn til at vere
"hensigtsmaessige” eller "gode™ til at begribe den sammenheng, der er tale
om (Jgrgensen 1995: 320).

Begreber kan saledes betragtes som hypoteser om hvordan situationer der
ligner dem begreberne er udviklet i forhold til, vil veare: Hvordan er
situationen konstitueret, hvilke fenomener vil optreede. Men den kvalitative
analyse kan ikke sige noget om hvor meget eller hvor mange af et givent
feenomen der kan forventes i en given situation. Hypoteserne i form af
begreber kan forskeren selv og andre dernast anvende til at komme
hurtigere til en dybere forstaelse af andre situationer og eventuelt til at have
et handleberedskab i forhold til situationen.

Det vil sige, at vi har faet lidt bedre "begreb om verden" og vi har ikke mindst
féet begreber, der ogsd i andre sammenhange satter os i stand til bedre at
fange de nuancer, som denne verden rummer. Her ligger pointen i den
analytiske generalisering (Jargensen 1995: 328).
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Kemikeren jeg omtalte ovenfor, naede til sidst i sin beretning frem til
hypotesetest, som bl.a. bestod af falsifikation og reformulering af hypoteser,
og i den forbindelse skriver Greenwood: "At this point, the students were
relieved because this began to sound like the sort of science that they could
identify with. At the end of the process, the group has a validated
explanation” (Greenwood & Levin 1998: 63). Det er ogsd den type mere
sammenhang som menneskelig interaktion pa et historisk tidspunkt og pa et
geografisk og kulturelt sted, kan hypoteserne aldrig blive andet end
forelgbigt understgttede. De gelder indtil konteksten har forandret sig sa
meget at de ikke gaelder mere.

Den systematiske indsamling eller skabelse af empiri ("data”) er foregaet pa
mange mader. Hvordan har veret afgjort af hvad der var tid og lejlighed til,
hvilke spargsmal jeg og andre gnskede svar pa, hvad jeg forventede kunne
give mig relevante data, hvordan tidligere empiriskabelser var gaet osv.

De farste systematiske undersggelser foretog jeg ved starten af skoledret
2002-03 i 6. klasserne og i en 9. klasse pa Tallerupskolen. De havde form af
det jeg kalder et webinterview (grupper pa 3 elever filmes under arbejdet
med nogle opgaver pa en hjemmeside, mens jeg stiller dem spgrgsmal om
deres aktiviteter, jf. 6.1.). Min tanke var at jeg ved at foretage et lignende
interview ved slutningen af skoledret skulle kunne analysere hvilken
udvikling eleverne havde varet igennem i lgbet af aret. Jeg gnskede saledes
at kunne give en art evaluering af aktionsforskningsprojektet gennem
sammenligning af fgr og efter. Men det viste sig ved analyser af de fgrste
interview og ved narmere overvejelser over kompleksiteten af praksis, at
jeg ikke ville kunne udskille og argumentere for hvilke faktorer der havde
haft indflydelse pa elevernes udvikling. Jeg havde samme ide i forbindelse
med forskningen i relation til Den dynamiske lerebog (Den dynamiske
leerebog var et ITMF-projekt hvor elever producerede lerebgger til andre
elever, jf. 5.3.4.1.), men opgav den béde her og i det samlede projekt. Men
det betad ikke at de indledende interviews var spildt. Der gemte sig mange
interessante interaktioner pa videobandene, som jeg (og Kjeld Kjertmann i
forbindelse med Den dynamiske laerebog) har lagt til grund for mange af
overvejelserne i analyserne (jf. 5.3.1.). Tidlige udgaver af disse analyser (jf.

konkrete forlgb. Der var altsd tale om en cirkuler hypoteseopstillelse,
tilretteleeggelse, forsgg, ny tilretteleeggelse osv.

Forskning i den komplekse praksis gar det vanskeligt at vide hvad man
kan fa noget at vide af. Jeg har siledes mange videoband jeg aldrig har set
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igennem endsige transskriberet, jeg har input fra spgrgeskemaer og notater
jeg har gjort mig undervejs. Men jeg har ogsa et fuldsteendigt transskriberet
materiale fra webinterviewene i forbindelse med Den dynamiske laerebog
fordi der af de midler vi havde sggt hos ITMF, var afsat tid til
transskription. Sadan kan gkonomiske forhold afggre hvad der bliver
betydningsfuld empiri.

Ud over den empiri jeg omtaler og analyserer i afhandlingen (jf. 6.), har
jeg en raekke systematisk og usystematisk indsamlede erfaringer:
Elevarbejder, logbgger, evalueringer, undervisningsobservationer pa video
osv. osv. Og jeg har emails med evalueringer af dagens praksis, refleksioner
over praksis, ideer, tilretteleeggelser osv. Endelig er der nok den vigtigste
dataindsamling, som maske snarere kan beskrives som erfaringsindsamling.
Der hvor jeg deltager sasmmen med andre i en praksis eller far den refereret
fra insidere og reflekterer over den alene eller i fellesskab med andre. Disse

erfaringer har jeg gjort helt usystematisk og lgbende, nar der var behov. 16

Malet med dataindsamlingen har ikke veeret at producere ngjagtig det jeg
skulle bruge, men at preve mig frem og se hvad forskellige metoder kunne
give — og sa foretage lgbende forseg pa analyser med baggrund i disse
data. Hvad jeg konkret brugte har desuden veeret bestemt af hvad jeg havde
tid og overskud til, hvad jeg pa fornand forventede det kunne give osv.
Noget gav ikke det jeg ventede, andet gav noget jeg slet ikke havde tenkt pa
0oSV.

Jeg har af fremstillingsmassige arsager valgt at placere mine nermere
overvejelser over dataindsamling og -behandling i afhandlingens kapitel 6.

2.1. Om modeller og oversigter

Modeller som dem jeg har gengivet, er kendetegnet ved at afbilde
konstitutive trek (feenomener, objekter, subjekter) ved en situation. Alle
modeller jeg har produceret i afhandlingen, er heuristiske modeller som jeg
(og andre) kan bruge som udgangspunkt for spegrgsmal til konkret praksis.
Hvem er modtagere i dette forskningsprojekt. Hvem er centrale S;'ere, hvad

er produktets relation til processen osv. Jeg udvikler modeller der pa den
made er idealiserede gengivelser af situationer, mens jeg ikke opstiller
modeller over relationer fx mellem faglige termer. Sadanne modeller er
uhensigtsmassige pa den made at de ikke angiver eksistensbetingelserne for
de indgéende faktorer og hvori relationerne bestar (hvad er fx relationen
mellem begrebet mal og elevforudsatning i Hiim og Hippes relationsmodel
(if. 3.)?). | stedet for modeller over relationer mellem begreber opstiller jeg
oversigter hvor de enkelte (ofte nummerede) begreber star i relation til
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hinanden ved at veare enten overordnede eller underordnede (fx er
fokuslaesefaerdighed underordnet informationskompetence der er underordnet
kommunikative kompetencer, jf. 5.3.1.1. 0g 5.2.3.).

Som det vil fremga, opstiller jeg mange af den og andre typer oversigter
i afhandlingen. Om den type "bullet"-lister siger Gunther Kress (jf. 4.1.4.):

Bullet points are, as their name suggests, bullets of information. They are
fired' at us, abrupt and challenging, not meant to be continuous and coherent,
not inviting reflection and consideration, not insinuating themselves into our
thinking. They are hard and direct, and not to be argued with (Kress 2003:
16f.).

Kress giver karakteristikken af opstilling i lister i forbindelse med en
gennemgang af relationen mellem skriftmodaliteten, baremedier og specifikt
i denne sammenhang layout. Karakteristikken er fglelsesladet og spiller
med stilistisk ekvilibrisme pa metaforen kugler ("bullets" i betydningen
pistolkugler), men den yder ikke fenomenet retferdighed. Lister star ud fra
den lgbende tekst og giver derfor som Kress antyder, et tegn pa at dette har
en anden status end den lgbende tekst. Her skal der stoppes op og
iveerkseettes en anden laeseform end for. Den laeseform der skal settes ind
med, er delvis kulturelt bestemt, delvis bestemt af layoutet (dvs. materielt
bestemt). Bullets legger, som Kress siger, ikke op til en flydende
(continuous) leesning; men at det skulle betyde at de ikke er
sammenhangende (coherent), er ikke noget der kan havdes pa baggrund af
en analyse af layoutet, og ifglge min fornemmelse af de kulturelt bestemte
opfattelser er det heller ikke sddan de normalt konciperes. Faktisk
tveertimod. Lister kan netop veere et udsagn om at det der star her, er en
sammenhangende og fuldstendig liste over det omhandlede faenomens
konstituenter. Listen kan altsa kritiseres for at mangle aspekter eller
konstituenter, for at bruge forskellige begreber om det samme, for at bruge
uhensigtsmeessige betegnelser osv. Lister er med andre ord netop ikke osv.-
lister, som ikke forpligter forfatteren, men blot er hans eller hendes en
passant-eksempler pa noget som et feenomen eller en situation bestar af.
Séadanne lister har jeg ogsa mange af, og markerer netop med "osv." at
denne liste kan fortsattes, enten fordi det jeg har angivet, er eksempler pa
medlemmer af et omtalt feenomen, eller fordi jeg ikke vil haevde at jeg giver
en fuldstendig beskrivelse af fenomenet.

Lister kan med andre ord vere steder i teksten, hvor der samles op og
hvor laeseren inviteres til at tenke: Er der beleg i den lgbende tekst for
denne karakteristik, er der noget forfatteren har undladt, glemt eller ikke er i
stand til at se fra sit point-of-view, osv., de er med andre ord netop
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"inviting reflection and consideration [...], insinuating themselves into our
thinking" og ganske rigtigt "hard and direct”, men netop for at de kan "be
argued with".

Jeg betragter saledes, ved siden af modeller og tabeloversigter, lister som
en afggrende genre i den humanistiske videnskab. Det er i listerne at der
opsummeres og det er listerne der er resultaterne af de eksemplariske,
argumenterende og analytiske undersggelser. Fordi de er opsummerende, og
fordi jeg haevder at de inddrager alle relevante aspekter, kalder jeg dem for
oversigter.

Dertil kommer at lgbende tekst er sveer at sgge i efter konklusioner og
resultater, s& ndr man vender tilbage til en tekst uden layoutmaessige
udsving, ma man bruge lengere tid pa at skimme, mens en liste er let at
finde ved bladring gennem siderne (eller ved surfing og scrolling). Af
samme grund har jeg fremhavet nggleord undervejs i teksten.
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3. Placering i det didaktiske felt

Didaktik er refleksion over undervisning. Der er ikke enighed om hvori
denne refleksion nazrmere bestar, hvor mange aspekter af undervisningen
der er tale om, og hvem der foretager refleksionen. | naervaerende kapitel er
det mit formal at tegne feltet op og placere min egen tilgang til didaktik
heri. De falgende 2 kapitler er afhandlingens hovedkapitler og kan betragtes
som udfoldelser af en didaktik i den betydning jeg skriver frem i dette
kapitel.

| Danmark har sarlig den farste professor pa Danmarks Lererhgjskole
Carl Aage Larsen (og hans kollega Carl Aage Hgeg Larsen) gjort sig
overvejelser over didaktikbegrebets og -forskningsfeltets betydning.
Professor i musikpadagogik pa DPU, Frede V. Nielsen er siden fulgt i deres
spor. Carl Aage Larsen var inspireret af den tyske dannelsesteoretiske
didaktik, repreesenteret af Wolfgang Klafki. Klafki har siden hen taget
60'ernes og 70ernes ideologikritiske kritik af sin teori til sig og har pa
baggrund heraf reformuleret sin dannelsesteoretiske didaktik til den "kritisk-
konstruktive" didaktiske teori. Den didaktiske teori jeg fremlaegger i denne
afhandling, skylder Klafkis teorier meget.

Carl Aage Larsen formulerer didaktikkens sagomrade og didaktikerens
opgave saledes:

Mens fagdidaktik ngdvendigvis ma behandles dybtgaende pa seminarier, er
det tvivisomt, hvor hensigtsmaessigt det egentlig er at beskaftige sig med
specifikt fagmetodiske, d.v.s. tilretteleeggelsesmaessige, spergsmal. Den, der
kan sit fag og dermed kender dets metoder, vil uden stgrre vanskeligheder
kunne vurdere, hvilke faglige metoder der til et givet emne kan anvendes
som arbejdsformer, og hvilken udformning de ma have for specielt den
gruppe elever, han pé det givne tidspunkt underviser. | hvert fald kan nappe
nogen hjelpe ham i en konkret situation, da kendskab til samtlige
situationens betingelser er ngdvendigt (Larsen 1997: 31).

Leereren ma tage sig af udferelsen af undervisningen og kan ikke forvente
hjelp fra fagkundskaben, idet kendskab til de faglige mal ma vaere nok til at
kunne udfgre en undervisning der farer til honorering af mal og formal.
Frede V. Nielsen skelner i sin bog Almen Musikdidaktik mellem to
hovedopfattelser om hvad didaktik skal omfatte. Den ene kalder han
didaktik "i en relativt snaver eller specifik betydning"”, som omfatter
spgrgsmal vedrgrende "undervisningens begrundelse og formal, dens mal og
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indhold samt kriterier for indholdsudveelgelse” (Nielsen 1998: 19). Det er
denne opfattelse Nielsen selv og Carl Aage Larsen repraesenterer. Den
anden opfattelse: Didaktik er det der "vedrgrer undervisning i bredere
forstand™ (Nielsen 1998: 21), afviser Nielsen med den begrundelse at
spgrgsmal om undervisningens metode, rammer, elevdeltagelse osv., er
"spgrgsmal af en anden kategori end spgrgsmalet om undervisningens
indhold og begrundelse og principielt underordnet dette” (Nielsen 1998: 22).

Nielsen tager spargsmalet op igen i efterskriftet til 2. udgave af Almen
Musikdidaktik. Her gentager han pastanden om at indhold- og
begrundelsesproblemer er af en principiel anden art end metode- og
tilretteleeggelsesproblemer osv., idet man "[i]deelt set [...] forst [ma]
begrunde og beslutte, hvad der er vigtigt at leere og derfor at undervise i"
(Nielsen 1998: 367).

Hvorfor et videnskabeligt omrade ikke kan beskaftige sig med
feenomener af forskellig art, fremgar ikke af Nielsens argumentation. Det er
ellers meget almindeligt at det er tilfeeldet; fx kan lingvister beskeftige sig
med bade skrevet og talt tekst og sprog; leeger og psykologer med bade
diagnose og behandling osv.

Skulle man alligevel acceptere Nielsens og Larsens rasonnement,
forudseetter gyldigheden af det stadig, at der faktisk er tale om to
veaesensforskellige feenomener og at begrundelser og indhold er uafhangigt
af undervisningsmetoder (mens undervisningsmetodevalg godt kan afhange
af indholdet), elevforudsztninger osv.

Hvad det forste angar, forudsatter en afgerelse af spargsmélet om
hvorvidt der er tale om fenomener af forskellig art, at man har nogle
kriterier til at afgere denne forskel, fx mellem indhold og metode. Dem
giver Nielsen ikke. Jeg vil ikke ga nermere ind pa den del af diskussionen,
fordi den anden del af spargsmalet i sig selv viser det uhensigtsmassige i
den snzvre definition af didaktikken.

Savel Larsen som Nielsen heavder at begrundelser og indhold er
uafhaengige af undervisningsmetode, af deltagere i undervisningen (pa neer
elevernes faglige forudsetninger), af institutionelle rammer osv. og at
indholdet derfor kan begrundes og veelges (principielt set i hvert fald, jf.
Nielsen 1998: 367) uden at tage hensyn til disse feenomener. Der er to
problemer i denne opfattelse. Det ene er forestillingen om at
undervisningsmetode og organisering af rammerne kan paferes efter at
indholdet er endeligt bestemt; det andet er forestillingen om at der er mange
forskellige undervisningsmetoder og -organiseringer der kan formidle
ngjagtig det samme indhold.

Heroverfor vil jeg heaevde at indholdet er afhangigt af hvilke
undervisningsmetoder det er muligt at anvende og hvilke organiseringer
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rammerne tillader. Og at undervisningsmetoderne, rammerne o0sv.
medbestemmer hvordan indholdet far eksistens "i" eleverne. Lerer man fx
om demokrati gennem forelaesninger eller lignende foredragsundervisning,
far man ikke den forstaelse af hvad demokrati faktisk er, som man ggr ved
at preve det pa egen krop (dvs. lerer om demokrati gennem demokrati),
hvor det maske opleves bade som en langsommelig, konfliktfyldt og sveer
proces, men ogsa som en proces der faktisk kan forandre noget der farst sa
uforanderligt og naturgivent ud.

Et andet eksempel er handlekompetence som jeg senere (5.2.) vil
argumentere for er skolens og derfor ogsa fagenes primare opgave. Denne
centrale kompetence kan ikke leres uden at undervisningen tilretteleegges sa
eleverne far oplevelser med at handle.

Nielsen vil maske svare at handlekompetencen som metode er en
"metode eller arbejdsform, der skal leres — d.v.s. at den bliver indhold"
(Nielsen 1998: 367). Deri er Klafki enig; han siger at undervisningstemaer
aldrig er "objektiviteter”, men at de enten selv er "indholdsrelaterede
metoder, fremgangsmader, udviklingsformer [...] eller de er resultater af
sadanne handlinger, altsa resultater af problemlgsnings- eller

udviklingsprocesser, af metoder i dette ords videste betydning" (Klafki

undervisningsmetoden. Indhold og metode star saledes i et dialektisk
determinationsforhold til hinanden.  Konstitutionen af den ene
medbestemmer konstitutionen af den anden. Det giver vesentligt flere
problemer, end det giver klarhed at forsgge at afgraense begrundelses- og
indholdsbestemmelsesaspekterne af undervisningen som didaktik. Der bestar
dialektiske relationer mellem indhold, undervisningsmetode,
organisationsformer, fysiske rammer, medier, teknologier, deltagere og
kontekst; og det er ikke hensigtsmaessigt at forsgge at behandle ét af disse
dialektisk forbundne aspekter som om det var autonomt.

Pa den anden side er det helt legitimt at veere mere interesseret i et af
aspekterne end i de andre, men ogsa den didaktiker der primeart er
interesseret i at bestemme det relevante indhold i undervisningen, ma
overveje hvordan undervisningen kan udgves og rammerne organiseres, sa
eleverne ikke bare far information og faerdigheder, men ogsa forstaelse,
erfaring, indsigt, kunnen og villen; dvs. bliver kompetente.

Reprasentanter for en definition af didaktikbegrebet der er snaever pa en
anden made, er Hiim & Hippe. De navner 6 forhold som "man ofte tager
hensyn til" nar man underviser (Hiim & Hippe 2002: 28): Elevernes
leringsforudsaetninger, rammefaktorer, mal, fagindhold, lareprocessen og
vurdering. Disse forhold seztter de op som hver side i et heksagon og
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forbinder dem indbyrdes i et heksagram. Hiim & Hippe heevder at de 6
forhold haenger sammen og pavirker hinanden og at "der egentlig ikke er
nogen af dem, der kommer farst" (Hiim & Hippe 2002: 31).

Kundskab om modellens indhold, undervisning og laring, kaldes en
didaktik, siger Hiim & Hippe (Hiim & Hippe 2002: 31) og derved ger de sig
til talskvinder for at didaktik er fokuseret pa situationen, og altsa snaver pa
en anden made end Nielsen og Larsens opfattelse fordi Hiim & Hippes
model er en model over faktorer som lereren skal forholde sig til i og far
den specifikke undervisningssitutation eller det specifikke forlgh. Hiim &
Hippe definerer derved didaktik som det Larsen i modellen nedenfor kalder
metodik og praktik. Bemark ogsa at hvor Nielsen og Larsen underforstar
didaktikeren som en ekspert der reflekterer med henblik pa at videreformidle
til leerere, er det lzereren der er didaktikeren i Hiim & Hippes tilgang.

En repraesentant for en bred definition af didaktikbegrebet er den aldre
Klafki der siger at didaktik har alt hvad der har med undervisning at gare,
som sit objekt. Klafki siger at didaktikkens genstandsomrade kan inddeles i
nogle "problemdimensioner". Disse problemdimensioner vedrgrer 1.
beslutninger, beslutningsbegrundelser og beslutningsprocesser  mht.
undervisningens og indleringens almene mal og mht. malorienterede udvalg
af indhold og temaer, 2. undervisningens og indleringens metoder, 3.
undervisningens og indleringens midler, 4. kontrol-, bedgmmelses- og
sanktionsforanstaltninger som direkte og indirekte pavirker undervisning, og
indleering, samt 5. processer der reelt finder sted i undervisningsrummene,
og 6. deltagernes handlinger og sociale relationer (Klafki 2002: 111).

Jeg ligger i forleengelse af denne opfattelse og definerer didaktik saledes:

Didaktik

Didaktik er overvejelser over undervisningssituationen,
planlaegningsovervejelser der gar forud for undervisningssituationen og
evalueringer der ligger efter og danner baggrund for de videre
planlaegninger.

Didaktik er saledes i min konception en refleksion over tre faser der er
adskilte, men gensidigt afhangige: Situationen, Far situationen og Efter
situationen.

De falgende kapitler afspejler denne opfattelse (jf. nedenfor). Der kan
foregad didaktiske overvejelser i mange generaliseringsniveauer. Fra
politikeres mere normative diskussioner og malsatninger, over de
paedagogiske filosoffers og almendidaktikeres ideologiske og mere
deskriptive diskussioner fx om uddannelsers betydning og formal i
samfundet, og over fagdidaktikkeres fokuserede teoretiske overvejelser fx
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over indhold og metode i lyset af mal og formal, til leereres daglige specifikt
interesserede tilretteleeggelse. Evalueringen af praksis i lyset af
planlegningen vil fa meget forskellig karakter, alt efter hvilket
generaliseringsniveau det foregar pa. Lereren kan vere interesseret i at
undersgge det faglige eller sociale udkomme, eller elevernes motivation og
samarbejdsvillighed, fagdidaktikeren kan interessere sig for evalueringer af
konkrete forslag til undervisningsorganisering, mens almendidaktikeren fx
kan interessere sig for hvad implementeringen af almene didaktiske
anvisninger betyder for social udstedning. Politikere, lerere, fag- og
almendidaktikere osv. kan blive inspireret af hinanden, arbejde sammen og
diskutere hvordan praksis er, hvad der er hensigtsmassigt og hvad der er
muligt.

Derfor er didaktik ikke en "nedsivnings"-beskaftigelse (jf. Bundsgaard

trop; det er og skal veere et demokratisk mgdested og en politisk
kampplads hvor mange forskellige personer med forskellige interesser og
erfaringer mades og bidrager til at gere diskussionen sa informeret og klog
som muligt og forsgger at skubbe uddannelserne i den retning de hver isaer
finder mest hensigtsmassig. Med denne afhandling giver jeg som
fagdidaktiker mit bidrag til en danskfagets it-didaktik.

Hvori bestar sa fagdidaktik? Carl Aage Larsen arbejdede over en
arrekke med at udvikle og beskrive en model over “en
undervisningsopgaves struktur og elementer” (Larsen 1997: 20). Modellen
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Grundveerdier af bl. a.
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fundsbestemt karakter
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Undervisningens tilrettelaeggelse

. valg af arbejds- og fastlaeggelse af
metodik undenvisningsformer successionen af
til undervisnings- undervisnings-
situationerne indholdet
477
praktik undenvisningens udfarelse

undenvisningens effekt vurderet

evaluerin
9 i forhold til mal og formal

Figur 5. En dannelsesteoretisk didaktikmodel Larsen 1969: 25)

Modellen, som er meget anvendt implicit som eksplicit i sdvel forskning
som seminarieundervisning, afbilder en rakke centrale treek ved en
undervisningsopgave. | tredje kasse fra oven fremgar det at Larsen tenker
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sin model som en model over en fagdelt undervisning; modellen viser med
andre ord at fagdidaktik er et aspekt af almendidaktikken. Der pagar en
diskussion af hvad fagdidaktik er. Frede V. Larsen betragter det i
forlengelse af Larsens konception som fagdidaktikkens opgave at beskrive
undervisningens indhold i lyset af (mere almendidaktiske) beskrivelser af
undervisningens begrundelse og formal. Bo Steffensen ser sig mere i
modsa&tning til almedidaktikken i sin "almene fagdidaktik” i Det
fagdidaktiske  projekt.  Séledes beskriver han  almendidaktikkens
genstandsfelt ud fra den didaktiske trekant (se 4.2.), og pa baggrund heraf
havder han at almendidaktikkens primere interesse ligger i en undersggelse
af deltagerne med henblik pa en beskrivelse af metoder og arbejdsformer.
En karakteristik der kommer til udtryk i en model der sammenligner fag- og
almendidaktik:

fag: - fagdidaktik: ik:
g P idaktik »._,_HHH metodik
(2a) (2b)
HWaD HWORFOR HWER HWORDAN
{1
vidensfelt valg af indhold elev metoder
systematik begrundelser lzerer arbejdsformer
lzerebager

Figur 6. "Virtuel* model over almen didaktik (1) og fagdidaktik (2)"
(Steffensen 2003: 35).

Figurteksten lyder:

* Betyder at det er en teenkt model som kun skal illustrere hvorfor det — ud fra
det syn pa fagdidaktik der anleegges i denne bog —ikke er muligt at samle en
almendidaktisk og en fagdidaktisk model i samme figur. (1) viser det
almendidaktiske perspektiv.: HVYORDAN styret af HVEM. (2a) og (2b)
angiver det fagdidaktiske perspektiv hvor bdde HYORDAN og HVAD er
styret af HYVORFOR [der andetsteds (p. 28) er bestemt som "valg af indhold",
jb]. En fagdidaktisk problemstilling kan derfor ikke rummes i en
almendidaktisk model og omvendt (Steffensen 2003: 35).

Larsens model ovenfor og Nielsens overvejelser falsificerer Steffensens

opfattelse af hvad almendidaktikken beskeftiger sig med. Steffensen

sammenligner en situationsmodel (den didaktiske trekant, jf. 4.2.) med sin

egen model over fokuspunkter i en didaktisk overvejelse. Men Larsens og
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Nielsens modeller er ogsd sadanne fokuspunktmodeller — og derfor skulle
Steffensen have sammenlignet med dem, hvis sammenligningen skulle give
mening. Saledes bliver modstillingen og den karakteristik af almendidaktik
som Steffensen bygger sin teori pa, falsk.

Fag- og almendidaktik er ikke to veesensforskellige forsknings- eller
praksisomrader; det er to perspektiver pa det samme; fagdidaktik er
almendidaktik med fokus pa et fag eller mere preecist med interesse i
hvordan det verdensbillede og perspektiv pa verden, de metoder og
vidensomrader, som et eller flere beslegtede fag reprasenterer, kan bidrage
til at eleverne uddannes og uddanner sig. Danskfagets it-didaktik er saledes
almen didaktik med fokus pad hvordan dansk kan bidrage til at eleverne
bliver kompetente borgere og mennesker i nutidens og den nezre fremtids
informations- og netvaerkssamfund og pa hvordan it kan anvendes i
organiseringen af undervisningen.

Larsen og Nielsen begrenser fagdidaktikkens opgave til et spargsmal om
indholdsudveelgelse, mens begrundelse og formals- og malbestemmelse
overlades til almendidaktikken og de gvrige aspekter ikke betegnes som
didaktik. Jeg er ikke enig med dem i at det er hensigtsmaessigt at arbejdsdele
pa den made. Séaledes ma en fagdidaktiker igennem alle aspekterne af
undervisningsopgaven fra begrundelse over formal, mal og til
organiseringsovervejelser.

En undervisningsopgave i et fagomrade skal saledes vere begrundet i en
karakteristik af for fagomradet relevante trek ved verden (“veerdier" i
Larsens model). Opgaven skal have et formal pa baggrund heraf, den skal
have mal der sammen kan opfylde dele af formalet, samt en
indholdsbeskrivelse der kan fgre til malopfyldelse, og der skal gives
anvisninger pa hvordan den kan lgses organisatorisk og metodisk. Det farer
mig til fglgende:
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Opgaver for en fagdidaktiker
En fagdidaktiker ma tage udgangspunkt i en forstaelse af
situationens konstituenter (deltagere, relationer, midler osv.) og pa
baggrund heraf beskrive

o Samfund og livsverden

o Formal med uddannelsen

o Mal for undervisningen

« Indhold i undervisningen

o Metoder & organiseringer af rammer, samver og aktiviteter

e Evaluering

Oversigt 3. Opgaver for en fagdidaktiker.

En fagdidaktiker kan vere savel en person der som jeg har beskeftiget sig
med undervisningen primert fra sidelinjen, og hvis primare ekspertise og
erfaring ligger i refleksioner over forhold der er eksterne il
undervisningssituationen; det kan vere en lerer hvis ekspertise ligger i det
fagligt orienterede mgde med eleven; det kan vare en elev som interesserer
sig for sin egen udvikling som kompetent og interesseret borger og
menneske; og det kan vere en politiker, en foralder osv.

Jeg kunne have sat "Opgaver for en fagdidaktik™ op i en forlgbsmodel
hvis jeg ville haevde at der var et hierarkisk forhold mellem dem, saledes at
samfunds- og livsverdensbeskrivelsen entydigt kom fer formal, der kom far
mél osv. Det er den méde Larsen konciperer fenomenerne pa (jf.
Bundsgaard 2004). Heroverfor star Klafki:

Man ma hverken opfatte bestemmelsernes orden som om, de fglger af en
sagens natur tvungen rekkefglge, eller overhovedet som deduktiv
argumentationsgang, og man kan heller ikke additivt sammenfgje de enkelte
bestemmelser hhv. relationer til en helhed. [...] Vi har altsd med en struktur af
relationer at gare, hvor hver enkelt bestemmelse og helhedssammenhzangen
gensidigt belyser hinanden (Klafki 2002: 135).

relationer mellem dem. Men jeg gar hverken eller fordi der for mig at se er
tale om fenomener der er sd forskellige at det ikke giver mening at vise
relationer mellem dem. Her er jeg enig med Klafki nar han siger: "[...]
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beslutninger der vedrgrer mal har forrang i forhold til alle andre faktorer der
udger en del af undervisningen” (Klafki 2002: 137). Der er altsd forskel pa
faktorernes betydning for helheden, og der er forskel pa hvad de "er".

Det man kan sige, er at opgaverne for en fagdidaktiker ma bestemmes
som en cirkulaer proces hvor man i samfunds- og livsverdensbeskrivelsen er
opmarksom pa hvad fagets metoder, viden og verdensbillede kan bidrage til

at klarggre, hvor indholdet bestemmes i lyset af rammerne osv.

Der er saledes tre momenter i didaktikken: Overvejelser over hhv.
Situationen, Fgr situationen og Efter situationen. Derfor vil de to felgende
kapitler omhandle disse tre omréader. Kapitel 4. om "Situationen™ og kapitel
5. om planlegningen af situationen ("Fer situationen”) udger hver sin
dimension af didaktikken. Den tredje dimension ("Efter situationen™) har jeg
valgt at integrere i 5., idet de overvejelser jeg ggr mig om undervisningens
indhold og metode (5.3.), samtidig indeholder evalueringer af en reekke
konkrete undervisningsforlgb. Videnskabsteoretiske og -metodologiske
overvejelser over evaluering af forskning (det vil bl.a. sige overvejelser over
hvordan jeg har forholdt mig til de konkrete eksperimenter jeg har deltaget
i) kan findes i 2., mens jeg af hensyn til afhandlingens fokus afstar fra mere
teoretiske overvejelser over evaluering af undervisning.
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4. Situationen

En undervisningssituation er en kommunikationssituation. Derfor vil jeg i
det folgende beskrive de almene treek ved kommunikationssituationer.
Behandlingen af emnet bliver ret grundig. Det skyldes pa den ene side at en
grundig forstaelse af kommunikationssituationen giver grundlag for at forsta
undervisningssituationens kompleksitet, og pa den anden side at der er
alvorligt rod i begreberne inden for medievidenskaberne. Derfor er det
nedvendigt for mig at gere det helt klart hvad jeg mener, nar jeg bruger sa
centrale ord som fx medium, teknologi og tekst. Da jeg forsgger at skabe
sammenheng i begrebsdannelsen og at give en fuldsteendig beskrivelse, vil
enkelte af de begreber og feenomener jeg introducerer, ikke vere at finde
andre steder i afhandlingen end i de fglgende afsnit.

Nar jeg har beskrevet kommunikationssituationens konstituenter, bliver
det mere ligetil at  beskrive  undervisningssituationen.  En
undervisningssituation kan nemlig forstas som en kommunikationssituation
der er organiseret pa en sarlig made: Nogle deltagere er lerere, andre er
elever, og disse personer har serlige opgaver og relationer i forhold til
hinanden.

De fglgende overvejelser udger en central del af mit analyse- og
planleegningsapparat. De begreber jeg udvikler i det fglgende, kan anvendes
til at analysere treek frem ved forskellige situationsorganiseringer og ved
medier og teknologier; treek som kan bruges til at forklare og forudsige
praksis. Begreberne kan som konsekvens heraf anvendes som grundlag for
planleegning og organisering af undervisning.

4.1. En generel kommunikationssituationsmodel

Som omtalt i indledningen (2.) er mit videnskabsteoretiske udgangspunkt
Bang & Dgors dialektiske sprogteori og -filosofi. Det falgende bygger og
udfolder overvejende pd deres sprogteori (bl.a. Bang & Dggr 1998, Bang &
Dger 1995, Bang 2001).

Enhver kommunikationssituation udgeres af en reekke konstituenter. Der
skal vere nogen (en producent og en konsument) der kommunikerer om
noget (et objekt), de skal have et eller flere medier at sette meerker i med

en kommunikationsteknologi sa de kan opfatte dem som tekst.
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Producenten (Sl) 0g konsumenten (Sz) kan veere personer eller grupper

af personer, eller det kan veere institutioner. Desuden er der altid personer
der pavirker eller pavirkes af dialogen. Jeg kalder dem for S,.

Medium kommer af det latinske medius, der betyder 'i midten'. Et
medium, eller mere preecist et beeremedium, er altsd mellem noget andet, i
kommunikationssammenhange imellem dem der kommunikerer. Jeg vil
anvende ordet om den konkrete fysiske substans, det objekt, som meerker
kan  settes i.  Merker settes og  konciperes med en
kommunikationsteknologi. En kommunikationsteknologi er et fysisk eller
mentalt redskab som falger regler (herunder fysiske love som tyngdekraft
osv.) og algoritmer (som er menneskeskabte regler der er "lagt ind i"
teknologien), og som mennesker kan interagere med. En
kommunikationsteknologi kan indebzre at en meddelelse "opbevares” indtil
den aktualiseres som maerker i et medium. Til at opbevare meddelelsen
anvendes et hukommelsesmedium,

Mennesker har  kompetencer til at handtere en given
kommunikationsteknologi.

Et tegn eller et symbol er en mental og kropslig relation (genkendelse af
eller analogi til indre og ydre faanomener) og emotion som evt. vaekkes af
eller kan relateres til meerker i medier. En helhed af tegn er en tekst.

Disse begreber kan relateres til hinanden som i felgende model.
Modellen er inspireret af Jgrgen Chr. Bang og Jergen Dggrs
kommunikationsmodel, ogsa kaldet SOME-modellen eller dialogmodellen
(Bang & Dggr 1995:10).
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>
=3 L
= MM <
5 @ @ ]
a
>
(33) ;
TISq TISo
Ideologik
M: Medium M: Meerke
T. Tekst O: Objekt
S: Subjekt R: Regler
K: Kommunikationsteknologi

Figur 7. Kommunikationssituationen

De lodrette streger mellem M og M og mellem T og S skal symbolisere at
det ene er ved eller i det andet. Markerne er séledes i mediet, og teksten er i
subjektet. Hvert subjekt har séledes en individuel tekst (jf. 4.1.2.) som i
princippet er utilgengelig for de andre. | det felgende gennemgar jeg
begreberne et for et. Jeg vil leegge klart mest veegt pa begreberne teknologi,
marke og medium fordi det er begreber der er megen uklarhed omkring i
savel daglig tale som i forskningslitteraturen, og fordi det er min opfattelse
at en grundig undersggelse af teknologi og mediums konstitution kan lzere os
meget om hvilke kommunikationsformer der er mulige og mest sandsynlige
med de givne teknologier og medier, og hvilke muligheder og udfordringer
dette kan give i undervisningsammenhang.

4.1.1. Deltagere

Der er altid tre vaesensforskellige deltagere i en dialog. Dem der siger noget
(S, for subjekt 1), dem der siges noget til og som lytter (S,) og dem der pa

anden méde pavirker og pavirkes af dialogen (S,).
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| lgbende tekst kalder jeg ofte S, for producenten og S, for

konsumenten. Begrebet producent har jeg valgt i stedet for det mere
almindelige afsender-begreb. Begrebet afsender vil jeg anvende nar der er
tale om en meddelelse der er produceret af en person eller gruppe af
personer, der bringer en ikke selvproduceret tekst ind i en dialog; det kan fx
veere lereren der kommer med en roman eller en avisartikel, og derigennem
autoriserer denne tekst som relevant at beskeftige sig med. Et andet
eksempel er tv-stationer (dvs. institutioner) der er afsender af udsendelser
produceret af selvsteendige produktionsselskaber.

Jeg anvender begrebet konsument for at understrege at “modtageren”
ikke kun er passiv, men ogsa aktivt ger teksten til sin egen, integrerer den i
sin person.

I en mundtlig dialog, en chat, en emailudveksling osv. skiftes deltagerne
til at have rollen som S; og S,, mens andre teknologier og medier som fx

tv, radio og bgger, leegger op til mere faste roller.
Det er Bang og Dgars fortjeneste at pege pa den sidste kategori, S;, som

en overset, men afggrende faktor i kommunikationssituationen. Ligegyldigt
hvilken situation vi er i, vil vi altid tage nogle valg, sige noget, der er
pavirket af og som pavirker andre. Foreldrene der diskuterer
bgrneopdragelse, censor og eksaminator som mere indlysende eksempler,
men ogsd de elskende vil vare pavirket af foreldrenes opdragelse,
internaliseret skamfalelse osv., og deres kommunikation kan fx pavirke
forholdet til venner eller bgrn. Med baggrund i det dialektiske aksiom (jf.

2.) er S, i princippet alle mennesker i verden, men naturligvis er der nogle

der er mere interessante at beskaftige sig med end andre i en analyse af en
kommunikationssituation.

Deltagerne i en kommunikationssituation kan veere personer af kgd og blod,
og det kan vere institutioner.

En institutions konstituerende treek
En institution er kendetegnet ved at
e nogle personer inkarnerer eller repreesenterer den og star i
(hierarkiske) relationer til hinanden og personer uden for
institutionen,
o arbejdsgangen og hierarkiet er beskrevet ved implicitte og
eksplicitte regler,
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o den har eksplicitte og implicitte formal, mal og opgaver,

e den star i relation til andre institutioner og til personer og
ved at

e den har overlevelsestrang og kemper om magt og
privilegier med andre institutioner og personer.

Oversigt 4. En institutions konstituerende traek

Det er meget almindeligt at tale om institutioner som om de var personer
med vilje og trang, som jeg ger i den sidste pind. En sadan personificering
er en made at forenkle omtalen af de faktiske forhold pa, men det kan
samtidig let betyde at vi kommer til at komplicere og mystificere forholdene
og derved til pa basis af personificeringsmetaforen at drage konklusioner

som der ikke er beleg for.17

Jeg vil fremhave tre karakteristiske treek ved mennesker. Jeg postulerer
ikke at disse trek eller karakteristika er de eneste eller udger en
udtemmende bestemmelse. Jeg finder de tre karakteristika gennem en enkel
analyse: Mennesket er i verden (star i relation til andre og til dyr og ting),
vil noget (har en intentionalitet, en rettethed) og kan noget. Det er en
leengere filosofisk diskussion at begrunde denne analyse yderligere og det
ligger uden for afhandlingens fokus, sa jeg vil ngjes med at fremsztte dette
ene argument og ellers lade sta som en uunderbygget hypotese at her har vi
tre karakteristika som er vasentlige at inddrage i sine overvejelser over
undervisning.

En kritik af afhandlingen der tager udgangspunkt i en argumentation for
at disse tre karakteristika er uveesentlige eller utilstrekkelige, vil veere
relevant og alvorlig. De tre karakteristika ligger nemlig til grund for flere af
anbefalingerne i afhandlingens praktiske del.

Mennesker kan karakteriseres ved at have:

o Motivation
o Forudsatninger/kompetencer
e Sociale relationer, positioner og pavirkninger

Jeg behandler hver af karakteristikaene narmere i 4.2.1.

4.1.2. Tekst, kontekst og objekt

Begrebet tekst anvender vi i daglig tale om to vaesensforskellige f&enomener.
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For det farste anvender vi det om noget der objektivt kan betragtes, nemlig

markernel8 i mediet. Jeg kalder dette for den manifesterede tekst, eller
blot teksten nar konteksten udelukker tvivl. En avisartikel er fx en tekst vi
kan pege pad og undersgge. For det andet anvender vi begrebet om det
feenomen der er "i" os nar vi konsumerer mearkerne i mediet. |1 denne
betydning er teksten en art meningshelhed som kun eksisterer i det gjeblik
markerne konsumeres, og som kun vi selv har adgang til. Man kan tale om
den konsumerendes forstaelse af den objektivt tilstedevaerende eller den
manifesterede tekst. Jeg kalder dette for den individuelle tekst. Nok er
teksten et individuelt fenomen og noget som er utilgengeligt for andre, men
en tekst er samtidig produceret ved laesning af en manifesteret tekst, og
denne tekst kan derfor siges at determinere den individuelle tekst. Men
determinationen af den individuelle tekst sker i dialektisk samspil med alle
de andre faktorer i kommunikationssituationen (hvad en tekst betyder for
den enkelte, afggres altsd af hvem der har produceret den, hvem den er
produceret til, med hvilke teknologier, i hvilke sasmmenhzange osv.).

Granserne for hvad der er én tekst, er flydende og bestemt af mange
faktorer. En tekst kan udgeres af et uddrag af en anden tekst, den kan vare
en samling af andre tekster (en montage), det kan veere en tekst blandt andre
(en leksikon- eller avisartikel) osv. Det der i den ene situation opfattes som
én tekst, kan i en anden opfattes som flere (evt. forbundne) tekster; fx kan
en webside der bestar af en nyhedsliste, en introduktion, en menu osv.
betragtes som bade en og flere tekster. Hvis konsumenten opfatter en
samling af merker som tekst eller hvis afsenderen karakteriserer eller
udnavner (og har en position der giver magt til det) noget som en tekst, sa
er det en tekst.

Bang & Dger har udviklet en model over betydning som inkorporerer de
sociale aspekter. De kalder modellen "Den semanitske matrix”* (Bang &

mening som er den opfattelse individet "normalt” har af et begreb, den
sociale mening som er den opfattelse, individet har af den "normale"
betydning af begrebet, den sociale import som er den opfattelse individet har
af hvad begrebet har af betydning i sammenhznge der ligner den aktuelle,
og endelig den personlige betydning som er den betydning begrebet
tillegges i den aktuelle sammenheng.

Tekster kan produceres i forskellige modaliteter. Det kommer jeg ind pd i

En dialog har en kontekst. Det vil sige at der er omgivelser der har
indflydelse pa hvad der siges, og som det der siges, har indflydelse pa. Jeg
bygger pé en dialektisk teori der siger at alt er forbundet (jf. 2.). Séledes er
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konteksten for en dialog i princippet hele verden. Men i praksis er der
naturligvis forskel pa hvad der er relevant kontekst. Det vil vere op til den
enkelte sammenhang at undersgge og argumentere for hvad der er relevant
og hvad man kan se bort fra.

En dialog er altid kommunikation om noget. Jeg kalder det objektet med
Bang & Dger. Et objekt i denne betydning kan veere et abstrakt faenomen
som bruttonationalproduktet, det kan veere ikke-eksisterende som spggelser,
det kan vaere begivenheder osv.

4.1.3. Teknologi, meerke og medium
Et af medieforskningens stagrste problemer er manglen pa holdbare
forstaelser af hvad forskningens centrale begreber betyder. Det vil jeg gere
et forsgg pa at udrede i dette afsnit og underafsnittene hertil.

Begrebet medium/medie har i hvert fald 5 betydninger i daglig tale:

1. Nyhedsmedier: De institutioner der producerer og formidler nyheder i
tv, radio, aviser, pa internettet osv.

2. Det rum eller det stof hvori en proces finder sted (kanalen hos Roman
Jakobson).

3. Den teknologi der frembringer, fremfarer, omdanner og gengiver
signaler (mobiltelefonen, computeren, fjernsynet).

4. De objekter pd hvilke computerdata opbevares (fx cdskiver, béand,
harddisk).

5. Det fysiske objekt som signalet eller merkerne settes i (papir,
fjernsynsskeerm). | en lidt videre forstand kaldes ogsa en samling af
den type medier, fx en bog, for et medium.

Det er ikke et problem at det samme ord (de samme lyde eller de samme
bogstaver) bruges om noget forskelligt, men det er et problem hvis der
hverken er enighed om hvad man mener i konkrete sammenhange, endsige
klarhed over at man kan mene noget forskelligt med det samme ord i
forskellige sammenhange. Det er i hgj grad tilfeeldet inden for samtaler og
tekster hvor ordet medie eller medium indgar.

Jeg vil give et eksempel pa denne problematik. Eksemplet stammer fra
en grundbog inden for en rekke dansk- og medieuddannelser, Medier og

Kultur (Drotner m.fl. 1997)19. Efter dette eksempel tager jeg udgangspunkt

i et af de bedre forsgg jeg har madt pa definition af begreberne forbundet
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med medier og teknologi, nemlig Niels Ole Finnemanns bestemmelse af
computer-"mediet" fra artiklen "Computeren: Et medie for en ny
skriftteknologisk revolution™ (Finnemann 2000).

Pa baggrund af denne behandling opstiller jeg en raekke fordringer til de
indgdende begreber, og afslutningvis praesenterer jeg et bud pad hvilke
begreber og relationer der ma indga i forbindelse med medium og teknologi

for at vi kan forsta hvad vi har med at gare.

De folgende afsnit kan forekomme forholdsmaessigt omfattende i lyset af
afhandlingens fokus. Men jeg har fundet det ngdvendigt med sa grundig en
behandling af to grunde. Den farste har jeg navnt: Der er mangel pa
holdbare forstaelser af de centrale begreber i relation til mediebegrebet. Den
anden er at jeg gennem de indimellem opremsende og karakteriserende
analyser af begreber og feenomener, far lagt et fundament for karakteristik af
forskellige medier og teknologier, karakteristikker jeg kan bruge som
grundlag for forklaring af teknologiers og mediers funktion i
undervisningssituationen. De begreber jeg introducerer i det fglgende, vil
jeg saledes gare brug af serlig i de praksisomhandlende afsnit (5.3.).

4.1.3.1. Mediebegrebet i Medier og Kultur
Medier og Kultur: En grundbog i medieanalyse og medieteori er skrevet af
fire anerkendte danske medieforskere, der i dag alle er professorer (ved tre
forskellige universiteter). Bogen ma saledes formodes at vaere formidling af
state of the art-forskning inden for medievidenskaberne.

| det farste kapitel af Medier og Kultur prasenteres leseren for et
“minileksikon”. Ordet minileksikon opfatter jeg som et udsagn om at her er
ordene defineret konsistent og stramt — og saledes som de anvendes i resten
af bogen. Jeg citerer den farste del af dette minileksikon:

Medier henviser til teknologier, der kommunikerer til et publikum. Det er
massemedierne — radio, film, tv, aviser, bgger, computermedier — der star i
centrum for fremstillingen, men vi bruger ordet 'medier' for at understrege
lighederne mellem massemedierne og andre barere af kommunikation.
Eksempelvis befinder computermedier sig pa grensen mellem
massekommunikation og samtale mellem fa personer, og i et historisk
perspektiv havde mange tidlige aviser kun nogle fa tusinde lesere. | dag er
radio og tv en integreret del af samtalen i mange danske hjem efter
arbejdstid.

Endnu en grund til at tale om 'medier' i bred forstand er den flydende
greense mellem mundtlige og skriftlige kommunkationsformer. Nar paven
forkynder juleevangeliet i Peterskirken i Rom, og oplasningen hvert ar ses
af omkring 1 milliard mennesker, sa leeser han teksten op, mens oplasningen
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transmitteres elektronisk i lyd og billede. Alligevel oplever man det som en
mundtlig forkyndelse, hvor pavens narver i stemmen spiller en veasentlig
rolle.

Bagved disse forskelle og forbindelser ligger det grundleeggende skel
mellem interpersonel og medieret eller massekommunikation.
Massemedierne traeekker i deres udtryksformer ofte p& den umiddelbare,
interpersonelle samtale, og hverdagens samtaler tager ofte udgangspunkt i
den middelbare kommunikation, som medierne tilbyder.

Kommunikation henviser saledestil den proces, som medierne gar mulig
i stor skala — udvekslingen af mening — og som over tid bidrager til en starre,
sammenhangende kultur. Kommunikation har som sagt to dimensioner i
sig: Information eller indhold findes 'i* medierne som en afgreaenset struktur af
mening, et produkt, der kan overfgres i en transmission. Samtidig
fremstilles og modtages produktet i en proces, der udger et ritual, og som
pavirkes af en lang reekke gkonomiske, politiske og kulturelle faktorer.
Journalisten mé i sin daglige arbejdsproces tage hensyn til sin deadline og de
begreensede resourcer, og leserne, der modtager hans/hendes produkt, mé
fortolke, forarbejde og bruge det, inden nyheden giver mening for dem
(Drotner m.fl. 1997: 11).

I den farste setning: "Medier henviser til teknologier, der kommunikerer til
et publikum” bestemmes medier i ferste omgang som den teknologi
hvormed kommunikation foregar. Men i sidste del af satningen sker der en
glidning, idet medier ikke alene personificeres, sa mediet gares til det der
kommunikerer, men ogsa begraenses til at veere af en art hvor der er et
publikum.

| naeste sztning indkredses bogen Medier og Kulturs genstandsomrade til
at veere noget forfatterne kalder massemedier. Massemedier kan betyde
noget der har mange modtagere, men det kunne ogsa betyde noget der er
mange af. Her gives der eksempler pa hvad skribenterne forstar ved medier:
Radio, film, tv, aviser, bgger, computermedier. Men hvilke dele af
teknologien opfatter forfatterne som medium? Er det fjernsynsteknologien
fra kamera over optager og redigeringsanlag til sendemaster, modtager og
billedrgr? Er det avisen fra papirmgllen over trykkeriet til distributionen?

| den folgende seztning anvendes ordet tilsyneladende i en anderledes
betydning: ”[...] vi bruger ordet 'medier' for at understrege lighederne
mellem massemedierne og andre berere af kommunikation”. Medier er altsa
beerere af kommunikation. Der kunne dermed menes at fjernsynsteknologien
i overfert forstand baerer meddelelsen i alle sine transformerede
fremtreedelser (som bl.a. lys, elektriske signaler og radiobglger), men der
kunne ogsa mere konkret menes at medier er fysiske genstande som barer
meerker der kan opfattes som kommunikation.
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Hvis den ene side af sammenligningen er massemedier, hvad er det sa
der sammenlignes med? | eksemplet sammelignes "computermediet” med
samtalen mellem fa personer, idet det befinder sig "pa grensen mellem
massekommunikation og samtale mellem fa personer”. Samtale mellem fa
personer involverer saledes et medium som kan veare bearer af
kommunikationen (ellers giver sammenligningen ikke mening, da den skal
eksemplificere lighederne mellem massemedier og medier slet og ret). Hvis
det var teknologien der var bearer af kommunikationen i de foregdende
seetninger, hvad er sa barer af kommunikationen i samtalen?

Springer vi et afsnit over laser vi: "Bagved disse forskelle og
forbindelser ligger det grundleggende skel mellem interpersonel og
medieret eller massekommunikation." Her tyder det pa at forfatterne ikke
mener at interpersonel kommunikation indebarer medier, hvilket
understattes af at den interpersonelle samtale kaldes umiddelbar og den
kommunikation som "medierne tilbyder" kaldes middelbar.

Igen personificeres medierne. Denne gang kunne det skyldes at der med
medierne her menes de personer og institutioner der producerer indhold i
fjernsynsskaerme og pa avissider. Denne tolkning underbygges af satningens
indledende personificering: "Massemedierne treekker i deres udtryksformer
[...]", hvor massemedier, der jo har lighedstreek med andre medier,
tilsyneladende ogsa betyder indholdsproducenterne. Der er saledes pa dette
punkt i teksten sket en glidning i betydningen af medium fra teknologi til
institution. Betydningen glider tilbage i det fglgende:

"Kommunikation henviser saledes til den proces, som medierne ger
mulig i stor skala — udvekslingen af mening". Hvis der med medier her
menes institutionerne der producerer indhold, hvad er det s& for en proces
der muliggeres? Jeg formoder at betydningen af medier her snarere er:
Fjernsyns-, radio- og avistrykketeknologierne muligger at der udveksles den
samme mening mellem mange mennesker (for der kan jo ogsa udveksles
mening i stor skala med det talte sprog — blot ikke den samme samtidig).
Denne tolkning af betydningen af medium understattes af dette citat fra det
folgende afsnit: "Information eller indhold findes 'i' medierne som en
afgreenset struktur af mening, et produkt, der kan overferes i en
transmission."” Det er ikke helt klart hvad der menes med information eller
indhold — og det er forfatterne tilsyneladende godt Klar over, derfor
gasegjnene der markerer at "i" skal forstas i overfart betydning. Men under
alle omsteendigheder forstas medier her som teknologier der kan transmittere
et produkt.

Vi har saledes tre til fire mulige betydninger af medium. Et medium kan
veere:
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1. En teknologi der transmitterer meddelelser. Det er ikke klart hvad
denne teknologi omfatter.

2. Et fysisk objekt der er berer af marker der kan tydes som tekst.

3. Et medium i betydningen 1 eller 2, men kun hvis der indgar tekniske
hjeelpemidler (i samtalen indgar ikke medier).

4. En institution der leverer indhold.

Det er interessant at spgrge hvad der ger at man kalder institutionerne der
producerer nyheder og andre tekster, for medier. Jeg formoder at det haenger
sammen med at de manifesterer sig i tekniske anordninger, som man mere
oprindeligt kaldte medier. En sddan betydningsglidning er helt normal i
sproghistorien. Men den kan give problemer nar der selv i videnskabelige
tekster ikke skelnes mellem de to veesensforskellige betydninger.

| resten af bogen er det primart betydning 4 som anvendes, men det er
indimellem svert at skelne.

Nar man analyserer den enkelte mediemeddelelse, kan man let miste
overblikket over dens placering i et starre mediekredslgb [...] mediernes
tekster indgdr i et omfattende kredslgb hen over tid, rum og flere medier og
genrer (Drotner m fl. 1997: 16).
Hvad er en mediemeddelelse? Hvor er den? Er en mediemeddelelse noget
der er produceret af en institution, eller er det noget der kommer til udtryk i
en teknologi? Og hvad er et mediekredslgb? Er det en metafor for at tekster
gengives af forskellige institutioner? Eller at de manifesteres med forskellige
typer teknologier? Den sidste anvendelse af ordet medier antyder at det er
det andet forslag der er korrekt. Men det stemmer ikke sa godt med dette
citat, hvor det vel snarere er den farste anvendelse af ordet (mediekredslabet
er et kredslgb mellem institutioner) der er i brug:

Denne bog laegger altsa veegt pa at analysere ikke blot kulturen i medierne,
men ogsa kulturen mellem medierne. Medierne er afggrende bidragydere til
dét, der er blevet kaldt for ‘tegnenes liv i samfundet' (Saussure 1916/1959:
16) (Drotner m.fl. 1997: 17).

Ogsa senere i bogen er det vanskeligt at gennemskue hvad der menes med
ordet medium:
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[...] over for den offentlighed, som et givent medie henvender sig til. [...]
Afhengig af mediet kan denne offentlighed vare global som CNN’s, eller
noget mindre som menighedsbladets i Preaestevang Sogn. Mediet er
krumtappen (Drotner m.fl. 1997: 270).

I citatet her er mediet farst identisk med en institution der henvender sig til
et publikum. Men i den efterfglgende saztning kan ordet med lige god ret
betyde medium som teknologi og medium som institution. For det er ganske
rigtigt afgerende for hvem man kan henvende sig til, om man anvender en
fotokopimaskine til at mangfoldiggere Prastevangs Sogns menighedsblad
eller om man anvender satellit- og kabeltransmissionsteknologi til at
mangfoldiggere CNNs programmer.
Det er den samme erkendelse der skinner igennem i dette citat:

Ethvert massemedie er grundlagt p& en teknologi, som giver det en raekke
karakteristiske traek, styrker og svagheder sammenlignet med andre medier.
Medier er ogsd afhangig af deres gkonomi, naermere bestemt deres
finansiering, som igen afhaenger af den lovgivning, der geelder for forskellige
medier. Og de enkelte medier bestar i organisationer, som styres af bade
bureaukratiske mekanismer og professionelle normer (Drotner m.fl. 1997:
299).

Her betyder "massemedie" i farste seatning givetvis institution. Af
uforklarlige grunde anvendes her et andet ord for medium i betydning 1,
nemlig teknologi. | den efterfalgende ledsatning ser vi igen medium i
betydning 1, mens vi i resten af citatet igen er tilbage i betydning 4.

Mens jeg i Medier og Kultur har fundet 4 betydninger af ordet medium, er
det i den tyske didaktik-encyklopadi Enzyklopadie Erziehungswissenschaft
lykkedes mig at finde 8 forskellige betydninger af ordet medium, uden at det
nogen steder defineres selvstendigt eller diskuteres at det har mange
betydninger. De 8 forskellige betydninger af ordet medium og af faanomener
der kaldes medier er:

1. En fglge af billeder, dvs. marker (pa et leerred).

2. En produktions- og fremvisningsteknologi (fjernsynet og amatgrens
video).

3. Alle tekster produceret med en given teknologi (her filmteknologien).

4. En formidler af et indhold som er noget andet end tekstens
intenderede indhold.
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5. En institution der producerer indhold (anvendes sarlig i
sammenstillingen massemedium).

6. En tekst.

7. Et objekt hvorpa teksten "findes" (eller rettere: Hvorpa der er sat
maerker som kan leses som tekst).

8. Et immaterielt fenomen som "berer" et mellemmenneskeligt
kommunikations- og erkendelsespotentiale (sprog).

Der er altsa tale om en udbredt uklarhed omkring begreberne i relation til
mediebegrebet, hvorfor jeg i det falgende vil give et bud pa hvordan de kan
defineres og anvendes konsistent.

4.1.3.2. Niels Ole Finnemanns mediebegreb

Niels Ole Finnemann gnsker med sin artikel "Computeren: Et medie for en
ny skriftteknologisk revolution" "at beskrive computeren pa en made, der
ger det muligt at beskrive mediets betydning” (Finnemann 2000: 43). Han
siger videre at "Computeren er mere forbundet med andre medier end med
noget andet fenomen. Computeren er et medie blandt andre medier [...],
men den er samtidig medie pa en helt ny made, der — havder jeg — kraever et
helt nyt mediebegreb” (Finnemann 2000: 43). Det er dette helt nye
mediebegreb Finnemann setter sig for at udvikle i sin artikel. Det bliver
ikke s meget til et nyt mediebegreb forstaet som en klarere forstaelse af
hvad det vil sige at noget er et medium, som det bliver til en interessant

afdeekning af hvad der adskiller computeren fra andre "medier™.

Finnemann diskuterer hidtidige definitioner af mediebegrebet og citerer
Joshua Meyrowitz for at skelne mellem et kanalaspekt, et grammatisk aspekt
(de variable trek ved et medium) og et environment-aspekt (de trek i
omgivelserne der over en periode er invariante for enhver specifik brug af
samme medium) af mediebegrebet (Finnemann 2000: 53). Finnemann mener
ikke at disse aspekter kan indeholde det nye ved computeren, at den kan
simulere andre "medier" og at man derfor kun kan skelne mellem forskellige
"medier"” ved at se pa hvordan deres "organiserede fysiske substans" er. Det
betyder fx at vi kun kan skelne mellem digitalt fjernsyn og analogt fjernsyn
ved at undersgge med hvilken organiseret fysisk substans det er frembragt.
Derfor siger Finnemann at "[...] et medie [vil] vere defineret som et
organiseret fysisk materiale/substans, der kan udnyttes til symbolske formal"
(Finnemann 2000: 53).
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Definitionen indebeerer saledes at alt der indgar i produktionen af
"symbolske udtryk" er en del af et medium. Derved stemmer den overens
med de definitioner og anvendelser af mediebegrebet der forstar medier som
teknologi (jf. indledningen i Medier og Kulturs minileksikon).

Finnemann giver en lang raekke eksempler pa hvad han forstar ved
medier:

Som medie for behandlingen af viden/symbolsk indhold integrerer
computeren
A: En raekke forskellige funktionstyper, der tidligere kraevede hvert sit saet

af medier:

o fremstilling — papir, blyant, skrivemaskine, pensel,

o bearbejdning —i indhold og udtryk, viskelader, sats, layout,

e lagring — bog, bibliotek, andre former for vidensarkiver (f.eks.
billedarkiver, museer).
kopiering — kopimaskiner, bogtryk,
sggning — far manuel proces i kartoteker,
distribution — postvaesen, brev, pakke,
kommunikation — telefon, fax, radio, digitalt tv (Finnemann 2000:
49).

Finnemann kalder den sidste funktion for "kommunikation". Det er i min
forstaelse en overkategori - alle funktionerne indgar wvel i en
kommunikationsproces, og det er vel netop det der kendetegner et medium i
alle de betydninger jeg hidtil har papeget: Det har noget at gere med
kommunikation.

Nar Finnemann skriver "sat af medier”, tolker jeg det saledes at det der
kommer efter tankestregerne i listen, er eksempler pa et sadant sat der
opfylder den funktion der star for tankestregen. Alle de fenomener,
teknologier, organiseringer og institutioner der star efter tankestregerne,
falder saledes ind under Finnemanns forstaelse af hvad der er medier (maske
pa nar "i indhold og udtryk"). Det betyder at tre typer af f&nomener kaldes
medier:

1. Det der pa en eller anden made indeholder en meddelelse. Maden at
indeholde meddelelsen pa er sa enten i fysisk (bog) eller metaforisk
forstand (bibliotek).

2. Det redskab eller den teknologi der anvendes til at sette merkerne
(blyant, bogtryk(-presse), telefon).

3. Det der transporterer markerne som institution (postveesen) eller som
fysisk beholder (brev).
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Disse betydninger er sveere at forene med Finnemans eksplicitte definition
(et organiseret fysisk materiale/substans der kan udnyttes til symbolske
formal). Er postveaesenet et organiseret fysisk materiale der kan udnyttes til
symbolske formal? Eller er det snarere en institution (bestaende af personer,
med regler, opgaver og hierarkier)? Hvori bestar den "udnyttelse"
Finnemann omtaler; er det som redskab eller som objekt i en relation
mellem mennesker (altsd: Bogens sider er objekt for min kommunikation
med en anden)? Begge betydninger er mulige, men ikke pa samme tid — der
er tale om en beskrivelse af to forskellige situationer.

Hvad er det sa computeren simulerer? Det er vil jeg haevde, de processer
der frembringer merker i medier. En programudvikler omregner processerne
til algoritmer, som beskriver skridt i processen. Nar processerne er simuleret
farer de til output i det Finnemann kalder interfaces. Det er saledes ikke
blyanten computeren simulerer, ndr man skriver med en pen pa en
bergringsfalsom plade, men afsettelsen af blyantstev pa papiret. Det er
heller ikke viskeleederet computeren simulerer, men den proces hvor
viskelederet gar i forbindelse med blyantstevet og kan barstes vak.
Computeren simulerer altsd processen hvor marker settes i eller
fjernes fra et medium.

4.1.3.3. Krav til en terminologi

Analyserne af forskellige anvendelser af begrebet medium og de dertil
knyttede begreber gar det klart at det er ngdvendigt at en terminologi (en
model og tilhgrende begreber) opfylder en raekke krav:

1. Etbegreb skal anvendes om noget der har samme eksistensform.

2. En model skal afbilde alle veesentlige vaesensforskellige faenomener
0g objekter med hvert deres begreb.

3. Det samme begreb skal anvendes om ensartede faenomener og
objekter.

4. En model skal papege relationerne mellem de enkelte fanomener og
objekter.

Jeg har udviklet disse fire krav pa baggrund af de foregaende analyser og pa
baggrund af den metode til modeludvikling der ligger bag de dialektiske
modeller (jf. 2.1.). Jeg vil kort knytte nogle kommentarer til kravene:
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Ad. 1. Det vil fx sige at et begreb skal anvendes enten om fysiske
objekter, institutioner, processer, eller metaforiske betydninger, og ikke om
dem alle pa samme tid.

Ad. 2. At noget er veesentligt betyder at det ger en forskel for de gvrige
feenomener i modellen hvordan det er konstitueret i den specifikke situation.

Ad 2 og 3. At det samme begreb skal anvendes om ensartede faenomener,
og at objekter og forskellige begreber skal anvendes om vasensforskellige
feenomener, betyder ogsa at der ikke skal anvendes flere begreber om noget
der er det samme. Derfor vil et begreb der betegner noget falles for
tilsyneladende meget forskellige feenomener, vare at foretreekke. Fx vil det
veere at foretrekke hvis et begreb (fx teknologi) kan beskrive hvad der er
felles for tale og fjernsyn, fordi det derefter vil vere interessant at
undersgge hvori forskellen pa de to fenomeners made at vare teknologi pa
bestar, og hvad det betyder for den kommunikation der kan finde sted.

4.1.3.4. En definition af termerne teknologi, marke, medium og
tilhgrende begreber

Jeg skrev i starten af behandlingen af mediebegrebet (4.1.3.) at der i daglig
tale anvendes i hvert fald fem betydninger af ordet medium. Som det er
fremgaet, er der ikke stgrre stringens i forskningsanvendelsen heller. Der er
ikke noget galt i at vi anvender det samme ord om mange forskellige
betydninger, men der er noget galt, nar vi ikke er klar over at det er noget
helt forskelligt vi anvender ordet om.

Jeg forsgger at leve op til de krav til en terminologi jeg stillede i det
foregdende afsnit. S& jeg forseger at na frem til en terminologi der pa
konsistent vis omtaler de enkelte fenomener der indgdr i en
kommunikationssituation.

Da mediebegrebet er anvendt om sd mange forskellige faenomener, vil
jeg for det meste preecisere det og skrive beeremedium (og indimellem den
korte form medium), og anvende det om et enkelt fenomen, nemlig den
konkrete fysiske substans, det objekt, som meerker sattes eller formes i. Et
stykke papir er et beremedium som blyantstev afsettes pa, en
fjernssynsskaerm er et baremedium som lysprikker sattes pa, luften er et

baeremedium som trykbglger former sig .20

Det interessante ved et baremedium er saledes hvordan der kan sattes
maerker i det, hvor lenge det holder, hvordan det kan opbevares og hvordan
det kan transporteres. Sten er et fremragende beeremedium hvis man vil
seette maerker der skal besta i tusinder af ar, papir er godt fordi det er let,
muligt at stable, let modtager og bevarer blek, blyantstev osv., luft er godt
fordi det er evigt formbart og fordi vi kan sette merker i det med vores
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taleorganer, fjernssynsskaermen er smart fordi meerkerne forsvinder sa snart
de er sat, sa der kan komme nye marker hvorved der kan opsta
fornemmelsen af at billederne bevager sig.

Til at frembringe markerne i baremediet anvender i
kommunikationsteknologier. En kommunikationsteknologi er konkrete
fysiske redskaber og de mader de kan fungere sammen pa og falger regler
pa.

Kommunikationsteknologier kan vaere samlet pd et sted sd bade
produktionen af merkerne og konceptionen foregar pa samme sted. Fx
computer- og printerteknologien hvor en tekst skrives pa computeren og
printes ud pa papir og leeses med det samme. Men teknologien kan ogsa
vaere distribueret over store omrader, som satellitfjernsyn hvor
produktionsapparaturet findes et helt andet sted end fremvisningsapparaturet
— og hvor dele af teknologien sveaever rundt i den geostationare bane 36.000
km fra jorden.

4.1.3.4.1. Baeremedium

Et beremedium er det objekt som marker settes i med en
kommunikationsteknologi. Et baremedium kan veaere mere eller mindre
statisk, viskost eller plastisk. Beaeremedier har med andre ord en vis

Statiske baeremedier markes én gang og er sa svare eller umulige at
forandre. Lerplader som er et af de farste baeremedier for skrift der blev
anvendt i Mesopotamien fra omkring 3200 f.Kr. (jf. Bundsgaard 2000:
37ff), er et eksempel pa et beeremedium der nar farst det er tarret, ikke mere
kan markes med de bambuspinde man markede dem med mens de var vade.
Neonrgr formet til marker er et nutidigt eksempel pad det samme. Papir
market med blek er ogsa statisk, dog saledes at der kan fgjes nye marker
til sa leenge der er plads pa papiret. Papir maerket med en blyant er mere
viskost idet blyantstevet kan viskes veek. Luft og flader der oplyses af
lysstraler (fx filmlaerredet, computer- og fjernsynsskaermen) er meget
plastiske. Tidlige udgaver af lcd-skeermene var mere viskose saledes at
meerker var noget tid om at forsvinde og gav et indtryk af at billedet blev
haengende en stund. Med nyere lcd-teknologi er skermene for de fleste
praktiske anvendelser fuldt pd hgjde med billedrgrsskeermene — og altsa
fuldt plastiske.

Teet forbundet med baremediets viskositet er dets bevarende egenskab.
Merker i baremedier kan séledes veaere mere eller mindre varige eller
flygtige. Sand er et flygtigt beremedium, mens ler og sten er varige
baeremedier.
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Jeg behandlede i Atom eller fragment (Bundsgaard 2000: 28-55) en
reekke kommunikationsteknologiers historiske udvikling og samspil med
mentalitets- og samfundsomveltninger. | denne behandling var jeg ikke
eksplicit opmarksom péa betydningen af beeremediets viskositet og
bevarende egenskab, men disse egenskaber er netop en af de vasentligste
arsager til forskellige kommunikationsteknologier og beeremediers betydning
for den mentalitets- og samfundsudvikling jeg eftersporede i afhandlingen.
Saledes er det netop det at aftaler med skriveteknologien og ler- og
papyrusmediet kan gemmes og fremkaldes ordret, der betyder at det kan lade
sig gere at udvikle samfund sa store og komplekse som det mesopotamiske
og det &gyptiske. Skriveteknologi uden et bevarende baremedium — fx med
sand i stedet for papyrus eller ler — ville ikke have kunnet afstedkommet de
samme omveltninger som skriveteknologi vitterlig gjorde i samspil med
serlig ler og papyrus.

Bearemedier kan veere mere eller mindre flytbare. Bjergveeggene som
hulemalerierne var merket i, kunne ikke flyttes — og derfor kunne de ikke
anvendes til at kommunikere med andre stammer, men godt til at
kommunikere til efterkommere. Lertavlerne i Mesopotamien er derimod
sandsynligvis netop udviklet til kommunikation over afstande (Schmandt-

flytbarhed var en forudsetning for udviklingen af det vidt udstrakte omréade
som de mesopotamiske herskere efterhdnden underlagde sig og
administrerede.

| dag ser vi igen en udvikling mod flytbare beeremedier (og dele af
teknologien der frembringer maerker i beeremediet) i form af berbare
computere (med skaermen der jo er beeremediet), pda-er og mobiltelefoner.

Endelig kan bearemedier bestemmes ud fra deres tilgeengelighed.
Baremedier kan saledes vere lettilgengelige, som leren var det i
Mesopotamien og papiret er det i vore dage, dyrt og svart producerbart som
papyrusen var det i Agypten eller decideret giftigt som neonen i
neonrgrene. Det er naturligvis af afgerende betydning for hvor udbredt et
beremedium og eventuel tilhgrende teknologi kan blive, hvilke
omkostninger der er forbundet med det i forhold til hvilke fordele det
forventes at give at eje det.

Denne gennemgang kan skematiseres i falgende oversigt.
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Egenskab ved Kategorier

baeremedium

Viskositet Statisk, viskost, plastisk

Bevarende egenskab Varig, flygtig

Flytbarhed Flytbar, sveer at flytte, ikke flytbar
Tilgaengelighed Billig/dyr,  farlig/ufarlig, let/sveert

producerbar

Oversigt 5. Beremediers egenskaber

4.1.3.4.2. Kommunikationsteknologi

Kommunikationsteknologi er alle de objekter der medgar ved produktionen
af meerker i medier, samspillet imellem disse objekter og de regler for
samspil objekterne falger.

Alle kommunikationsteknologier falger regler. Grundleggende regler
som dem der fx fglger af tyngdekraften og kraftens konstans, men ogsa
mere intenderede regler som fglger af konstruktionen af teknologien. Fx
medbestemmes trykkepladens pres mod papiret af gevindets stigning og
blyantstregens tykkelse af grafittens hardhed.

Indlejret i teknologi er viden, der kommer til udtryk i designet af
teknologiens dele og deres samspil. Til grund for designet af en hammer
ligger fx viden om at noget hardt kan slas mod fx et sem og derved drive det
ind i fx tre. Men der ligger ogsa viden om hvordan skaftet skal
dimensioneres for at give maksimal kraft i hovedets svingning ved minimal
kraftinput i handtaget. Ved en mere kompliceret teknologi som computeren
er viden bl.a. indlejret i programmernes algoritmer, saledes at analyse af et

problem ligger til grund for udformningen af algoritmer.21

En teknologi er en konsekvens af mentale, materielle og sociale
feenomener og gennem menneskers anvendelse af teknologier virker de
tilbage pd de mentale, materielle og sociale feenomener. Der bestdr med
andre ord et dialektisk forhold mellem teknologi og kontekst. Derfor er det
interessant at undersgge hvordan kommunikationsteknologier er blevet
udviklet og anvendt gennem tiderne, og hvad det har haft af indflydelse pa
sam- og eftertidens samfund og mentalitet. En sadan undersggelse har jeg
antydet i mit speciale Internettet: Atom eller fragment (Bundsgaard 2000). |
naerverende afhandling laegger jeg mere veegt pa at udvikle bestemmelser af
de karakteristika der adskiller forskellige typer af
kommunikationsteknologier og har indflydelse pa teknologiernes betydning i
kommunikationssituationen.
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Den basale kommunikationsteknologi er kroppen, idet vi bruger den til at
sette marker med i sig selv (gestik, mimik, proxemik, positur mm.) og i

kommunikationsteknologikategorier, som jeg udviklede i samarbejde med
Jorgen Chr. Bang, Seren Hgyer Hansen og Sune Steffensen til mit
speciale Internettet: Atom eller fragment, kaldte vi produktion af marker
alene med kroppen for 0-middelbar produktion.

Markerne skal altid konsumeres med kroppen: Synet, gret, huden,
handen og sjeldnere nasen og tungen. Man kan saledes sige at kroppen
ogsa er en del af kommunikationsteknologien som den del der konsumerer
markerne.

Nar vi tager vadt stev eller en pind i hdnden og maler klippeveaeggen, tegner
i sandet, snitter i treeet eller skriver i leret, anvender vi en
kommunikationsteknologi der er uden for vores krop. Jeg kalder denne
anvendelse af ét redskab (eller med et synonymt ord: Et middel) til at saette
merker pa eller i et objekt (et baremedium) for primitiv middelbar
produktion.

Med trykpressen der farst anvendes til at trykke udskarne billeder og senere
til at trykke bogsider bestdende af mange enkeltstaende typer (bogstaver),
udvikles en ny form for procestype, nemlig den sekundeert middelbare
produktion, idet der til at producere merker i et beeremedium nu medgar to
redskabstyper, hvor det farste merker det andet med en inverteret udgave af
det der efterfalgende trykkes pa beaeremediet. Derved bliver det muligt at
lave mange udgaver af de samme merker i én beveegelse. Elisabeth
Eisenstein beskriver i sin afhandling The printing press as an agent of
change hvilke revolutionerende fglger udviklingen af Gutenbergs
bogtrykpresse fik for Europa (jf. Bundsgaard 2000: 50ff.).

Den fjerde procestype er den som moderne elektroniske teknologier udfarer.
Telegrafen, telefonen, radioen osv. transformerer de maerker der seettes med
den menneskelige krop fx i form af lyd, tryk eller lys til laserlys eller til
elektriske eller elektromagnetiske signaler, der kan sendes over afstande
gennem ledninger eller som elektromagnetiske bglger. Disse teknologier
setter saledes merker ved transformerende og transporterende
produktion.

Kommunikationsteknologier kan producere marker til synkron, transkron
og asynkron konsumption. Forskellen pa det transkrone og det asynkrone er,
at det transkrone kan vare bade syn- og asynkront, mens det asynkrone ikke
kan veere synkront. Fjernsynstransmission er kun synkron (hvis signalet
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optages pa video er det en anden teknologi der er tale om) ganske som chat
(hvis ikke der tages en log af den), bogtryk er asynkront, mens email er
tilneermelsesvis transkront (en email kan leses gjeblikkeligt og er gemt i
emailprogrammet til senere laesning).

Transformerende og transporterende teknologier er som oftest
distribuerede. Dvs. at teknologien til frembringelse af markerne kan veere
placeret forskellige steder, séledes at maerkningen sker synkront transtopisk.

Hvor de sekundert middelbart producerende teknologier muliggjorde
mangfoldiggerelse af den samme meddelelse i statiske og bevarende
beremedier og fysisk spredning af den gennem postforsendelse af
baeremediet, gor de transformerende og transporterende det muligt at sende
en repraesentation af meddelelsen som elektriske signaler hvorved
mangfoldiggerelsen af meddelelsen sker synkront hos den enkelte
konsument i konsumentens personlige kommunikationsteknologi. Da de
baeremedier der sattes marker i, tillige ofte er plastiske og foranderlige,
bliver det muligt synkront og transtopisk at forandre meddelelserne i
baremedierne, sa de kan opfattes som levende tale og levende billeder.
Dette er den store styrke ved radio og tv og det der ger at de har faet
omkalfatrende indvirkning pa vores samfund og mentalitet.

Den sidste teknologikategori jeg vil preesentere, havde jeg ikke udskilt fra
den transformerende/transporterende procestype da jeg skrev Internettet:
Atom eller fragment. Men den er faktisk kendetegnet ved et par afggrende
karakteristika hvoraf den interaktive er den veesentligste. Jeg gennemgar
disse karakteristika neermere i 4.1.3.5.

Nedenfor prasenterer jeg en oversigt over
kommunikationsteknologikategorier. Lases oversigten fra oven og ned,
repraesenterer den trin i en historisk udvikling, fra udviklingen af kroppen
som kommunikationsteknologi over enkelte redskaber til redskaber der
marker redskaber, til redskaber der transformerer meddelelsen, og endelig
til redskaber der skaber meddelelsen i samspil med konsumenten. Men
oversigten er samtidig en oversigt over procestyper der eksisterer samtidig i
dag. Det betyder ikke alene at vi taler sammen samtidig med at vi sender
emails, men det betyder ogsd at nogle af de senere procestyper kan
inkorporere de tidligere, sd fjernsynsteknologien fx kan transformere og
transportere en reprasentation af kropslige (og skriftlige og maskinelle)
udtryk.
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Kommunikationsteknologi Procestype Kategori
Tale, gestik, mimik 0-middelbar produktion  Kropslig
Tegning, skrift Primitiv middelbar  Skriftlig
produktion
Trykpresse, skrivemaskine Sekunder middelbar  Maskinel
produktion
Telegraf, radio, tv, email, Transformeret/ Tele
film transporteret
produktion
www, elearning, spil Interaktiv produktion Interaktiv

Oversigt 6. Kommunikationsteknologikategorier (jf. Bundsgaard 2000: 11)
En computer er ikke en kommunikationsteknologi i sig selv.
Kommunikationsteknologien udgeres af savel det fysiske materiale, som
forbindelserne mellem flere computere (netvaerk) og de programmer eller
algoritmer som computeren eller computerne afvikler. Derfor er fx
elearningsystemer,  spil og internettet  (world  wide  web)
kommunikationsteknologier. Der sker en kontinuerlig udvikling, sledes at
de enkelte teknologier lgbende forandres og integreres; saledes har online-
spil mange trek til feelles med savel chat (der falder ind under kategorien
teleteknologi) som world wide web, idet der ud over spil-interaktiviteten
med computeren ogsa foregar videnssggning a la surfing og segning pa
www, o0g interaktion med andre spillere. Jeg behandler begrebet
interaktivitet (og interaktion) i 4.1.3.6.

Kommunikationsteknologier kan karakteriseres ved en rekke tekniske traek
(som for stgrstedelens vedkommende er sarligt relevante for teknologier i
telekategorien og den interaktive kategori). Jeg opstiller dem jeg har
gennemgaet ovenfor, i oversigten nedenfor tillige med en reekke jeg ikke gar
mere ud af i denne sammenhang.
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Karakteristikum Stadier

Troveerdighed (fidelitet) Forvraenget-uforvraenget

Samtidighed Synkron, transkron, asynkron

Sted Syntopisk, transtopisk

Gensidighed Simpleks, halv dupleks, fuld dupleks

Distribution En-til-en, en-til-mange, mange-til-mange,
mange-til-en

Bandbredde Hgj-lav

Palidelighed Fungerer altid-fungerer indimellem-fungerer

(reliabilitet) aldrig

Opnaelighed Kan nas alle steder fra-falder ud-fast

(availabilitet) forbindelse

Latenstid @Djeblikkelig-forskydning

Oversigt 7. Kommunikationsteknologiers karakteristika

Fidelitet er et mal for hvor precist teknologien kan reproducere meerker i
konsumenternes medier (fx billed-/lydkvalitet). Gensidighed drejer sig om
hvorvidt en teknologi giver mulighed for i den samme forbindelse at sende
signaler den ene vej (simpleks), pa skift (halv dupleks) eller begge veje
samtidig (fuld dupleks). Bandbredde er et mal for hvor mange signaler der
kan komme igennem en given "kanal", dvs. hvor mange marker teknologien
kan satte pr. tidsenhed. Latenstid er et mal for hvor lang tid der gar fra et
signal er sendt til teknologien har sat merker i mediet (fx er der en lille,
men mearkbar forskydning ved satellittelefoni); latenstid kan skyldes
signalernes hastighed og teknologiens beregningstid.

4.1.3.4.3. Hukommelsesmedium
De sekundart middelbart producerende kommunikationsteknologier kan
siges bl.a. at udgeres af en rudimentzr form for hukommelse. Trykpladen
“husker” bogsiden og kan reproducere den et stort antal gange. Men det er
ikke  muligt med de sekundert middelbart  producerende
kommunikationsteknologier at beskrive algoritmer for manipulering med
hukommelsen, som man kan med transporterende og transformerende
kommunikationsteknologier i form af elektriske filtre (eller andre
algoritmiske teknologier), og som man kan med teknologierne i kategorien
af interaktive teknologier.

Som jeg har vist i afsnit 4.1.3.1. og 4.1.3.2. er det almindeligt at definere

mediet som den teknologi der processerer meddelelsen. | den betydning af
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hukommelsesmedium jeg netop har praesenteret, kan man sige at de
transporterende/transformerende og de interaktive teknologier er
hukommelsesmedium for meddelelsen i en transformeret eller reprasenteret
form mens den processeres af teknologien.

Det er et afggrende treek ved computeren at den indeholder en
hukommelse hvori sdvel programmer som tekster er reprasenteret. Denne
hukommelse kan antage mange fysiske former: Transistorer pdA en RAM-
chip, fordybninger i en cd-skive, magnetisk ladning pa en metalplade osv.

4.1.3.5. Computerteknologi
Niels Ole Finnemann definerer hvad en computer er, saledes

Den er derimod defineret ved, at det indhold, der behandles i en computer
skal foreligge i

* et mekanisk virksomt alfabet

* der styres med en algoritmisk syntaks

* via et interface, der bestemmer syntaksens semantik (Finnemann 2000:
44).

En computer er med andre ord en teknologi der kan udfgre handlinger i
overensstemmelse med algoritmiske procedurer. At “indholdet” i
computeren skal foreligge i et mekanisk virksomt alfabet betyder at
tegnsystemet skal veere af en sadan art at computerens tilstand forandrer sig
som konsekvens af tegnenes raekkefglge. Det betyder at det binare talsystem
— eller hvilket "alfabet", dvs. tegnmangde, der nu anvendes — er sadan at
det kan anvendes til at fa computeren til at udfere en handling for hvert tal.
Handlingerne kan beskrives i klynger og bliver sa til algoritmer (som altsa

har en _s_y_ryqu_s?z eller en formbestemmelse af hvad der skal ske skridt for
skridt) og resulterer i output i et interface; outputtet kan af mennesker
opfattes som noget af betydning. Interfacet bestar af en form (fx lys pa
skerm) der muligger indhold og har saledes en semantik (dvs. en

bestemmelse af hvad sammenstillingen af skridt kan betyde for

mennesker23).

Et af de definerende traek ved computeren er at den principielt er i stand
til at udfgre en hvilken som helst algoritme; syntaksen, i den generelle
betydning af ordet, er fri. Men ikke nok med det: Syntaksen, i den
specifikke betydning, er ogsa modificerbar. Fordi bade data og algoritme
foreligger i samme alfabet, det binaere, er en algoritme i stand til at &ndre pa
sig selv eller pa andre algoritmer. Det er pa disse punkter at computeren som

den universelle maskine (en Turingmaskine) adskiller sig fra alle andre
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maskiner: Den kan omformes i processen (Finnemann 2000: 46f.).
Hulkortveeven, som er en tidlig udgave af en maskine der fglger algoritmer,
kan derimod kun fglge den syntaks der er lagt ud fra begyndelsen og saledes
kun vave de bevaegelser der er beskrevet i hulkortet. Med computeren kan
man beskrive nogle beveegelser og lade de efterfglgende beveegelser veere
bestemt af de foregaende.

Med computeren kan en hvilken som helst anden maskine simuleres
(Finnemann 2000: 47) — i princippet. Computerens digitale struktur vil altid
sette en nedre graense for oplgsningen af bevaegelser; det der i den
simulerede maskine er glidende bevegelser vil i princippet altid vere
hakkende i computerens simulation. Og simuleringen vil altid f andre
egenskaber end det der simuleres, havde. Tekstbehandlingsprogrammet
simulerer skrivemaskinen, men tilfgjer fx muligheden for at flytte blokke af
tekst. Det er denne mulighed for at simulere der gegr at man taler om
"mediekonvergens™: At computeren i sidste ende simulerer alle de
"elektroniske medier" (og flere af de mekaniske) samtidig, hvorved der kan
udvikles ekstra egenskaber der giver mulighed for at de enkelte simulerede
"medier” (eller i min terminologi: Teknologier) virker ind pa hinanden. Sa
man fx kan lave fjernsynsudsendelser der til en vis grad er redigeret af
seeren — fx ved at man selv har et antal sma skeaerme at vealge fra fra hvilken
vinkel fodboldkampen eller realityshowet skal ses.

Endelig adskiller en computer sig "[...] fra tidligere former for
skriftsprog, fordi den bade kan indeholde alle disse og en mangfoldighed af
ikke-skriftlige symbolske udtryk (f.eks. billeder) i et og samme alfabet"
(Finnemann 2000: 48). En computer er vel ikke et skriftsprog, s&
Finnemann ma i udsagnet mene at computerteknologien indebarer
anvendelsen af et skriftsprog pa en made som kan beskrive andre symbolske
udtryk. Finnemann siger videre at de gvrige alfabeter er forbundne med
sprog som indeberer en tvingende sammenhang mellem alfabet, syntaks og
semantik, mens der i computeren ikke er sadanne bindinger. Det
forekommer mig at Finnemann behandler computeralfabetet og de
menneskesproglige alfabeter i to forskellige niveauer af deres anvendelser.
Nar computerens alfabet skal indga i konkrete anvendelser, er der sazrdeles
snavre rammer for syntaks og semantik — det ved enhver der har prgvet at
programmere en computer, om det er i maskinkode eller i et hgjniveausprog.
Modsat kan fx det latinske alfabet i princippet anvendes til at beskrive alle
sprog, og har i den forstand en fri syntaks og ingen bindinger til semantik.
Det er saledes ogsa sadan at hgjniveaucomputersprog skrives i det latinske
alfabet.
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Det sidste begreb i Finnemanns opregning af de definerende treek ved en
computer, semantik, er lidt mere problematisk. Inden for sprogvidenskaben
anvendes ordet semantik om den del af sprogvidenskaben der beskeftiger
sig med hvad ordene betyder hver for sig og sammen. Underforstaet hvad de
betyder for mennesker. Og indimellem anvendes ordet semantik om den
konkrete betydning af en konkret s@tning. Man kan tale om satningens
semantik (hvad man ogsa kunne kalde sztningens betydning). Nar jeg siger:
"Hej med dig", betyder det (sandsynligvis) at jeg har set dig, at jeg
genkender dig og at jeg er din ven.

Inden for computervidenskaben anvender man ordet semantik om

algoritmers "betydning":

Computer science, as any other discipline, needs both syntactic rules to

corretly form its "sentences” and semantic rules to assign them a meaning

(Mandrioli & Ghezzi 1987: 286).
Den mening som en algoritme har, er ikke helt det samme som den mening
en setning har. En algoritme er en handlingsbeskrivelse: Nar denne
algoritme aktiveres, udfgrer computeren skridt der kan beskrives i
menneskesprog med dette eller hint ord. Nar jeg fx vil lave en algoritme der
skriver "Hej med dig" pa skarmen, kan jeg skrive: Print "Hej med dig".
Print giver ikke mening i den forstand at det forteeller mig noget om hvad
andre mener; det giver mening som en beskrivelse af hvad computeren gar,
nar den processerer en algoritme der bestar af en lang raekke trin, der til
sammen kan kaldes print.

En hgjniveausprogssemantik kan saledes forstds som en overszttelse af
stadig mere "maskinnare" beskrivelser af computerens handlinger:

In conclusion, formal semantics of a formal notation, such as the definition of
state transformations of a TM [en Turingmaskine, jb], is nothing else than a
translation between different formalisms [...].

The need for mathematical concepts suitable to defining language
semantics formally can thus be rephrased as the need for formal translation
mechanisms suitable to describing the meaning of complex formal objects in
terms of simpler ones, which should be closer to the reader's intuition

(Mandrioli & Ghezzi 1987: 291f.).

Inden for computervidenskaben anvendes ordet semantik saledes i en
metaforisk betydning: Handlingen betyder noget i den forstand at den ger en
forskel ved at forandre nogle tilstande i verden (i computeren).
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Néar computeren anvendes som kommunikationsteknologi, kommer
algoritmer til ikke bare at fa en semantik i metaforisk forstand, men ogsa i
traditionel forstand. Algoritmerne producerer tegn i et beeremedium og disse
tegn har en betydning for mennesker, hvis de er i overensstemmelse med en
given semantik.

Jeg kan ikke helt gennemskue hvilken af de to betydninger af semantik,
Finnemann forholder sig til, nar han siger:

« For det farste kan vi frit veelge, om vi vil bruge en formal semantik — f.eks.

til at udfare en beregning eller logisk procedure, eller vi vil bruge en sproglig

semantik — som vi gar, nar vi bruger computeren til at skrive en tekst (der er

et program for frembringelsen af et /a/ og et /b/ og et /c/, men ikke for

kombinationen af bogstaverne i et ord eller en s&tning) — eller en visuel

semantik, nar vi bruger den til at lave billeder.

e For det andet kan vi veelge at bruge flere forskellige semantikker

sidelgbende eller samtidigt — hvilket f.eks. er tilfeldet, nar vi bruger

computeren til tekstbehandling, hvor vi bade styrer den ved hjlp af en

ikonografisk eller formel semantik og ved hjeelp af den sproglige semantik

(Finnemann 2000: 45).
Hvis Finnemann mener at outputtet i interfacet (fx skeermen) kan antage
forskellige former sd det kan tolkes i overensstemmelse med forskellige
semantiske systemer, som ikoner, som tal, som tekst og som billeder, sa er
det jo indlysende — men ikke noget karakteristikum for computeralgoritmer
og skeerminterfacet, det samme ggar sig jo gaeldende ved bogtryk, skrivning/
tegning, fjernsyn osv. Hvis Finnemann henviser til en computerteoretisk
forstaelse af begrebet semantik, kan jeg ikke se det giver nogen mening:
Computeren "forstar" alle output pa skeermen som det samme: En blanding
af lys fra tre lyskilder (bla, red og gren). Outputtet kommer i stand ved at
nogle algoritmer processerer et input og kalder andre algoritmer med deres
output som giver "mening” som input for disse algoritmer og som de
processerer til et output, fx pa skeermen. Derfor er der for computeren ikke
nogen (ontologisk) forskel pa "formal semantik™ og "sproglig semantik". Jeg
holder mig saledes til den farste tolkning: At Finnemann mener at outputtet
i interfacet kan vaere kodet i overensstemmelse med forskellige semantikker,
s det kan opfattes som hhv. tal, ikoner, bogstaver og billeder. Men som
sagt er det en uvesentlig papegning i et forsgg pa at indkredse det serlige
ved computeren idet det ogsa geelder for andre teknologier at deres marker
kan tolkes som tal, bogstaver, ikoner og billeder eller som musik, sang, tale
og larm. At vi kan bruge flere semantikker samtidig galder pa samme made
ogsa for alle mulige andre teknologiers frembringelser.
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Nér Finnemann siger at interfacet bestemmer syntaksens semantik, tolker
jeg det som en papegning af, at et interface, fx en skaerm, forandrer tilstand
som fglge af en algoritmes syntaks, og denne forandring giver mening for
mennesker. | den forstand er Finnemann séaledes her pa linie med den
traditionelle sprogvidenskabs forstaelse af ordet semantiks betydning.
Papegningen er desuden interessant fordi den kan abne for den forestilling at
computeren kan oversette mellem forskellige udtryksformer: En algoritme
kan resultere i et billede pa en skaeerm og i lyd i hgjtalerne:

At de visuelle udtryk foreligger i samme symbolske form som tekstlige og
andre udtryk (f.eks. auditive), saledes at vi ud fra samme radata selv kan
veelge mellem - eller supplere — visuelle, formelle og tekstlige
fremstillingsformater (Finnemann 2000: 57).

Det er helt korrekt. Problemet er bare, at den samme syntaks ikke kan
resultere i bade et meningsfuldt billede og i meningsfulde lyde (og under
alle omstaendigheder ikke i den samme mening). Et billede siger ikke bare
mere end 1000 ord, det siger ogsd noget fundamentalt anderledes.

Disse overvejelser over algoritmebegrebet farer mig til falgende konklusion:

Det interessante ved computerens algoritmer er at det er muligt at give
dem input og derved pavirke deres output. | kommunikationsmassig
sammenhzang betyder det at man kan producere en meddelelse som farst
produceres feerdig i interaktionen mellem konsumenten og computerens
algoritmer.

Dette interaktivitetsaspekt ved computerteknologien behandler jeg
nermere i naste afsnit.

4.1.3.6. Interaktivitet

Jens F. Jensen gennemgar i sin artikel: "Interaktivitet & Interaktive Medier"
(Jensen 2000, jf. Jensen 1997) en reekke definitioner og kategoriseringer af
begrebet interaktivitet og ender med at praesentere sin egen definition og
kategorisering.

Jensen definerer interaktivitet "bredt [...] som: et mal for mediets
potentielle muligheder for at lade brugeren gve indflydelse pa den
medieformidlede kommunikations indhold og/eller form™ (Jensen 2000: 232).

Jensens mal er at formulere en definition for interaktivitet der kan
bestemme interaktivitet som "et mal" for noget sd han kan sammenligne
forskellige kommunikationsteknologiers grad af interaktivitet. Derfor taler
han ogsa om potentielle muligheder for brugerindflydelse. En definition der

fokuserer pa en kommunikationsteknologis potentiale, siger ikke noget om
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aktuelle udfoldelser og om hvad betingelserne er for den fulde udfoldelse.
Computeren har som en universel Turingmaskine principielt ingen graenser
for interaktivitet, sd computerens potentiale for interaktivitet er principielt
ogsa uendeligt. Det der interesserer mig, er hvad betydningen er for den
konkrete kommunikation og hvad konsekvenserne for konsumenten er. Det
er saledes ikke sa meget hvor meget interaktivitet der er, som det er
kvaliteten (forstdet i en ikke-normativ betydning) af den, dvs. hvad den
(kan) bruges til.

Jeg har fokus pa interaktivitetens resultat, dvs. pa hvilke tekster der kan
produceres (og bliver det) gennem konsumentens interaktivitet med
teknologien og hvordan man kan udvikle interaktive teknologier der
engagerer konsumenten og ger det relevant og i skolens sammenhang
leererigt, samtidig med at den er sa begranset at konsumenten ikke farer vild
i den (jf. 5.3.3.).

Jeg definerer forelgbigt:

Interaktivitet er at en tekst afhaenger af input eller valg fra konsumentens
side.

Man kan altsd tale om en interaktivt produceret tekst. Forskellige
teknologier kan understgtte en interaktiv produktion af en tekst pa
forskellige mader. Nér bogsiderne er market af trykpressen og samlet til en
bog, er der maske links fra en side til en anden, fra notetal til slutnoter, fra
indholdsfortegnelse til kapitler, fra stikordssider til sidetal osv.
Interaktiviteten er for det meste forholdsvis begreenset fordi teksten er lagt
til rette af en eller fa forfattere i feellesskab sa den skal laeses fra ende til
anden. Interaktiviteten pa internettet er mere uforudsigelig. Et link til en
anbefalelsesveerdig side pa et andet site kan vise hen til en tekst den dag
linket oprettes og til en helt anden den dag det aktiveres af en laeser — og
videre derfra til en helt tredje fordi den lige ser interessant ud.

| den traditionelle konception opfattes en tekst som et afsluttet hele der er
produceret af en (gruppe af) person(er) og (evt. synkront, fx ved tale)
formidlet til en modtager. Naturligvis er denne konception en forsimpling.
Allerede i dialogen er produktionen af tekst jo en mere eller mindre
interaktionel proces hvor dialogens parter sammen skaber en tekst som de
samtidig konsumerer.

Nar der er tale om tekster produceret med computerteknologi og meerket
i en skaerm eller lignende vil teksten kunne vere interaktiv i en anden
forstand end dialogens. Teknologien kan fremstille forskellige tekster alt
efter konsumentens reaktioner: Interaktivt producerede tekster.
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Jens F. Jensen skelner med Bordewijk & Kaam 1986 mellem tre
forskellige treek ved interaktivitet: Konversationsdimensionen,
registreringsdimensionen og valgdimensionen; den sidste deler han igen op i
transmittativ. og konsultativ interaktivitet. Konverserende interaktivitet
finder sted der hvor brugeren selv kan tilfgje indhold som star til radighed
for andre. Registrerende interaktivitet finder sted hvor systemet husker de
hidtidige valg og inputs og lader output afhenge af dem. Transmittativ
interaktivitet er muligheden for at teende, skifte kanal eller slukke for “en
fortlgbende stram af informationsudbud i et mediesystem uden returkanal™
(Jensen 2000: 232), mens konsultativ interaktivitet er muligheden for at sgge

sig frem til indhold "i et mediesystem med returkanal" (ibid.). Denne
kategorisering illustrerer Jensen med nedenstaende figur:
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Figur 8. 'Interaktivitetens kubus' (Jensen 2000: 233)

Modellen giver en oversigt over hvor forskellige mulighederne for
interaktivitet er, alt efter hvordan teknologien er konstrueret. Ud fra de
definitioner Jensen giver, mener jeg der er nogle diskutable indplaceringer i
modellen. Det er ikke alle de konkrete teknologier jeg kender, men ud fra de
karakteriseringer der ligger i navnet, vil jeg fx mene at tv-baseret interaktiv
fiktion ma veere af samme type som interaktiv fiktion (underforstaet "pa
computer"?) — at den er tvbaseret ma betyde at en eller flere seere er med til
at afgere hvad der sker (dvs. veelger mellem mulige fortsettelser), og sa er
interaktiviteten ikke blot transmittativ. Det samme gar sig galdende ved
"be-your-own-editor” (jeg formoder at det er i relation til tv), hvor seeren




medskaber den samlede udsendelse ved at valge kameravinkler. Savel tv-
baseret interaktiv fiktion som be-your-own-editor hgrer altsa til i den
konsultative interaktivitets-dimension. Den modsatte vej skal "true-video-
on-demand" fordi der ved video-on-demand er tale om at en seer velger en
udsendelse og ser den — det svarer til at tage en bog ned fra hylden og lzese i

den: True-book-on-demand?4.

Definitionerne og modellen viser hvordan al kommunikation er mere
eller mindre interaktiv i Jensens konception af begrebet. Og begrebet siger
derfor ikke meget andet end at kommunikation og interaktivitet er det
samme. Derfor vil jeg skelne mellem interaktion (adjektiv: Interaktionel),
som er det samme som kommunikation, og interaktiv produktion eller
interaktivitet (adjektiv: Interaktiv).

Jeg definerer:

Interaktiv produktion er to eller flere subjekters (eller institutioners)
samproduktion af tekst. Den fgrste producent (S;) programmerer en

computer (eller formulerer pa anden made regler for konsumptionen) saledes
at en tekst giver mulighed for at konsumenten (eller medproducenten) (S,)

kan skrive med og foretage valg der har indflydelse pé& den endelige tekst.

Séledes har hverken S1 eller 82 fuld kontrol over teksten; den er skabt i

samspillet mellem dem og teknologien; det vil for det meste sige
computeren. Programmeringen af computeren kan forega mere eller mindre
teknisk — fx kan alt fra indleeggelse af et hyperlink over forgrening pa
baggrund af valg mellem muligheder, til egentlige tekstinput osv. kaldes en
programmering.

Definitionen betyder at kun det konsultative aspekt (og saledes hverken
det Jensen kalder minus selektion eller transmittativ interaktivitet) af
valgdimensionen  er interaktivitet ifglge min  definition:  Nar
valgmulighederne er lagt ind i teksten, fx som links eller som
valgmuligheder mellem forskellige billedvinkler (“be-your-own-editor" i
Jensens kubus), er der tale om at producent og konsument sammen
producerer en tekst; men de transmittative valg (fx valg mellem kanaler,
video-on-demand osv.) svarer til at man gar hen til sin reol og tager en ny
bog ud (dvs. skifter en tekst ud med en anden, uden at producenten af
teksten har haft indflydelse pa det). Begge dele vil jeg kalde interaktion,
men ikke interaktivitet fordi der ikke er tale om at en tekst farst produceres i
konsumptionssituationen.

Min definition minder om Peter Bggh Andersen, Jens W. Johannsen,
Jakob A. Mikkelsen & Morten Sams' definition: "En tekst er interaktiv hvis
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den fysisk kan pavirkes af laserens handling, og disse handlinger er
tolkelige inden for det meningsunivers teksten frembringer" (Andersen m.fl.

genrer: Den elastiske tekst, der er en hypertekst der stiller "bladre-
muligheder" til radighed, dvs. hvor brugeren blot vaelger mellem tekster der
er links til i teksten; og den elastiske collage, der er tekster der "globalt
hverken har sammenhzng eller fremdrift" (Andersen m.fl. 1997: 86), fx
www. Afgraensningen giver god mening, men den introducerer problemer
med at skelne mellem regulere interaktive tekster og elastiske tekster eller
collager, fordi denne skelnen ikke bygger pa et objektivt teknisk princip,
men pa en vurdering af indhold (dvs. et semantisk princip), fx om en tekst
kun stiller bladre-muligheder til radighed eller om den ogsa giver mulighed
for at skabe en ny sammenhzangende tekst pa baggrund af en "ur-suppe" af
tekst. Jeg er sdledes enig med Andersen m.fl. i at der er forskel pa
hypertekstsurfing og pd medskabelse af én forfatters vaerk, men i min
terminologi er det et mere-mindre og et spergsmal om at teknologien kan
anvendes til skabelse af forskellige genrer med forskellige karakteristika.

Som det fremgar af min definition og oversigten  over
kommunikationsteknologikategorier (oversigt 6) er det ikke alle teknologier
der er understottet af computeren, som jeg kategoriserer som interaktive.
Kriteriet for om en teknologi er interaktiv, er om meddelelsen skabes i selve
interaktiviteten og altsa er aben for forskellige konsumptionsveje. Derfor er
emails prototypisk ikke en interaktiv kommunikationsteknologi. | dag
skrives de fleste emails i html og kan saledes indeholde links. Sadanne
emails er interaktive og falder altsa under den interaktive kategori. Bemark
at jeg saledes giver eksempler pa medlemmer af kategorierne ud fra deres
prototypiske treek; emails indeholder prototypisk ingen links, men nar de
ger, falder de under en anden kategori end vanligt. Pa parallel vis vil www-
tekster uden links falde ind under tele-kommunikationsteknologikategorien
og ikke den interaktive kategori, mens hypertekster produceret med
trykpresseteknologien fungerer interaktivt i forgreningshistorier (eller
"polyanalfabler" som Svend Age Madsen kalder sin Dage med Diam eller
Livet om natten). Her foregar selve forgreningen ved at laeseren springer
nogle sider over efter tekstens anvisninger — en bog berer saledes en
interaktiv kim i sig; en mere almindelig "lineser" forgrening er bgger med
noter, hvor producenten har lagt en mulighed ind for at konsumenten
springer til noten og tilbage igen.

Et forum er et eksempel pd en interaktivt produceret tekst pd mange
planer, idet teksten her ferst produceres og konsumeres af dialogens
deltagere, og derefter er market pa et hukommelsesmedium (serverens
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harddisk) og evt. i sggemaskinernes hukommelsesmedier, saledes at andre
ved sggemaskinernes hjelp eller ved surfing kan finde dialogen og

aktualisere (dele af) tekstenZ®. Teksten (eller rettere maerkerne) kan vises pa
mange mader, afhaengig af de algoritmer der styrer forummet (og af
segemaskinens mulighed for at vise sin cache). Alle indleeg kan vises pa
samme side, en oversigt over indleeggene kan vises osv. Teksten afhanger
saledes af savel gruppen af producenter, af forummets programmgrer, som

af konsumenten.

Tekster som ikke skal laeses linezrt kan saledes defineres som interaktive.
Tekst og teknologi er dialektisk forbundne; dvs. at teknologien definerer
nogle muligheder som teksten kan udnytte eller ikke udnytte. | den forstand
er teksten en del af teknologien og teknologien en del af teksten.

4.1.4. Modalitet

Modalitet eller modus er et begreb med mange betydninger. Fgrst og
fremmest anvendes det pa to meget forskellige niveauer — og det er der
faktisk ingen problemer i. Inden for sprogvidenskaben anvender man ofte
begrebet modalitet eller modus, nar man vil karakterisere maden en ytring
siges pa; fx om man siger skal, vil, bar eller et af de andre sakaldte
modalverber. Jeg er pa dette omrade inspireret af Jegrgen Chr. Bangs
anvendelse af ordet modalitet og anvender det bredt om alle de treek ved en
ytring der er forbundet med hvad producenten mener om sagen og dens
eksistensmodus og om hvad konsumenten skal gere eller mene om sagen.
Modalitet er i denne betydning en af sprogets tre basale aspekter; deixis og
metafor er de to andre (jf. Bang 2001).

Men begrebet modalitet eller modus (jeg anvender den latinske
betegnelse i trad med dansk grammatisk tradition; det svarer til engelsk:
Mode) anvendes ogsa inden for den mere kommunikations- og "medie"-
orienterede forskning. Her er anvendelsen desverre ogsa uklar som det er
tilfeldet med mediebegrebet.

Som en farste tilnzermelse til hvad modalitet betyder, vil jeg give nogle
eksempler pa hvordan det kan bruges. En tekst kan veere skreven eller talt;
den er i skreven eller talt modus, et billede kan vere figurativt, ikonografisk,

skematisk, non-figurativt26

modus osv.
Som det fremgar er der pa den ene side tale om et begreb som betegner
en handling: Skrivning, talning (jeg anvender denne ualmindelige form for

osv. Man kan tale om at billedet er i figurativ
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konsistensens skyld) osv. (og de tilsvarende konsumerende handlinger:
Lasning, lytning). Og pa den anden side er der tale om en made at betegne
et treek ved en tekst.

Behovet for begrebet modalitet opstar fordi man kan udfere fx
handlingen at skrive pa mange forskellige mader, alt efter hvilken teknologi
man anvender. Man kan taste pa tastatur, man kan skrive med blyant, man

kan strege i sandet med foden osv.2/

Jeg vil foresld at man serger for at holde den konkrete
teknologianvendelse ude af forstdelsen af modus og fokuserer pa det andet.
Hvad dette andet er, er sa spgrgsmalet.

Gunther Kress og Theo Van Leeuwen fik med deres bog Multimodal
discourse: The Modes and Media of Contemporary Communication fra 2001
sat modalitetsbegrebet pad den internationale dagsorden; saledes blev The
second International Conference on Multimodality holdt i Kristianssand i
2004.

Kress tager begrebet op igen i sin bog Literacy in the New Media Age fra
2003, og det er denne fremstilling jeg vil tage som udgangspunkt for min
videre diskussion af begrebet.

Kress definerer mode saledes:

Mode is the name for a culturally and socially fashioned resource for
representation and communication (Kress 2003: 45).

Ved at sige at modus er en resurse, havder Kress at modus er noget
(kulturelt og socialt formet) der star til radighed for den enkelte at tage i
brug for repraesentation og kommunikation; man kunne ogsa kalde det en
kompetence. Men hvis det er noget der star til radighed, hvad er det sa vi ser
pa papiret og kalder skrift, eller hgrer og kalder tale?

Jeg vil definere modus i overensstemmelse med de eksempler jeg gav
ovenfor — og i overensstemmelse med den anvendelse ogsa Kress gar af
ordet — sa den lyder:

Modus er de regler en tekst merkes hhv. perciperes med. Og modus er et
traek ved teksten som afhaenger af hvordan den er meerket og skal perciperes.

I den forstand kan man sige at en modus forudsatter en resurse: Man skal
kunne skrive eller tale for at gagre det. Men resursen er ikke en modus, det er
en kompetence.

De regler jeg omtaler i definitionen, kan veere sveere at adskille fra
begrebet sprog; men der er den forskel at sprog — dansk fx — er et system der
ligger under de regler der indgar i modus. Séledes har talning, skrivning og
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nogle former for ikonografering (de mere rebusagtige) det danske sprog til
falles; men det er til en vis grad forskellige facetter af sproget der tages i
anvendelse.

Saledes kan man analytisk forestille sig fenomenet "skrivning" som
feellestreekket ved skrivning i hand, skrivning pa computer, skrivning pa
mobiltelefon, skrivning pa pdaosv. Feallestrekket er i dette tilfelde
formningen af bogstaver til ord. Selve formningen er forskellig — og altsa
ikke en del af modaliteten, men en del af handteringen af teknologien.

Som det fremgar af anden del af min definition, er modus ogsa et traeek
ved den manifesterede tekst. Modus er sdledes et udtryk for at hvis
merkerne skal konsumeres (og teksten aktualiseres individuelt), skal man
leese dem som skrift. Markerne — den manifesterede tekst — er skriftlige.

Det vil sige at en tekst som bestar af bogstaver der kan leses som ord og
ytringer, er skriftlig; en tekst der bestar af lyde der kan opfattes som ord, er
talesproglig; en tekst der bestar af farver og kan opfattes som en afbildning
af noget, er figurativ; en tekst som bestar af farver der skifter og kan
opfattes som en afbildning af "levende" figurer, er filmisk osv.
Nedenstaende figur er en oversigt over ord vi anvender til at omtale
produktion, konsumption og tekst der er merket i forskellige modaliteter.

Meerker Produktion Konsumption Tekstmodus

Bogstaver Skrive Laese Skriftlig

Lyde Tale Lytte Talt

Billede der Tegne/male/ Se/laese Figurativ

"ligner" afbilde

Billede der ikke Tege/male Sanse/laese Nonfigurativ

"ligner"

Billede der Filme Se Filmisk

"beveeger sig"

Skema Skematisere Laese Skematisk

Ikon Ikonografere Laese Ikonisk/
ikonografisk

Oversigt 8. Eksempler pa modaliteter.

Forskellige modaliteter giver forskellige fordele og ulemper og fordrer
forskellige kompetencer. Derfor er det interessant at undersgge centrale
modaliteters karakteristika. Jeg fokuserer pa skrift og modaliteter af marker
der typisk optreeder pa en skaerm.
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Kress sammenligner "the logic of writing™ med "the logic of the image"
(Kress 2003: 19). Kress' brug af ordet image er lidt uklar, for hvilke typer
billedlige produktioner eller tekster teenker han pa? Jeg tolker det saledes at
han tenker pa alle de modaliteter som maerker kan merkes i pd papir og
skeerm, og som ikke er skrift (dvs. ikonisk, skematisk, figurativ, filmisk
0sV.).

Kress fremhaver skriftens "sequence in time, leaning heavily still on the
temporal logic of speech” (Kress 2003: 20). Denne tidens logik, som i
skriften kommer til udtryk som en linegr struktur, modstiller Kress med
billedets spatiale/simultane logik: "All the elements of the image are related
in spatial arrangements, and they are simultanous present” (Kress 2003: 20).
Skriftens elementer ordnes pa en hgjt konventionaliseret made, mens
billedets elementer ordnes i et mere eller mindre konventionaliseret og
spatialt samtidigt "display” (Kress 2003: 20). Det interessante for Kress er
papegningen af at papiret har veeret skriftens medium og at skarmen i hgj
grad er billedets medium. Derfor er der ved at ske det at skriften bliver

pavirket af billedets logik. Dette vil fa "profound effects on writing" (Kress

den der markes pa papir i stadig hgjere grad ogsa vil veere pavirket af
billedets spatiale logik.

Kress giver ikke i nogen serlig udstreekning empirisk beleg for sine
udsagn, men jeg vil alligevel tilslutte mig hans hypotese fordi den
forekommer mig at have fat i en vasentlig udvikling, som er interessant
béade i relation til de leesekompetencer som en mere spatialiseret skriftlighed
fordrer og i relation til det produktive aspekt: Hvordan produceres
vellykkede skermudtryk med skrift der ogsd er organiseret efter
spatialitetens princip.

Inden for en gren af literacy-forskningen der beskaftiger sig med forholdet
mellem "orality" og "literacy”, har der varet mange forsgg pa at beskrive
forskellene pd talt og skrevet sprog. Saledes siger en af
forskningstraditionens store navne, Walter J. Ong, at tale i modsetning til
skrift er:

Additive rather than subordinative [...] Aggregative rather than analytic [...]
Redundant or 'copious' [...] Conservative or traditionalist [...] Close to the
human lifeworld [...] Agonistically toned [...] Empathetic and participatory
rather than objectively distanced [...] Homeostatic [...] Situational rather than
abstract (Ong 1997: 37ff.).
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Forestillingen om et determinationsforhold mellem en modus og kulturelle,
sociale og mentale forhold er tiltreekkende, men sammenhangen er ikke
envejsdetermineret. Det bliver jo meget tydeligt i vores tid hvor skrift i hgj
grad anvendes i traditionelle talesproglige sammenhange, fx chat, instant
messaging, sms osv. Nar jeg karakteriserer skriften vil det saledes ikke vere

i form af dens konsekvenser for mentale, sociale og kulturelle forhold28,
men i form af karakteristikker af hvilke aktiviteter der er mulige og
lettilgeengelige med denne modus (jf. fx 5.3.2.2.).

4.1.5. Opsamling

Jeg har i de foregaende afsnit prasenteret en terminologi til beskrivelse af en
kommunikationssituations konstituenter. Terminologien anvender jeg senere
i afhandlingen bl.a. som grundlag for analyse af teknologier, medier og
modaliteters betydning for undervisningssituationen. Analyserne vil serlig
dreje sig om kommunikationsteknologiernes funktion i relationen mellem S;

og S,. Analyserne er saledes hvad man kunne kalde mikrosociologiske, hvor

de analyser jeg fremlagde i mit speciale Atom eller fragment (Bundsgaard

historisk sociologiske.

4.2. Undervisningssituationen

Undervisningssituationen er en kommunikationssituation (jf. 4.). Derfor
gelder den generelle model for kommunikation som model for enhver
undervisningssituation. | det falgende vil jeg farst diskutere en traditionel
almendidaktisk model over undervisningssituationen, nemlig den didaktiske
trekant. Denne diskussion farer til en opregning og gennemgang af begreber
der er interessante i overvejelser over undervisningssituationen. Dernast
falger mit bud pa en generel model for organisering af undervisning i
folkeskolen. Modellen og overvejelserne er ikke kontekstlgse og universelle,
men bundet af den tid og den made som vi har organiseret og — vil jeg
formode — vil organisere skolen pa i de kommende mange ar: En skole
bestar af elever der er til stede sammen med lzerere i nogenlunde afgraensede
tidsrum pa nogenlunde afgreensede omrader gennem lengere perioder.

En meget almindelig model over undervisningssituationen er den didaktiske
trekant (jf. fx Schnack 2000: 23; Laursen 1999: 24; Hiim & Hippe 2002:
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Figur 9. Den didaktiske trekant (efter Hiim & Hippe 2002: 14)29
Modellen repraesenterer en raekke centrale erkendelser. Bl.a. at
undervisningssituationen altid bestar af nogen der kan (lereren) og nogle
der skal kunne (eleverne), at den handler om noget (et stof), og at der bestar
en relation mellem savel lazrer og stof, lerer og elever, som elever og stof.
Leereren ma saledes i sin relation til eleverne formidle erkendelser af stoffet
eller organisere situationer sa eleverne far relevante relationer til stoffet.
Hetmar ger i sin ph.d.-afhandling Litteraturpsedagogik og elevfaglighed
opmarksom pa at der i den peaedagogiske forskning har veret fokus pa
leererens relation til stoffet (den laererfaglige position, der traditionelt har
veeret fagdidaktikkens position (Hetmar 1996: 23)) og lzrerens relation til
eleven (den almenpadagogiske position). Hetmars projekt er at treede nye
stier og undersgge elevens relation til stoffet, den elevfaglige position: "Bag
denne position findes ingen etableret tradition” (Hetmar 1996: 25). Hetmars
afhandling blev et startskud til formuleringen af en sadan etableret tradition.
Andre forskere er gaet til den samme udfordring fra en anden vinkel. Det

drejer sig fx om medieetnograferne (jf. Jessen 2001: 53ff. og Hansbgl &

karakteriserer ~ Beth  Juncker  bgrnekulturformidlingens ~ mal siden
Kulturministeriets start i 1960'erne som et mal om "at forvandle bgrnene,
danne og socialisere dem, give dem kulturelle rgdder og verdier, samt
vinger til selvlasning, social og demokratisk identitet” (Juncker 2001: 25).
Men nu er der ved at vokse et nyt paradigme frem, siger Juncker, hvor man
ikke s& meget interesserer sig for at formulere de voksnes gnsker om bgrns
kulturrelle dannelse (socialiseringsparadigmet), men i stedet undersgger
hvordan bgrns kultur rent faktisk er (kulturparadigmet (Juncker 2001: 29)).
Disse indsigter i at elever (eller bgrn) kommermed hver deres
seerlige forudsatninger til undervisningssituationen, og at de er i stand til at
udvikle en egen bgrnekultur og serlige leringsfeellesskaber, ligger som en
underforstdet preemis for denne afhandling, men jeg behandler dem af

hensyn til afhandlingens fokus ikke yderligere. De eksperimenter jeg har
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deltaget i iveerksattelsen af, fordrer saledes mere eller mindre alle at
eleverne medvirker til at skabe laeringsfaellesskaber og bistar hinanden med
deres forskellige ekspertiser.

Men skulle man sette nervaerende afhandlings hovedsigte ind i Hetmars
kategorisering, kan man i udgangspunktet sige at der er en vagtning af det
traditionelt fagdidaktiske i og med at afhandlingen bl.a. kredser om
danskfagets indholdsdimensioner i relation til it.

Men min interesse drejer sig i hgj grad ogsa om organisering af
situationen og af bl.a. deltagere, teknologier, medier og relationer udadtil;
og disse faktorer er svare at placere i modellen. Det skyldes at modellen har
en rekke "blinde punkter", som let farer til, eller maske er forarsaget af, at
man ikke er opmarksom pa en raekke af situationens centrale konstituenter. |
lyset af den kommunikationsmodel jeg preesenterede i 4.1. kan jeg udpege

falgende konstituenter som ikke indgar i den didaktiske trekant:
1. Kontekst
2. S,

3. Kommunikationsteknologier & medier

Desuden bemerker jeg falgende ved modellen:
5. At begreberne og dertil hgrende fenomener stof og indhold anvendes
med nogen uklarhed i forskellige udgaver og omtaler af modellen.

6. Elever betragtes som én gruppe der ikke star i interne relationer.

7. Lereren har én relation til elevgruppen og alle elever har samme
relation til laereren.

8. Der er ét stof og alle elever star i samme relation til det.
9. Alt foregar inden for de usynlige klasseverelsesdare.

Ad 1. Den didaktiske trekant svaever frit i luften i de fleste afbildninger.
Hetmars udgave er en undtagelse, idet hun tegner en stiplet kasse omkring
og kalder rummet for "Undervisningens rum" (Hetmar 1996: 17). Ogsa
andre teoretikere har gje for at undervisningen foregar i et rum som er en del
af noget sterre, men min pointe er at modeller der ikke inddrager et
feenomen, medvirker til at opmarksomheden forskydes vaek fra feenomenet.
Modeller fungerer heuristisk, dvs. som spgrgerammer: Vi bemarker et treek
ved modellen ad gangen og ser ud i verden: Hvordan star det til med det.
Nar modeller ikke inddrager et vaesentligt feenomen, er de med til at nedtone
opmarksomheden pa det. Saledes med konteksten  omkring
undervisningssituationen.
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Ad 2. S5 i en undervisningssituation er bl.a. foreldre, sgskende,

kammerater, leererkolleger, skoleledelse, lokal- og landspolitikere,
administratorer (kommunale, undervisningsministerielle, laeseplansudvalg
osv.), forskere og didaktikteoretikere osv. Nogle er mere i lererens
bevidsthed og andre mere i elevernes — og andre igen er ikke i bevidstheden
som personer, men deres indflydelse sker mere i form af "ideologi”,
politiske krav mm.

Ad 3. Medier og kommunikationsteknologier er et underbelyst emne i
dansk og nordisk didaktisk litteratur. | Tyskland har Berlinerdidaktikerne
arbejdet en del med emnet, som det bl.a. kommer til udtryk i 4. bind
af Enzyklopéadie Erziehungswissenshaft: Methoden und Medien der

4.1.3.1. Wolfgang Klafki formulerer undervisningsmidlers betydning

De [undervisningsmidlerne] indebarer ikke blot hver iser en stagrre eller
mindre skala af metodiske muligheder (og udelukker andre muligheder) mht.
undervisning og leering. De er derimod samtidig baerere af mal og temaer, de
indebzrer altsd bestemte mal- og temaperspektiver og udelukker andre
(Klafki 2002: 152).

Forudsatningen for at man ved hvilke mal og temaer undervisningsmidler
indebaerer, er at man ved hvad der kendetegner savel form- som
indholdsaspekterne af midlet; analysen af formaspektet er blevet serlig
relevant med informationsteknologier: Hvad er mulighederne med denne
konkrete teknologi og hvad adskiller den fra andre teknologier man kunne
anvende i samme situation. Det er til denne type analyser jeg har udviklet de
detaljerede analysebegreber i de foregaende afsnit.
Klafki fortseetter lidt senere (og jeg vil gere hans ord til mine):

Afgarende er altsd den erkendelse, at forskellige midler inden for de samme
indholdsomrader ikke blot er indgangsvinkler til en formentlig altid identisk
mal/indholds-sammenhang, der er repraesenteret i dem, men derimod at der
altid abnes forskellige mal/indholdperspektiver for de lerende. Fglgelig ma
undervisningsmiddelproblematikken afkodes og gennemteenkes
planleegningsmaessigt, helt frem til undervisningsforberedelsen, som en
dimension inden for det didaktiske problemfelt, der omfatter og straekker sig
over de beslutningsniveauer, der vedrgrer mal, indhold og metode (Klafki
2002: 152).

Ad 4. Den didaktiske trekant indeholder et fenomen der enten kaldes stof
eller indhold. Maske er det udtryk for forskellige opfattelser af hvad der er
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tale om, maske er det udtryk for forskellige ord for det samme. Det er som
Karsten Schnack siger om bestemmelse af hvad indhold er, "ikke helt let det
her" (Schnack 2000: 24). Jeg gengiver her uddrag af Ordbog over det

Danske Sprogs opslag om hhv. stof og indhold:

Stof [...] 3.2) (jf. Arbejds-, Lere-, Lase-, Nyheds-, Samtale-, Sprogstof)
virkelighedsforhold ell. et i tanken levende ell. i ord, skrift, linier, toner olgn.
formet forestillingsindhold (spec.: (direkte) hentet fra virkeligheden:
oplevelse, virkelighedsindtryk), der tjener som genstand for aandelig
virksomhed: erindring, eftertanke (sam)tale, skriftlig behandling, kunstnerisk
fremstilling (i ord, linier, toner); ogs. spec.: hvad der uvilkaarlig fremkalder
en vis aandsvirksomhed, overvejelse olgn. ell. (nu sjeldnere) falelse ell.
folelsesytring; [...] spec. om (samlet masse af) materiale for skriftlig
fremstilling, iseer littereer, kunstnerisk behandling (digtning, tegning osv.);
(hvad der kan afgive) materie (1.2), emne(r), tema(er), sujet(ter), motiv(er)
[...] om en fremstillings indhold (i modsetn. til formen, behandlingsmaaden)
ell. spec. (jf. stoflig 3, stoflgs 2) om objektivt, konkret virkelighedsbestemt
indhold (handling, kendsgerninger, fakta; i modsatn. til subjektivt, lyrisk
abstrakt indhold) [...] || (iser skol.) om lere- ell. laesestof ved undervisning,
spec. (et vist) pensum [...] (Ordbog over det Danske Sprog 1918-1956, bd.
22: 49f)).

Indhold [..] 1) det, som en ting rummer ell. kan rumme [...] 1.3) de dele,
hvoraf en ting, et stof bestar [...] 2) billedl. ell. overf. [...] || isar i flg. anv.:
2.1) m. h. t. en tale, et skrift olgn.: det, som fremstilles, behandles (iser m.
tanken henvendt paa selve stoffet ell. emnet, handlingen ell. tankerne deri,
hensigten dermed osv., i modsatn. til den rent ydre form, kunstneriske
bearbejdelse osv.) [..] (Ordbog over det Danske Sprog 1918-1956, bd. 9:
333f).

Ordbogsredaktarerne har i et vist omfang anvendt de to ord som grundlag
for en gensidig definition; de er synonymer til en vis grad, men de lagger
veegten forskelligt. Stof betyder mere noget konkret — mentalt eller
materielt, objektivt — noget man kan pege pa (som ‘pensum’) eller noget man
kan omtale i bestemt form (denne eller hin erfaring), mens indhold i den
overfgrte betydning mere er noget abstrakt, generelt, noget der kan tales om
som et samlet udtryk, men ikke pd samme made som ved stof peges pa eller
omtales i bestemt form (man kan godt sige indholdet, men for det meste er
den bestemte form anvendt om et hele og ikke som ved stof noget der kan
veere dele af et hele: Fx, denne begivenhed (dette stof) er en del af mine
erfaringer (andre begivenheder) med undervisning). Sa i stedet for at bruge
ordene som synonymer kunne man foretage en skelnen: Indhold er de
generelle, abstrakte traek ved undervisningen, mens stof er de konkrete
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ting, tanker, falelser, tekster, ferdigheder osv. der handteres i
undervisningen. Larebgger og andre formidlende tekster er ikke stof (med
mindre de er analyseobjekter), men tekster der formidler forstaelser af stof,
vejleder i ferdigheder osv. Man kunne altsd tale om en tredje kategori i
form af tekster,

Den nermere bestemmelse af indholdskategorien er ikke ukompliceret.
Karsten Schnack siger saledes at "indholdskategorien er nok det
vanskeligste at fa styr pd" (Schnack 2000: 24). Den opfattes nemlig som

bade lzrebggerne, som fagene og verden.
Schnack angiver to tilgange til forstaelse af hvad indhold er:

I en vis forstand kan indholdet siges at veere de emner, temaer og
problemstillinger, man beskaeftiger sig med i undervisningen. Men i en anden
forstand kan man vel sige, at indholdet er den viden, de ferdigheder og de
holdninger, der indleeres og opbygges under arbejdet med undervisningens
emner og problemstillinger (Schnack 2000: 24).

Indhold er altsd pa den ene side noget der er i det intersubjektive (emner,
temaer, problemstillinger), og pa den anden side noget der er hos den
enkelte (viden, feerdigheder, holdninger).

Indhold kan introduceres i undervisningen gennem forskellige former for
stof: Hvis emnet (dvs. indholdet) er sggning pa nettet, vil stoffet fx kunne
vaere undervisning i sggemaskinen Googles funktioner og forsgg med
sggning efter konkrete fanomener (som s& ogsa er stof).

Nar man skal beskrive en undervisnings indhold, ma man saledes
beskrive

1. hvad temaet, emnet og problemstillingerne er,
2. hvad eleverne skal udvikle af viden, feerdigheder og holdninger, og

3. hvordan et stof og tekster der formidler treek ved dette stof, kan
udvelges sa det kan bidrage til at aktualisere indholdet.

Teet forbundet med indholdsfeenomenet er metodefeenomenet, dvs. hvordan
foregar undervisningen. Jeg betragter metode som en samlet konception af
stoftilretteleeggelse, organisering af rum, objekter (herunder medier og
kommunikationsteknologier), relationer og aktivitetsformer, herunder
deltagernes "roller" (lereren som foreleser, vejleder, vidensleder osv.).
Metode er sdledes det dynamiske og indhold det essentielle aspekt ved
undervisningstilretteleggelsen.

Ad 5, 6 og 7. En klasse bestar ikke af én elev eller én homogen gruppe
af elever (jf. Thavenius 1997). Det kan vare hensigtsmaessigt at sige at et

fenomen i en model kan indbefatter flere enheder af den samme slags —
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ogsa selv om de er meget forskellige; saledes kan subjektkategorierne i
kommunikationsmodellen jo sagtens repraesentere store grupper af meget
forskellige mennesker der hhv. producerer, konsumerer og pavirkes af eller
pavirker meddelelsen. Alligevel vil jeg foresld at en model over en
undervisningssituation afbilder at der er tale om flere elever, at der er
relationer mellem dem, og at eleverne har hver deres relation til leereren og
til stoffet. Det er veesentligt at have det med i sine overvejelser over
undervisningssituationen og over indhold og metode i denne. Af flere
grunde. For det farste er undervisningsdifferentiering ikke alene et lovkrav,
det er ogsa en praktisk ngdvendighed (jf. Klafki 2002: 199ff.). For det andet
lzegger en repraesentation i modellen af elevforskelligheden op til at man i
undervisningsplanleegningen generelt og specifikt teenker muligheden for at
eleverne lgser forskellige opgaver i undervisningen, organiseres og
organiserer sig forskelligt og at de har forskellige faglige og personlige
forudseetninger.

Jf. £x Schnacks "loopmodel” (Schnack 2000:13) som skal vise hvordan
det kan veare ngdvendigt med gennemgange af fagligt stof nar man arbejder
projektorganiseret; sadanne gennemgange gengiver han som loops pa en
linje fra venstre mod hgjre. Modellens begraensning er bl.a. at den afbilder
én rute som alle klassens elever ma fglge sammen: Gennemgang af fagligt
stof ma saledes forventes at ske samtidig for hele klassen (og det er sadan
Schnack omtaler det); uanset hvor den enkelte gruppe og elev er i arbejdet,
0g uanset om de netop nu har behov for at afbryde arbejdet og beskaftige
sig med interviewteknik eller hvad det nu kan vere. Jeg vil haevde at det
ikke er nogen hensigtsmassig organisering af arbejdet. En model der
afbilder at der kan vaere individuelle loops og forskellige ruter for forskellige
grupper og elever, vil bidrage til at modelleeseren overvejer om en konkret
undervisning kan organiseres efter mere individuelle hensyn (jf. min
behandling af loopmodellen i 5.3.3.).

Ad 8. Som jeg papegede ifom. punkt 1 svaever den didaktiske trekant frit
i luften. Jeg vil foresld at en model over undervisningssituationen ogsa
repraesenterer undervisningsrummets fysiske og mentale rammer. Derved
bliver det fx muligt at overveje om alting findes og skal finde sted inden for
klasselokalets fysiske rammer. Er stoffet muligt at hente ind i klasselokalet,
eller er det repraesentationer af det (som tekst) der anvendes; skal personer
uden for klasselokalet inddrages eller skal deltagerne maske selv bevage sig
ud af rummet osv.

Jeg foreslar nedenstaende figur som en generel model for repraesentation
af en undervisningssituation.
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Figur 10. Undervisningssituationen

Modellen er en situationsmodel, der afbilder de faktorer der har fysisk-
konkret eksistens i en situation. Jeg afbilder tre elever for at antyde at de kan
have roller i forhold til hinanden der svarer til kommunikationsmodellens
S;, S, 0g S;. Hver elev har sine forudstninger, interesser og mal, og

derfor hver sin forestilling om et givet objekt eller en given tekst; det
markerer jeg med T-et og den lodrette streg. Den lodrette streg angiver at
teksten (hhv. forestillingen om objektet) er hos eleven, i hans eller hendes
bevidsthed og som sadan individuel og utilgengelig for de gvrige deltagere.
Objekterne kan veere materielle eller mentale fenomener, tekster og
relationer; de kan betragtes som stof i betydningen noget der behandles i
undervisningen, og de kan vere noget der er i til stede i situationen uden at
veere objekt for den undervisningsmassige opmarksomhed (men eventuelt
for andre opmarksomheder — og altsa evt. som forstyrrende element).

Eleverne har forskellige relationer til stoffet (O), og de mgder maske
forskellige aspekter af stoffet — eller forskelligt stof (fx ved
undervisningsdifferentiering).

Situationen konstitueres af andet end fysisk-konkrete faktorer, fx
politiske beslutninger, elevers og lereres forudsetninger, befindende,
motivationer og mal, indhold og metode, skolemiljg osv. For ikke at
komplicere modellen yderligere og for at modellen afbilder feenomener af
samme art, repraesenterer jeg dem ikke i modellen. Den generelle model
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specificerer ikke hvad de eksterne relationer er relationer til. Der kan tenkes
en lang raekke mulige organiseringer; fx relationer til foraldre, hvor
foreldrene er konsumenter af elevernes arbejde og giver systematisk

respons, relationer til eksterne eksperter (som ogsa kan veere foraeldre30)
osv. Jeg har i flere tilfelde medvirket i en organisering hvor elever
samarbejder i og pa tvers af klasser og skoler formidlet af internetteknologi
(jf. 5.3.4.1. og 5.3.25.). En sddan organisering kombineret med
veltilrettelagte aktiviteter og regler for interaktionerne har en raekke fordele
som jeg vil komme ind pa flere steder i kapitel 5.3. Den kan modelleres som

i denne figur:

A Undervisningssituation Sociologik

Biologik

1sewoy Iy

‘>
/

Ideologik
M: Medium SazPé\drkendeI-ede subjekter
M: Mserke L: Leerer O: Objekt
T: Tekst E: Elev R: Regler
K: Kommunikationsteknologi

Figur 11. Undervisningssituation: Elever samarbejder pa tveers af klasser
formidlet af it.

Modellen viser at undervisning med it kan bidrage til en undervisning hvor:

1. Klassevaeggene bliver gennemtraengelige gennem samarbejde med
andre klasser og beskeaftigelse med problemstillinger der er relevante
her og nu og om hvilke der findes relevante tekster pa internettet.

2. Konteksten Igbende reflekteres i undervisningen — dvs. at
undervisningen fx handler om trek ved konteksten, at deltagerne
diskuterer hvilke omstaendigheder der har indflydelse pa den situation
de indgar i og hvordan de kan forholde sig til og pavirke det osv.
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3. Eleverne  gennem  samarbejde med andre elever far
samarbejdspartnere der kan udfordre dem pa andre mader end deres
sedvanlige samarbejdspartnere i klassen og som socialt er
interessante (motiverende) at arbejde sammen med.

4. Eleverne kan forholde sig til forskellige dele eller aspekter af stoffet
og kan bearbejde det sa de andre ogsa kan fa gleede af det. Bemark at
stoffet kan udgares af objekter, tekster og feenomener i omverdenen
(markeret med en firkant) — og det kan vere personer (herunder de
implicerede selv) (markeret med cirkler) og relationer mellem dem
(markeret med streger).

5. Stoffet er en del af konteksten og det reflekteres lgbende hvordan
stoffet relaterer sig til den gvrige omverden.

6. Larerne forholder sig til den enkelte elev og dennes rolle i
feellesskabet.

Undervisning der organiseres saledes, er ikke afhengig af it, men
organiseringen bliver realiserbar pa forskellige mader med it. Her vil jeg
blot indledningsvis give tre eksempler pa hvilken rolle it kan spille. 1) It
formidler en del af relationerne mellem eleverne, saledes at de kan arbejde
sammen pa tveers af klasser og derved kan mgde andre mader at ga til stoffet
og teksterne pa og andre mader at arbejde pa end de er vant til fra deres
egen klasse. 2) It kan formidle en del af relationerne mellem eleverne og
stoffet. Med it kan eleverne — maske — fa adgang til stof gennem tekster der
ikke har veeret tilgeengelige pa deres bibliotek, enten fordi de handler om et
aktuelt emne eller fordi de ikke betragtes som “biblioteksegnede” 3) It kan
medvirke til at arbejdet bliver struktureret og synligt, fx ved at samarbejdet
sker skriftligt. Derved bliver der mulighed for at forholde sig analyserende
til samarbejds- og leereprocesserne og de problemer og udviklinger der var i
dem.

4.2.1. Deltagere i undervisningssituationen

I en undervisningssituation er der leerere3! og elever. Lereren har det
juridiske ansvar for at situationen fgrer til at eleverne lerer det de
lovgivende og -fortolkende instanser (Folketing, kommunalbestyrelse,
skolebestyrelse) har fastsat at de skal lare. | grundskolen er eleverne
lovfeestet tvunget til at deltage i undervisningen (i skolen eller i hjemmet),
og lzreren har i skolen pataget sig opgaven med at effektuere denne tvang,
om ngdvendigt under inddragelse af andre instanser. Derfor optraeder
leereren bade som funktion og person: "Til funktionen hgrer, at hun skal 1)
kontrollere elevernes tilstedeveerelse, deres adfeerd og indsats, 2) fastholde

94



god ro og orden og 3) vurdere eleverne bade fagligt og socialt" (Hetmar

derfor ogsa uansvarlig. Og som falge deraf kan der vaere gode grunde til at
han eller hun mangler motivation for at deltage konstruktivt i
undervisningen, ligesom han eller hun kan yde forskellige former for legitim
modstand mod sin situation. Det betyder at det er afggrende at finde mader
at fremme elevernes motivation og ansvarlighed pa, sa han eller hun oplever
sin tilstedeveaerelse og deltagelse som meningsfuld.

Som omtalt i 4.1.1. betragter jeg tre treek ved mennesker som

karakteristiske og seerlig interessante i denne sammenhang:

o Motivation
e Forudsatninger/kompetencer
e Sociale relationer, positioner og pavirkninger

Disse karakteristika skal medtenkes hver gang man overvejer undervisning i
lyset af undervisningssituationsmodellen. Jeg behandler de to farste
grundigere i de fglgende afsnit. De sociale relationer er dels antydet
ovenfor, dels behandlet i motivationsafsnittet og dels i kapitlet om
videnskabsteori (2.).

4.2.1.1. Motivation
Det er ikke usadvanligt at stade pa pastande som denne: "[...] almindeligvis
opfatter bgrn arbejdet ved computerne meget motiverende [...]" (Gredsted &

der er argumenter for hvorfor den ene eller den anden form for praksis er
motiverende. Da motivation vil veere et centralt argument for nogle af de
forslag til undervisningsformer og -indhold jeg vil komme med senere, vil
jeg fremleegge en teori om hvad motivation er, og hvordan den fremmes.

I sin mest udvidede betydning kan maotivation betegne alle faktorer der er
arsag til at mennesker (og dyr) handler. Motivation er et sveert handterligt
begreb med en lang teorihistorie. En gennemgang af denne historie og af
moderne motivationsteorier ville blive et omfattende arbejde, hvorfor jeg vil
lene mig op ad tre teoretikere: En psykologisk, en eksistentiel og en
narrativ/sociologisk: 1) Martin E. Fords teori (Ford 1992) om motivation.
Jeg har valgt denne teoretiker fordi han integrerer erkendelser fra ikke
mindre end 32 andre motivationsteorier, og fordi han forsgger at formulere
en sammenhangende og fuldt udfoldet teori om hvad motivation er og hvad
den bestar af. Teorien er tillige baseret i en generel teori om mennesket, en

teori der er forenelig med mit dialektiske udgangspunkt. 2) K.E. Lagstrups
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teori (Legstrup 1997) om livsytringer og kredsende tankefglelser; teorien
handler om de grundleggende tilgange vi har til den anden, den made vi
mgder den anden pa. Jeg anvender kun denne tilgang i begraenset omfang i
resten af afhandlingen, men har den med her for at understrege at motivation
ogsa har grund i etiske aspekter af vores eksistens. Jeg har valgt K.E.
Lagstrups teori fordi den pa et moderne i udgangspunktet sekulart grundlag
formulerer en deontologisk etik. Og 3) teorier om narrativ konstruktion af
virkeligheden (Polkinghorne 1988, Bruner 2003). Bruner har jeg valgt fordi
han formulerer nogle konsekvenser for undervisningssituationen af den
narrative konstruktion af virkeligheden; Bruner henviser bl.a. il
Polkinghorne. Jeg kunne ogsa have anvendt en mere litterer tilgang og have
behandlet fx Svend Age Madsens teorier som de kommer til udtryk i de
fleste af hans vaerker fra At fortelle menneskene og frem (jf. Jensen &
Bundsgaard 1996).

Sadanne valg af teorier er pa ingen made trivielle. De grundlaeggende
epistemologier, antropologier og ontologier far konsekvenser for hvad der
kan betragtes som motivation og hvordan den kan og skal fremmes. En
falsificering af disse teorier vil saledes vere invaliderende for denne

afhandlings didaktiske teori.

For jeg fremlaegger en teori om motivation, vil jeg tage en diskussion med
en teoretiker som tilleegger begrebet og feenomenet veesentlig mindre vagt
end jeg. Mads Hermansen, der har udgivet den meget populere bog
Laeringens Univers og som vel for gjeblikket kan betragtes som en af landets
mest feterede leeringsteoretikere, beskaftiger sig med motivation — eller driv
som han ogsa kalder det — i sidste kapitel af sin seneste bog Omlering
(2003). | Omleering siger Hermansen at han i Leeringens Univers foretager
"en kort gennemgang af nogle motivationelle opfattelser” (Hermansen 2003:

151). Det er ikke lykkedes mig at finde denne gennemgang; séledes

optreeder ordet motivation ikke i stikordsregistret32. I Omleering erkender
Hermansen at der tilsyneladende er interesse for begrebet og han setter sig
for at praesentere sin teori om fenomenet. Udgangspunktet for Mads
Hermansens "grundforstaelse” af fenomenet er en klar opfattelse af at
ansvaret for at en elev skal blive motiveret, ikke er leererens, men elevens:
"Ansvaret har den enkelte, som skal eller vil eller kan laere noget. Ingen
andre.” (Hermansen 2003: 155). Herefter formulerer Hermansen en tvivl pa
sin klare udmelding, sd han opblgder den til: "Som lerer, forelder eller
keereste kan man aldrig tage den andens ansvar pa sig. Man kan derimod —
og skal ogsa — hjelpe den anden med selv at finde det og patage sig det"
(Hermansen 2003: 157). Argumentet for det klare fokus pa elevens eget

ansvar er alternativet: Den man tager ansvaret fra, ender med at blive klient,
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dvs. en der ikke har ansvar og som vil forsgge at fa andre til at tage det for
sig. Og netop det er hvad klienten laerer: At fa andre til at tage ansvaret for
sig. Det argument er overbevisende, men ikke fyldestgerende. Hvis eleven
skal have ansvaret for sin egen motivation og for sin egen lering, giver det
kun mening, hvis hun selv har valgt at deltage i situationen. Og det giver
kun mening hvis eleven selv er i stand til at bedemme hvad der er godt for
hende ogsa i det lange lgh, dvs. er moden og kender sine handlingers
konsekvenser (jf. 2.).

Opgaven er i kalibreret leesning af eleven at skabe det rum af udfordring og
omsorg, som netop far krogen i de iboende energier, sa elevens proces kan
folde sig ud og justere sig derfra (Hermansen 2003: 153).

Jeg formoder at det er lereren der er det implicitte subjekt i ytringen, og

hans opgave er altsa efter en "Iaesning"33 af eleven at skabe en situation sa
eleven kan udfolde sin egen proces. Metaforen: Et "rum [...] som netop far
krogen i de iboende energier" er lidt uklar. Hvordan far et rum krog i
energier? Skal det forstds saledes at eleven, nar lereren skaber et mentalt og
socialt rum hvor eleven oplever udfordringer og omsorg, oplever forggelse
af sin lyst (motivation) og af sin overbevisning om egne evner til at ga i
gang med sin opgave? Citatet lader laeseren tilbage med en lang raekke
spgrgsmal: Hvordan skabes et sadant rum? Hvad bestar det af? Hvad er det
for energier der vagner i eleven? Hvad er elevens egen rolle i skabelsen af
rummet, i udviklingen af sin proces? Og hvorfor er det ikke et projekt (en
intention eller et udkast der kan veere ubegyndt), men en proces (en
igangveerende bevagelse) der kan udfolde sig?

Desuden kommer dertil et spgrgsmal om hvad leererens motivation og
mal er, og hvad sammenhzngen ud over den konkrete
undervisningssituation er. Hvad betyder med andre ord lererens,
foreeldrenes, kammeraternes, “skolens” og "samfundets" opfattelser og
handlinger for elevens motivation?

Hermansen fortsatter sin bestemmelse af opgaven ved at beskrive den
som faser i et undervisningsforlgb. Den farste fase er:

e En fase af flles lerer- og elevundersggelse, af sarbarhed og mulige
zoner for udvikling. Dette arbejde ma veere mest forpligtende for
leereren. De emner, der undersgges i forhold til undervisning/lzring,
skal bredes wud, sd de virker gjendbnende. Maden er
spergefaciliterende samtaler, hvor dgre &bnes, overraskelser
introduceres, synsvinkler praesenteres, og nysgerrighed mobiliseres i
stadig udfordring af greenser og muligheder (Hermansen 2003: 153).
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Hvem er det der handler her? Det fremgar igen ikke eksplicit, men et godt

bud ud fra en kontekstuel tolkning er at det er leereren3®. Det er helt i
overensstemmelse med Hermansens synspunkt at lzering skal vaere begeret
af eleven selv og at den skal vere elevens eget projekt (jf. ovenfor). Men
hvordan &bner man dgre? Hvordan introducerer man overraskelser og
synspunkter og hvordan mobiliserer man nysgerrighed.

Hermansen har sat sig for at give et bud pa hvad motivation, "drivkraften
for lering” (Hermansen 2003: 151), er. Hertil svarer han s& at emnerne
"skal bredes ud, sd de virker gjendbnende". Motivation opstar altsa ved at
noget virker gjendbnende. Eller sagt pa en anden made: Man skal vere
interesseret for at veere motiveret. Det nermer sig en cirkelslutning. Men er
det nok at komme med sadanne lgse udsagn? Det er vigtigt at vide hvad vi
taler om, hvordan det opstar og hvordan det fremmes. Hvordan bliver noget
gjenabnende — det ma veere spgrgsmalet snarere end svaret.

Hermansen  fortsetter sin gennemgang af faserne i et
undervisningsforlgb:

e En fase af selvforfgrelse, hvor eleven stgttes i at nerme sig det
tilveerelsesprojektvigtige, som ogsé knytter sig til begeeret, sd netop
dette felt eller dette forhold ikke kan undveere en fordybelse.

e En fase af fordybelse, hvor lererens opgave er at holde hand under
sarbarheden og udfordre aktiviteter i kanten af elevens mgje med
eget projekt. Leereromsorg og udfordringen handler selvfglgelig om
at vere inden for navigationsafstand af elevens sarbare zone, hvor
udfordringerne bliver tilbud, der ikke kan afslas, fordi de netop
knytter sig til det, som eleven er mest optaget af.

e Enfase af afslgjfning og sammenfatning, hvor fordybelsens resultater
bringes i forbindelse med andre af de historier, som eleven har og har
haft gang i (Hermansen 2003: 153f.).

Pa trods af sin klare fornemmelse af at leeringen og motivationen til den er
elevens ansvar, anvender Hermansen alligevel ord som "stettes”, "holde
hand under"”, "bringes i forbindelse med". Igen er lereren ofte det implicitte
subjekt. Hermansens padagogiske teori er tydeligt inspireret af Piagets tese
om at bgrn lerer bedst ved pa egen hand at udforske verden og det der
interesserer dem (jf. Saljo 2003: 62). Det Hermansen mener interesserer
eleverne, er det "tilveerelsesprojektvigtige” — det der har noget med mig og
min eksistens i denne verden at ggre, mens mindre eksistentielle problemer
som dinosauernes liv, vulkaner, indianere, heste og alt det andet eksotiske
som bgrn interesserer sig for, forekommer mindre vasentlige i Hermansens

verden. En mulig konsekvens af en piagetsk opfattelse er at leereren skal
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holde sig uden for og blot "holde handen under sarbarheden” som
Hermansen foreslar. En mindre vidtgaende tolkning ville maske levne plads
for lzereren til at vise hvor eleven kunne bevage sig hen, eller til at sgrge for
at eleven kom forbi emner og faglige metoder som lareren med
skolelovgivningen i ryggen mente at eleverne skulle stifte bekendtskab med.

Den sidste fase i Hermansens forslag til et undervisningsforlgb er en art
kontekstualiseringsfase, hvor eleverne forbinder det de har arbejdet med til
deres livsforteelling. Denne forestilling om at det kan veere motiverende at
foretage sig noget hvis det udfolder elevens livsfortelling, finder jeg
serdeles interessant og jeg vil senere i dette afsnit undersege
konsekvenserne af den.

Det er en kerneopgave for laereren i undervisningssituationen at bidrage til at
eleverne er motiverede til at arbejde med opgaver der er lzrerige for dem og

ligger inden for de mal der er stillet3® for undervisningen.

Undervisningssituationen er et magtforhold. Eleverne — i grundskolen i
hvert fald — er sat i situationen under trussel om tvang. Lereren har
frivilligt, og mere eller mindre bevidst om opgavens karakter, indvilliget i at
repraesentere magten i undervisningssituationen (jf. 4.2. og Hetmar 1996:
17). Lereren og eleven indgar saledes i et asymmetrisk forhold med laereren
som autoriteten der har taget et andet menneskes opdragelse pa sig. Det er
leererens ansvar at undervisningen lykkes, og det er legitimt hvis eleven ger
oprer mod den magtbaserede situation.

For Lagstrup er magt et negativt begreb, idet det beskriver situationer
hvor nogen underlegges andre. Lggstrup siger saledes i en analyse af
undervisningsforholdet, at det er en situation "hvor der foreligger en ulighed,
der ikke er til at tage fejl af" (Leogstrup 1997: 75). Uligheden er ikke en
forskel i magtposition, men i viden og ferdigheder, som lereren har og
eleven mangler. Det betyder at de to far forskellige opgaver: Lereren skal
"tage eleven som sin ligemand, at han hele tiden har in mente, at eleven pa

sine egne vilkar skal tilegne sig stoffet og ferdighederne" (Legstrup 1997:

77). Man genkender Piaget-inspirationen som ogsa Hermansen
repraesenterede med en tilsvarende blindhed for situationens karakter af
tvang. Legstrup gar videre og havder at "i undervisningen behgver
kyndigheden aldrig nogensinde at blive forbundet med magtudgvelse. En
leerer kan virke et helt liv uden at magten nogensinde er blevet et problem™
(Legstrup 1997: 77). Men hvad gar en sadan lerer ndr eleverne nzgter at

deltage i undervisningen — og maske ligefrem saboterer den? Lggstrups svar
er:
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I s& fald ser jeg ingen anden udvej end at leereren lader eleven sejle sin egen

sg, ikke under henvisning til egen sagkundskab, men under henvisning til sit

ansvar for, at de gvrige elever far noget ud af undervisningen og ikke spilder

deres tid som tilharere til en frugteslgs diskussion (Lggstrup 1997: 76).
Pragmatisk set kan det veere en lgsning indimellem, men ikke konsekvent.
Vi har undervisningspligt, men ogsa -ret, og det betyder at laereren har
forpligtet sig til at alle eleverne lerer det der er sat som mal for
undervisningen, og altsd har ansvaret for at det sker. Til det har samfundet
givet hende en rekke magtredskaber som hun forventes at tage i anvendelse
nar det er ngdvendigt, altid med henblik pa barnets eget tarv. Lerer-elev-
forholdet er et magtforhold hvor laereren har autoriteten med henblik pa at
hjelpe eleven fri af dette autoritetsforhold.

Hvordan kan det sa lade sig gere at fa noget godt ud af den situation? |
mine gjne er det et paradoks der lgbende ma reflekteres af lereren og
undervisningens teoretikere. En lgsning jeg kan se, hvis man vil bevare
forestillingen om at der i undervisningssituationen er tale om et made
mellem mennesker, er at erkende situationen som et mgde mellem en
stedfortreedende foreelder og dennes barn. Derved bliver forholdet et forhold
mellem en person der legitimt har magten over et andet med det formal at
Lareren skal bestemme over eleven for at bringe eleven til selv at kunne
foretage informerede og modne valg. Lererens opgave bliver saledes
principielt at motivere eleven til at arbejde med sagen og opgaven med
henblik pa at eleven til slut indser at det er for hans egen skyld og i hans
egen interesse.

Her ligger et potentielt problem ved motivationstilgangen, idet den der
vil motivere, risikerer at blive manipulerende. Lareren kan saledes vare
ligeglad med eleverne og primzrt have som mal at opna et godt resultat, fx
ved at eleverne far en god eksamen, som betyder at lereren selv opnar
anseelse eller ansattelse; eller som mal at de andre leerere respekterer det
arbejde hun ger, eller at forzldrene respekterer hende. Lereren vil sa
forsgge at finde effektive mader at motivere eleverne pa, fx ved at
tilrettelaegge arbejdet pa for dem hensigtsmaessige mader og ved i det skjulte
overtale eleverne til at finde opgaverne relevante og interessante — om ikke
ligefrem vaesentlige.

Hvordan lgser man det problem? Eller for at starte et andet sted: Er det et
problem at lerere manipulerer for at motivere? For det forste er det et
problem at lzereren sa konsekvent vil handle ikke med det andet menneske
som mal i sig selv, men som middel til at opna et andet mal. En sadan
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handling er i uoverenstemmelse med deontologiske etikker, som de fx
formuleres af Legstrup og Kant, jf. Kants kendte kategoriske imperativ:
Handl altid sadan at den anden ikke blot er et middel, men ogsa er et mal i
sig selv.

For det andet er det et problem fordi eleverne pa et tidspunkt vil opdage
at laererens strategi er at "motivere" dem med henblik ikke pa dem og deres
egen laering, men med henblik pa noget andet. De vil altsa opdage at leereren
ikke er til at stole pa og at de ikke selv er at betragte som veerdige individer.
De mister tilliden bade til lereren og til sig selv og de mister lysten til at
lgse de opgaver de selv eller lereren har stillet, ogsa selv om laereren har
forsggt at anvende motivationsstrategier der var positive og fordelagtige (jf.
Ford 1992: 203).

Det er ganske givet ikke muligt at undga at lereren indimellem faktisk
handler ud fra mindre @dle motiver end eleverne selv. Men det ma ikke
blive normen.

Hvordan lader det sig s& gere? Forudsatningen er at man anerkender at
vi i magdet med den anden star over for en etisk fordring, at mgdet med den
anden er et mgde mellem mennesker og ikke blot mellem funktioner
(mellem funktionen leerer og elev-klienten).

Ansvaret for situationen er altsa i sidste ende lererens fordi hun har
pataget sig opgaven med at handheaeve samfundets krav om skolegang. Men
der er en vej ud af denne fastlaste ansvarsfordeling. Vejen er at
medinddrage eleven i beslutningstagningen. Nar man har taget en beslutning
som ikke er taget under tvang (dvs. med trusler om repressalier), men under
den frihed det giver at kunne sige nej til at tage beslutningen, har man ogsa
forpligtet sig pa beslutningen og s har man ansvaret for dens udfarelse. En
demokratisk undervisning bestar saledes bl.a. i at medinddrage eleverne med
henblik pa at ansvarliggere dem. Mens man ikke har nogen legitim ret til at
veere fornermet eller fgle sig forurettet over at elever der ikke selv har
deltaget i planlegningen eller beslutningstagningen, ikke opfylder de
forventninger man har til dem, er man i sin gode ret til at forvente
anderledes deltagelse i udfarelsen af de opgaver som beslutningen palegger
deltagerne, hvis eleverne med abne gjne har deltaget i planlegnings- og
beslutningsprocessen.

Hvordan medskaber lareren sa relationer til eleverne og situationer som

modne og informerede mennesker der kan tage fornuftige valg. Sa er vi
tilbage ved motivationsspgrgsmalet og nu klar over at eleven er en person
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der individuelt skal finde opgaven interessant og vasentlig og interpersonelt
skal opleve at det er tillidsfulde relationer arbejdet foregar i: Leareren vil
mig det godt fordi jeg er mig.

Det der er spgrgsmalet, er altsd hvordan laereren ud fra en vurdering af
hvad eleven har brug for (en vurdering som grunder sig pa de mal og formal
der er indskrevet i love, bekendtgarelser og praksisser og som larer og
elever i feellesskab, men dog i en asymmetrisk magtrelation, har formuleret),
forsgger at skabe situationer hvor eleven finder det meningsfuldt (er
motiveret til) at arbejde med en given (gerne givet af lerer og elev i
feellesskab) opgave med henblik pa at lere (og meget gerne ogsa at
producere noget meningsfuldt samtidig).

Som sagt arbejder jeg med tre forskellige motivationsfaktorer. De
individualpsykologiske motivationsfaktorer (4.2.1.1.1.), som er de
motiverende faktorer som grunder sig i den enkeltes personlige mal; de
mellemmenneskelige faktorer (4.2.1.1.2.), som er de treek der skyldes
uforklarlige og ubegrundelige mader vi mgder den anden pa. Lggstrup
kalder sadanne treek for livsytringer. Og endelig de livsforteellingsmaessige
motivationsfaktorer (4.2.1.1.3.).

4.2.1.1.1. De individualpsykologiske motivationsfaktorer

Martin Fords teori om motivation bygger pa Donald Fords teori om "Living
Systems Framework™ (Ford 1987), der er en systemisk teori om mennesket.
Det er primert de individualpsykologiske faktorer der indgar i Martin Fords
teori om motivation. Saledes forstdr Ford malet med handlinger som

individuelle praestationer eller udvikling af kompetencer (achievement/

competence?’ﬁ). Maden man opnar prastationer eller kompetencer pa,
afgeres af konstitutionen af motivation, evne (skill), biologi & adferd og
forstaende (responsive) omgivelser i den specifikke situation og i reekken af
situationer (Ford 1992: 69) eller formuleret som et ideal: "achievement and
competence are the result of a motivated, skillful, and biologically capable
person interacting with a responsive environment" (Ford 1992: 70). Ford
underbygger sin formel for praestation med et konsensusargument: Der er en
reekke andre forskere der har udviklet lignende formler (Ford 1992: 71).
Hvad er motiverende faktorer og hvad er ikke motiverende faktorer? Ford
fremhaver tre tilbagevendende temaer i litteraturen om motivation som kan
anvendes til at skelne motiverende fra ikke motiverende faktorer. For det
farste er der, siger Ford, udbredt enighed om at motivation er en kvalitet (et
treek) ved personen og ikke ved omgivelserne. Det betyder at man ikke kan
udnavne en situation eller en ting til at veaere iboende motiverende, men altid

ma undersgge om en person er motiveret i mgdet med tingen eller i
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situationen. For det andet er motivationelle processer rettet mod fremtiden
og ikke mod fortiden. Og for det tredie er motivationelle processer
evaluerende og ikke instrumentelle; det vil sige at motivation medvirker ved
prioriteringen af opgaver (“motivational processes identify and “size up"
problems and opportunities” (Ford 1992: 73)), men det er ikke med
motivation vi lgser dem, det er med de biologiske, evne- og
omgivelsesmassige komponenter af vores person.

Ford mener at der er tre komponentprocesser i det menneskelige system
der opfylder disse tre kriterier. Det er vores praksis med at sette os mal for
vores handlinger (Directive Cognitive Processes), at ggre os forestillinger
om vores egne evners tilstreekkelighed til at udfare opgaven og om vores
omgivelsers stgtte (Personal Agency Beliefs, forkortet PAB), og endelig er
det vores folelsers energifremkaldende karakter (Emotional Arousal
Processes), idet de er anticiperende og kan seette os i en tilstand af
handleparathed (Ford 1992: 73ff.).

Man kunne ogsa kalde ikkefalelsesmaessige affekttilstande som sult og
treethed for motiverende faktorer, men det gegr Ford ikke af to grunde: For
det farste tjener de de biologiske undersystemer og for det andet er de ofte
forbundne med falelsesmassige processer; Martin Ford citerer Donald Ford:
"[...] emotions represent complex patterns of preparation for different kinds
of behavior demands that augment and amplify or attenuate activity arousal
patterns” (Ford 1987: 501).

Ford definerer saledes motivation som "[...] the organized patterning of
an individual's personal goals, emotions, and personal agency beliefs" (Ford

1992: 78). Ford stiller det op i denne formel: Motivation = Goals x
Emotions x Personal Agency Beliefs. Han bemarker at en sidan formel
ikke skal forstds som en formél formel, men som en symbolsk og kort
preesentation af definitionen. I formlen anvender Ford multiplikationstegn i
stedet for additionstegn for at symbolisere at de tre faktorer star i et
komplekst og ikke-linesert forhold til hinanden og at fravaeret af én af
faktorerne helt kan nulstille motivationen for en given handling.

Fords mal er at fremsatte en raekke principper for at motivere
mennesker. Tilgangen — symboliseret ved titlen pa bogen: Motivating
Humans — kan indimellem forekomme i modstrid med den etiske norm jeg
formulerede med Kant og Legstrup tidligere i dette afsnit: Mennesker ma
ikke kun behandles som middel, men skal ogsa altid veere mal i sig selv. En
indsigt som Ford ogsa selv stgtter med henvisning til "compelling literature™
omend af mere pragmatiske grunde: "[...] people often lose interest in
activities when they feel coerced or manipulated [...]" (Ford 1992: 203). Sa

bade med en forestilling om at der gives etiske normer og med en mere
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pragmatisk tilgang, vil jeg altsd igen understrege at motivering ma ske med
en begrundelse i det mellemmenneskelige forholds etiske fordring: For
elevens egen skyld og med eleven som formal.

Ford udvikler 17 principper som "[...] one can use to guide specific
attempts to facilitate a person's motivation” (Ford 1992: 204). Han stiller
dem op i en tabel som denne:

The MST Principles Core ldea

The Principle of Unitary One always deals with a whole person-in-
Functioning context

The Motivational Triumvirate Goals, emotions, and PABs must all be
Principle influenced to facilitate motivation

The Responsive Environment Relationships are as important as techniques
Principle

The Principle of Goal Activation Little else matters if there is no relevant goal

in place
The Principle of Goal Salience Goals must be clear and compelling to

transform concerns into intentions

The Multiple Goals Principle Multiple goals can strengthen motivation
substantially

The Principle of Goal Alignment Multiple goals must be aligned rather than in
conflict to enhance motivation

The Feedback Principle Goals lose their potency in the absence of
clear and informative feedback

The Flexible Standards Principle Flexible standards protect against
demotivation and facilitate self-
improvement

The Optimal Challenge Principle Challenging but attainable standards
enhance motivation

The Principle of Direct Evidence Clear, specific evidence is needed to
influence capability and context beliefs

The Reality Principle PABs ultimately require real skillsand a
truly responsive environment

The Principle of Emotional Strong emotions indicate and facilitate

Activation strong motivational patterns

The "Do It" Principle If a person is capable, just try to get them
started

The Principle of Incremental Versus Incremental change is easier and safer;
Transformational Change transform and only with care and as a last
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resort

The Equifinality Principle There are many ways to motivate humans —
if progress is slow, keep trying!

The Principle of Human Respect People must be treated with respect to
produce enduring motivational effects

Oversigt 9. 17 principper for motivering af mennesker (Ford 1992: 220).
Ford giver en reekke konkrete eksempler pa anvendelse af sine 17 principper
inden for praktiske omrader. Et af dem er problemet omkring manglende
motivation seerlig i den amerikanske highschool. Ford refererer (Ford 1992:

sig godt i skolen forsgger at leve op til "goals associated with academic
competence™ (Ford 1992: 225) som beherskelse af de faglige metoder
("mastery"), evne til at kunne bega sig fagligt ("management"), forstaelse og
social ansvarlighed. Dette betyder at der er flere mal som er i gensidig
overensstemmelse for eleverne (de motiveres af the Multiple Goals
Principle og af the Principle of Goal Alignment). For de mindre succesfulde
elever er det kun den sociale ansvarlighed der kontinuerligt er mal, mens de
gvrige er mere svingende til fordel for mal om at hare til ("belongingness")
og veare underholdt, mal som Ford papeger kan forventes at komme i
konflikt med boglig (“academic") succes, hvilket er et eksempel pa at the
Principle of Goal Alignment ikke imgdekommes. Veerst er det for de mindst
succesfulde elever, der ogsa har som mal at hgre til og veere underholdt,
men som har "remarkably low concern” (Ford 1992: 225) i forhold til at
kunne bega sig fagligt og veere socialt ansvarlige. Deres motivation er
saledes ikke styret af flere mal (the Multiple Goals Principle).

Selv om de dygtigste elever er de mest motiverede i undersggelsen
udfolder de ogsa uheldige strategier, fx fordi de har eller forventes at have
urealistisk hgje forventninger til sig selv (the Principle of Flexible
Standards) og derfor kommer til at lide af angst og svagt selvvaerd
indimellem (Ford 1992: 226).

Papegningen af at der er store problemer med motivationen, serlig for de
svageste elever, leder Ford til en undersggelse af kulturen i den amerikanske
highschool, som han med beleeg hos Paris, Lawton, Turner & Roth (Paris
m.fl. 1991) haevder er “individualistic, highly controlling, intensely

ovenikgbet er en tendens der tiltager jo eldre eleverne er, i klar modstrid
med den udvikling der ger at eleverne jo &ldre de bliver, des bedre og des
mere interesserede bliver de i at bestemme deres egne mal og i at regulere
deres leering. Omend det danske skolesystem ikke er kompetitivt,
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evaluerende, individualistisk og kontrollerende i nar samme grad som det
amerikanske, er det en tendens der er i tiltagende og som ogsa, i hvert fald
til en vis grad vil jeg haevde, ger sig mere geldende jo hgjere man kommer i
barne- og ungdomsuddannelserne. Nutidens skolemiljg star pa mange mader
direkte i modsatning til et skolemiljg der fremmer motivation. Et sadant
miljg, haevder Ford, er kendetegnet ved at veere kollaborativt, omsorgsfuldt,
med falles mal og personlig ansvarlighed og hvor ogsa barnets gvrige liv
inddrages, fx i form af foreeldredeltagelse (Ford 1992: 228).

Det farer Ford til at formulere 8 veje til at opna motiverende miljger.
Man (leereren) kan:

(@) clearly state learning objectives (Principle of Goal Salience) and their
relevance to students' lives, (b) emphasize learning rather than performance
goals, (c) try to make abstract content more concrete or familiar, (d) link tasks
and activities to students' personal interests and experiences, (e) offer
students choices and opportunities for autonomy and creativity, (f) introduce
novelty and variety into classroom daily routines, (g) mix frequent
instrumental and observational episodes in with the usual menu of thinking

(e.g., reading and listening) episodes, and (h) provide students with frequent

opportunities to interact with their classmates [...] (Ford 1992: 230).

Ford papeger med sit Principle of Goal Activation at der ikke rigtig er noget
der betyder noget, hvis ikke der er et mal med hvad man ger eller skal. For
Ford er mal noget der er givet i den aktuelle situation. Jeg vil kalde sadanne
mal nu-og-her-mal. Men der er ogsd mal der raekker ud over den aktuelle
situation. Sadanne mal er fx mal for livsprojekt, mal for dannelse af
individualitet, mal for skabelse og opretholdelse af familie og venskaber.
Jeg vil kalde disse mal for projektmal.

Ford tager udgangspunkt i D. Ford og Nichols taxonomi over
menneskelige mal i sin bestemmelse af mal-setningers betydning for
motivation. Ford og Nichols har beskrevet 6 typer menneskelige mal, som
virker sammen og mod hinanden i menneskers mal-setning (Ford 1992:
88f.): 1) De affektive mal (Affective Goals), som handler om at veere tilpas,
underholdt, afslappet, glad, fysisk tilfredsstillet osv., 2) de kognitive mal
(Cognitive Goals), som handler om at fa tilfredsstillet sin nysgerrighed,
opleve at man forstar hvad der sker, at man er intellektuelt kreativ og at man
er kompetent og kan veere stolt over hvad man udretter osv., 3) de
subjektive organiseringsmal (Subjective Organization Goals), som handler
om at opleve en dyb eller andelig folelse af at vare en del af et starre hele,
at veere i harmoni med sine omgivelser, sine medmennesker, naturen osv.,
4) mal vedrgrende selvevaluering i forhold til sociale relationer (Self-
Assertive Social Relationship Goals), som handler om at fgle sig unik,
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serlig eller anderledes, at have en oplevelse af at kunne handle frit og ikke
veere presset, begraenset eller tvunget, at have succes og status i forhold til
andre, at opné anerkendelse, hjalp, rad osv. fra andre, 5) mal vedrgrende
integrative sociale relationer (Integrative Social Relationship Goals), som
handler om at opleve at hgre til, have venskaber, vare en del af et
feellesskab, og at undga isolation og ensomhed, og som handler om at fale
sig ansvarlig og leve op til sociale og moralske regler, om at fremme
rimelighed, retfeerdighed, lighed osv. og om at give stette, rad og anerkende
andre og undgé selvisk og ikke-omsorgsfulde handlinger, og endelig 6) mal
vedrgrende opgavelgsning (Task Goals), der handler om at mestre
opgaver, om at sege opgaver der stiller krav til kreativitet i
opgavelgsningen, om at opretholde orden og undgd rod og om ikke at
udseette sig for fysisk eller psykisk risiko og om at opna materielle goder og
penge.

| forleengelse heraf understreger et af de fer omtalte 17 principper, the
Principle of Goal Activation, at det er motiverende at en aktivitet bidrager til
opfyldelse af mal man har sat sig selv eller har accepteret at andre har sat
for en (det kunne fx vaere malet om at fa et godt resultat til eksamen). Ford
betegner princippet om malaktivering som et kerneprincip: "Little else
matters if there is no relevant goal in place™ (Ford 1992: 220).
Jeg vil summere ovenstaende 8 veje til at opna motiverende miljger og de
seks  typer af  menneskelige ~mal i fire principper  for
undervisningstilretteleeggelse: Undervisningen skal vaere funktionel og ikke
veere som om, dvs. at arbejde med fagligt stof skal ske i sammenhenge
hvor det giver mening i relation til andre mal end stoffet selv, og hvor
opgaverne er passende bade i forhold til sagen og i forhold til elevens
kompetencer (dvs. ikke for svaer og ikke for let) og som eleverne oplever
som meningsfulde; den skal vare organiseret omkring mal, dvs. at der
skal veere savel faglige som saglige (fx produkt-) mal og mal for
udviklingen af relationer og personligheder; og den skal veere dben for og
tilrettelagt saledes at elevernes personlighed og relationer inddrages og
accepteres, dvs. at eleverne skal opleve at de hgrer til, at der er brug for
dem, og at relationerne til de andre elever giver mening og udvikler sig.

Opsummerende kan jeg altsé forelgbigt formulere falgende (jf. 4.2.1.1.3.,
4.2.2. 09 4.2.3.):

Principper for undervisningstilretteleeggelse, del 1.
Undervisningen skal:

1. Vere funktionel,
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2. ikke veere "som om",
3. vere organiseret omkring mal, og
4. inddrage og acceptere personlige relationer.

4.2.1.1.2. De mellemmenneskelige faktorer

Mens Ford pa mere traditionel psykologisk vis beskriver mennesket som et
system med individuelle mal og falelser, beskaftiger teologen og filosoffen
K.E. Lagstrup sig med fenomenologiske undersggelser af mgdet mellem
mennesker. Denne undersggelse farer Lagstrup til en opmarksomhed pa den
trang eller tilskyndelse der ikke er til for at opfylde vore egne behov, men
som er et udtryk for at vi vil mere end os selv. Sadanne tilskyndelser kalder
Lagstrup for livsytringer.

Lagstrup beskriver livsytringer som tillid, medfglelse, talens abenhed og
hab, som ubetingede etiske fordringer, der ikke er behov: "Barmhjertighed
har med den ngdstedtes behov at gere, men ikke med den barmhjertiges”
(Legstrup 1997: 125). P& den anden side star de naturskabte behov. Behov
er netop streeben efter lykke eller fraveer af smerte; det er lysten til malet:
Jeg skal have noget at spise, jeg vil vinde, mens livsytringerne er straeben
efter det etisk gode liv — eller mere preecist maske: Den uforklarlige trang til
at handle godt. Livsytringerne kan ikke forklares eller begrundes ud fra

noget andet end sig selv: Jeg har tillid fordi jeg har det3’. Selv om
livsytringerne ikke skal begrundes, skal de dyrkes, idet de kan undertrykkes
og skuffes. Skuffelse af livsytringer kan fgre til modsetningen, tillid til
mistillid, barmhjertighed til had. Sadanne negative livsytringer kalder
Lagstrup for kredsende tankefalelser.

Mens tilliden er basal og som sadan uforklarlig og umiddelbar, er
mistilliden sekundeer; hvis man har mistillid, kan man forklare hvorfor. Den
kan skyldes at vi gentagne gange er blevet svigtede, at vi har oplevet at
blive misbrugt nar vi var "godtroende" (som er navnet for tillid i den af
mistillid gennemsyrede situation). Mistillid og de andre kredsende
tankefglelser kan veere ngdvendige i nogle situationer — fx hvis en
voldsmand spgrger os hvor vores ven befinder sig — men denne suspension
af tilliden ma kunne begrundes i en anden etisk fordring, og den ma aldrig
blive en uformidlet norm (Legstrup 1997: 120).

Livsytringerne motiverer handlinger ubevidst, mens deres modsatninger
eller negationer, de kredsende tankefglelser: Misundelse, had, skinsyge og
heevngerrighed er bevidste motiverende faktorer (Laggstrup 1997: 113) der
har et destruktivt mal.
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4.2.1.1.3. Livsfortzellingen som motivationsfaktor

Donald E. Polkinghorne, der er professor pa University of Southern
California og ph.d. i psykologi, argumenterer for at et selv hverken er en
fysisk eller sjeelelig ting, men at det er noget vi skaber lgbende som
forteelling. Vi skaber vores selv, vores identitet gennem at fortzlle
sammenheng i de fysisk manifesterede og tidsligt placerede begivenheder.
Derved skaber vi mening og haver begivenhederne ud af deres "fysiske" tid
og sted; gar dem til vendepunkter, forklaringer pa senere begivenheder og
pa vores opfattelse af personer, relationer og faenomener.

Thus, being human is more a type of meaning-generating activity thana kind
of object. It is an incarnated or embodied making of meaning — that is, it is
primarily an expressive form of being.

Narrative is one of the forms of expressiveness through which life events
are conjoined into coherent, meaningful, unified themes (Polkinghorne 1988:
126).

Forteellingen er ikke en form vi leegger ned over begivenhederne, det er den
struktur eller det filter vi forstar vores verden og handelserne deri igennem.
Nar vi skal forstd andres handlinger, skal de derfor forstas som begrundede i
forteellinger om verden og derfor skal handlingerne tolkes som vi tolker en
historie.

[...] that action is an expression of existence and that its organization
manifests the narrative organization of human experience. Acting is like
writing a story, and the understanding of action is like arriving at an
interpretation of a story (Polkinghorne 1988: 142).

We are in the middle of our stories and cannot be sure how they will end; we
are constantly having to revise the plot as new events are added to our lives
(Polkinghorne 1988: 150).

Vi er altid igang med at fortelle en historie der ikke er afsluttet endnu, men
som vi helst vil give den bedst mulige fortsattelse sa vi kan st i det mest
fordelagtige lys moralsk (det veere sig dydsetisk, deontologisk osv.) eller
ifalge andre vaerdisystemer (konkurrence fx: En succesfuld forretningsmand,
den bedste elev osv.). Derfor sker der ogsa en lgbende rekonstruktion af
vores fortaellinger om os selv og vores verden:

The same set of events can be gathered together in different plots, thus
changing the meaning of particular events (Polkinghorne 1988: 143).

109



Fortiden er konstant til revision i lyset af nutiden og gnsket om en given
fremtid.

Self, then, is not a static thing nor a substance, but a configuring of personal
events into a historical unity which includes not only what one has been but
also anticipations of what one will be (Polkinghorne 1988: 150).

Fortellingerne er i en forstand unikke, fordi vi hver for sig har vores unikke
begivenheder at berette om, men nar vi fortzeller vores historier anvender vi
de skemaer vi far overleveret gennem eventyr, myter, romaner, fiktion pa
film, tv osv.

Although the content of each life plot is unique to a person, it can share the

characteristics of a general plot outline. For example, personal life stories can

be emplotted according to the outline of the tragic tale in which a person of

good will and innocence is overcome by much pain and suffering, or

according to a general heroic tale in which the person understands himself or

herself to be engaged in a struggle for principles (Polkinghorne 1988: 153f.).
Uddannelsesteoretikeren og psykologen Jerome Bruner er enig med
Polkinghorne i fortellingens rolle i vores forstaelse af livet:

At finde en pladsi verden er til syvende og sidst en fantasihandling (Bruner
2003: 97).

Resultatet af disse overvejelser bliver at undervisningen ogsa ma bidrage til
at eleverne kan udvikle deres livsfortalling, deres biografi.

Det synes derfor indlysende, at ferdighederne i at opbygge og forstd
forteellinger er afgarende for vores evne til at konstruere vore liv og et "sted"”
til os selv i den mulige verden, vi kommer til at mgde (Bruner 2003: 96).

Det er vaesentligt at fremhaeve at det ikke blot er feerdigheder med henblik
pa fremtiden der skal arbejdes med; skolens praksis ma ogsa levne
muligheder for at eleverne kan arbejde pa deres identitetsprojekter og preve
forskellige muligheder af gennem undervisningen, muligheder som kan
tematiseres i undervisningen med henblik pa at forholde sig til det
hensigtsmaessige i den enkelte fortelling. Der er nemlig en "kulturkamp™
igang hver eneste dag:
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Skolen konkurrerer langt mere, end vi har veeret klar over, med utallige
former for "antiskole™ om at levere handleevne, identitet og selvveerd — og det
galder ikke mindre i en forstads indkebscenter end i ghettoens gader (Bruner
2003: 93).

Det fgrer mig til formulering af et femte princip for
undervisningstilretteleggelse: Undervisningen ma tilretteleegges séledes at
eleverne far mulighed for at udvikle deres livsfortalling og lejlighed til
at seette den i spil i relation til andre livsfortaellinger.

Principper for undervisningstilretteleeggelse, del 2.
Undervisningen skal:

5. give lejlighed til at eleverne kan udvikle og satte deres livsfortalling
i spil.

4.2.1.2. Forudsatninger/kompetencer

Forudsetninger er den historie vi kommer med, og som spiller en rolle i en
situation. Vores oplevelser med lignende situationer, vores holdning og
falelser for de indgaende faktorer osv. Sadanne forudsatninger kan vare af
afgagrende betydning for situationens vellykkethed, men det falder uden for
afhandlingens rammer at diskutere dem yderligere; en sadan diskussion vil
omfatte mere psykologiske og almenpadagogiske overvejelser. Som jeg
hvordan eleverne i skolen kommer med forudsatninger som det kan veare
hensigtsmaessigt at tage udgangspunkt i. Sadanne undersggelser ligger i
forleengelse af de overvejelser jeg ger mig i dette afsnit, men jeg kommer af
hensyn til afhandlingens fokus ikke narmere ind pa dem. Jeg fokuserer pa
de faglige  problemstillinger med  udgangspunkt i overvejelser
over kompetenceaspektet.

Kompetencebegrebet har gennem de senere ar veeret et meget anvendt,
men meget uklart begreb (jf. Weinert 2001: 45), og der har veeret anvendt
mange forskellige begreber om det samme: "Minimal or no attention is
devoted to defining the various notions or to destinguishing among them"
(Rychen & Salganik 2003b: 41). Men i OECD-projektet Definition and
Selection og Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations
(DeSeCo), har malet veret at give en velfunderet definition af hvad
kompetence er, og hvilke nggle- eller kernekompetencer OECD-landene kan
udvikle evalueringsredskaber og indikatorer i forhold til og bgr arbejde
henimod at undervisningssystemerne fremmer (jf. "Foreword" af Director
for Education, OECD, Barry McGaw i Rychen & Salganik 2003). | den
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konkluderende "final report": Key Competencies for a Successful Life and a
Well-Functioning Society (Rychen & Salganik 2003) fremleegger Rychen og
Salganik saledes "A holistic model of competence". Modellen er delvist et
opger med eller en videreudvikling af en mere traditionel opfattelse.
Modellen er tilsyneladende vokset frem gennem det arbejde som DeSeCo-
forskerne har udfert i de 6-7 ar projektet stod pa. F.E. Weinert havde som
opgave at gennemga forskellige teorier om kompetence, og han fremlagde

det i en forelgbig rapport i 1999 (Weinert 1999, der er et forarbejde til

kompetence:

[...] competence [is] a learned, cognitive demand-specific performance

disposition [...] (Weinert 1999: 3)38.
Weinert siger i denne definition for det farste at kompetencer er lerte. Det
kan bade betyde at de ikke er medfadte eller at de er leert gennem formel
undervisning; Weinert giver ikke nogen anvisning pa hvordan man skelner
mellem larte og ikke-lerte ferdigheder. For det andet er kompetencer
forbundet med kognitive dimensioner. At en kompetence er en "demand-
specific performance disposition” betyder at det er en feerdighed i at udfare
noget nar givne omstendigheder er til stede. En kompetence er altsa ifalge
Weinert til stede under nogle betingelser og ikke under andre. Weinert
anvender ikke ordet situation eller kontekst i sin definition, men jeg
formoder at det er de begreber der ligger under begrebet demand-specific.

| Weinert 2001 afstar Weinert fra at give en egentlig definition af

kompetence39, men opfattelsen er tilsyneladende forskubbet mod en mere
bred definition, idet han bl.a. siger:

Second, it [begrebet kompetence, jb] should be used when the necessary
prerequisites for sucessfully meeting a demand are comprised of cognitive
and (in many cases) motivational, ethical, volitional, and/or social
components (Weinert 2001: 62).

kompetence

[...] as the ability to successfully meet complex demands in a particular
context through the mobilization of psychosocial prerequisites (including
both cognitive and noncognitive aspects) (Rychen & Salganik 2003b: 43).

Rychen & Selganik uddyber:

112



The primary focus is on the results the individual achieves through an action,
choice, or way of behaving, with respect to the demands, for instance, related
to a particular professional position, social role, or personal project (Rychen
& Salganik 2003b: 43).

Kompetence har saledes noget at gare med
1. at den kompetente kan mgde komplekse krav

2. i bestemte kontekster

3. gennem mobilisering af psykosociale forudsetninger (prerequisites)
som bade inkluderer noget kognitivt og noget ikke-kognitivt.

Der er flere aspekter jeg bemarker. For det farste taler Rychen & Selganik
om komplekse krav. Kompetencer er saledes ikke det samme som
feerdigheder (skills), idet ferdigheder netop er defineret som lgsningen af en
éndimensionel opgave, som fx at udfgre den mere tekniske proces at skrive,
at regne osv.

For det andet anvender Rychen & Selganik begrebet kontekst og gar det
saledes klart at en kompetence er en fardighed i at lgse en opgave i en
situation med alle dens komponenter; kompetencer er handtering af
situationer af en given type. Rychen & Selganik kalder derfor deres
definition for funktionel. Heroverfor star en traditionel fokus pa kundskaber
og faerdigheder. Inden for en saddan tankegang kommer man let til at
beskrive lering som noget der foregar kontekstlast — man far nogle
kundskaber og ferdigheder som man kan anvende under alle
forudsaetninger. Hertil siger Fischer m.fl.:

Skill level is a characteristic not only of a person but also of a context.
People do not have competencies independent of context [..] Traditional
conceptions of competence and performance fail because they treat
competence as a fixed characteristic of the child, analogous to a bottle with a
fixed capacity (Fischer m.fl. 1993: 113f.).

For det tredje er Rychen & Selganiks definition eksplicit fokuseret pa andet
end de kognitive dimensioner, idet de taler om psykosociale forudsatninger
og understreger at disse forudsatninger bade inkluderer kognitive og ikke-
kognitive aspekter.

For det fjerde bemarker jeg at definitionen beskriver et individs
kompetence og altsa ikke en gruppes eller en institutions kompetence. Men
Rychen & Selganik gar senere opmarksom pa at “collective competence is
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the result of a dialectical relationship between the competencies of
individuals and the structural and institutional characteristics of the context"
(Rychen & Salganik 2003b: 50).

Hvis kompetence er et karakteristikum ikke bare ved personen, men ogsa
ved situationen (konteksten), hvordan kan man sa beskrive hvad en
kompetence er? Hertil svarer Rychen & Selganik med Weinert at en
"demand-oriented approach” ikke afhanger af en omfattende klassifikation
af individuelle og sociale krav, men at den "[...] does require a typical or
specific characterization of classes of demands, performance criteria, and
indicators of competencies” (Rychen & Salganik 2003b: 43). Man kan alts&
beskrive situationstyper; dvs. situationer som har en konjunktur af feelles
treek, og som en person kan vare kompetent til at handtere. Jo mere generel
en situationstype man kan handtere, des bedre; og des bedre er man til at
overfare (to transfer) sine kompetencer (jf. Rychen & Salganik 2003b:
47f.). Rychen & Selganik foreslar at man i stedet for at tale om transfer taler
om adaptation, fordi det indikerer at man ikke blot overfarer "a skill or a
competence from an old situation to a new one", men at man bearbejder eller
tilpasser, adapterer, "existing skills or competencies to meet the demands of
new contexts" (Rychen & Salganik 2003b: 47).

nggle- eller kernekompetencer. Projektet er blevet kritiseret savel
internationalt som pa dansk grund (heri forbindelse med det danske
parallelprojekt  til DeSeCo: Det Nationale Kompetenceregnskab
(www.nkr.dk)). Saledes kritiserer filosoffen Steen Nepper Larsen
kompetencetankegangen for at fokusere pa det positive, for at vaere en
"positivitetssuppe™, der falder for utilitarismens krav om "value-for-money";
og han havder at begreber som kompetence er et meget "lettere kavaleri"
end oplysningstidens tungere kategorier som modstand, selvindsigt og
dannelse (Danmarks Radio 2002: 24:00). Sadan en kritik kan Steen Nepper
Larsen maske rejse mod det danske "kompetenceregnskabs"-projekt, men
med de definitioner af kompetence som DeSeCo-projektet giver og de
ngglekompetencer de beskriver, mener jeg ikke den kan ggres geeldende
over for DeSeCo-projektet. Larsens fremhavning af oplysningstidens
begreber om modstand, selvindsigt og dannelse som modsatning il
kompetencebegrebets value-for-money-tankegang, bider ikke pa DeSeCo's
definition. DeSeCo's begreber og definitioner er netop kendetegnet ved bl.a.
at vaere udfoldelser af oplysningstidens begreber, men med en falles
betegnelse (kompetence) og en fremhavning af at evner og egenskaber skal
ses i lyset af konteksten, af de opgaver den kompetente star over for. En
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person er kompetent i forhold til noget, ikke blot og bart. Det betyder ogsa
at dannelse i kompetenceterminologien aldrig kan blive "borgerlig" dannelse
i betydningen dannelse i fortidens krav, men altid ma vere reflekteret i
forhold til de opgaver og udfordringer det vil veaere almindeligt at mgde i
samtiden. Og derved er begrebet kompetence faktisk mere i
overensstemmelse med oplysningstidens dannelsesbegreb end mange
anvendelser af dannelse er i dag. Saledes viser Klafki hvordan
oplysningstidens dannelsesbegreb blev omdefineret fra at veere et begreb
med kritisk potentiale der handlede om moralsk ansvarlighed og handleevne
(Klafki 2002: 44f.), til at blive "[...] et statsprivilegium, det indgik ‘zgteskab
med besiddelsen' og blev bevidst og malrettet bragt i anvendelse som en
social afgraensning over for de ‘udannede, besiddelseslgse masser', der
opstod som proletariat i keglvandet pd den industrielle udvikling" (Klafki

relevant ogsa i forbindelse med kompetencebegrebet. Kompetence kan
forstas som et begreb med kritisk potentiale og som et begreb der fremhzaver
den enkeltes myndige omgang med verden, men det kan ogsd "indga
®gteskab med besiddelsen” og blive et begreb der anvendes som social
afgrensning eller som redskab til magthavernes maling af "kvaliteten" af
uddannelsesindsatsen med henblik pa ensretning af uddannelsen imod
"effektivisering" og arbejdskraftens tilpasning til kapitalens krav. Min
anvendelse af begrebet kompetence er et forsgg pa at gere det til et begreb
med kritisk potentiale.

En kritiker af DeSeCo-projektet, antropologen Jack Goody, siger for det
forste at "[...] many relations contain a mixture of opposites, demanding
different competencies on the part of actors" (Goody 2001: 185), og for det
andet havder han at "unless one is working at a very abstract level,
competencies will differ according to cultural context", og udbyttet af at
konstruere et set af naglekompetencer vil veere kompetencer pa et meget
generelt plan hvilket han anser for "rather useless” (Goody 2001: 187f.).

Det farste kritikpunkt forudseetter at det ikke er muligt at integrere
modsatninger i definitionerne; men hvis ngglekompetencer kan beskrives
som evne til bade at falge trop og at vise modstand, og som evne til at
erkende modsatninger i lgsningen af givne opgaver, sa er Goodys — og
Nepper Larsens — kritik ikke berettiget.

Det andet kritikpunkt der gar pa at det ikke er interessant at beskrive
kompetencer pa et sa generelt niveau at de pa den ene side giver mening for
de fleste (eller alle, hvad der er DeSeCo's eksplicitte mal), og pa den anden
side er mulige at operationalisere, er meget relevant hvis malet er en
fuldsteendig beskrivelse af hvori en kompetence bestdr og at tage

udgangspunkt i denne ved maling af kompetencer40. Det bliver s3 meget
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desto sveerere hvis man henholder sig til DeSeCo's kontekstfglsomme
definition af kompetence: Man er ikke kompetent i og for sig; man er
kompetent i dialektisk samspil med personer og feenomener i konteksten.
Hvis malet ikke er maling og fuldstendige beskrivelser, men i hgjere grad er
beskrivelse af mél der er abne for fortolkning og som mere angiver en
retning at bevage sig i og som giver rum for mange veje derhen, sa vil jeg
slutte op bag DeSeCo's projekt og haevde at det er muligt at beskrive
ngglekompetencer: "Diversity does not preclude claims of common visions,
shared ideals, and a recognition of global processes and challenges"
(Rychen 2003: 64).

Hvordan kan man beskrive kompetencer? Rychen & Selganik opstiller en
model der viser hvordan "[t]he demand defines the internal structure of a
competence™:

Internal structure

of a competence
Demand-oriented knowledge
competence cognitive skills

practical skills

Example: attitudes

ability to cooperate i
emotons

values and ethics

uopesadoa o pajeRy

motivation

CONTEXT

Figur 12. DeSeCo: The demand defines the internal structure of a
competence (Rychen & Salganik 2003b: 44).
Komponenterne i en kompetence er alle relateret til den kompetente person
og dennes samarbejde (cooperation) med andre. Men skal man fglge
definitionen pa kompetence, der fremhaver at kompetence er "the ability to
successfully meet complex demands in a particular context"” (Rychen &

Salganik 2003b: 43, min fremhavning), ma en beskrivelse af en
kompetences interne struktur ogsa inddrage en skitsering af de
situationstyper og kontekster, som kompetencen relaterer sig til, jf: "[...]
competence is a product of the interaction of attributes of individuals and
the context in which they operate” (Rychen & Salganik 2003b: 46), hvorfor
Rychen & Salganik konkluderer med Oates' ord: "scrutiny of the
‘characteristics' of the individual alone is insufficient to explain effective

performance in a range of settings".
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Rychen og Salganik navner holdning, falelser, veerdier og etik samt
motivation som treek ved kompetencen. Ifglge Martin Fords definition pa
motivation (jf. 4.2.1.1.1.) er de farstnaevnte feenomener alle treek ved det
sidste (de er Emotional Arousal Processes). Desuden mangler en
fremheevelse af feenomenet malsatning (Directive Cognitive Processes) og
af vores egen og vores omgivelsernes tillid til at vi kan udfgre opgaven,
samt af vores tillid til omgivelserne og vores tillid til disses tillid til os
(Personal Agency Beliefs).

Karakteristikken af den interne struktur skal, idet den er "demand-
specific”, forstas situeret, saledes at en person ikke "i sig" har en
kompetence bestdende af disse komponenter, men at situationen
medbestemmer om man har motivationen, hvilken etik, hvilke falelser og
holdninger man har nu & her, og derfor ogsa medbestemmer om man er

kompetent i situationen.

Thus, competencies do not exist independently of action and context.
Instead, they are conceptualized in relation to demands and actualized by
actions (which implies intentions, reasons, and goals) taken by individuals in
a particular situation (Rychen & Salganik 2003b: 46f.).
Det er altsa ikke nok at man kan udfare en given handling i teknisk forstand,;
man skal ogsa ville, synes det er veasentligt og have det godt med det.
Denne opfattelse ligger fint i forleengelse af den opfattelse af motivation jeg
preesenterede i foregéende afsnit (4.2.1.1.1.). Samtidig er det ikke nok at
man har resurserne; man skal ogsa vere stand til at "mobilize such resources
properly and to orchestrate them, at an appropriate time, in a complex
situation” (Rychen & Salganik 2003b: 45).
Folgende komponenter ma derfor indgd i en beskrivelse af en
ngglekompetence:
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En ngglekompetences komponenter

1. Viden & forstaelse & holdning samt kognitive og praktiske
evner

2. Situationstype & kontekster
3. Motivation
i. Emotional Arousal Processes
ii. Directive Cognitive Processes
iii. Personal Agency Beliefs

Oversigt 10. En ngglekompetences komponenter.

Praktiske evner er ikke blot evne til at kunne udfgre givne kropslige
handlinger; det er, ligesom de kognitive evner, evner til at ggre noget under
anvendelse af viden og forstdelse. Kompetence kan let opfattes som om det
var et individuelt fenomen uafhangigt af andre personer. Men ifglge
min definition bliver det klart at kompetence ikke er noget den enkelte har
uafhangigt af andre. Det er noget man har i en type af situationer; og altsa
noget man har i samspil med andre personer: Man kan vare kompetent til at
lgse et givent problem sammen med nogen og ikke kompetent til det
sammen med andre.

Hvilke kompetencer er det sd den enkelte skal have? Det afhanger
selvfglgelig af hvad den enkelte skal bruge igennem sit liv. Men det er
rationalet bag DeSeCo at der findes nogle ngglekompetencer som alle skal
have. Rychen giver et bud pa hvordan sadanne ngglekompetencer kan
kategoriseres og formuleres i Rychen 2003. Jeg gennemgar og diskuterer

4.2.2. Leering

Undervisning er at nogen (dvs. politikere, planleggere, lerere)
tilretteleegger situationer, sa deltagerne (sarlig eleverne) laerer noget
(herunder det planleggerne har beskrevet som mal for undervisningen).
Hvordan arrangerer man disse situationer, sa eleverne lerer det man
intenderer? Det er et af de emner som leringsteori beskeftiger sig med. Jeg
praesenterer i det fglgende Lev Vygotskys laeringsteori som jeg bygger pa i
denne afhandling.
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Lev Vygotskys laeringsteori er udviklet gennem en dialektisk metode og
som sadan stemmer den med den grundlaeggende dialektiske teori jeg bygger
pa i afhandlingen (jf. 2.). Vygotsky indleder sin sidste, posthumt udgivne
bog Thought and Language med at kritisere hidtidig psykologisk forskning
for at analysere “"complex psychological wholes into elements” (Vygotsky

samme som nar kemikeren analyserer vand som hydrogen og oxygen for at
forsta hvorfor det slukker ild, og opdager at hydrogen kan brande og oxygen
vedligeholder ilden (ibid.). | stedet plaeederer Vygotsky for en metode der
beskaftiger sig med helheder (units):

Psychology, which aims at a study of complex holistic systems, must replace
the method of analysis into elements with the method of analysis into units
(Vygotsky 2000: 5).
Vygotsky skelner mellem naturlige og hgjere mentale funktioner. De
naturlige mentale funktioner er biologisk determinerede og findes hos visse
dyr (fx perception, hukommelse, opmarksomhed) (jf. Aidman & Leontiev

bevidsthed, det er fx "objektperception, volunteer opmerksomhed,
hukommelse, etc. — der udvikles under barnets sociale interaktioner gennem
beherskelse af karakteristisk menneskelige instrumentelle mader at
organisere sine egne psykologiske processer pa" (Aidman & Leontiev 1998:

100f.)4L,

Et kernebegreb hos Vygotsky er begrebet internalisering, der beskriver
den proces hvor en ydre operation eller funktion rekonstrueres som indre, og
altsa bliver en del af de hgjere mentale funktioner:

Every function in the child’s cultural development appears twice: first, on
the social level, and later, on the individual level; first, between people
(interpsychological), C:\ then inside the child (intrapsychological). This
applies equally to voluntary attention, to logical memory, and to the
formation of concepts. All the higher functions originate as actual relations
between human individuals (Vygotsky 1978: 57).

Internaliseringsprocen er ikke bare en "flytning” af noget ydre til noget
indre, men en proces hvor det ydre dialektisk determinerer den indre
struktur af bevidstheden.

Det interessante i undervisningssammenhange er bl.a. hvordan man
(dvs. lzerere og andre) kan fa denne internalisering til at ske. Vygotskys svar
er den bekendte naermeste udviklingszone:
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It is the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving and the level of potential development as
determined through problem solving under adult guidance or in collaboration
with more capable peers (Vygotsky 1978: 86).
Begrebet den potentielle udviklings zone kunne maske bedre beskrive hvad
vi har med at gere, men pa dansk er den narmeste udviklingszone slaet
igennem, og jeg anvender derfor det begreb. Den narmeste udviklingszone
er samtidig et undervisningsprincip: Mens dyr i en forstand er "unteachable”
(Vygotsky 2000: 188), dvs. at de "show no sign of conscious

comprehension” (ibid.), sa er undervisning afggrende for bgrns udvikling:

In the child's development, on the contrary, imitation and instruction play a
major role. They bring out the specifically human qualities of the mind and
lead the child to new developmental levels. In learning to speak, as in
learning school subjects, imitation is indispensable. What the child can do in
cooperation today he can do alone tomorrow. Therefore the only good kind
of instruction is that which marches ahead of development and leads it; it
must be aimed not so much at the ripe as at the ripening functions (Vygotsky
2000: 188).

Undervisning skal altsa tilretteleegges saledes at eleverne ikke sa meget ger
det de kan (beskaftiger sig med de modnede (“riped") funktioner), men med
de funktioner de er ved at modne. Undervisningen ma med andre ord bygge
pa det eleverne kan i forvejen, og serlig pa det de er lige ved at kunne.
Leering er derfor heller ikke alene knyttet til skolen, men undervisningen i
skolen ma bygge pa de ting bgrnene allerede er i gang med at laere, og som
de larer i andre sammenhznge end i skolen:

That children's learning begins long before they attend school is the starting
point of this discussion. Any learning a child encounters in school always has
a previous history (Vygotsky 1978: 84).

Wood, Bruner & Ross byggede i 1976 pa Vygotskys indsigter om den

neermeste udviklingszone42 og anvendte disse som grundlag for begrebet
stillads for leering (scaffolding):

More often than not, it involves a kind of “scaffolding” process that enables
a child or novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which
would be beyond his unassisted efforts. This scaffolding consists essentially
of the adult “controlling” those elements of the task that are initially beyond
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the learner’s capacity, thus permitting him to concentrate upon and complete
only those elements that are within his range of competence. The task thus
proceeds to a successful conclusion. We assume, however, that the process
can potentially achieve much more for the learner than an assisted
completion of the task. It may result, eventually, in development of task
competence by the learner at a pace that would far outstrip his unassisted
efforts (Wood, Bruner & Ross 1976: 90).

I Wood, Bruner & Roos' bestemmelse af begrebet scaffolding, er det lareren
der scaffolder (og ikke "more capable peers" som det ogsa kan vere ifglge
Vygotsky). Denne larers funktioner er (jf. Wood, Bruner & Ross 1976: 98):

1. Recruitment. Som handler om at motivere for opgaven.

2. Reduction in degrees of freedom: At gare opgaven enklere gennem at
reducere antallet af delopgaver.

3. Direction maintenance: At holde eleven orienteret mod det af leereren
fastsatte mal.

4. Marking critical features: At pege pa hvad der er det centrale for
opgaven.

5. Frustration control: At gegre opgaven mindre frustrerende end hvis
lereren ikke havde veeret der.

6. Demonstration: At demonstrere en lgsning pa en made (evt. med
tilhgrende forklaringer og sagar ferdiggarelse af opgaven) sa eleven
efterfalgende kan udfere den.

Scaffolding-begrebet har haft en enorm indflydelse pa den peadagogiske
udvikling (herunder pa denne afhandling) siden hen, men begrebet "yder
[ikke] Vygotskys opfattelse fuld retfeerdighed", siger Engestrom (Engestrom

alvorlige svagheder ved denne tolkning" (ibid.): For det farste at
scaffoldingbegrebet leegger op til erhvervelse af "adskilte ferdigheder og
handlinger, og ikke til fremkomsten af samlet, varig virksomhed" (ibid.), og
for det andet fordi "tanken om stillads for lering [er] begrenset til
erhvervelse af det givne™” (ibid.). Griffin & Cole opstiller et alternativ:

Kloge voksne tilvejebringer ikke formalsbestemthed i barnets udvikling.
Social organisering og styrende virksomhed tilvejebringer et gab, hvor barnet
kan udvikle nye, kreative analyser. (...) er den narmeste udviklingszone en
dialog mellem barnet og dets fremtid; det er ikke en dialog mellem barnet og
en voksens fortid (Griffin & Cole 1984: 62 citeret i Engestrom 1998: 138).
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Engestrom papeger at Griffin og Cole hverken far eller efter denne
formulering selv har varet i stand til at leve op til den. Engestrom bygger
videre pa Griffin og Coles analyser og fremsatter (inspireret af Batesons
double bind-teori) en reformulering af Vygotskys begreb om den neermeste
udviklingszone, en reformulering som flytter begrebet fra et individuelt
(men naturligvis socialt forankret) mod et samfundsmaessigt fokus:

Det er afstanden mellem individernes aktuelle hverdagshandlinger og den
historisk nye form for samfundsvirksomhed, der kan udvikle sig kollektivt
som lgsning pd den double bind-situation, der ligger potentielt i
hverdagshandlingerne (Engestrom 1998: 141).

Engestrom havder at denne definition betyder:

[...] at undervisning og leering kun bevager sig inden for den narmeste
udviklingszone, nadr de sigter mod at udvikle historisk nye
virksomhedsformer, ikke bare mod at lade de lerende tilegne sig de
samfundsmaessigt eksisterende eller dominerende former som noget
individuelt nyt (Engestrom 1998: 141f.).

Vygotsky siger i Mind in Society:

[...] human learning presupposes a specific social nature and a process by

which children grow into the intellectual life of those around them (Vygotsky

1978: 88).
Jeg laeser Vygotsky sadan at undervisning og laering ogsa bevager sig inden
for den nearmeste udviklingszone nar den ikke sigter mod at udvikle
historisk nye udviklingsformer. Engestroms pastand er saledes i modstrid
med Vygotskys opfattelse. Engestrom giver ikke nogen begrundelse for den
mere ekskluderende fortolkning af begrebet den narmeste udviklingszone,
og jeg vil derfor med Vygotsky havde at ogsa ikke-historisk nyskabende
udviklingsformer befinder sig inden for den naermeste udviklingszone. Jeg
vil derfor ogsd heaevde at Engestroms reformulering ikke udelukker
Vygotskys egen, men supplerer den i relation til de serlige situationer hvor
leering bestar i omkalfatring af hele forstaelsessystemer. Jeg kan derfor
opstille tre niveauer af leering der relaterer sig til den narmeste
udviklingszone:

1. Hvor den voksne véd hvor barnet skal hen og kan lede det,
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2. hvor den voksne ved at barnet kan komme videre og i hvilke
retninger, men hvor barnet selv kan skabe noget nyt (nye erkendelser,
nye argumenter, nye beskrivelser, ny kunst osv.),

3. hvor bgrn (og maske oftere voksne) star over for en ulgselig
situation, som de lgser gennem forandringer i hverdagshandlingerne.

For det meste vil undervisningen organiseres i relation til de to ferste
niveauer; og det vil ogsa vere tilfeeldet med eksemplerne og anbefalingerne
i nerveaerende afhandling.

Opsummerende kan jeg altsd supplere med fglgende (jf. 4.2.1.1.1.,
4.2.1.1.3. 09 4.2.3.):

Principper for undervisningstilretteleeggelse, del 3.

Undervisningen skal:

6. Tilrettelegges saledes at eleverne har lejlighed til at befinde sig i
deres naermeste udviklingszone,

7. strebe mod at eleverne bade tilegner sig det kulturelt givne, selv
skaber nye forstaelser og erkendelser og far mulighed for at deltage i
udvikling af historisk nye virksomhedsformer.

4.2.3. Principper for undervisningstilretteleeggelse

Overvejelserne i 4.2.1.1.1., 4.2.1.1.3. og 4.2.2. fgrer mig til fglgende:

Principper for undervisningstilretteleeggelse
Undervisning skal sa vidt muligt

1. vere funktionel,

2. ikke veere "som om",

3. veere organiseret omkring mal,

4. inddrage og acceptere personlige relationer,

5. give lejlighed til at eleverne kan udvikle og satte deres
livsfortaelling i spil,

6. tilrettelegges saledes at eleverne har lejlighed til at befinde
sig i deres naermeste udviklingszone, og
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7. strebe mod at eleverne bade tilegner sig det kulturelt
givne, selv skaber nye forstaelser og erkendelser og far
mulighed for at deltage i udvikling af historisk nye
virksomhedsformer.

Oversigt 11. Principper for undervisningstilretteleeggelse.

4.3. Opsamling

Jeg har nu fremlagt en model for undervisningssituationen der er et
seertilfelde af kommunikationssituationen. Jeg har for det fagrste lagt stor
vaegt pa at beskrive hvilke funktioner medier, marker og teknologier har for
kommunikationssituationen (og dermed for undervisningssituationen) og jeg
har pa baggrund heraf udviklet et apparat til analyse af en
kommunikationsteknologis og tilhgrende mediers potentialer i en given
situation.

For det andet har jeg diskuteret begreberne motivation, kompetencer og
lering med henblik pa at kunne opstille nogle principper for
undervisningstilretteleeggelse. Disse principper ligger til grund for de
undervisningsorganiseringer jeg preaesenterer i den praktiske del af
afhandlingen (5.3.).

For jeg kan ga over til de praktiske eksempler pa integration af it i
danskfaget, vil jeg diskutere hvad skolens og danskfagets formal og opgave
er i nutidens og den naere fremtids samfund. Disse formal og opgaver vil jeg
formulere som kompetencemal, i denne sammenhang specifikt som
handlekompetence og kommunikative kompetencer.
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5. Far situationen

| dette afsnit vil jeg argumentere for at man i undervisningsplanlegningen
ma fokusere pa 2) hvad eleverne skal lzre, 3) hvordan de skal lzre det og
ikke mindst 1) hvorfor de skal leere det.

For at starte med det forste farst: Skolen skal, ud over at vere
opbevarings- og opdragelsesanstalt i mere basal forstand, opdrage eleverne
til at kunne fa det bedste ud af deres liv og til at bidrage til at samfundet
som helhed far det bedste ud af det (jf. titlen pa DeSeCo's afsluttende

and a Well-Functioning Society"). Elever skal altsa, med en let (positiv)
omskrivning af et slogan fra 70'erne og 80%erne, opdrages til livet, til
samfundslivet (demokratiet) og til arbejdslivet. Hvad skal de kunne for at fa
et godt liv og et godt og produktivt arbejdsliv? For at svare pa det spgrgsmal
ma man farst have en fornemmelse af hvad det er for et samfund eleverne
kommer til at leve i. Det er ikke alle afkroge af et nutidens og fremtidens
samfund der skal undersgges, men netop dem der kommer til at stille starst
udfordringer for fremtidens generationer. | denne sammenhzng vil jeg
hurtigt fokusere pa de aspekter der har noget med it at gare eller som it kan
have indvirkning pa. Jeg vil fokusere pa emne- og kundskabsomrader der
forandres pga. informationsteknologiens indflydelse, og pa metoder der kan
forandres ved hjelp af informationsteknologi.

Under alle omstaendigheder er opgaven ikke let. For hvordan samfundet
er i dag, er jo i den grad til diskussion; og fremtidens samfund er det ikke
mindre. Saledes har Hans Jgrgen Kristensen en pointe nar han papeger at
hvis man kendte fremtiden, kunne man:

[...] analysere fremtiden og se pd, hvilke opgaver der skulle lgses og sa
foreskrive de mal for tilegnelse af viden og feerdigheder der ville veere brug
for, hvis eleverne skulle lgse de opgaver i livet og samfundet, de villle
komme ud for. Men vores udgangspunkt er et andet. Vi ved, at fremtiden er
en mulighed —eller rettere en reekke muligheder, der kan realiseres, men ogsa
at den er usikker og problematisk. [...] Vi ved ogsa at hverken fremskridtet
eller fremtiden kommer af sig selv (Kristensen 1991).

Vi er med andre ord ogsa selv med til at forme fremtiden i kraft af de
handlinger vi foretager os i dag. Alligevel vil jeg havde at de forestillinger
vi gar os om fremtidens samfund — og ikke mindst hvordan vi gnsker de skal
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vaere, har og ber have indflydelse pd hvordan vi tilrettelegger vores
uddannelser for fremtiden (jf. Trier 2001). Alternativet er at vi tilretteleegger
uddannelser for fortiden.

Sadan en beskrivelse af "hvorfor" kalder jeg undervisningens baggrund.

Spgrgsmal om undervisningens baggrund
Hvilke trek ved det samfund vi lever i og kommer til at leve i inden for den
naermeste fremtid, skal undervisningen forberede eleverne pa?

Pa baggrund af en sadan nutids- og fremtidskarakteristik kan man komme
med bud p& hvad der skal lares. Det kalder jeg undervisningens formal &
mal.

Jeg har argumenteret for at skolen skal opdrage til nutiden og fremtiden
og ikke til fagenes fortid. Denne opfattelse indeberer at skolens opgave er
at forberede eleverne pa det liv de lever i, uden for og efter skolen, og den
er saledes i overensstemmelse med den opfattelse af undervisningens formal
der siger at eleverne skal opna handlekompetence. "Handlekompetence er
et dannelsesideal” siger Karsten Schnack (Schnack 1998:15), det er ikke et
mal eller noget der kan males. Men for at opna handlekompetence behgver
man, vil jeg argumentere for, en rakke kompetencer der er mere
malformulerende og malbare. Disse kompetencer kan siges at veere
undervisningens mal.

Jeg kan altsd formulere spgrgsmal om undervisningens formal og mal
saledes:

Spgrgsmal om undervisningens formal

Nar eleverne skal kunne leve som privatpersoner, arbejdere og borgere i et
samfund som det beskrives i baggrunden, hvad méa s& formalet med
undervisningen vare, herunder i danskfaget.

Spgrgsmal om undervisningens mal

Hvilke ngglekompetencer skal eleverne opna for at man kan sige at de har
opnéet en tilstreekkelig uddannelse sa de kan fa et godt liv og gere gavn i
samfundet?

Pa baggrund af et tentativt (og det bliver og kan nappe blive andet end
tentativt) svar pa dette spergsmal kan man formulere sig om indhold &
metode. Sadanne indholds- og metodevalg er péa den ene side bestemt af mal
og formal og pa den anden side af den situation indholdet og metoden skal
indga i.
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Spgrgsmal om undervisningens indhold og metode

Hvordan kan manudvalge indhold og hvordan kan man tilretteleegge
(sam-)arbejdet i skolen, sa de opstillede mal og formal nds i den generelle
undervisningssituation med de givne midler, deltagere og organisatoriske
rammer?

Resultatet af en sddan undersggelse leder frem til nye spargsmal om
preeciseringer af hvori indholdet nermere kan beskrives. Her stiger jeg et
generaliseringsniveau ned, idet jeg fx taler om informationskompetence (jf.

Jeg opfatter saledes didaktikkens foci i planlegningsfasen saledes:

Didaktikkens foci

Baggrund

Hvilke trek ved det samfund vi lever i og kommer til at
leve i inden for den narmeste fremtid, skal undervisningen
forberede eleverne pa?

. Formal

Nar eleverne skal kunne leve som privatpersoner, arbejdere
og borgere i et samfund som det beskrives i baggrunden,
hvad ma sa formalet med undervisningen vere, herunder i
danskfaget.

Mal

Hvilke ngglekompetencer skal eleverne opna for at man
kan sige at de har opnaet en tilstreekkelig uddannelse sa de
kan fa et godt liv og gere gavn i samfundet?

Indhold & metode

Hvordan kan man udveelge indhold og hvordan kan man
tilrettelegge (sam-)arbejdet i skolen, sa de opstillede mal
og formal nas i den generelle undervisningssituation med
de givne midler, deltagere og organisatoriske rammer?

Oversigt 12. Didaktikkens foci.

Jeg behandler hver af didaktikkens foci i relation til danskfaget i de
falgende afsnit.
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5.1. Baggrund

For at kunne opdrage den opvoksende generation, ma man have en forstaelse
af hvilke situationer man vil mgde som menneske i dette samfund, og hvad
der skal til for at man kan handtere dem. Man kan naturligvis ikke beskrive
alle mulige situationer, men man kan beskrive tendenser i samfundet og
hvad der er baggrunden for at samfundet ser ud som det gar, dvs. man kan
beskrive situationens kontekst. P& baggrund af denne viden kan man
formulere hvor man vil hen med undervisningen. Jeg vil derfor indlede med
en behandling af nogle af den sociologiske videnskabs spgrgsmal.
Spargsmal som: Hvilket samfund lever vi i, hvilke brudflader findes der i
dette samfund, hvordan udvikler det sig, hvilke f&enomener konstituerer og
7ff.). Har man ikke i det mindste en fornemmelse eller en fordom om
sadanne forhold, giver det ikke mening at ville patage sig at opdrage den
opvoksende generation. For hvad skal man opdrage dem til?

I de felgende afsnit vil jeg tage udgangspunkt i Manuel Castells sociologiske
teori, som den kommer til udtryk i trebindsveerket om informationsalderens
gkonomi, samfund og kultur (Castells 2003, Castells 2004, Castells 2000)

efter at have laest forskellige introduktioner til sociologisk teori,
artikelsamlinger og veerker af de mere kendte sociologer (Thorup 2004,
Johansson 2003, Beck & Willms 2002, Bauman & May 2003, Giddens
1995, Kaspersen 1995). Nar valget er faldet pa Castells — og pa ham mere

eller mindre alene — skyldes det

1. at hans grundleeggende teori er dialektisk og materialistisk. Saledes
behandler Castells i trilogien om netvaerkssamfundet hvordan
organisatoriske og teknologiske forandringer star i dialektisk relation
til hinanden og til forandringer i sociale strukturer og individuelle
mentaliteter,

2. at han bygger solidt pa egne og andres empiriske studier,
3. at han behandler aspekter af udviklingen der har konsekvenser for

danskfaget — fx forandringer i sociale relationer, forandringer i
arbejdets organisering mm.

4. og ikke mindst: At han er anerkendt som én af de helt store sociologer
(jf. SAGE Publications nye 3-bindsveerk om Manuel Castells teorier
og historie: Webster & Dimitriou 2004).
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Der er naturligvis mange kritikere af hele og dele af hans teorier (jf.

diskussion. En tilbagevisning af Castells teori vil saledes bringe grundlaget
for min fagdidaktiske teoris spgrgsmal om baggrunden og dermed store dele
af beskrivelsen af formal og mal osv. i vanskeligheder.

I min praesentation af Castells teorier vil jeg fokusere pa de aspekter som jeg
mener har betydning for den made vi ma tenke danskfaget pa i fremtiden.
Derfor har jeg tre afsnit; det ene om netveerkssamfundet set ud fra analyser
af kapitalismens udvikling og dennes betydning for organiseringen af
arbejdet; det andet om identitet og socialitet i et samfund der forandrer sig i
kraft af omstruktureringerne i kapitalismen, men ogsa i kraft af teknologiske
og urbane forandringer; og det tredje om informationssamfundet forstaet
som et samfund hvor vi udsettes for tekster i stort antal. Tekster som vi ikke
ngdvendigvis skal konsumere, men som vi skal “se bagom" for at kende
kommunikationssituationen og intentionerne bag.

5.1.1. Netvaerkssamfundet

Manuel Castells har i fgrste bind af trebindsvaerket om Informationsalderen.
@konomi, samfund og kultur beskrevet "Netvaerkssamfundet og dets
opstéen” (Castells 2003).

Mit fokus i behandlingen af Castells teori om netvarkssamfundet vil
ligge pa tre aspekter: Arbejdslivet (eller det gkonomiske liv), det private og
sociale liv og det offentlige (politiske) liv.

Castells tese er, inspireret af Christopher Freeman, at vi lever i
overgangen fra ét socioteknologisk paradigme til et andet. Begrebet ‘et
socioteknologisk paradigme’, eller et teknisk-gkonomisk paradigme som
Castells kalder det i sin precisering af begrebet, er inspireret af Kuhns
paradigmebegreb og betegner de sammenhangende processer der for
informationsteknologierne og nutidens sociale forholds vedkommende udger
"det materielle grundlag for netveerkssamfundet” (Castells 2003: 57).
Castells kommer ikke med en narmere definition af begrebet
socioteknologisk paradigme, men jeg forstar det saledes at et
socioteknologisk  paradigme omfatter en raekke sammenhangende
feenomener og processer hvis forandringer er dialektisk forbundne. Saledes
var forudsatningen for udviklingen og udbredelsen af bogtrykpressen det
tidligt kapitalistiske samfund i Europa i 1400-tallet og bogtrykpressen en
forudseetning for udviklingen af dette samfund mod et stadig mere
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naturvidenskabeligt, sekulariseret og oplysningsorienteret samfund (jf.

teknologisk og sociologisk udvikling Castells fremlagger i sit trebindsvark.

Vi er altsa pa vej fra et paradigme, det industrialistiske, som baserede sig
pa billige energiressourcer, til et andet, det informationsteknologiske
paradigme der baserer sig pa fem egenskaber (Castells 2003: 58).
Paradigmet er kendetegnet ved 1) at der er tale om teknologier der
bearbejder information, 2) og teknologier der er "altgennemsyrende”, dvs.
vedrgrer kommunikation som er en grundlaeggende del af vores individuelle
og kollektive eksistens, 3) at teknologierne fremmer og drager fordel af
netvaerksdannelse, 4) at teknologierne fremmer fleksibilitet fordi de som det
materielle grundlag kan omprogrammeres, hvorved organisationsformerne
kan blive mere flydende og fleksible, 5) at teknologierne konvergerer mod et
hgjintegreret system.

Disse fem karakteristika danner grundlaget for de samfundsomveeltninger
vi er vidne til og vil se flere af fremover. Det er ikke sadan at samfundet er
determineret ensidigt af teknologien, men det er heller ikke sadan at man
kan hvad som helst med den. Som Castells citerer Melvin Kranzberg for at
sige: "Kranzbergs farste lov lyder saledes: Teknologien er hverken god eller
ond, men den er heller ikke neutral” (Kranzberg 1985: 50 citeret i Castells

2003: 62). Castells projekt er at undersgge "den komplekse

interaktionsmatrix mellem de teknologiske krafter, som frisaettes af vores
art, og arten selv" (Castells 2003: 63). Han indleder med at karakterisere den

nye gkonomi som informationel, global og netveerksbaseret.

Den er informationel, fordi bade produktivitet og konkurrencedygtighed for
enheder eller agenter i denne gkonomi (firmaer, regioner eller nationer)
grundleggende er afhangige af evnen til at generere, forarbejde og effektivt
udnytte vidensbaseret information. Den er global, fordi kerneaktiviteterne
produktion, forbrug og cirkulation sdvel som deres komponenter (kapital,
arbejdskraft, ramaterialer, ledelse, information, teknologi, markeder) er
organiseret globalt, enten direkte eller gennem et netveerk af forbindelser
mellem de gkonomiske agenter. Den er netveerksbaseret, fordi produktivitet
under de nye historiske betingelser skabes gennem — og konkurrencen
udspiller sig i - den globale interaktion mellem forskellige
virksomhedsnetveaerk (Castells 2003: 67).

Castells argumenterer grundigt for at gkonomierne rundt omkring i verden —
pa hver deres made — er ved at udvikle sig hen imod en informationel
struktur. Jeg vil springe direkte til spegrgsmalet om hvilken organisatorisk
logik der vil understgttes i sin udvikling i en sadan gkonomi. "Det er
konvergensen og interaktionen mellem et nyt teknologisk paradigme og en
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ny organisatorisk logik, der udger det historiske grundlag for den
informationelle gkonomi" (Castells 2003: 140). | vores sammenhzng er det
interessant at undersgge denne organisatoriske logik fordi den er et udtryk
for hvordan vi vil komme til at tilbringe vores arbejds- og individuelle liv.
Samlebandsorganiseringen af arbejdet i forbindelse med masseproduktion
kaldes ofte for fordisme efter grundleeggeren af den farste virksomhed der
konsekvent var organiseret omkring lgsning af delopgaver i forhold til det
endelige produkt. Henry Ford og hans medarbejdere udviklede metoden til

perfektion til produktionen af Ford T-modellen der solgte i millioner af

eksemplarer over tyve ar (1908-1927)43. En overgang stod der Ford T pa
mere end hver anden bil i verden. Med samlebandsorganiseringen kunne
Ford-fabrikkerne ga fra en arlig produktion af 6.000 biler produceret af
2.000 arbejdere til 1,8 millioner om aret produceret af 70.000. En forggelse
i produktion per medarbejder pa 857%. Men i lgbet af tyverne blev Ford T
overhalet af General Motors' Chevrolet. Ford svarede igen med Ford A, men
matte sande at produktionsapparatet der var finjusteret ned til mindste
detalje til produktionen af Ford T, matte bygges op igen helt fra grunden for
at kunne producere Ford A. Castells betegner fordismens organisationsform
sdledes: "[E]n specifik organisationsform: det store selskab, der er
organiseret efter den vertikale integrations principper og bygger pa social
og teknisk arbejdsdeling™ (Castells 2003: 141). Et produktionsapparat der er
organiseret efter disse principper, forudsetter arbejdere der er sa lidt
selvsteendige og kreative som muligt. Saledes havde Henry Ford i sin
selvbiografi fra 1922 ikke hgje tanker om sine ansatte: "Desvarre ma jeg
sige, at gennemsnitsarbejderen helst vil have et arbejde, hvorved han ikke
behgver at anstrenge sig ret meget rent fysisk, men han foretreekker
ubetinget et arbejde, ved hvilket han ikke behgver at tenke" (Ford 1922: 95,

udfgre det samme arbejde dag ud og dag ind" (ibid.). Denne opfattelse af
arbejderne var det naturligvis ikke alle der delte (jf. Nielsen m.fl. 1990:
231ff.), men den formulerer pa en gang et syn pa arbejderklassen og et
projekt for uddannelsen af dem: Ggr dem i stand til at udfgre et fysisk hardt
arbejde uden vrgvl — og segrg for at de ikke bliver for selvstendige og
kreative, for sa far vi dem ikke til at udfere det kedelige samlebandsarbejde.

Som aflgser for denne fordismens organisationsform fulgte hvad nogle
har kaldt postfordismen eller det fleksible produktionssystem, hvor
"produktionen tilpasser sig en uopherlig forandring uden at foregive at styre
den" (Piore & Sabels 1984: 17, citeret efter Castells 2003: 142). | det

fleksible  produktionssystem kan  maskinerne  programmeres  sa
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samlebandskarakteren andres til "omskiftelige produktionsenheder, der kan
reagere hurtigt pa markedsudsving (produktfleksibilitet) og pa andringer i
materialeteknologi (procesfleksibilitet)" (Castells 2003: 142).

Nu er vi pa vej mod en tredje organisationsform, den informationelle
gkonomis; den som Castells kalder netveerksvirksomheden. Gennem
undersggelser af organisationsforandringer primart i Asien, USA og Europa
viser Castells at pa trods af kultur- og historisk bestemte forskelle, og godt
hjulpet pa vej af gensidig inspiration, har de alle det til feelles at de tenderer
mod netvaerksorganisering. "Netveerket er det stof, som de nye
organisationsformer skabes og fremover vil blive skabt af" (Castells 2003:
152). Denne organisationsform beskriver Castells pa baggrund af empiriske
undersggelser, men han argumenterer for at "denne funktionsdygtighed [som
de undersggte netvaerksvirksomheder fremviser] er i overensstemmelse med
den informationelle gkonomis egenskaber" (Castells 2003: 159).

De organisationer, der har succes, er dem, der er i stand til at skabe viden og

effektivt forarbejde informationer, tilpasse sig den globale gkonomis

geometri, opfare sig tilstreekkelig fleksibelt til at omleegge deres midler i

samme takt som malene skifter under indflydelse fra den hurtige kulturelle,

teknologiske og institutionelle forandring, samt tenke nye tanker, nér

innovation bliver ngglen til konkurrenceevnen (Castells 2003: 159).
Virksomheder med succes, viser sig i hgj grad at vaere dem der indgar i
internationale netveerk af fem forskellige typer: Leverandgrnetveerk,
producentnetvaerk, kundenetveerk, standardkoalitioner og teknologiske
samarbejdsnetveaerk (Castells 2003: 173f.). Netveerkene betyder ikke at de
multinationale virksomheder afgar ved deden — netveaerkene er tvartimod
centreret omkring eller bestar mellem multinationale virksomheder.

Nggleordene er altsa, ifglge Calstells, viden og bearbejdelse af
information, fleksibilitet i forhold til kulturelle, teknologiske og
institutionelle forandringer, samt innovation.

Nar man har talt om arbejderens opgave i den automatiserede produktion
har man ofte forestillet sig en person bag et kaempe kontrolpanel med
lysende lamper og knapper af alle slags. Men denne "omstilling til indirekte
arbejde "bag" det direkte arbejde, der [er] blevet automatiseret" (Castells

fremherskende fordi mennesket kan foretage arbejde "der kraever analyse-,
beslutnings- og genprogrammeringsferdigheder i real time pa et niveau,
som kun den menneskelige hjerne behersker™” (Castells 2003: 219) og derfor
har den direkte medarbejder "pa gulvet" faet starre kompetence og ikke
mindre. "Hvad der derimod ser ud til at forsvinde i kraft af den integrerede

automatisering, er rutinen, det gentagne arbejde, som kan kodes og
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programmeres til at blive udfert af maskiner" (Castells 2003: 218). Sa pa
trods af "den autoritere ledelsespraksis og den udbyttende kapitalismes
formidable hindringer kraever informationsteknologierne stgrre frihed til
bedre informerede medarbejdere for at kunne udfolde deres fulde
produktionspotentiale. Netveerksarbejderen er en ngdvendig akter i den
netvaerksvirksomhed, som er blevet mulig med de nye
informationsteknologier” (Castells 2003: 218).

Castells papeger at den "informationelle arbejdsproces determineres af
den informationelle produktionsproces' egenskaber"” (Castells 2003: 219), og
pa baggrund af en opsummering af netveerksvirksomhedens
organisationsform, udvikler han en typologi i tre dimensioner over
arbejdsdelingen. Den farste dimension er verdiskabelse, den anden
relationsskabelse, og den tredje er beslutningstagning. Disse tre dimensioner
indeholder hver forskellige medarbejdertyper (i veerdiskabelsesdimensionen:
Kommandanterne, forskerne, planleggerne, integratorerne, operatgrerne og
den gruppe Castells "vover at kalde "de styrede™ (eller de menneskelige
robotter)"  (Castells 2003: 220); i relationsskabelsesdimensionen:
Netveaerksarbejderne, de opkoblede og de afkoblede medarbejdere; og i
beslutningsprocessen: Beslutningstagerne, deltagerne og udgverne). Det er
ikke sadan at alle medarbejdere nu kan indplaceres i disse medarbejdertyper:
"Arkariske former for socioteknologisk organisation overlever og vil
overleve lenge endnu i mange lande" (Castells 2003: 221), men det er

Castells T

[...] hypotese, at den arbejdsorganisation, som er skitseret i denne analytiske

opstilling, er et udtryk for det fremvoksende informationelle

arbejdsparadigme (Castells 2003: 220).
Castells illustrerer denne hypotese med gennemgang af et par casestudier af
to amerikanske bilfabrikkers "hgjproduktive arbejdsorganisation™. Der er
flere faktorer som skabte den hgje produktivitet. For det farste en “erfaren
og hgjt specialiseret arbejdsstyrke” (Castells 2003: 221), der i en stor del
(5%) af deres arbejdstid deltog i efteruddannelseskurser. For det andet "en
starre medarbejderautonomi i sammenligning med andre fabrikker, hvilket
giver bedre mulighed for samarbejde, kvalitetscirkler og feedback fra
arbejderne i real time under selve produktionsprocessen” (Castells 2003:
221), og en stagrre lighed mellem arbejderne, fx var stillingskategorien
formand elimineret pa den ene fabrik. Endelig er arbejdernes engagement

afhaengigt af jobsikkerhed og fagforeningsdeltagelse.
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Castells fremfgrer at: "Den informationelle produktions netveerkskarakter
gennemsyrer hele virksomheden og kraever konstant interaktion og
informationsforarbejdning medarbejderne imellem, medarbejdere og ledelse
imellem og mennesker og maskiner imellem™ (Castells 2003: 222).

Ogsa pa kontorautomatiseringsomradet ses en gget netveerkskarakter:

Nettoresultatet af disse tendenser bliver en mulighed for at eliminere
hovedparten af det mekaniske og rutinepraegede kontorarbejde. P4 den anden
side er de hgjere funktioner koncentreret i handerne pd specialiserede
kontorarbejdere og specialister, der treeffer beslutninger pa grundlag af den
information, de har oplagret i deres computeres filer. Sa selv om der i bunden
af systemet sker en tiltagende rutinisering (og dermed automatisering),
integreres flere forskellige opgaver p& mellemniveauet til en informeret
beslutningsproces, der normalt gennemfares og evalueres af en gruppe
kontormedarbejdere med stigende autonomi i beslutningsprocessen (Castells
2003: 223).

Seetter vi vores lid til Castells analyser og Kkilder, kan vi saledes
opsummerende sige at der er ved at udvikle sig et arbejdsmarked hvor de der
er i stand til at handtere arbejdsopgaver selvsteendigt og i samarbejde
med andre, de der er i stand til at analysere problemerne, tage stilling til
lgsninger og gennemfgre dem, vil klare sig, mens de andre er i fare for at

blive — eller vedblive med at veaere — "menneskelige robotter". 4

5.1.2. ldentitet & socialitet

Som sagt kan man sige at vi lever tre liv: Det offentlige, det skonomiske og
det private liv. Det private bestar i hgj grad i at indga i sociale relationer
med andre mennesker. Jeg fortsetter med at tage udgangspunkt i Castells
sociologiske teori, i denne omgang desuden inspireret af Barry Wellman,
der er professor i sociologi og forsker i (sociale i relation til tekniske)

netvaerk™®®.
Castells (Castells 2003b: 123) slutter sig til Wellmans definition af

fellesskaber som:

[...] networks of interpersonal ties that provide sociability, support,
information, a sense of belonging, and social identity (Wellman 2001: 228).

Castells understreger (igen med Wellman) at skiftet fra grupper til netveerk
er det interessante:
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Den starste &ndring af socialisering i komplekse samfund fandt saledes sted
ved indferelsen af netveerk til fordel for territorielle faellesskaber som vigtige

former for socialisering (Castells 2003b: 123)46.

Ifalge Wellman sker der et "skift" fra feellesskaber der er baseret pa "der-til-
der"-relationer over feellesskaber baseret pa "sted-til-sted"-relationer mod
feellesskaber der er "person-til-person”-baserede (Wellman 2001). Person-
til-person-fallesskaberne betyder at personer med den mobile teknologi kan
na hinanden uanset hvor de befinder sig. Relationerne er saledes ikke
baseret pd om man bor dgr-om-dgr eller om man er der hvor man bor, men
alene pa om man har sin mobiltelefon tendt, leser sin email, kobler sig pa
instant messenger osv. Den fjerde relationsform er "rolle-til-rolle"-
relationen, hvor man ikke ser den man kommunikerer med som en hel
person, men blot interesserer sig for den andens specifikke kompetencer
inden for det felt man kommunikerer i. Og hvor man kan indga i lgsningen
af givne opgaver — professionelt eller privat — i kraft af de kompetencer man
besidder, der bidrager til lgsning af opgaven (“management-by-network" i
stedet for "management-by-hierarchy” (Wellman 1999: 1, jf. Castells 2003:
220ff.)).

Selv om Wellman anvender ordet skift (switch), sa er der ikke tale om at
alle relationer @ndrer sig fra fellesskaber i det nare fysiske miljg il
feellesskaber mellem roller og uafhangigt af steder. Vi bliver ved med at bo
et sted og omgas de personer der er i neeromradet, om ikke andet for at blive
Klippet og fa passet bgrnene, og der har lenge — siden man begyndte at
handle pa tveers af stammer for 5000 ar siden — veret sociale netvaerk ud
over de lokale feellesskaber:

Although | have constructed my argument as a then/now contrast, people
have always functioned in social networks to some extent (Wellman 1999: 2).

Men der er sket en forandring over de senere &r, s i hvert fald

amerikanerne omgas naboerne mindre end de har gjort47 0g i mere
overfladiske relationer. Men der er ikke tale om en entydig bevegelse hvor
teknologierne bidrager til stadig mindre fysisk narveer. Faktisk bruges
teknologien ogsa til at revitalisere fysisk nare relationer, saledes at naboer
fx mades pa internettet og her diskuterer og planlegger arrangementer som
skal finde sted i den fysiske verden.

Med Castells ord er det "nye socialiseringsmgnster i vore samfund [...]
karakteriseret ved en netveerksbaseret individualisme” (Castells 2003b: 125).
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Et "menster som forst og fremmest har rod i en individualisering af
forholdet mellem kapital og arbejdskraft, mellem arbejdere og
arbejdsprocessen, i netvaerksvirksomheden" (Castells 2003b: 124).

Der sker altsa i vores tid et skift fra en (for-)industrialiseret territoriel —
og dermed langt hen ad vejen givet — forankring til netveerkssamfundets — til
en vis grad — selvvalgte og distribuerede relationer, der fordrer en lgbende
vedligeholdelse, og som desuden ngdvendigger en udvikling af
omgangsformer der adskiller sig fra traditionsbaserede omgangsformer. Vi
ser saledes ikke bare i de professionelle relationer som jeg gennemgik
ovenfor, en udvikling mod netvarksbaserede faellesskaber; ogsa i de sociale
relationer finder denne udvikling sted.

Wellman navner en rekke treek som adskiller det at at leve i sociale

netveerk fra at leve i grupper.48

e The ability49 to connect with multiple social milieus, with limited
involvement in each milieu.

e The decreased control over inhabitants' behaviour that each milieu
has.

e The decreased commitment of each milieu to its inhabitants' well-
being.

e People must actively maintain their sparsely-knit ties and fragmented
networks. By contrast, it is easier for people in groups to sit back and
let group dynamics and densely-knit structures do the work. That is
why friendship networks are less apt than kinship networks to persist
in times of overload.

e The ability to re-establish relationships quickly with friends and
relatives whom one has not seen in months or even years.

e A lowered proportion of interactions based on "ascriptive"
characteristics people are born with--such as age, gender, race, and
social class--and increased proportion based on “achieved"
characteristics adopted through the life course -- such as lifestyles,
shared norms, and voluntary interests.

e Fostering "“cross-cutting” ties that link and integrate social milieus,
instead of such groups being isolated and tightly-bounded.

e Increased choices in milieus in which to get involved.

e Reduced sense of palpable group memberships that provide a sense of
belonging.

e Reduced identity and pressures of belonging to groups.

e Increased opportunity, contingency, globalization, and uncertainty
through participation in social networks.

e Increased emphasis on structural position in different networks--such
as brokerage ties that connect multiple networks--and decreased
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emphasis on group membership. Active networking is more important
than going along with the group (Wellman 2001.: 6, jf. Wellman 1999:
4£).

Ovenstaende kan laeses bade som en liste over positive resultater af netvark,
idet det @ger evnen til (eller muligheden for) at indga i flere sociale miljger,
mindsker den sociale kontrol, mindsker "velferdsstatsideologien” og @ger
muligheder for selv at vaelge hvilke grupper man vil indga i.

Men det kan ogsa leses som en liste over opgaver der skal tages
alvorligt: Hvad ger vi nar den sociale kontrol og gensidige opmarksomhed
mindskes, hvordan tager vi hand om dem der falder fra osv.

I netveerksfeellesskaber er der muligheder, men det er ikke givet at disse
muligheder tages eller at man far det bedste ud af dem. Det farer til
spgrgsmalet: "Hvordan netvaerker man?" Det er klart at udviklingen af regler
for og forventninger til netveerksbaserede feellesskaber er i fuld gang. Nogle
af de mere formaliserede udgaver er saledes opstaet i de tidlige
nyhedsgrupper og diskussionsfora pa internettet i form af den sakaldte

netikette®®. Men disse netiketter er for det forste ved at vare glemt igen
med det store rykind af "pgblen” i internettets fora, mgdesteder, chatrum,
blogs osv. og for det andet er netiketten slet ikke i stand til at favne de
mange komplekse relationsformer der udvikler sig i netvaerkssamfundet i
cyberspace og IRL.

Men er det si ikke blot opgaven at udvikle e-tikette for alle de
forskellige elektroniske sammenhange vi indgar i i netvaerkssamfundet, vil
netikette-fortalerne maske sparge. Nej, det er det ikke. Netvaerkssamfundet
er kendetegnet ved det organiske og dynamiske. Socialiseringsformerne
udvikler sig lgbende (og for ikke at vaere urimelig over for netikette-

fortalerne: Det gar netiketten ogsé51), feellesskaberne forandrer sig i takt
med at deltagerne far nye interesser, bliver uvenner eller skifter arbejde.
Derfor nytter det ikke noget at lave faste regler; reglerne er til en vis grad
knyttet til dem der har lavet dem, og derfor ma de lgbende vere til debat sa
nye medlemmer kan satte deres preeg pa dem — og ikke mindst sd nye og
gamle medlemmer mindes om at der er regler der er veerd at holde fast i, og
sa de kan fa sorteret dem fra der ikke leengere er i overensstemmelse med
den made fellesskabet er konstitueret pa. | den forstand er
netveerkssamfundets feellesskaber demokratiske i to betydninger: Folket
deltager i diskussionerne og diskussionerne er med til at opretholde
demokratiet som et levende og aktivt demokrati. Jf. Hal Koch:
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Det [demokratiet] er ikke et én gang opnéet resultat, men en opgave, som
stadig skal lgses pa ny [...] Demokratiet kan aldrig sikres — netop fordi det
ikke er et system, der skal gennemfgres, men en livsform, der skal tilegnes
(Koch 1960: 12f.).

Nu kunne man haevde at det jo gar helt fint for de forskellige feellesskaber
med at udvikle deres egne regler og at skolen ikke skal blande sig i det;
skolens opgave er at give eleverne faglige ferdigheder og ikke at spilde

tiden pa at sidde i rundkreds og sige "hvad synes du selv'®2, Men det
forudsaetter for det farste at det gar fint med at udvikle reglerne — og for det
andet at det gar fint for alle. Jeg vil satte spgrgsmalstegn ved begge udsagn.
For hvordan er det med mobning via sms, hadesider pa internettet, mms-
rundsending af fotos af klassekammeraterne i ufordelagtige situationer osv.?
Og hvordan gar det med den serigse onlinedebat mellem voksne, hvordan er
det med antallet af ensomme osv.? Ikke sa godt.

Nu kunne man sa papege at hverken didaktikerne, leerebogsskribenterne
eller lererne har svaret pa hvordan fellesskaberne skaber sunde og
konstruktive omgangsformer. Det er pa den ene side rigtigt: Der er ikke
udviklet netiketter til alle teenkelige relationer. Men vi lever i et demokratisk
samfund, og et demokratisk samfund er, som Koch papegede, ikke en
styreform, men en livsform. Demokratiet er netop den livsform der gar at
man kan leve sammen med fremmede og veere uenige, men at man ogsa kan
finde frem til mader at leve sammen pa som ger at alle kan leve med det.

5.1.3. Informationssamfundet

Informationssamfundet er et andet almindeligt navn for det samfund vi lever
i og udvikler i disse ar. Jeg har valgt primert at benytte Castells begreb
"netvaerkssamfundet”, fordi det siger mere om organisering og relationer
mellem mennesker og institutioner (fx virksomheder, organisationer osv.);
men begrebet informationssamfund siger noget om vores samfund som
maske ikke tilstreekkelig tydeligt kommer til udtryk i teorien om
netveerkssamfundet. Vi lever i et samfund som er fyldt med tekst (med tekst
mener jeg skrift, billeder, ikoner osv. — alt som er produceret med henblik
pa at med-dele noget, jf. 4.1.2.).

En forholdsvis ny genre som samtidig er forbundet med enorme
gkonomiske interesser og derfor veesentlig at kunne forholde kritisk sig til,
er reklametekster. Faktisk er det ikke mere end godt 100 ar siden at reklamer
rigtig begyndte at fylde noget i aviserne, kortere endnu siden at reklamer
begyndte at optraede pa udvalgte steder i gadebilledet og pa keretgjer osv.,
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og det er sket i mit voksenliv at reklamer optreeder pad snart sagt alle
gadehjgrner og busstoppesteder, i forbindelse med alle udsendelser i tv og
radio (med delvis undtagelse af DR), i utallige semiredaktionelle
sammenhange (reklameaviser, mode- og andre "livsstils"-blade osv.) og
ikke mindst pa internettet. Den borgerlige politiske offentlighed er i sandhed
blevet til en (ikke engang kultur-) konsumerende offentlighed (jf. Habermas
1996: 267ff.).

En lettere forenklet analyse af det kommunikationsmiljg vores forfeedre
voksede op i for bare 150 ar siden, vil vise at den kommunikation barnet —
og den voksne for den sags skyld — deltog i, var kendetegnet ved at have
veldefinerede og velkendte deltagere, imellem hvilke der var klare relationer
og autoritetsforhold, og hvis intentioner i store treek var givet: Far, mor,
kammerater, andre voksne, samt personlige (fx leereren, preesten,
sognefogeden, fabriksejeren, herremanden m.fl.) og upersonlige autoriteter
(kongen, staten). | sadan et samfund er der maske ikke sa stor grund til at
undervise formelt i kommunikationsanalyse eller til at opdrage til at sorterte
informationer. De tekster man modtager, er som udgangspunkt relevante

med-delelser.”3

| vore dage, og igen lettere forenklet, er den overvejende del af de
tekster vi mgder ikke i udgangspunktet meddelelser, men informationer,
fordi de er sendt "blindt" ud til en ikke narmere bestemt (eller u-personlig)
modtagergruppe. En tekst er ikke en meddelelse far den er delt. Indtil da er
det tekster der kun er potentielle, man kan kalde sddanne potentielle tekster
information og begrunde det med en intenderet etymologisk fejllaesning af
information (forstavelsen in- betyder i denne sammenhang "ind i*, men kan
ogséa betyde u-, van- eller mis-): u-formet. Information er noget der indtil
videre kun er fremstillet og ikke formet ind i kommunikationen.

Informationssamfundet er fyldt med tekster, hvor afsenderen ikke er ner
sa tydelig som i det traditionelle samfund — og hvor malet for mange af
afsenderne er manipulation. Der er naturligvis ogsa mere vejledende tekster
(fx vejskilte, sundhedskampagner, vejrudsigter, forbrugerprogrammer,
havebgger osv.), og mere informerende tekster (begivenhedsjournalistik,
politisk journalistik); men altid med en politisk dagsorden, og ofte inficeret
af reklamebudskabernes intention: At salge aviser, blade, tv-signaler osv.

| forleengelse af denne analyse mener jeg man skal se det afsluttende kapitel
i Castells internetbog. Her opstiller han en rekke store udfordringer som
endnu ikke er taget op, og som han mener er arsag til meget af modstanden
mod og utilfredsheden med den netveaerksbaserede verden. Den tredje store
udfordring:
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[.] er at give hver af os — og i saerdeleshed hvert barn -
informationshehandlende og videngenererende feerdigheder. Dermed mener
jeg naturligvis ikke feerdigheder i at bruge internettet i alle de former, det ma
udvikle sig i. Jeg mener uddannelse. Men i en bredere mere grundleeggende
betydning. Det vil sige at tilegne sig den intellektuelle evne, at leere at leere
hele livet igennem, at kunne fremfinde de informationer, der er lagret
digitalt, at kunne rekombinere dem, og at kunne bruge dem til at fremstille

viden til et hvilket som helst formal, vi métte gnske (Castells 2003b: 262).

For at foregribe mit afsnit om formal og mal vil jeg sige at her — og i
(dimensioner af) de ovenfor neevnte kompetencer — er der en raekke opgaver
for danskfaget og for tveer- og ekstrafaglige sammenhznge hvori dansktimer
indgar.

Som konsument — og det er i udpreget grad den rolle man ma spille i et
informationssamfund — skal man kunne velge hvad man vil lade sig
manipulere af, man skal kunne selektere i informationshavet, man skal
kunne forholde sig kritisk til budskab i og intentioner bag de tekster man
veelger at selektere til modtagelse, man skal kunne vurdere om man vil falge
handleanvisningerne, man skal kunne vurdere om man vil svare og hvordan
man vil handle.

5.1.4. Opsamling

Inden jeg gar videre til behandlingen af danskfagets formal og mal, vil jeg
kort skitsere de konklusioner jeg mener der kan drages for danskfaget pa
baggrund af de foregaende overvejelser.

Netvaerkssamfundets & informationssamfundets konsekvenser
for danskfaget

o Nar arbejdsorganiseringen og den gvrige sociale
organisering i hgj grad bliver netveerksstruktureret, betyder
det at danskfaget ma tage opgaven pa sig med at bidrage til
at eleverne kan udvikle de kommunikative kompetencer der
er afggrende for at man kan indga i, bevare, identificere,
forandre og knytte nye netveerk konstruktivt, med personlig
succes og succes for feellesskabet;

o Nar de sociale relationer formidles pa stadig flere mader af
stadig flere teknologier, skal danskfaget bidrage til at
eleverne bliver i stand til at handtere disse former for
kommunikation hensigtsmaessigt.
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e Nar vi i stadig hgjere grad indgar i person-til-person- og
rolle-til-rolle-feellesskaber formidlet af computerteknologier
og indimellem oplever at relationerne ikke er konstituerede
som vi var vant til i dgr-til-der- og sted-til-sted-
feellesskaberne, og nar vi oplever at vores identitet er
afhaengig af forskellige kontekster og formidlende
teknologier, sa skal danskfaget bidrage til at eleverne
forstar og har erfaring med hvordan man kan have
forskellige identiteter i forskellige sammenhznge og at
forskellige teknologier giver muligheder for skabelse af
identiteter af forskellig karakter.

o Nar identitet ikke lengere er givet alene af de sociale
sammenhange som eleverne indgar i lokalt, og nar
identiten i en vis forstand skal skabes, ma danskfaget
bidrage til at eleverne far lejlighed til at prgve denne
identitetsskabelse af og far reflekteret over hvad forskellige
identiteter betyder, samt at de far lejlighed til at made og
forsta andre mader at skabe sin identitet pa.

e Nar vi indgdr i stadig flere adhoc-fallesskaber og
fellesskaber som vi selv er med til at grundleegge og
udvikle, og nar det ikke én gang for alle kan laeres hvordan
man begdr sig, ma vi selv finde frem til regler og
rimelighed i omgangen, og skolens opgave er derfor ikke at
docere regler for omgang, men at skabe situationer sa
eleverne far erfaringer med skabelse af relationer og
udvikling af sunde omgangsformer i feellesskaber af mange
forskellige slags, og erfaringer med at analysere, diskutere
og bidrage til at udvikle den praksis de indgar i.

e Og nér endelig kommunikationssituationen i de naere og i
de elektroniske omgivelser forandrer sig mod stadig mere
"upersonlige" relationer, nar der bliver stadig flere tekster
og stadig mere uigennemskuelige hensigter bag teksterne,
betyder det at danskfaget ma bidrage til at eleverne kan
foretage kritiske analyser af de tekster de mgder og de
kommunikationssituationer de indgar i i deres dagligdag.

Oversigt 13. Netveerkssamfundets & informationssamfundets konsekvenser
for danskfaget.
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5.2. Formal & mal

I de fglgende tre afsnit vil jeg farst diskutere skolens — og dermed fagenes —
overordnede formdl, s& vil jeg prasentere DeSeCo's forslag til key
competencies og diskutere dem gennem Klafkis begreb om dannelse og
nggleproblemer, og til sidst vil jeg diskutere hvad der specifikt er
danskfagets mal. | forhold til skolens overordnede mal tager jeg afset i
begrebet handlekompetence, og i forhold til danskfaget tager jeg
udgangspunkt i en diskussion af DeSeCo's forslag til ngglekompetencer og
fokuserer pa en central danskkompetence, nemlig det jeg vil kalde

kommunikativ kompetence.

5.2.1. Formal: Handlekompetence

Det er skolens centrale opgave at opdrage eleverne til demokratiske borgere
der har tillid til at de kan gare en forskel gennem at tage stilling og handle.
Ordet handling kan naturligvis betyde mange ting. Inden for nyere (dansk)
didaktisk forskning anvendes ordet handlekompetence ofte (Kristensen
1987; Kristensen 1991; Schnack 1998; Jensen & Schnack 1993; Jensen &
Schnack 1994a; Mogensen 1995; Ingvorsen 2001; jf. Klafki 1997) om den
kompetence at kunne og ville afdekke muligheder for at handle i forhold til
samfundsmaessige problemstillinger og faktisk at handle for at lgse eller
bidrage til lgsning af problemerne. Begrebet handlekompetence eller action
competence anvendes ogsa i international didaktisk litteratur, men da ofte
med en mindre demokratiorienteret betydning, en betydning af evne til at

handle i en situation:

[...] action competencies, which involve the psychological prerequisites for
successful performance; they include problem-solving capacities and skills
for critical thinking; they are forms of practical intelligence: the capacity to
grasp the relevant characteristics of a problem and to select and employ a
suitable strategy (Canto-Sperber & Dupuy 2001: 76, jf. ogsd Weinert 2001:
49ff).

Ogsd DeSeCo  anbefaler en handlingsorienteret  tilgang il
kompetencebegrebet. Rychen deler kompetence i tre kategorier: Interacting
in socially heterogeneous groups, acting autonomously og using tools
interactively (Rychen 2003: 83). Alle tre kategorier har aspekter der minder

om handlekompetencens aspekter. Men jeg foretreekker af flere grunde at
arbejde ud fra den danske konception. For det fgrste er denne konception
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&ldre og mere empirisk underbygget, for det andet er der et tydligere fokus
pa en demokratisk livsform og en selvstendig stillingtagen og for det tredje
er handlekompetencebegrebet konciperet ud fra en didaktisk ramme og
derfor velbeskrevet ogsa i praksiskontekster.

Jeg betragter handlekompetence som det overordnede didaktiske mal for
folkeskolen — og altsd ogsd som et centralt mal for de enkelte fag og
(tveer-)faglige forlgb. Handlekompetence kan altsd opfattes som skolens
overgribende opgave, som de enkelte leerere (og elever) i de enkelte fag ma
besinde sig pa lgbende. Det vil sige at leererne og eleverne skal overveje om
et givet forlgb bidrager til udvikling af handlekompetence, enten i form af at
eleverne opnar en dybere forstaelse af et sagomrade som efterfglgende eller
siden hen kan danne baggrund for reflekterede og velbegrundede handlinger
— eller om de som en del af undervisningsforlgbet faktisk handler i forhold
til de problemstillinger, de har undersggt.

| et demokrati er medlemmerne ikke tilskuere, men deltagere. Ikke lige aktive
deltagere i alting hele tiden, naturligvis, men altid potentielle deltagere, der
selv vurderer, i hvad og hvorndr, man involverer sig. Opdragelse til
demokrati er altsd opdragelse og kvalificering til deltagerrollen (Schnack
1998: 17).

Det er veesentligt at understrege at det ikke er de konkrete handlinger i sig
selv der er malet, det er den kompetence bgrnene udvikler, der er malet.
Dvs. de erfaringer bgrnene far med at forberede handlinger og gennemfare
dem:

Sagt pa en lidt anden made er det i skolesammenhange vasentligt at skelne
mellem veerdien af handlingens erfaringsmaessige betydning (dvs. handlingen
som paedagogisk middel, hvor veerdien af handlingen afgares pa baggrund af
paedagogiske kriterier) og dens konkrete materielle betydning (Breiting m.fl.
1999: 57).

De konkrete materielle betydninger — om der faktisk sker endringer i
problemstillingen som resultat af elevernes handling — er kun interessant i
det perspektiv at det kan give eleverne en oplevelse af succes og af at det
nytter noget. | skolen er opgaven at eleverne udvikler kompetencer — ikke at
de forandrer verden.

Alle aspekter af elevernes og lerernes aktivitet i skolen har i sidste ende
til fomal at eleverne udvikler handlekompetence i stadig flere og stadig
mere komplicerede situationer.
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Der er forskellige bud pa hvad handlekompetence bestar af, hvilke
delkompetencer eller delfeerdigheder der udger handlekompetence. Et
fremtreedende bud er Hans Jgrgen Kristensens model over de “elementer”
"[h]andlingskompetencen bestar af" (Kristensen 1987: 76f., jf. Schnack

og problembehandlings-, praktisk/manuel, social og kreativ kompetence
samt beherskelse af vasentlige kulturteknikker) og indsigt (“der er /-
personlig /-strukturel /-problemorienteret /-veerdiorienteret/veerdibevidst /-
handlings- eller indgrebsorienteret™) som de konstiturende elementer.

Modellen springer et trin over i konstitueringen af handlekompetencen.
Séledes vil jeg argumentere for at nok er handlekompetence en overordnet
kompetence i den forstand at det er malet for undervisningen at eleverne kan
handle og at denne handlen er helt afhaengig af andre kompetencer. Men
handlekompetencen bestar ikke af de kompetencer den er afhangig af, den
treekker pa dem i forskellig grad i forskellige situationer. Fx er det ikke altid
at man skal have praktisk/manuel kompetence for at kunne handle i den her
anvendte betydning af ordet, ligesom man ikke behgver at kunne skrive og
leese.

Ogsa udenlandske handlekompetenceteorier inddrager sadanne elementer
til bestemmelsen af handlekompetence. Saledes papeger Weinert i sin
konceptuelle afklaring af handlekompetence at: "The following components
are frequently included in action competence models: /¢ general problem-
solving ability /e critical thinking skills /o domain-general and domain-
specific knowledge /s realistic, positive self-confidence /¢ social
competencies” (Weinert 2001: 51). Her er der elementer som jeg vil
karakterisere som dele af handlekompetencen (fx kritisk teenkning, generelle
problemlgsningsevner og realistisk selvtillid), mens fx domanespecifik
viden og sociale kompetencer ikke falder ind under handlekompetence, men
som den handlekompetente naturligvis treekker pa i de relevante
sammenhznge.

Den naermere bestemmelse af handlekompetence kan tage udgangspunkt i
hvilke trin en handling bestar af og beskrive den som sadan. Det farer mig
til at bestemme handlekompetence saledes:

Handlekompetence

For at man har handlekompetence i forhold til et givet problem
(man kan ikke have handlekompetence per se -
handlekompetence bestar kun i situationelle sammenhange) skal
man:
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1. Kunne se at der er et problem (som ikke behgver vere
negativt) der skal handles i forhold til og kunne se hvilken
sammenhzng problemet indgar i.

2. Tage stilling pa baggrund af viden og personlige veerdier
samt overvejelser over alternativer (visioner). Kunne
beslutte sig for at handle og opleve det som vasentligt
(veere engageret/have motivation).

3. Kunne vurdere hvilken handling man vil gare (og herunder
bestemme hvilke situationsspecifikke kompetencer man vil
inddrage i handlingen).

4. Kunne udfgre handlingen.

5. Vurdere om handlingens resultater var som forventet og
om der skal handles mere i den forbindelse.

Oversigt 14. Handlekompetence

Ad 1. Det er ikke nok at man har et problem. Det skal ogsd vere et
problem. Forstdet pd den made at det man tror er problemet, ikke altid er
det. Hvis man synes noget er galt, kan man komme til at fokusere pa det der
opleves her og nu og overse at det maske har helt andre arsager end der
fremtraeder umiddelbart. Derfor er en afggrende del af handlekompetencen at
man bliver i stand til at forstd forudseetningerne for den sammenhaeng man
indgar i, og at man kan udpege de trek ved sammenhangen som bar
forandres (og som kan forandres). Man kan anvende ordet kritisk teenkning
til at beskrive dette aspekt af handlekompetence. Kritisk tenkning kan
beskrives som overvejelser over spgrgsmalene: Hvad? Hvor? Hvordan?
Hvorfor? Og de visionare: Hvad kunne veere? Hvad ville veere hvis? Med
hvilken betydning? (Jf. Fien 1994: 28ff.).

Ad 2. Det er meget centralt at skelne mellem handlekompetece og
adfeerdsmodificering. Handlekompetence er evnen til selv at tage stilling
og handle pa baggrund heraf — ogsa selv om det ikke er i overensstemmelse
med laererens overbevisning. Denne tilgang star i modsetning til den
adferdsmodifikation, der har vaeret et wudbredt mal, fx i
miljgundervisningen, og som vel er den form for indoktrinering, béde
borgerlige og socialistiske forskere, uddannelsesfolk og politikere (fx
stifteren af partiet Centrum Demokraterne Erhard Jacobsen og kritikerne af
den skjulte lzreplan (Bauer & Borg 1993)) har vendt sig imod.

Det er heller ikke overraskende, at man inden for peedagogiske omréder, der
tager afszt i bekymring for tilstande og udviklingstendenser i verden, finder
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mange velmente indsatser for at gare noget ved tingene. Og det bgr man
naturligvis ogsd gare. Der er utrolig mange forhold i verden, vi bgr gere
noget alvorligt ved. Men sa er det, det bliver vanskeligt. For hvem er vi, der
skal gare hvad ved dem? Det kan der hurtigt vise sig delte, eller ligefrem
modsatrettede, opfattelser af. Og hvis behandlingen af sddanne uafklarede
spargsmal, modseetninger og konflikter skal forega i demokratiske processer,
mé "vi” vaere mere eller mindre politisk dannede og handlekompetente

deltagere (Schnack 1998: 19).

Bjarne Bruun Jensen ligger pa linje med Schnack i sin papegning af at der er
forskel pa adferdsmodifikation og opdragelse til handling. 1 megen
sundheds- og miljgundervisning er malet at &ndre elevernes adferd, sa de
ikke begynder at ryge, sd de far motion og ikke forurener. En sadan
forhandsbestemt adfaerdsmodifikation kan ske bag om ryggen pa eleverne,
uden at der egentlig farer en holdningsaendring med. Der er altsd tale om
manipulation "via alle til radighed stende midler" (Jensen, B.B. 1993: 26).
Selv om der nok ikke kan undgas et vist mal af manipulation i skolen, kan
det ikke vaere malet i en skole der skal opdrage eleverne til deltagelse i et
demokratisk samfund. Derfor er det helt afggrende, at der "[florud for en
handling [altid vil] ligge en bevidst stillingtagen™ (Jensen, B.B. 1993: 27).

Men det er ikke nok at man selv danner sig sin holdning; man skal ogsa
ville gare noget ved sagen. Dette motivationsaspekt af handlekompetencen
er behandlet under forskellige navne som tilskyndelse, entusiasme og
engagement i den danske litteratur om handlekompetence. Men det er ikke
alle teoretikere der er enige om dets betydning. Séledes optreeder ordet eller
fenomenet ikke i Kristensens teori om handlingskompetence, mens fx
Schnack primaert beskeftiger sig med det som et negativt fenomen, som
noget der kan veere fravaerende: "Vi skulle ngdig opnad handlingslammelse
som resultatet af den undervisning, der sigter mod at opbygge
handlekompetence” (Schnack 1993a: 14). Det ma jo siges at vere et
alvorligt problem hvis handlingslammelse er tilfeldet (og det er det
givetvis ofte). Undervisning hvor handlekompetence er malet, ma saledes
veere rettet lige sa meget mod produktet som mod processen — for det er
produktet, det at noget er lykkedes, at man har forandret noget der maske
endda tilsyneladende var naturgivent, der giver oplevelsen af at det nytter og
blod pé tanden til at ga i gang med naste opgave (jf. Fords Principle of
Goal Activation, 4.2.1.1.1.).

Behandling af fenomenet er i sin vorden; men de teoretikere der
behandler det papeger at de affektive elementer udger en vasentlig del af
handlekompetencen. Saledes har Bjarne Bruun Jensen foreslaet at
"handlekompetencen [opbygges] af to komponenter; indsigt og engagement.

[...] indsigt uden engagement [er] tom, medens engagement uden indsigt er
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blind" (Jensen, B.B. 1993: 29; jf. ogsa Jensen & Schnack 1994b: 14) og
papeget at "[i] det fortsatte arbejde bliver en af de vigtige opgaver at give et
narmere bud pa den indsigt, der ikke direkte nedbryder engagementet, og
som samtidig opbygger handlekompetence” (Jensen, B.B. 1993: 29). I stil

hermed fremhaever Finn Mogensen at:

Denne dimension [handletilskyndelse, jb] i handlekompetencen skal forstas
som en subjektiv faktor — ofte af emotionel karakter —, der er en veesentlig del
af "drivkraften" og igangsetter handlingen. Handletilskyndelse forstas som et
personligt engagement, der skaber motivation, mod og tillid til at egne
handlinger nytter noget — og knytter herved en forbindelse mellem
handlekompetencens "kognitive" og "affektive™ elementer (Mogensen 1993:
44).

Men ingen af de to gar dybere ned i hvad de forstar ved engagement eller
tilskyndelse, hvad der fremmer det, hvilke typer der er osv. Jensen giver dog
nogle eksempler pa hvad der kan "draeebe" engamentet. Han neaevner saledes
oplevelsen af at det ikke nytter noget at handle og oplevelsen af at man ikke
har reel indflydelse fx i skolen (Jensen 1994 :76f.). Jeg henviser til min

man kan vurdere hvilke redskaber (kompetencer) man ma tage i brug for at
kunne lgse en given opgave og at man kender sine egne forudsatninger for
at gare det. Handlekompetence udvikles med andre ord samtidig med at man
udvikler andre situations- eller domanespecifikke kompetencer. Hvis man fx
far en sterre forstaelse for dyrevelfaerd, bliver man i stand til at tage oplyst
stilling og til at seette ind med handlinger der hvor det kan gare en forskel.

Som det fremgar, er handlekompetence ikke noget der kan lares for sig.
Det er en kompetence der leeres gennem at arbejdet med andre kompetencer
er tilrettelagt saledes at man kommer igennem alle 5 trin. Handlekompetence
er saledes et overbegreb, det der er det overordnede mal for al undervisning.
Hvis ikke man kan bruge sin viden til noget, giver det jo ingen mening at
have den.

Ad 4. Det er ikke trivielt at udfere en handling. Det fordrer fx tillid til
egne forudsatninger, tro pa at det gar en forskel at man handler, sikkerhed
for at man ikke bliver udstillet eller gjort til grin osv. (jf. Fords Personal
Agency Belief, 4.2.1.1.1.), lige som man skal kende til de handlingsrum der
er — vil man fx tale med en politiker, skal man vide hvordan man kommer i
kontakt med vedkommende; vil man tage et problem op i familien, skal man
kunne ggre det uden at skabe vrede og sargmodighed.
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Ad 5. Karsten Schnack praesenterer og diskuterer eksempler pé
problemer med at fa afsluttet handlinger ordentligt i skolens
handleorienterede undervisning; hvordan der kan vere "problemer med at
folge sagerne op og fa tingene til at haenge sammen”, hvilket bl.a. kan
skyldes at der er "forstaelig usikkerhed over for, hvor langt det er rimeligt at
ga sammen med elever, der ikke ma tages som gisler, og som ikke ma blive
for frustrerede over, hvor svart det er pd demokratisk vis at gare noget ved
problemerne” (Schnack 1993a: 14). | modeller over handlekompetencens
trin, aktiviteter, bestanddele og hvad det nu kaldes, er produktet (dvs. hvad
betyder handlingens udkomme for handlingen og hvad skal man ggre med
dette udkomme) af en handling sjeldent med. Fx indgar der ikke evaluering
i Bjarne Bruun Jensens punkter over "a number of perspectives which a
project [...] should deal with" (Jensen 1994 :83), eller i Fiens af Moore &

49f.).

Selv om handlingsevaluering ikke er med i modellerne, er der dog
spredte overvejelser over handlingernes resultater; fx i form af papegninger
af hvordan engagementet kan forsvinde hvis handlingerne ikke farer til
noget, eller over om "do actions leads (sic!) to change" (Jensen 1994
80ff.). Jensen & Schnack henviser desuden til Thorsten Ingemann Nielsen,
som siger at folk udvikler deres handleforstaelse og -potentiale i madet
mellem en handling og dens udkomme, pa baggrund af hvilket Jensen og
Schnack konkluderer at "Experience and action are thus very closely linked"
(Jensen & Schnack 1994: 9; jf. ogs& Schnack 1993a: 9).

Jeg har ledt efter belaeg for at processen har veeret prioriteret over produktet
i pedagogikken i de seneste artier. Det er ikke helt lykkedes mig, men andre
har en tilsvarende fornemmelse (fx Langager 1999: 173ff.) af at det er en
udbredt praksis at sige, nar man endnu en gang star med et ikke ferdigt
produkt efter et projektarbejde eller en sammenhang hvor malet var
handling, at det er ikke sa vigtigt hvad produktet blev, det er processen der
teeller, og som man lerer noget af. Teoretisk er denne opfattelse faktisk
blevet underkendt i hvert fald tilbage fra projektpaedagogikkens danske

fedre, der i 1985 skrev:

Men en egentlig afslutning er vigtig og en uomgengelig forudsaetning for, at
man kan tale om et fuldfert projektarbejde. Den indeberer [..] en
fremlaggelse og vurdering af produktet [...] Og [...] en efterbearbejdelse og
evt. korrektion af produktet (Berthelsen, Illeris & Poulsen 1993: 121).
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Ogsa nyere projektpaedagogikteoretikere  fremhaver vigtigheden af
produktet (fx Knudsen 1999: 109f. og Langager 1999: 182f.).

Nok er en handling ikke et projektarbejde og "produktet” af en handling
kan vare sveert at fremlaegge, men en handling har konsekvenser der kan
undersgges og efterbearbejdes. Ellers kan man risikere at det kan fa negativ
betydning for motivationen til fremtidige handlinger (jf. Schnack 1993a: 14,
citeret ovenfor).

Derfor vil jeg foresld at man ikke betragter en handling som afsluttet far
man kender udfaldet af den og har vurderet om det var det man ville, og om

man kunne ggre mere ved sagen.

Der er uenighed om hvorvidt handlekompetence er en almen kompetence
som relaterer sig til alle livets aspekter, eller om det er en specifik
kompetence der kun retter sig mod samfundsproblematikker. Finn
Mogensen reprasenterer den sidste opfattelse og bestemmer bl.a.
handlekompetence som "en personlig kapacitet, der /- indeberer vilje og
evne til at afdekke handlemuligheder i forhold til samfundsmassige
problemstillinger" (Mogensen 1993: 36).

| modsetning til denne opfattelse pdpeger Kristensen at i ethvert
samfund "er der nogle roller, som alle mennesker principielt ma kunne ga

ind i og udfylde" (Kristensen 1991:70) og at man ma have

handlekompetence for at kunne udfylde dem hver iseer. >4 Det er alment
accepteret at der er forskellige sammenhzange hvor vi ma agere forskelligt,
og at disse sammenhange (eller kontekster) hvor logikkerne er forskellige,
kan opdeles i tre typer: Familizre, gkonomiske (arbejdsliv) og

ogsé at handlekompetence er en almen kompetence; den kompetence som
handler om at kunne komme til forstaelse af og handle i forhold til
problemer i de sammenhange man indgar i.

Skolens formal er at udvikle handlekompetence. Deri er jeg enig med den
danske almendidaktiske forskning og med folkeskoleloven ("Folkeskolen ma
sgge at skabe sadanne rammer [...], saledes at de [eleverne] opnar tillid til
egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle”

begreenset omfang muligt pa baggrund af de ovenstaende overvejelser at
iverksaette handlekompetencefremmende undervisning i danskfaget. For at
kunne det ma det overvejes hvordan dansk — og ethvert andet fag (eller
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hvilken organisering der nu er valgt) — kan bidrage i form af organiseringer
og faglig viden og metoder der er udviklet af personer "inden for" faget. Jeg
vil give mit bud pd hvad dansk kan bidrage med efter en diskussion af
ngglekompetencer generelt.

5.2.2. Ngglekompetencer

Rychen giver og forklarer i DeSeCos endelige rapport DeSeCos bud pé
kompetencekategorier. Det farste spgrgsmal Rychen rejser, er hvad der gar
en kompetence til en ngglekompetence. Begrebet nagglekompetence er lige

sa forskelligt brugt som kompetence-begrebet (jf. Weinert 2001: 51). Men

udgangspunkt for at nd til en klar bestemmelse af begrebet
ngglekompetence. Som udgangspunkt slar hun fast at en definition ma vare
"relevant and useful in research as well as in policy and practice” (Rychen

mellem kompetence og neglekompetence, hvor 'nggle-prefikset anvendes
som et synonym for kritisk (i betydningen afggrende) eller vigtig. Rychen
stiller selv spargsmélet: “Important for what?" (Rychen 2003: 66). Hertil
svarer hun med tre kriterier, nemlig at ngglekompetencer "... contribute to
highly valued outcomes at the individual and societal levels in terms of an
overall successful life and a well-functioning society™, "... are instrumental
for meeting important, complex demands and challenges in a wide spectrum
of contexts™ og "... are important for all individuals™ (Rychen 2003: 66f.).
Rychen giver en uddybning af alle tre kriterier; jeg vil ngjes med at gengive
hendes udfoldelse af hvad der er et "well-functioning society”. Med dette
begreb (og naturligvis ogsa med hele projektet som sadan) er Rychen pa klar
normativ grund. Spegrgsmalet om hvilken normativ konstruktion der kan
fungere som fezlles grundlag for alle OECD-medlemslandene — og haber
hun: Ogsa for andre end medlemslandene — lgser hun og DeSeCo ved at
fremdrage tre internationale konventioner, nemlig Konvention til beskyttelse
af  Menneskerettigheder og  Grundleggende  Frihedsrettigheder,
Verdensdeklarationen vedrgrende Uddannelse for Alle og Rio-deklarationen
om miljg og udvikling. Dette normative grundlag er naturligvis ikke specifikt
nok til at kunne svare pa alle spgrgsmal vedrgrende ngglekompetencernes
konstitution, og derfor henter Rychen ogsa argumenter fra to analytiske
filosoffers Rawls- og Hayek-inspirerede bidrag til DeSeCo (Canto-Sperber

OECD-landende forskellige, men vi mgder ogsa nogle af de samme
problemer og udfordringer; bl.a. er "[i]ncreasing complexity and
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interdependence [...] other central features of today's world" (Rychen 2003:
71). Endelig bygger Rychen sit forslag pa en rakke internationale symposier
og workshops hvor kompetence-begrebet, samfunds-, individuelle og sociale
udfordringer, samt ngglekompetencer er blevet diskuteret.

I sin udpegning af ngglekompetencer, indleder Rychen med at sla fast at

der er et "level of mental complexity required by modern life" (Rychen

refleksivitet, siger Rychen. Dette begreb om refleksivitet er et "umbrella
concept"” for den kategorisering af kompetence hun foretager efterfalgende.
Rychen opdeler kompetence i tre kategorier: Interacting in socially
heterogeneous groups, acting autonomously og using tools interactively
(Rychen 2003: 83). Disse tre kategorier deler hun igen op i hver 3

underkategorier sd hun til sidst har fglgende 9 kategorier:

A. Interacting in socially heterogeneous groups
i. relating well to others,
ii. cooperating,
iii. managing and resolving conflict.
B. Acting autonomously
i. acting within the big picture or the larger context,
ii. forming and conducting life plans and personal
projects,
iii. defending and asserting one's rights, interests, limits,
and needs.
C. Using tools interactively
i. using language, symbols, and text interactively,
ii. using knowledge and information interactively,
iii. using technology interactively (Rychen 2003: 85-98).

Som det ses, er de kompetencer Rychen og DeSeCo beskriver, ikke
indholdsbestemte, de er bestemmelser af hvad man skal kunne, men ikke af
hvad man skal vide og synes. Et sadant fokus pad det med Klafkis ord
instrumentelle, betyder at der ikke siges noget om til hvilke formal
kompetencerne skal bruges — de kan lige sa vel bruges i det godes som i det
"ondes" tjeneste (jf. nedenfor).

Derfor vil jeg sette DeSeCos kompetencebegreb i samtale med Klafkis
bestemmelser af et almendannelseskoncept og hans forslag il
nggleproblemer der skal behandles i undervisningen. Det vil jeg pa den ene
side for at fa et mere didaktisk orienteret perspektiv pa opgaven og pa den
anden for at fa forslag til nagleproblemer/-kompetencer der er tenkt ud fra
en dannelsesteoretisk tilgang. Det falgende kan derfor samtidig fungere som
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en argumentation for at der ikke ngdvendigvis er den modsatning mellem
dannelses- og kompetenceteenkning som det indimellem pastas (jf. Steen
Nepper Larsen i 4.2.1.2.).

Klafki er dannelsesteoretiker. Hans mal er at udvikle en didaktik der
integrerer en andsvidenskabelig (historisk-hermeneutisk), en empirisk-
videnskabelig og en samfunds- og ideologikritisk position til en kritisk-
konstruktiv videnskabelig paedagogik eller didaktik (Klafki 2002: 21). Hvor
det didaktiske og peedagogiske perspektiv er underordnet i DeSeCos tilgang,
er det saledes det centrale for Klafki.

Klafki opstiller (Klafki 2002: 65-96) 9 grundbestemmelser for et
almendannelseskoncept. Her gennemgar jeg en rakke af dem (tallet i
indledningen af afsnittene henviser til det tilsvarende hos Klafki).

1. Dannelsesspgrgsmal er samfundsspergsmal, hvilket ikke, ifglge
Klafki, alene betyder at samfundet virker ind pd og bestemmer dannelsen,
men ogsa at undervisningen, opdragelsen til dannelse ma tage et peedagogisk
ansvar for at skabe de bedste udviklings- og levemuligheder for de unge
mennesker, og den ma gere de lerende i stand til at forholde sig til
arsagerne til den samfundsmassige konstitution og til at deltage i
forandringerne af den (Klafki 2002: 66ff.). Dette samfunds-demokratiske
perspektiv som ogsad handlekompetence-begrebet er et udtryk for, er ogsa
inde i DeSeCos beskrivelser af ngglekompetencer, men som det fremgar af
ovenstdende 9 ngglekompetencer, er det ikke sa langt fremme i DeSeCo-
konceptionen.

2. Dannelse er en sammenhaeng mellem tre grundleeggende evner, siger
Klafki: Evne til at bestemme sine egne livsvilkar, evne til medbestemmelse,
evne til solidaritet (Klafki 2002: 68). Som det fremgar, anvender Klafki her
begrebet evner om faenomener jeg med DeSeCo kalder kompetencer. Der er
forskel pa hvad DeSeCo og Klafki fokuserer pa. Hvor DeSeCo
kategoriserede de grundleeggende kompetencer i en mere social kompetence:
Interacting in socially heterogeneous groups, en mere individuel
kompetence: Acting autonomously og en mere materiel kompetence: Using
tools interactively, er Klafki mere orienteret mod sociale relationer og
ideologi: Den enkelte skal have ret til at mene hvad hun vil, hun skal have
medbestemmelse i forhold til vores falles liv og have solidaritet med andre.
Klafki har sdledes ikke fokus pd interaktionen med den materielle verden,
mens DeSeCo ikke fremheaever solidariteten som grundleeggende
kompetence. Desuden er der en nuanceforskel i opfattelsen af hvad det
sociale er. Klafki er sdledes mere eksplicit orienteret mod at dannelse er
politisk dannelse, dannelse af (demokratiske) borgere, hvor DeSeCos
bestemmelser er mindre eksplicitte i forhold til demokratiet, men mere

orienterede mod det sociale liv i generel forstand.
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Med det foregdende afsnit om folkeskolens — og dermed fagenes —
formal har jeg pa den ene side placeret mig pa linje med Klafki: Skolens
formal er at skabe handlekompetence, der indebarer demokratisk handling,
men pa den anden side har og vil jeg ogsa argumentere for at
ngglekompetencer handler om sociale relationer i generel forstand. Desuden
vil jeg med DeSeCo fremhave handlen gennem interaktion med verktajer
som en vasentlig kompetence. Klafki er naturligvis ikke afvisende over for
en sadan opfattelse, saledes navner han i 3. at "almendannelse [ma] opfattes
som dannelse inden for alle grunddimensioner af menneskelige interesser og
evner" (Klafki 2002: 70), herunder bl.a. "produktivitet i handverksmeassig-
teknisk henseende og i hjemmet" (ibid.).

5. afsnit af Klafkis grundbestemmelser er nggleafsnittet i flere
betydninger. Her slar han nemlig fast at dannelse skal koncentreres om
epokale nggleproblemer. Dette fokus pa nggleproblemer skyldes Klafkis
grundtese som lyder:

Almendannelse er i denne henseende enshetydende med at fa en historisk

formidlet bevidsthed om centrale problemstillinger i samtiden og — s vidt

det er forudsigeligt — i fremtiden at opné den indsigt, at alle er medansvarlige
for sadanne problemstillinger, og at opna en beredvillighed til at medvirke til

disse problemers lgsning (Klafki 2002: 73).

Klafkis mal er at formulere en raekke nggleproblemer der er tidstypiske, men
som ikke skal have aktualitet "i ordets gengse, overfladiske betydning™
(Klafki 2002: 78). Klafki foreslar séledes en bestemmelse af
undervisningens centrale (nggle-) indhold som nggleproblemer i dagens og
fremtidens samfund.

Her treeder en tydelig forskel til DeSeCo og kompetencetankegangen
frem. Kompetencetenkning kan let ende som det der ofte betegnes som
formaldannelse, hvor der er fokus pa tilegnelse af metoder, mens indholdet
underordnes:

Den formale dannelse interesserer sig ikke for noget bestemt indhold, men
for personlighedsproduktet, “det, der er tilbage, nar man har glemt, hvad man
har leert". Et hvilket som helst dannelsesindhold, som kan tjene til at stotte
den gnskverdige dannelse af personligheden, kan komme pa tale i denne
forbindelse. Derved kan helt forskellige slags indhold i princippet veere
ophav til den samme formale dannelse (Niss 2000).

Et sadant fokus advarer Klafki imod, idet han papeger at "instrumentelle
kundskaber™
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[...] kan anvendes i humane, demokratiske, fredelige og medmenneskelige
malsaetningers tjeneste, lige s godt som de kan anvendes i magtkampe, til at
udbytte og herske over andre mennesker, til at fremme konflikter, til at
forhindre oplysning, medbestemmelse, lige muligheder osv. (Klafki 2002:
93).

Klafki argumenterer for at de instrumentelle feerdigheder skal "[...] indga i
en lzeringssammenhang med emancipatoriske malsetninger” (Klafki 2002:
94).

DeSeCo-projektet har implicit taget hgjde for en kritik der gar pa det
overvejende formelle eller instrumentelle i kompetence-tilgangen idet
Rychen som omtalt ovenfor  binder  argumentationen  for
ngglekompetencekategorierne op pa centrale FN-konventioner. Men disse
konventioner afspejles maske ikke i tilstreekkelig grad i selve valget af
ngglekompetencer og i formuleringen af dem. Under alle omstendigheder
vil jeg med Klafki fremheave en raeekke nggleproblemer som dannelsen eller
kompetencerne ber udvikles i forhold til. Derved fremmes det at dannelsen
bliver demokratisk, humanistisk, fredsorienteret og medmenneskelig.

Klafki foreslar 5 nggleproblemer som han haevder er "tidstypiske
strukturproblemer af overordnet samfundsmassig, for det meste endog
nationalt uafhangig eller verdensomspandende, betydning, der dog samtidig
vedrgrer hvert enkelt menneske pa central vis" (Klafki 2002: 78). Klafkis

makropolitiske, sociologiske, individuelle og gruppe- og massepsykologiske
arsager til konflikter og evner til at handle og traffe fredelige beslutninger)
(“fredsopdragelse"), miljo (indsigt i (arsager til) miljgproblemer, evne til at
handle hensigtsmaessigt, ngdvendighed af permanent demokratisk kontrol),
samfundsskabt ulighed (klasse, kan, race, handicap osv.), informations-
og kommunikationsteknologi samt erfaring med keerlighed.

I denne afhandlings sammenhang er Klafkis fremhaevelse af
informations- og kommunikationsteknologi naturligvis serlig interessant.
Klafki nzevner nogle aspekter af nggleproblemet, bl.a.: Omstruktureringen af
produktionssystemet og dermed arbejdsdelingen (nedleggelse af
arbejdspladser), og behovet for en kritisk informations- og
kommunikationsteknologisk grunduddannelse, hvor kritisk forstas saledes at
man

[...] altid forbinder indfaringen i disse mediers anvendelsesmuligheder og en
grundleggende forstdelse af de moderne, elektronisk arbejdende
kommunikations-, informations- og styringsmedier med en refleksion over,
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hvordan disse medier pévirker de mennesker, der anvender dem, hvordan

brugen af sddanne medier kan f& mulige sociale konsekvenser, samt hvilke

muligheder der er for misbrug (Klafki 2002: 77).

Dertil vil jeg tilfgje mere (ogsa kritiske) kommunikationsfokuserede
opmarksomheder pa de omstendigheder en tekst er produceret under,
hvordan den er taenkt konsumeret og hvordan den pavirker og er pavirket af
konteksten, opmarksomheder pa informationssggning og pa tekst i brug.

Klafkis udpegning af nagleproblemer er i store traek i overensstemmelse
med hvad der er pa dagsordnen i verdenssamfundet; jf. Rychens henvisning
til FN-konventionerne. Det sidste punkt: "Erfaring med keerlighed” handler
om relationer mellem mennesker — og jeg vil foresla at udvide det til ogsa at
handle om andre relationer end dem der er baret af kearlighed. Forbundet
med dette nggleproblem vedrgrende det sociale samliv, befinder der sig et
feenomen som jeg ogsa vil foresla at kalde et nggleproblem: Det vedrgrer
eksistensen i et sekulariseret, verdiheterogent og traditionsselektivt
samfund. Det er ikke (leengere?) givet hvem man er, alene ud fra hvor man
er fgdt og vokset op; det er ogsa op til den enkelte at fortelle sig som et
individ med en betydningsfuld og meningsfuld historie (jf. 4.2.1.1.3.). Og
det er op til den enkelte at skabe mening i en verden uden én gud og en
common-sense-mening. Jeg vil med Rikke Bundsgaard kalde
nggleproblemet for Eksistens i feellesskabet (Bundsgaard, R. 2004).

Arbejdet med nggleproblemerne skal ikke vere ensidigt, siger Klafki
(Klafki 2002: 80ff.), men netop beskzftige sig med forskellige svar pa
udfordringerne, sa eleverne kan udvikle deres egne holdninger og opgve
selvbestemmelse. Eleverne skal altsa ogsa udvikle holdninger og evner som
reekker ud over nggleproblemernes omrader: Evne til kritik (og selvkritik),
beredvillighed og evne til argumentation, evne til empati (at kunne se en sag
fra flere sider) og sammenhzngstenkning (at kunne satte problemerne ind i
en sammenh&ng). Evnerne skal ikke kun opgves som kognitive
feerdigheder, men ogsd som emotionel erfaring, moralsk og politisk
ansvarlighed samt evne til at treeffe afgerelser og handle. Sa problemerne

bliver problemer for os med krav til os om at handle.>®

Som det tidligere er neevnt, anvender Klafki ordet evner om det DeSeCo
benavner kompetencer. Klafki formulerer saledes her en rekke af de
kompetencer, som DeSeCo foreslar som ngglekompetencer, integreret i en
bestemmelse af nggleproblemer som undervisningen ma forholde sig til.
Klafkis og DeSeCos tilgang til undervisningens opgave er saledes mulig at
integrere  eller at betragte som to gensidigt kompletterende

opgavebestemmelser.56
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6. Koncentration om nggleproblemer skal suppleres af udvikling af
alsidige interesser og evner for at sikre det flerdimensionelle. Alsidig
dannelse er at lere at leere, dvs. at kunne og ville gare nye erfaringer, at
sgge grundkategorier i forlengelse af hvilke man kan stille spgrgsmal og
gere nye erfaringer, og at kunne hente og bearbejde informationer.

Pa dansk grund har kompetencebegrebet blandt meget andet faet gadning fra
flere forbundne undervisningsministerielle projekter igennem de senere ér.
Séledes nedsatte ministeriet i starten af 2000-arene fire udvalg der skulle
komme med bud pa hvordan matematik, dansk, naturfag og sprogfagene
kunne nytenkes i relation til nutidens og fremtidens udfordringer. Alle fire
projekter anvendte ordet kompetencer, med matematikprojektet
"Kompetencer og Matematikleering” som det mest gennemferte. Som
opfelgning pa disse fire projekter bad ministeriet tre deltagere fra tre af de
fire arbejdsgrupper om at komme med en faelles rapport med anbefalinger til
"Fremtidens uddannelser”. Heri fik kompetencebegrebet en prominent
placering idet gruppen i publikationens farste kapitel
Kompetencebeskrivelser af faglighed anbefalede kompetencebeskrivelser
"som et slagkraftigt redskab til at opfylde visionen for fremtidens
uddannelser” (Busch m.fl.: 19). Kompetencebegrebet blev i publikationen

anvendt lidt anderledes end i DeSeCos betydning:

Nar der i denne publikation tales om kompetencer, benyttes der et helt
specifikt kompetencebegreb, nemlig et kompetencebegreb til beskrivelse af
faglighed i uddannelsessammenhang (Busch m.fl.: 19).

Det betyder at en kompetence altid forstas i forbindelse til et bestemt
fagomrade, fx:

En (tysk)faglig kompetence er en vidensbaseret parathed til at handle
hensigtsmaessigt i situationer som rummer en bestemt slags (tysk)faglige
udfordringer (Busch m.fl.: 19).

Denne definition er i overensstemmelse med den opfattelse af
kompetencebegrebet som en af begrebets fortalere pa dansk grund, Mogens

Ni5557, har, her formuleret i relation til det almene gymnasium:
Havde vi nemlig afdaekket de kompetencer, som de forskellige aktuelle eller
potentielle undervisningsfag kan tilbyde, ville vi herigennem f& hjeelp til at

identificere den almene dannelse (altsd almengyldig viden, indsigt og
kunnen), som gymnasiet bgr bestrebe sig pa at udstyre alle sine elever
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(almenheden) med, ligesom vi ville blive i stand til pa et for fagene falles
grundlag at beskrive og analysere deres relative bidrag til frembringelsen af
denne almendannelse (Niss 2000).

Denne opfattelse af det faglige farst og det almene (ngglekompetencer)
derefter kan man argumentere for ud fra to perspektiver: Vi kan som
uddannere ikke gere noget ved kompetencer som vi ikke har en faglig
forudsetning for at gere noget ved. Det nytter altsa ikke noget at beskrive
kompetencer som vi ikke kan bidrage til elevernes tilegnelse af. Og
pragmatisk set: Det er lettere at tage udgangspunkt i den opdeling vi har
lavet af verden gennem fagopdelingerne. Med udgangspunkt i deres
forskellige omverdensperspektiver vil vi fa en nuanceret og velbegrundet
beskrivelse af hvilke kompetencer den enkelte har brug for. En sadan tilgang
er en typisk fagdidaktikers tilgang.

Det er ikke den tilgang DeSeCo har valgt. DeSeCo har spurgt: Hvilke
udfordringer er der i et menneskes liv; hvilke situationer vil man typisk
skulle handtere. Og svaret har dannet grundlag for bestemmelsen af
ngglekompetencer. Herefter ma fagdidaktikere give deres bud péa hvordan de
enkelte fag kan bidrage til udviklingen af ngglekompetencerne. En sadan
tilgang, som ogsa Klafki anvender, er en typisk almendidaktisk tilgang,
hvilket jeg ogsa bekender mig til i denne afhandling. Det ger jeg ikke fordi
jeg er almendidaktiker, men fordi jeg er af den opfattelse at fagene ma tjene
den feelles opgave og ikke omvendt. Fagene er historiske konstruktioner
som har mange pragmatiske fordele, men de kan ogsa fere til blindhed over
for veasentlige opgaver. Er det alene fagenes fortid der bestemmer
fremtidens undervisning, risikerer vi at skolen ikke tager sig af nu- og
fremtidens veesentlige udfordringer.

I naste afsnit vil jeg argumentere for at man uden at komme pa kant med
DeSeCo-tilgangen kan tale om kommunikative kompetencer, og jeg vil give
mit bud pa hvordan danskfaget kan bidrage til arbejdet med disse
kommunikative kompetencer.

5.2.3. Mal: Kommunikative kompetencer

Hvert enkelt fags udevere har i princippet et ansvar for handlekompetencen
og ma samtidig fokusere deres arbejde i forhold til deres faglige
udgangspunkt og i forhold til de kompetencer de derfor har bedst
forudseetninger for at bidrage til udviklingen af hos eleverne. Denne
afhandlings emne er danskfagets it-didaktik med serlig fokus pa

kommunikative kompetencer58.
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Jeg anvender begrebet kommunikative kompetencer, pa trods af at
Rychen afviser det som et begreb der har en betydning der "vary widely or
have no uniform definition", hvad der gar begrebet "unattractive" (Rychen

geldende for kompetence og ngglekompetence, og det har ikke fort til at
Rychen og DeSeCo har afvist begrebet, men til at de har straebt efter at give
en klar definition. Det samme vil jeg gere i det felgende for begrebet
kommunikative kompetencer. Jeg foretrekker at anvende begrebet
kommunikative kompetencer frem for “the ability to use language, symbols,
and text interactively" (i forbindelse med hvilket Rychen omtaler og afviser
begrebet kommunikativ komptence), fordi kommunikative kompetencer er et
begreb der allerede har vundet vid udbredelse i forbindelse med de omrader
jeg vil lade falde ind under begrebet, fordi det er mere mundret end "the
ability to use language, symbols, and text interactively" og fordi det giver
mulighed for en bredere definition end den af DeSeCo foresldede
betegnelse. Bredden kan blive et problem. Kommunikative kompetencer har
noget at ggre med kommunikation — og kommunikation er noget vi ger hele
tiden, fx ndr vi skaber og udvikler sociale relationer, er i konflikt, leger osv.
I den forstand er en kommunikativ kompetence en overgribende
kompetence. Jeg Vil forsgge at afgreense min anvendelse af begrebet sa jeg
ikke bruger det om det man kunne kalde social kompetence (DeSeCos
interacting in socially heterogeneous groups).

Jeg giver et forslag til definition af kommunikative kompetencer pa
baggrund af en diskussion af Rychens gennemgang af kompetencer i
kategorien Using tools interactively, af Klafkis mere didaktiske
nggleproblembestemmelser  (5.2.2.), af Henriette Christrups  mere
psykologiske tilgang til begrebet i forbindelse med Det Nationale
Kompetenceregnskab (Christrup 2002), af Castells mere sociologiske

Karen Lunds mere lingvistiske model over kommunikative kompetencer
(Lund 1999).
Rychens og dermed DeSeCos tredje kategori af kompetencer hedder Using
tools interactively. Ved begrebet tools skal forstas bade fysiske og socio-
kulturelle redskaber. 1 denne kategori er tre kompetencer “relevante"
(Rychen 2003: 98): using language, symbols, and text interactively; using
knowledge and information interactively og using technology interactively.
Ved The ability to use language, symbols, and text interactively er der
fokus pa "[...] the effective use of language skills (both spoken and written)
and computation and other mathematical skills" (Rychen 2003: 98). Denne
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kompetence kaldes indimellem literacy. Rychen anbefaler en funktionel
beskrivelse af kompetencen som "[...] would include not only the technical
aspects of using language correctly, but using it effectively to achieve a
given purpose or goal" (Rychen 2003: 99).

Det fremgar af navnet pa denne kompetence at den er interaktiv (eller
interaktionel i min terminologi, jf. 4.1.3.6.). Dvs. at savel de produktive

som de konsumptive aspekter af sproganvendelsen ma medtenkes i
bestemmelsen af den. Der er en tendens til at man fokuserer pa enten det ene
eller det andet (pa det konsumptive, fx ved nogle literacytilgange, eller pa
det produktive, fx andetsprogstilegnelse (jf. nedenfor)). Kommunikation er
interaktionel og derfor ma kommunikative kompetencer besta af evner
til sdvel produktion som konsumption.

Ved The ability to use knowledge and information interactively forstar
Rychen

The ability to independently find and make sense of information and
knowledge, without being dependant on others for that information. It
assumes critical reflection on the nature of information itself, its technical
infrastructure, and its social, cultural, and even ideological context and
impact. Information competence is necessary as a basis for understanding
options, forming opinions, making decisions, and taking informed and
responsible actions (Rychen 2003: 101).

Argumentation for en sadan kompetences relevans kan findes i de
overvejelser jeg praesenterede i 5.1.3.

Denne definition ferer Rychen til falgende opregning af "a series of
behaviours and dispositions™ (Rychen 2003: 101f.) som omhandler:

1. recognizing and determining what is known and

2. identifying, locating, and accessing appropriate information sources
(including assembling knowledge and information in cyberspace) [...]

3. critically evaluate the quality, appropriateness, and value of that
information, as well as its sources.

4. Organizing the information (incorporating selected information into
one's own knowledge base),

5. using the information effectively to make informed decisions and
take coherent action, and

6. understanding — to some extent — the economic, legal, social, and
ethical issues surrounding the use of information (Rychen 2003:
101f,, opsplitning, nummering og fremhaevelser af jb, jf. opstilling i
Rychen 2003b: 114).
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Disse seks punkter er en udmarket beskrivelse af informationssggningens
faser eller fokusfelter, hvad man kunne kalde
informationssggningskompetence eller kortere: Informationskompetence,
der kan ses som en kommunikativ delkompetence. Under eller fgr det farste
punkt kunne man tilfgje at man ikke bare skal vide hvad man ved, men ogsa
hvad man vil vide; man skal gere sig sin situation og sit projekt klart for at
kunne sgge malrettet. Jeg vil altsd argumentere for at der er et punkt 0:

0. Afklaring af egen situation og eget projekt.

| relation til det tredje punkt vil jeg understrege at det ogsa handler om at
tage stilling pd baggrund af sine holdninger og udvikle sine holdninger
gennem arbejde med information (jf. handlekompetence, 5.2.1.), og desuden
vil jeg tilfgje at man ma undersgge hvilken status den fundne information
har i forfatterens projekt, og man ma gare sig klart om ens eget projekt er
foreneligt med forfatterens.

Den tredje kompetence der falder ind under using tools interactively er
The ability to use technology interactively. Her har Rychen szrlig fokus pa
informations- og kommunikationsteknologi. Ved denne kompetence forstar
Rychen basale evner til at sztte sig ind i og anvende nye teknologier, men
ogsa evnen til at finde nye mader at anvende teknologier pa, der er i
overensstemmelse med teknologiernes potentiale og maske gar ud over en
praksis der har kunnet finde sted uden anvendelse af teknologi.

Til denne potentialeteenkning, vil jeg med Klafki in mente fra foregaende
afsnit tilfgje en kritisk vinkel:

[...] en refleksion over, hvordan disse medier pavirker de mennesker, der
anvender dem, hvordan brugen af sddanne medier kan fa mulige sociale
konsekvenser, samt hvilke muligheder der er for misbrug (Klafki 2002: 77).

Problematikken er meget aktuel i mange bgrns dagligliv, nar de fx bliver
mobbet eller mobber via sms, nar de oplever ensomhed pa trods af livlig
kommunikation via nettet, nar de rgrer sig for lidt, nar de i chatrum bliver
tilbudt penge for sex osv. Disse perspektiver er konstant i udvikling, og det
er derfor ikke nok at kende fx reglen om ikke at opgive sit telefonnummer i
en chat eller ikke at mgdes alene IRL med nogen man har mgdt pa chatten

kan forholde sig til de muligheder og problemer der kan opsta ved
anvendelser af konkrete teknologier og kan tage (og udvikle) sine forholds-
regler.
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Rychens tilgang til kompetencerne under overskriften "using tools
interactively" er i overensstemmelse med en sprogvidenskabelig tilgang
(inspireret af pragmatikken og maske den kritiske diskursanalyse), hvor man
er meget fokuseret pa tekster og ud fra dette fokus kan studere en (mere eller
mindre omfattende) konteksts betydning for tekstens konstitution. Henriette
Christrup, der har skrevet kapitlet om kommunikationskompetence til Det
Nationale Kompetenceregnskab, har en meget anderledes tilgang til
kommunikationskompetencefeenomenet end Rychen (og Karen Lund, som
jeg behandler nedenfor, og jeg selv for den sags skyld). Christrup er
cand.psych. og lektor ved Institut for Kommunikation ved RUC. Christrup
behandler kommunikation ud fra et interaktionsperspektiv med fokus pa de
deltagende individers psykiske, emotionelle og kropslige konstitution og
udtryk. 1 en model over kommunikation der afbilder 6 personer siddende om
et bord med hver deres til-fra-tilvaerelse (dvs. en tilvaerelse hvor man gér fra
og til grupper og relationer), med et “forhold" og et “indhold" og med en
udefrakommende magt, opregner Christrup en raekke modseetningspar (tillid-
mistillid, lyst-ulyst, kendt-ukendt, fornuft-felelser, tilvalg-fravalg,
konsensus-konflikt, materiel-immateriel, Klar-uklar). Modsetningsparrene —
eller dimensionerne som Christrup kalder dem - "kan bruges bade pa
person[-] og interaktionsniveau i grupper” (Christrup 2002: 62) og i en
reekke andre sammenhange. Christrup interesse for kommunikation ligger
inden for disse relationer: Kommunikation handler om relationer hvor fx
tillid eller mistillid kan vaere fremherskende, og udvikling af kommunikative
kompetencer handler om at kunne fremme sundere relationer (dette er min
tolkning, Christrup giver ikke selv et forslag til definition).

Christrup forholder sig som hun er blevet bedt om af NKR-

arbejdsgruppen, til DeSeCos opsummering af OECD-landenes forslag til

nﬂglekompetencer59, hvori  kommunikationskompetence ifglge Christrup
defineres som "Evnen til at teenke, handle og leere” (Christrup 2002: 65).

Hun kritiserer definitionen for at "fglelser her [er] defineret ud af universet"
(Christrup 2002: 65). Det er ikke lykkedes mig at finde det konkrete sted i

den tekst NKR tager udgangspunkt i, hvor kommunikative kompetencer
defineres saledes. Der hvor kommunikative kompetencer omtales, er det

bl.a. séledes:

It is made clear in some reports that communication has cognitive,
instrumental, and technical aspects, which are all required for being able to
maintain discourses, and an emotional aspect that relates to attitudes, deeper
personality traits, and empathy (Trier 2003: 42).
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Alligevel vil jeg tage kritikken til efterretning og understrege at
kommunikation handler om mere end det der siges pa den ene eller den
anden made; kommunikation er tat foroundet med den enkeltes oplevelse af
situationen og med fellesskabets evne til at spge sunde

kommunikationsformer.60

Man kunne ogsa sige om de feenomener Castells og Wellman skriver om (jf.
5.1.1. 09 5.1.2.), at de ligger i periferien af danskfagets opgave. Men der er
flere argumenter for at overvejelser over og erfaring med netvarking og
rolle-til-rolle-kommunikation er relevante i en danskfaglig sammenhang. |
oversigt 13 i 5.1.4. formulerede jeg nogle konklusioner pd mine overvejelser

over netveerkssamfundet og identitet og socialitet i dette. Det betgd at jeg
haevdede fglgende:

Danskfaglige opgaver i netveerkssamfundet

« at eleverne kan udvikle de kommunikative kompetencer der
er afggrende for at man kan indga i, bevare, identificere,
forandre og knytte nye netvaerk konstruktivt, med personlig
succes og succes for feellesskabet;

o at eleverne bliver i stand til at handtere computerformidlede
former for kommunikation hensigtsmaessigt;

e at eleverne forstar og har erfaring med hvordan man kan
have forskellige identiteter i forskellige sammenhange og
at forskellige teknologier giver muligheder for skabelse af
identiteter af forskellig karakter;

o at eleverne far lejlighed til at prave identitetsskabelse af og
far reflekteret over hvad forskellige identiteter betyder,
samt at de far lejlighed til at mgde og forstd andre mader at
skabe sin identitet pa;

e at eleverne far erfaringer med skabelse af relationer og
udvikling af sunde omgangsformer i fallesskaber af mange
forskellige slags og erfaringer med at analysere, diskutere
og bidrage til at udvikle den praksis de indgar i.

Oversigt 15. Danskfaglige opgaver i netveerkssamfundet.
Alle fem punkter handler om teknologiers indflydelse pa relationer og pa
maden man kan kommunikere pa. Forstdelse af forudseatningerne for

sddanne kommunikationer er med andre ord centralt i en danskfaglig
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sammenhang. Og det er med den kommunikationsanalytiske og -kritiske
vinkel og praksis at danskfagets udgvere kan arbejde med hvad man kunne
kalde netveerks-, relations- og identitetskompetencer. Andre dele af
netveerks- og relationsudfordringerne vil veere mere op til en psykologisk-
peedagogisk tilgang.

Der har ikke veeret tradition for at tage udgangspunkt i beskrivelser af
kommunikative kompetencer i forbindelse med undervisning i "det sproglige
omrade”. Men i didaktiske overvejelser i relation til det beslegtede fag og

sagomrade dansk som andetsprogGl, har det vaeret praktiseret gennem en del
ar. Saledes giver Karen Lund i 1999 i artiklen "Sprog, tilegnelse og
kommunikativ undervisning” fra bogen Studier i dansk som andetsprog
(Lund 1999) et bud pa hvori kommunikative kompetencer bestar.

Lund indleder med at opstille en model over kommunikativ kompetence
(det er overskriften pa modellen, i figurteksten kaldes den "De sproglige mal

for undervisning i dansk som andetsprog"). Modellen ser saledes ud:

KOMMUNIKATIV KOMPETENCE

SPROGBYGNINGSKOMPETENCE PRAGMATISK KOMPETENCE
-Lingvistisk komperence -Sproghandlingskompetence
fonologi
ortografi “Sociokulturel sproghrugskompetence
morfologi
syntaks -Prosodisk kompetence
ordforrdd intonation
ryrme
-Tekstkompetence flydende sprog
rekst- og samtalesammenhaeng betoning
retorisk opbygning seod

pauser

SOCIOKULTUREL INDSIGT

-Viden om sociokulturelle forholds
indflydelse pd sproghrugen

Figur 13. De sproglige méal for undervisning i dansk som andetsprog (Lund
1999: 12).
Modellen kan ses som en afbildning af de lingvistiske videnskabers
inddeling af videnskabsomrader. Men den skal ikke forstas som en trinmodel
eller en model over omrader af den kommunikative kompetence der kan
eksistere uafhengigt af hinanden. For at veere kommunikativt kompetent
skal man beherske alle omrader i modellen i samme moment. Som det
fremgar af modellen, er Lunds detaljeringsgrad sterre i de traditionelt

strukturalistiske fokusomrader, lingvistisk kompetence og prosodisk62
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kompetence, end den er i de nyere pragmatiske fokusomrader, mens
tekstlingvistikkens fokusomrade befinder sig et sted midt imellem. Der er
sikkert gode grunde til denne vagtning, givet sagomradet dansk som
andetsprog, men Lund er selv opmarksom péa denne skeavhed og arbejder

videre med modellens mere pragmatiske fokusomrader®3,

Modellen og fremleggelsen af den kan desuden — som pragmatisk
sprogvidenskab ofte kan — kritiseres for at veere for fokuseret pa producenten
af sprog og dennes korrekthed i produktionen (hvordan er man hgflig?
(Goffmann), hvordan formulerer man sig effektivt? (Grice)). Og den kan
kritiseres for at veere for fokuseret pa samtalen som prototype pa
kommunikation, med autoriserede (palidelige) tekster som et f&enomen der
indimellem traekkes ind.

Senere i artiklen har Lund en model der skal illustrere “funktionernes og
konteksternes bidrag til etablering af det sproglige udtryk™ (Lund 1999: 36).

SOCIO-KULTUREL KONTEKST

SITUATIONEL KONTEKST

| L.ITST’ROGI,J(] KONTEKST

pragmatiske funktioner
semantiske funktioner
grammatiske funkrioner

' L~
ET SPROGLIGT UDTRYK

Figur 14. Funktionernes og konteksternes bidrag til etablering af det
sproglige udtryk (Lund 1999: 36).
Modellen formulerer den indsigt at et sprogligt udtryks betydning ikke blot
er givet ved de grammatiske og de semantiske funktioner, og heller ikke ved
pragmatiske, men ogsd afhznger af den sproglige og ikke-sproglige
kontekst: "Niveauerne spiller sammen og intet er afgjort far den sproglige
eller ikke-sproglige kontekst har givet sit bidrag" (Lund 1999: 36). Denne

indsigt ligger til grund for den kritiske lingvistiks beskeftigelse med
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kommunikationens kontekst og med magt- og andre relationers (ken, race,
ideologi, klasse, alder osv.) betydning for samtalens indhold og form (jf. fx
Fairclough 1998); sadanne overvejelser findes dog ikke hos Lund.

Lignende indsigter formulerer Bang & Dagr i deres dialektiske hierarki:

Semantic Pragmatic
aspect aspect

Ideo-, Bio- & Socio-Formation
Situation * Persons * Context * Topos
S—PpLlialogue * Utterance ¢ Deixis

d—pText * Discourse * Turn
t’?ﬁr‘f * Section * P},rugrupb
P Sentence
-
tbs;rnfagmu
Word —
=P Morph-_+ Phon-_* Grapheme
t’Segmenf * Noise * Background
Un-Differentiated Background

Syntactic aspect

Figur 15. Model over det dialektiske hierarki af klassiske lingvistiske termer
(Bang & Dgar 1998: 10).

Med det dialektiske hierarki er det Bang & Dggars intention at illustrere at

[...] every segmentation of a text or speech is an abstraction; therefore it

implies ontological and hermeneutical interpretations. No so-called linguistic

"entity” or "level" exists in isolation from living dialogues and natural

participants (Bang & Dggr 1998: 10).
Derfor definerer Bang & Dggr dialoger som "“the minimal units in
linguistics" (Bang & Dggr 1998: 11). Man méd som lingvist altid forholde
sig til den sammenhang, de enheder man har fokus pa, indgar i; ganske som
man i dialogen er optaget af hele dialogens samlede betydning for relationer,
forstaelse og fremtidigt virke. Og ganske som man er bevidst eller ubevidst
opmarksom pa rammerne for dialogen og disses betydning for dialogen og
dialogens konsekvenser. En bestemmelse af kommunikative kompetencer
ma saledes ogsa tage udgangspunkt pa dialogens niveau — nivauerne under
dette giver kun mening i lyset af denne.

Kommunikation er ikke blot at fa formuleret et budskab klart og uden at
fornerme nogen. Kommunikation er ogsd at diskutere rammerne for
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diskussionen, det er at forholde sig til den talende eller skrivende,
tilstedevaerende, fravaerende, fjernveerende (Ngrretranders 1997) eller
transmiterede samtalepartners intentioner, projekt og interesser. Det er at
finde frem til hvem man har brug for at tale med eller lase, det er at veelge
fra og til (jf. informationskompetencen ovenfor). Det er at fa indsigt i hvad
en made at tale pa betyder for andre, hvordan kernemodsatninger, ydre magt
og relationer har indflydelse pa hvad man selv og andre siger, hvordan man
handler med sproget osv. Denne kommunikationskritiske kompetence
betragter jeg som en central opgave for danskfaget at medudvikle, en
kompetence som kan sofistikeres gennem arbejde med traditionelle
lingvistiske emner som syntaksanalyse (fx  passivkonstruktioner,
agentivstrygning osv., jf. fx Bundsgaard 2002a), deixisanalyse (jf. fx Bang

pragmatisk analyse osv.

Kommunikation er ikke blot at lytte og tale, det er ogsa at gare en
indsats for at forsta, at tilstraebe at f& indsigt i hvad den anden mener og vil,
at leve sig ind i den andens situation og forsta ham eller hende derudfra, at
tage stilling til det og bidrage til eller argumentere og handle imod den
andens gnsker, behov, vilje. Og kommunkation er at forsgge at skabe en
sammenhang i sin egen og andres forstaelse af én selv, den anden og
verden gennem at forteelle.

Denne gennemgang og mine overvejelser i 4.2.1. fgrer mig frem til falgende

forslag til karakteristik af kommunikative-_liéh_wbetencer. Strukturen falger
den jeg foreslog i bestemmelsen af en ngglekompetences komponenter i

oversigt 10, afsnit 4.2.1.2..

Kommunikative kompetencer
For at en person har kommunikative kompetencer i et netveerks-
og informationssamfund, skal hun eller han:

A. Have viden, forstaelse & holdninger til samt kognitive &
praktiske evner inden for fglgende omrader, dvs. kunne
handle pa baggrund af at:

1. Analysere & forsta tekster, kunne indleve sig i det
fremmedpsykiske (konsumptive kompetencer),

2. formulere sig (med en teknologi, i en modus & et
medium, samt i en stil & i en henvendelsesform der
passer  til  formalet (genre))  (produktive
kompetencer),
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3. sgge information (fra projektering over sggning til
kontekstualisering) (informationskompetencer),

4. kontekstualisere; forstd bag- og bevaggrunde,
foretage kommunikationssituations- og tekstanalyse
(deixis, modalitet & metafor)
(kommunikationskritiske kompetencer),

5. diskutere, indga konstruktivt i og medudvikle sociale
relationer, bega sig & medvirke til begaen (udvikle
regler) (demokratiske dialogkompetencer),

6. deltage i netveerk 0g samarbejde
(netveerkskompetencer),

7. fortzlle sig selv og sammenhaeng i verden
(narrative kompetencer);

B. i fglgende situationstyper: Situationer hvor deltagerne

1. arbejder med tekster der er produceret under
umiddelbart uigennemskuelige
produktionsomstendigheder,

2. diskuterer saglige problemstillinger mhp. at de
selv tager stilling og argumenterer i demokratiske
sammenhange,

3. samarbejder om  opgavelgsning og om
demokratiske beslutninger,

4. mgder mennesker (evt. formidlet af it) de ikke
kender i forvejen, men som de vil (eller skal) skabe
relationer til, fx mhp. samarbejde,

5. opbygger  netveerk  bade  formidlet  via
informationsteknologi og IRL,

6. konsumerer og producerer tekst (talt, skrevet
osv.) til specifikke personer og grupper, og

7. lever sig ind i andres forteellinger, fortaeller om sig
selv og udvikler sin egen identitetsforteelling
gennem interaktion.

C. Og man skal have og udvikle motivation der omfatter:

1. Tro pa og tillid til at kommunikation kan fare til
forandringer mod det bedre af den givne praksis og
tingenes tilstand,
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2. tro pa og tillid til at man selv kan deltage, og pa at
andre har tro pa og tillid til at man kan deltage i
kommunikation,

3. tro pé og tillid til at andre deltager konstruktivt og
positivt,

4. oplevelse af at det giver mening at deltage sammen
med andre, og

5. gleede ved at deltage i kommunikation.

Oversigt 16. kommunikative kompetencer i et netveerks- og
informationssamfund.

Karakteristikken er holdt pa et hgjt generaliseringsniveau. Hver enkelt pind
(og pindene i kombination) vil saledes kunne detaljeres ned i mange
niveauer. | den falgende gennemgang vil jeg give eksempler pa hvordan en
sadan detaljering kan foretages, serlig i relation til informationskompetence
og kommunikationskritisk kompetence. Jeg vil desuden fokusere yderligere
pa de aspekter der er relateret til danskfaget og informationsteknologi.

5.3. Indhold & metode

Narvarende afsnit er pa en gang en udfoldelse af nogle af
de kommunikative kompetencer jeg beskrev i foregaende afsnit (oversigt

undervisningstilretteleeggelse, oversigt 11) og pa de forméls- og
mélbeskrivelser jeg har foresléet i kapitlet “Fgr situationen" (kapitel 5.,
herunder de danskfaglige opgaver i netvaerkssamfundet, som jeg
opsummerede i oversigt 13 5.1.4. og resumerede i 5.2.3.). Afsnittet her
kunne saledes ogsa have veret et kapitel med titlen: "Efter situationen". Det
kapitel har jeg af fremstillingslogiske arsager valgt at integrere i narvarende
afsnit. Det betyder at jeg ikke ger mig overvejelser over principper for
evaluering af undervisningen foretaget af leerere og elever i den konkrete
situation, mens mit kapitel om videnskabsteori- og metode (2.) kan betragtes
som overvejelser over principper for den videnskabelige evaluering af
undervisning.

Jeg betragter som sagt (jf. bl.a. 1. og 5.) it som en mulighed for
gentenkning af organiseringen af og elevernes aktiviteter i undervisningen

(som begge er en del af undervisningens metode) og som en udfordring for
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undervisningens indhold. Afsnittet indeholder fire underafsnit som har fokus
pa hver sit felt af undervisningssituationen. De fire afsnit deekker ikke hele
it-didaktikfeltet, men er fire eksempler pa hvorledes danskfagets it-didaktik
kan udfoldes bade organisatorisk og indholdsmaessigt.

Det fegrste afsnit (5.3.1.) er en grundig analyse af

informationskompetencens konstituenter. De indholdsmassige dele af

informationskompetence64 bestar bl.a. 1) af en rakke fardigheder i
leesning, s@geordsudvikling og valg af relevante links og 2) af viden om
muligheder og faldgruber, om sggemaskiner og om internettet, og det bestar
3) i en kompetence til kritisk forholden sig til tekster. Jeg indleder med en
behandling af hvilke feerdigheder og hvilken viden man skal besidde for at
kunne sgge hensigtsmaessigt med fuldtekstsegemaskiner (in casu Google) og
nar frem til en beskrivelse af en raekke leseformer, man ma beherske.
Derefter giver jeg nogle eksempler pa hvordan elever der fuldtekstsager,
udfolder faerdigheder i sggning. Dernast behandler jeg surfesggning pa
lignende made. Jeg afslutter afsnittet med at undersgge hvordan vurdering af
tekster og deres produktionsbetingelser foregar og hvori vurderingen bestar.

Afsnittet om informationskompetence har saledes fokus pa
undervisningens indhold.

Det naeste afsnit (5.3.2.) behandler samarbejde via net. Jeg indleder med
at gennemga et par forsgg med kommunikation og samarbejde via nettet
som har haft begraenset succes. P& baggrund heraf og pa baggrund af en
diskussion af skriftmodaliteten og forumteknologien, opstiller jeg en raekke
principper for organisering af samarbejde via nettet. Derefter preesenterer jeg
en organisering jeg kalder et webparlament. Afsnittet om samarbejde via net
har séledes i farste omgang fokus pé organisering af undervisningen.

| anden del af afsnit (5.3.2.) giver jeg to eksempler pa forholdsvis
vellykkede webparlamenter og rapporterer bl.a. fra mine evalueringer af
dem. | behandlingen kommer jeg naermere desuden ind pa overvejelser over
sociale relationers betydning for kommunikationen i webparlamenterne, og
jeg undersgger og diskuterer den demokratiske dialog der udfolder sig i
parlamenternes fora. Anden del ag afsnittet har séledes fokus pa
demokratisk dialog og netveerkskompetence.

I tredje afsnit (5.3.3.) introducerer jeg begrebet og feenomenet interaktive
assistenter. En interaktiv assistent er et forslag til at imgdekomme det
problem jeg mener der er med integration af faglighed (dvs. indhold) i
projektorganiseret  undervisning. En interaktiv  assistent er en
computerteknologi der er designet med henblik pa at assistere eleven i
arbejdet med tilegnelse af faglige faerdigheder og viden i funktionelle
sammenhange. En interaktiv assistent adskiller sig fra treeningsprogrammer
derved at den laegger op til elevernes diskussion med hinanden eller sig selv
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eller til at eleverne afprgver eller undersgger noget ved hjalp af computeren
og bruger udkommet som input til assistenten. Eleverne skal foretage de
tolkningsbaserede vurderinger selv — pa baggrund af de kriterier som
computeren preasenterer dem for. Derved kan de internalisere disse kriterier
og blive i stand til at udfere aktiviteter eller anvende begreber uafhengigt af
materialet.

Afsnittet om interaktive assistenter har s&ledes fokus pa
undervisningens midler eller redskaber, dvs. pa elevernes aktiviteter i
undervisningen.

| det sidste afsnit (5.3.4.) tager jeg udgangspunkt i en gennemgang af
processkrivningsforskningen og nar frem til en papegning af at
processkrivningspaedagogikken nok har beveget sig henimod skrivning i
stadig mere autentiske genrer, men at det fortsat er foregdet i uautentiske
situationer. Jeg anbefaler at skrivning sa vidt muligt tilrettelegges i
autentiske skrivesituationer, og jeg giver en raekke konkrete eksempler pa
hvordan det kan gares.

Afsnittet om produktion har sdledes fokus pa relationen mellem
undervisningens organisering og dens metode.

5.3.1. Informationskompetence
Internetteknologien bestar af flere forbundne teknologier, der fx kan
kategoriseres saledes: Netverket (bestdende af bl.a. servere, forbindelser og
regler  for  kommunikation  (TCP/IP)), = WWW-specifikationerne,
sggemaskiner, personlige computere og browser-teknologien.

| netvaerksteknologien  kan  alle  knudepunkter og  alle
informationsbeholdere (filer) pa servere tilgas hvor som helst fra, og det gar
mange-til-mange-distribution (jf. oversigt 7 over

specifikationerne (dvs. reglerne for redigering og visning af hypertekst)
forbindes teksterne gennem links, og med browserteknologien bliver
teksterne pa netveerket tilgengelige for ikke-teknikere. Sggemaskinerne
(savel fuldtekst- som registersggerne) der i deres hukommelsesmedium
indeholder hhv. en mere eller mindre ngjagtig kopi af internettets tekster

eller en emneorganiseret henvisning til dem, gar det muligt at finde nasten

en hvilken som helst alment tilgeengelig tekst hvor som helst pa nettet5®.
Med det plastiske skermberemedium (jf. oversigt 5 over baeremediers

se sa mange tekster som han eller hun kan na (at finde, downloade og lase/
overskue).
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Dvs. at alle med en netopkoblet computer i princippet kan publicere
tekster pa nettet, og tilsvarende kan hvem som helst i princippet konsumere
tekster fra nettet.

| produktion af hjemmesider, popup-reklamer, spammail osv. er det
meget almindeligt at man ikke giver sig til kende som person eller som
konkret manifesteret institution. Teknologien giver godt nok mulighed for at
afgare fra hvilken computer en given besked er sendt, eller hvilken server
der hoster en hjemmeside; men pd grund af netvarkets organiske
konstitution, hvor computere kan kobles pa og fra nasten hvor som helst i
netveerket, kan det veere et stgrre detektivarbejde at afgegre hvorfra en
meddelelse stammer. Men selv om producenten af en meddelelse ikke har
gnsket at veere anonym, fremmer teknologien en opfattelse af at man ikke
kommunikerer med nogen bestemt. Saledes giver sggemaskiner der i deres
hukommelsesmedium har en mere eller mindre ngjagtig og fyldestgerende
kopi af internettets tekster (en cache), mulighed for at finde en tekst der er
en del af et stgrre tekstkorpus som af producenten betragtes som
sammenhangende. Ankommet til denne tekst kan konsumenten let
"glemme" at den ma have en producent og at denne producent har en
intention med produktionen af teksten (jf. 5.1.3.).

Et andet aspekt af denne teknologikonstitution er at man kan producere
tekster (fx reklamer) som mangfoldiggeres i stort tal lige netop til dem der
kan tenkes at reagere pa dem. Fordi man afsetter en del spor i sin feerden pa
internettet (fx opgiver sin email det ene sted og modtager en cookie det
andet), kan producenter af hjemmesider ngje udvelge hvad de vil vise den
enkelte. Eller producenter af spammail kan veelge at sende den samme mail
til millioner af modtagere pa en gang. Teknologiens meget lave
forsendelsesomkostninger gar det muligt for stadig flere at kommunikere til
et massepublikum.

| det plastiske baeremedium skeermen, skiftes teksterne let ud. Det er
meget let at klikke en tekst frem og tjekke den; og derfor ma det ogsa veere
meget afgerende at kunne lese den overfladisk med henblik pa at kunne
veelge den fra.

Et andet treek ved computerskaermen, en konsekvens af plasticiteten, er at
dens bevarende egenskaber er meget ringe. Intet ligger tilbage pa bordet nar
man har last eller surfet — der er ingen fysiske mindelser om at man har
indgdet i en kommunikation med mindre man har udskrevet teksten (og
sdledes har market et mere bevarende baremedium med mere varige
blekmarker). Man kan naturligvis gemme teksterne lokalt pa et
hukommelsesmedium som en harddisk eller cd-rom eller markere dem som
"Foretrukne™ hvorved de befinder sig i en mellemposition: De er fysisk

nermere, men kan meget let forsvinde ud af opmarksomheden.
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Her adskiller skermen sig Klart fra papiret som baremedium, idet
sidstnevnte er bevarende og derfor nasten i vores opfattelse kan smelte
sammen med den meddelelse det baerer. En bog der bestar af mange stykker
papir der er baeremedium for maerkerne som igen kan aktualiseres som tekst,
er i en forstand identisk med sit indhold; derfor kan vi tale om en bog som
om den var veerket (dvs. indholdet): "Bogen af Svend Age Madsen" kan vi
sige og mene den potentielle tekst som bogens papirer barer som marker.
Det kan vi ikke pd samme made med tekster der fremtreeder pa en skerm;
her bliver teksten i langt hgjere grad lgsrevet fra sit baeremedium:
Uhandgribelig i bade bogstavelig og overfart forstand.

| disse ar ser vi et stadig @get udbud af computere der er berbare og
integrerede i meget sma apparater. Man taler om "pervasive computing"
eller "it i alting". Det bliver saledes i stadig hgjere grad muligt at komme i

kontakt med den information man gnsker hvor som helst fra®® og det bliver
muligt at blive néet hvor som helst (jf. 5.1.3.). Da tiden og
opmarksomheden er begraenset, vil det saledes veere ngdvendigt at udvikle
mader — tekniske og sociale eller kompetencemaessige — at frasortere kontakt
pa.

Tilgengeligheden har ogsa den betydning at man kan klare sig uden at
rejse sig fra sin stol, sin sofa, sin seng, sit skrivebord eller hvor man nu
befinder sig bedst. Hvad det betyder for sociale relationer og for det fysiske
og mentale velbefindende, er ikke sadan lige til at sige; men at det vil fa

betydning, kan der vist ikke veere tvivl om.

Internettet er en samling af tekster der er organiseret efter flere forskellige

principper67. For det ferste er de samlet pa sites, websteder der er
kendetegnet ved at have samme grundadresse, ofte har ensartet grundlayout
og en menustruktur. For det andet er der hyperlinks mellem teksterne, for
det tredje er der forskellige kategoriseringer gjort mere eller mindre manuelt
(fx www. jubii.dk, www.emu.dk, www.infoguide.dk osv.) og for det fjerde
er de fleste tekster registreret i sggemaskiner (fx www.google.dk,
www.alltheweb.com osv.).

Langt de fleste genrer man kan forestille sig, er reprasenteret. De fleste
stillejer og sveerhedsgrader, de fleste sprog og mange forskellige niveauer af
formel korrekthed.

Teksterne er skrevet af personer i alle mulige aldre, af begge ken, fra
alle klasser og med alle mulige uddannelsesbaggrunde, de fleste racer, de
fleste ideologiske overbevisninger, af folk fra land og by, af privatpersoner,
af offentlige instanser og af virksomheder og publicistforetagender.
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Teksterne kan veere ferdige og gennemarbejdede, work-in-progress,
noter osv. De kan vare de inderste tanker og den ypperste formulering af et
emne og de kan veere overfladiske hurtigt nedfeldede skriblerier.

Teksterne kan veere skrevet med henblik pa overbevisning, mere eller
mindre saglig information, med henblik pa deling af viden og engangement
eller fordi noget skulle der std; de kan vere skrevet med henblik pa at
skreemme eller intimidere, for at opildne felelser eller drifter osv. osv.

Der er med andre ord tale om et sammensurium som det kan veere meget
sveert at finde rundt i og forholde sig til.

Skolen har ogsa hidtil haft som opgave at bidrage til elevernes
informationskompetence. De skulle kunne finde bgger pa biblioteket,
oplysninger i disse og i andre genrer, fx aviser, de skulle kunne forholde sig
til kvaliteten af de fundne oplysninger osv. Men internettet stiller sd mange
nye og i anvendelighed langt sterre muligheder til radighed, at denne
opgave ma gribes an pa ny.

Af disse to grunde (at internettet er et sammensurium og giver mange
nye eller forandrede muligheder) opfatter jeg det som en vasentlig opgave
at fa undersggt hvordan elever gebarder sig nar de skal finde og forholde sig
til tekster pa internettet, og pa baggrund deraf at fa beskrevet hvilke
kompetencer sadan sggen og surfen fordrer.

I de fglgende tre afsnit ser jeg pa hvordan elever ger nar de sgger i fuldtekst
(dvs. sgger med sggemaskiner), surfesgger og vurderer hjemmesider, med
henblik pa at beskrive hvilke kompetencer der kommer til udtryk og er
behov for.

5.3.1.1. At fuldtekstsgge

I 1998 skrev lektor ved det davaerende Danmarks Lererhgjskole dr. pad.
Steen Larsen i sin bog IT og de nye lereprocesser, at “... de informationer,
eleverne har brug for findes pa Internet i en form der netop er sggbar for
eleverne” (Larsen 1998: 93). Heldigvis er der efterhanden ved at brede sig
en opfattelse af at helt sd enkelt er det ikke. For det forste er det langt fra
sikkert at der findes materiale om emnet pa nettet, for det andet er det ikke
sikkert at eleverne kan bruge (eller forstd) det, og for det tredje skal der
mere arbejde til end citatet lader ane, hvis eleverne skal finde brugbart
materiale pa internettet.

Derfor bliver de naste spargsmal — og noget man altsa skal lere: Hvad
kan man sa forvente at finde s& man undgar at spilde tid pa at sege noget der
ikke er der, hvordan finder man det og for det tredje: Hvordan vurderer man
(relevansen af) det man finder. Jeg behandler de to farste spgrgsmal her for
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sggemaskiners vedkommende; samme spgrgsmal behandler jeg for
surfesggnings vedkommende i naste afsnit, mens jeg behandler det tredje
spergsmal i afsnittet om vurdering (5.3.1.3.).

Forberedelse

En tommelfingerregel for om der findes oplysninger om et givent emne, er
at emnet enten skal vere noget der er mange (computerbrugere) der
interesserer sig for, eller noget der er penge i at publicere noget om. Derfor
er der en del stof om computere og programmering, om slagtsforskning, om
vikinger og om fodbold — som ligger pa greensen til den anden kategori, den
der er penge i. Dén omfatter fx ogsa turistinformation fx i form af
oversigtlig lokalhistorie, kort, overnatningsmuligheder osv., og s omfatter
den en del om meget af det man kan kebe — deriblandt i serlig grad
sexrelaterede varer.

Skal man finde noget af det materiale der ikke umiddelbart er store
mangder af, er det alfa og omega at forberede sig godt. Det nytter ikke
noget at sette sig ved computeren med en lgs forestilling om at man gerne
vil “finde noget om guldhornene”. Man skal have en ret klar opfattelse af
om det er teorier om guldhornenes indskrifter, deres findesteder, deres
betydning, eller om det er Oehlenschldgers “Guldhornene” eller Jorns
billede af samme navn man vil vide noget om. Endelig skal man vide pa
hvilket sprog oplysningerne gnskes — og om det samme ord maske gar igen
pa flere sprog. Nedenfor fglger et notat jeg skrev i efteraret 2002 efter et par
timer hvor elever i 9. klasse sggte pa nettet.

9. klasse skal p& udveksling hos en svensk klasse pa Oland
(Skansenskolan i Mérbyldnga Kommun). Jeg skulle have staet
for undervisningen, men pa grund af teknisk nedbrud pa
hjemmesiden maétte lzreren tidligt p& morgenstunden tage en
rask beslutning om hvad eleverne kunne arbejde med i de
farste to timer. Han besluttede at de skulle sgge pa nettet efter
oplysninger om Oland, Kalmar, Mérbylanga, Skansenskolan,
Alvaret mm. Jeg syntes det var en god lgsning og mgdte op og
deltog i timerne.

Leereren indledte med at opfordre eleverne til at finde ud af
hvad det egentlig var for et sted de skulle hen. Jeg gik rundt og
kiggede og vejledte, mens lzereren vejledte og arbejdede ved
lerercomputeren. Elevernes opgave var altsd af typen: “Find
noget om emnet’. Den type opgave resulterer ifglge min
hidtidige erfaring let i at man finder mere eller mindre centrale
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tekster og ikke kigger nermere pa dem — for nu har man jo
“fundet noget”. Men med den korte tidsfrist var det det bedste
vi kunne komme pa.

Der var meget stor forskel pa hvor sikkert og hurtigt
eleverne fandt frem til de sider de skulle bruge. Nogle fandt
hurtigt béade turistsider, skolen, kommunen mm. Andre skrev
www.bland.se i adressefeltet. Svenske og danske bogstaver
kan stadig ikke bruges i .se og .dk (men underligt nok godt
i .com, .nu m.fl.). Atter andre forsggte at sgge fra jubii — og fik
registersider med lille relevans eller ganske fa
sggemaskinesider.

Vi skal nok have introduceret eleverne for forskellen pa
robotter og registre. Desuden skal en stor del have en starre
indsigt i hvordan internettet fungerer — sites, hjemmesider,
sggerobotter, sggetips mm.

Nar eleverne fandt sider om  Skansenskolan,
turistattraktioner osv. lod de til at mene at de havde opfyldt
opgaven —der var tilsyneladende ingen der opfattede fundet af
teksterne som en biting for det egentlige — at laese om emnet.
Tveertimod. Jeg forsggte at fa nogle af eleverne til at
interessere sig for og undersgge hvad der adskilte
Skansenskolan  fra  Tallerupskolen - det er en
overbygningsskole som er organiseret i selvstyrende
arbejdsgrupper, hvor skema, arbejdsopgaver, fysiske forhold
osv. planleegges i fellesskab. Altsé tilsyneladende en ret
anderledes organisering og en anden made at opfatte
skolegang pd, end den mere centralt og ufleksibelt styrede og
leererbestemte form Tallerupskolen praktiserer (og jeg siger
udtrykkeligt mere end Skansenskolan, men ikke meget — for
der er en del fleksibilitet og medbestemmelse pa
Tallerupskolen i forhold til s3 mange andre danske skoler).
Med lidt hiv og sving lykkedes det at fa fx Thorbjgrn, Michael
og Niels til at kigge lidt neermere pa sagerne — og Kurt kunne
kort interessere sig for elevradet pa skolen — men et egentligt
engagement kan man ikke tale om.

Nu bagefter kan jeg se at vi kunne have taget en
forberedende diskussion om hvad det egentlig var eleverne
kunne veere interesserede i at vide —vi kunne have formuleret
precise spgrgsmal og have fordelt opgaverne mellem
eleverne, s3 dem der interesserede sig for et aspekt kunne
koncentrere sig om det. Vi kunne have klargjort malet med
sggningen, hvad det skulle anvendes til og hvem der skulle
have gleede af det.

Notat 1. 9. klasse sgger pa Oland, efteraret 2002.
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Er det man sgger efter, noget der indgar i mange sammenhznge, er det ikke
nok at anvende overordnede begreber fra emnet. Sggeordet “Ringenes
Herre” giver mange tusinde resultater — men jo deriblandt overvejende
ubrugelige sider hvis man er pa udkig efter oplysninger om personerne i

bzgerne68. Sa det kan man ikke bruge til s& meget. Derfor er det en
forudseetning for sggning, at man ved noget om det man sgger informationer
om. Ved man det, har man nemlig givetvis ogsa kendskab til nogle mere
sjeldne ord, som anvendes inden for emneomradet. Hvis nu man vil vide
hvad det var Frodos hobitvenner hedder, kan man fx sgge med ord som
'Ringenes Herre', 'Frodo', 'venner' eller 'ven', og ‘hobbit, 'hobitten’, eller
'hobitter’. Som det fremgar af eksemplerne, kan det vare en god ide at
variere ordenes staveformer og evt. prgve med synonymer; Google finder
kun sider hvor ordene er stavet ngjagtig som sggeordene.

| fuldtekstsggning er det veesentligt at veere opmaeerksom pa at der er
forskel pa emneord og nggleord. Emneord er ord der beskriver indholdet,
nggleord er ord der star pa siden og er centrale nggler for indholdet. Det er
nggleordene og andre ord som adskiller den side man er ude efter fra andre
lignende sider, man skal finde frem til, idet en sggemaskine gennemsgger
siderne for de ord man har skrevet og ikke efter hvad emnet er. | eksemplet
fra far kunne man maske forsgge sig med emneordene Tolkiens vark' eller
'litteratur’. Men med mindre disse ord star pa siden i en anden forbindelse,
vil de si de sider fra der kunne vare relevante.

At finde frem til ord der med stor sandsynlighed star pa sider med den
oplysning man sgger, er en balancegang. Man kunne fx tenke sig at man
forsgger sig med ordet ‘hedder' fordi man forestiller sig at der pa de sider
man sgger star "Frodos venner hedder X, Y og Z". Men det er lige sa
sandsynligt at der star fx "Frodo og hans venner X, Y og Z drager ud ...",
hvorved en sggning med 'hedder' mislykkes (hvis ikke ordet hedder star et

andet sted pa siden). Svaret er for gvrigt Sam, Merry og Pippin69.

Der er saledes fire regler der skal fglges ved sggeordsudvikling i
fuldtekstsggning:
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Sggeordsudvikling, del |
1. Sgg efter nggleord og andre ord der med stor sandsynlighed
star pa siden,
2. undlad emneord, og
undlad — i farste omgang — ord der kun maske star pa siden,
4. varier ordenes staveformer og forsgg med synonymer.

w

Oversigt 17. Sggeordsudvikling, del |

Internettet kan naturligvis ogsd anvendes som kilde til en sadan
forberedende orientering i emneomradet. Det kreever dog en vis gvelse og
koncentration ikke at lade sig forlede af alt det interessante som ikke er en
hjelp i den specifikke opgave. Forestiller vi os at man vil finde nogle
argumenter mod ufoer og at man derfor gerne vil finde frem til nogen der
ikke tror pa ufoer, kan man starte bredt med at skrive ‘ufoer'. Man vil hurtigt
se at der er mange ufotroende hjemmesider, men man vil ogsa ved at lase et

par linksider og maske skimme fx en side pad Danmarks Radio /0 opdage at
dem der ikke tror pa ufoer, kalder sig skeptikere. Sgger man derefter med
ordene 'skeptiker' og 'ufoer’, kommer man ned pa et rimeligt antal sider
hvoriblandt man kan finde en del leeseligt og oplysende materiale.

Denne metode — jeg kalder den stenvenderens metode — er en “naturlig™
metode som kan vere ganske succesfuld hvis den bruges med omtanke. Ved
at sgge bredt til at starte med, kan man fa en fornemmelse af hvilke
emnetyper sggeordene giver anledning til. P4 den baggrund kan man valge
hvilket omrade man sgger oplysninger inden for. En naermere undersggelse
af en eller flere af de fundne sider inden for omradet kan give en
fornemmelse af hvilke ord der er saeregne for det pagaldende emne; disse
ord kan man bruge som mere specialiserede sggeord. Sadan kan man
fortseette til man er ndet ned pa et tilpas lavt antal af sider der behandler
nogenlunde det emne man sgger efter.

Den anden made at finde frem til sggeord pa — en made som kan
kombineres med stenvenderens metode — er den jeg kalder den pakledtes
metode og som bestar i at man arbejder med emnet og derved finder pa
sggeord fgr man gar igang med sggningen. Man kan fx lave en brainstorm
over emnet, man kan tale med sin larer eller med andre elever, man kan
lzese om emnet og man kan sgrge for at nerlaese oplaegget til segningen hvis
der er et sadant.

Udover sddanne mere indholdsmassige forberedelser kan det veere en
fordel om eleverne kender til de mere tekniske sider af sggning, fx sakaldt
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avancerede sggninger, der omfatter brug af boolske og andre operatorer
(and, or, near osv.) og kender til de forskellige sggemaskiners
selektionskriterier, praesentationsformer, sggemaessige styrker og svagheder
0SV.

Det farer mig til formulering af anden del af segeordsudviklingen:

Segeordsudvikling, del 11
1. Udvikling af sggeord pa baggrund af
o forhandsviden om emnet
o samtaler med mere vidende
o undersggelser i bager osv.
 undersggelser pa nettet, svarende til punkt 2: Forsgg.
2. Forsgg med sggeord

o indskraenkning af sggning gennem undersggelser af
linksider og sider der ikke umiddelbart kan anvendes
til det endelige formal.

Oversigt 18. Spgeordsudvikling, del Il

Segning er saledes i farste fase en gvelse i at forestille sig en potentiel
tekst.

Alt i alt ma disse overvejelser over de ngdvendige forberedelser betyde
at det sjeldent er nogen god peaedagogisk strategi at sende et hold elever i
computerlokalet eller pa biblioteket med besked om at “finde noget om...”.
Sggning skal forberedes.

Linksideleesning
Nar man har bestemt sig for sageord og har anvendt dem, skal man optimalt
set igennem en rakke trin, som fordrer at man kan tage en lang rekke
leesemader i brug.

En side med hits — en linkside kalder jeg den — udggres af en lang raekke
oplysninger. For det farste er der angivet hvor mange hits sggemaskinen har
fundet. Det kan fungere som en farste angivelse af om sggningen har veret
preecis nok — eller for specifik. En tommelfingerregel kunne veere at under
50 hits er et passende tal. Sa kan man formode at man har nogle sider der
overvejende handler om det man sgger og man kan overkomme at kigge
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linksiderne med hits igennem. | de undersggelser vi foretog i forbindelse
med Den dynamiske lerebog (jf. nedenfor), var der ingen af de elever vi
videofilmede, der gjorde brug af denne oplysning.

Farst ma man saledes vurdere ud fra antallet af hits om sggningen har
veeret for bred — om der er for mange sider der indeholder sggeordene og
derfor sandsynligvis for mange sider der er irrelevante i sammenhangen.
Dernast eller samtidig kan man skabe sig et hurtigt overblik over de farste ti
hits. Ser de ud til at handle om det sggte eller er det helt andre emner eller
foci. Er det tilfeldet ma man forsgge sig med fornyede overvejelser over
flere passende sggeord eller man ma undersgge om der er ord der gar igen i
de viste hits og som i hvert fald ikke skal std pa den side man sgger; i givet
fald kan man udelade dem i sin sggning. Jeg kalder denne laesemade for
fragmentoverbliksleesning fordi den bestar i overblikslasning af en tekst
der bestar af fragmenter af andre tekster. Denne laesemade er saledes en
kombination af de to fglgende.

Efter den indledende overblikslasning af linksidens fragmenter ma man ga i
gang med en narmere undersggelse af de enkelte fragmenter. Linksiden
bestér af et antal hits — for gjeblikket viser Google 10 hits som standard.

filrmz. dk - anmeldelser > ringenes herre ;. eventyret orm ringen

.. Alti alt 5 m3 Ringenes Herre siges at veere en fantastisk film. .. Om man sa
er i Hobhitton, Lothlorien eller ved Amon Hen, s3 er der altid lvde omkring dig ...
sty TIlNZ. dkTreviewsiviewi 845 - 42k - 25 apr 2004 - Cached - Lignende sider

Figur 16. Et hit.

Hvert hit bestar af et link med titlen pa siden som den er angivet af sidens
forfatter eller er genereret af programmet der har kodet siden. Indimellem
kan denne oplysning vaere verdifuld i vurderingen af om siden er verd at
undersgge narmere. Under titlen er der et uddrag fra teksten. For nogle
sggemaskiners vedkommende kan det ogsa veere en beskrivelse af siden,
men ikke pa Google. Her er det et eller flere fragmenter af teksten adskilt
med tre prikker. | hvert af fragmenterne er sggeordene fremhevet. Det
smarte i en sadan ordning er at man kan se sggeordenes nermeste kontekst
og derved kan afgare om ordene findes i den sammenhaeng man forventede.
Desuden kan man se om ord som skal std sammen eller tet pa hinanden, gar

det (fx skal "Ringenes Herre" sta sammen7l), og man kan maske fa en
indledende fornemmelse af sprog og stil.
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| den sidste linje finder man adressen pa siden som kan undersgges som
en angivelse af hvem der har offentliggjort teksten og i nogle tilfelde
hvornar det er sket. Desuden er der en link til Googles kopi af siden og til

lignende sider’2.

Succesfuld laesning af en linkside er ofte en forudsatning for at man kan
finde frem til de oplysninger man sgger. Som det er fremgaet, er en linkside
komponeret af en raekke fragmenter af tekster. Man skal kunne laese disse
fragmenter for at fa succes med sin sggning. Denne leesemade har ikke hidtil
veeret dyrket i skolen — eller i samfundet i @vrigt — men det bliver
nedvendigt at udvikle den i fremtiden. Denne leesemade kan man kalde for
fragmentleaesning.

Fragmentleesemaden har til formal ud fra korte maskinudregnede uddrag
at skabe sig en fornemmelse af den konkrete teksts relevans i den givne
sammenhang. Mens fragmentet lases, er teksten i en forstand en potentiel
tekst for fragmentlaeseren. Ud fra de korte uddrag skal laseren vurdere om
teksten er vard at aktualisere ved klik pa linket og efterfalgende laesning
eller skimning.

Nar man har fundet frem til et hit (eller flere) hvis fragmenter giver
forhabning om at siden er interessant, klikker man sig ind pa siden. Her er
den fgrste opgave at danne sig et hurtigt overblik over siden med
overbliksleesning. Der er ikke nogen grund til at spilde lang tid pa at
undersgge en side narmere som man med det samme kan se mangler
afgerende treek for at opfylde det man er pa udkik efter. Hvor de foregaende
trin saledes var tilvalgsorienterede, er dette overblikslaesningstrin
fravalgsorienteret.

Overblikslasning er som bekendt en traditionel danskfaglig kompetence
som er hensigtsmaessig fx i forbindelse med laesning af aviser, fagbeger osv.
Overblikslasning af internettekster kan bestéa af en raeekke komponenter. Man
kan saledes skimme (dele af) teksten pa siden og danne sig et overblik over
menuer og andre links, se pa layout og interaktivitet, sveerhedsgrad, om
emnet er i centrum for behandlingen, hvor dybt emnet behandles osv.

Det farste man ser nar man kommer til en side, er sidens "udseende”, den
made den fremtraeder pa som billede. Ud fra dette farste blik pa layout og
(menu-)struktur kan man fa en fornemmelse af om genren er sddan som man
forventer sig den, layout kan altsd siges at veere det farste
bortsorteringskriterium. Er man pa jagt efter en populaer og let fremstilling
af et emne — fx om Ringenes Herre — vil en side kun med tekst
sandsynligvis kunne sies fra med det samme, men er man derimod pa udsigt
efter dybdestudier i varket, vil en side helt uden lengere tekststykker og
fyldt med billeder og bevagelige elementer kunne sies fra.
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Overblikslaesning af en websides tekst minder om overblikslasning af
avisartikler og fagtekster. Her har computeren dog en raekke fordele.
Eleverne kan fx satte browseren til at sgge efter specifikke ord i teksten, s
den finder frem til de negleord man har fundet siden med oprindelig eller
man kan bruge Googles *“chached"-tekst som er den version af teksten
Google har liggende i sin hukommelse. Nar den vises, har Google
fremhaevet alle sggeord med farver sa de er lette at finde frem til.

Néar man laeser en avis eller en fagtekst, er man som regel klar over
svaerhedsgraden, og pa skolens bibliotek finder man vel sjeldent bager, der
er beregnet pa universitetsstuderende. Denne sikkerhed har man ikke med
internettekster. S& det naste bortsorteringskriterium for eleven ma veere
sveerhedsgraden. Et tredje kriterium er i hvilket omfang emnet er centralt i
teksten. Er det ogsa tekstens emne eller er det blot en lille digression.

Det sidste kriterium er detaljerigdommen eller -fattigdommen. Begge
dele er sjeldent godt. P& den ene side ma der ikke vare for mange detaljer,
fordi eleven sa skal lese sig gennem alt for mange sider og let (som vi
voksne) fortaber sig i de mindre vaesentlige dele eller gar vild i labyrinten af
detaljer. P4 den anden side er der jo heller ikke meget ved en tekst som
antyder, men ikke gér i dybden med noget.

Nar — eller rettere: Hvis — man er naet sa langt at man star tilbage med en
side man mener er anvendelig, skal man til at se n&ermere pa den for i farste
omgang at vurdere om den holder for en nermere undersggelse. Jeg kalder
dette for fokuslaesning.

Fokuslaesning er en indholdslasning hvor man fokuserer pa de dele af
websiden der behandler det emne man har segt efter. Fokuslaesning er den
del af en sggeopgave der minder mest om traditionel lesning. Alt efter
opgaven kan fokuslesningen besta af fremfinding af de konkrete
oplysninger, nerlesning af specifikke afsnit, skimming med henblik pa
resumering osv.

Dernast — eller parallelt dermed — kan det ofte veere hensigtsmassigt
med en Kritisk vurdering af teksten og dens produktionsomstzendigheder.
Dette felt behandler jeg neermere i 5.3.1.3.

Nar man skal finde frem til en relevant side skal man saledes i princippet
gennem 5 trin:

At finde en relevant side
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. Vurdere om man har ramt rigtigt ved at se pa antal hits og

kigge overfladisk pa fragmenterne — og ellers prgve med en
ny sggning (fragmentoverbliksleese).

. Vurdere de enkelte hits for om det maske var noget

(fragmentlaese).

. Tjekke siden med skimning og vurdering af layout,

svaerhedsgrad og dybde (overblikslaese).

4. Undersgge siden nermere med fokuslaesning.
. Kritisk granske sidens oplysninger og analysere

kommunikationssituationen (kildekritisk leesning).

Eksempel

Det folgende er et dialogfragment fra de webinterviews (jf. 6.1.) Kjeld
Kjertmann og jeg foretog i forbindelse med forskningen i relation til Den
373
webinterviewet om Ringenes Herre. Eleverne der gar i 8. klasse, sidder
sammen om en computer og lgser opgaver jeg har udformet pa en
hjemmeside (jf. 6.1.). De sgger efter betydningen af ordet Amon i trilogien

dynamiske leerebog (jf. 5.3.4.1.). Tre elever fra H-skolen lgser opgave

Ringenes Herre. | dette og de falgende dialogfragmenter er jeg interviewer.

Oversigt 19. At finde en relevant side

Jeg er angivet som Jeppe.
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13

14

15

16

17

18
19

20

21
22

23

24
25
26

27

28

Michael:

Eva:

Michael:

Susanne
og Eva:

Susanne:

Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

Susanne:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:
Susanne:
Michael:

Eva:

Eva:

(De klikker ind pd sggeopgaven. De laser i
tavshed, dog hgres en af pigerne sige lavt:
’Sindarin”)

[Eleverne valger Google som sggemaskine].
Fordi... (skriver)... man sgger pa.

Jeg tror bare du skal skrive... (peger pa skaermen)
Ringenes herre eller?

Ja. (Michael skriver sggeordet. Klikker og Google
abner).

Hvordan er det man kan se... (peger langt fra
skaermen).

Jaer [uforstaeligt] ... fakta.
Undervisningsmaterialet, hvis du lige prgver det
(peger pa et af de gverste links (Ringenes Herre -

undervisningsmateriale)).

Joe, det kan vi godt prove.

Okay, det var ikke lige... (efter at have kigget meget
kort pd siden — 2 sek.).

Nej.

Det kan selvfglgelig godt vaere det star der (mens
Michael klikker tilbage til sggeresultatet).

S& skulle man hen og komme ind pa et eller andet
sted hvor man kan sgge [underforstaet: P4 sitet].
Mnn.

Amon (siger ordet for sig selv — det er det de skal
finde. De vender tilbage til linksiden.). Amon
(kigger efter ordet blandt linkene).

Nej, deee [mumler uforstaeligt].

(Michael farer musen nedad, Eva trykker pa pilned-
tasten, sd siden ruller nedad til de sidste
resultater).

Fakta...

[uforstaeligt] (Peger pa et link pa siden).

Eventyret om ringen. (en kopimaskine gar i gang i
baggrunden, derfor er der enkelte sveert hgrlige ord
i det naeste stykke tid).

Bare prov. Det kan vere vi...

(Efter ca. 30 sekunder pa linksiden klikker Michael
ind pa et nyt link (Scope > Fakta). Farer musen lidt
rundt pa siden til forskellige links — ca. 4 sekunder).

Okay [uforstaeligt — méaske imponeret over sidens
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29

30

31

32
33

34

35

36
37

38
39
40

41
42

43
44
45
46
47
48
49

50
51

Susanne:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:
Michael:

Susanne:
Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

Michael:

Eva:

mange tekster og billeder].

(Peger pa sggefeltet gverst i venstremenuen —
herunder star avanceret sggning) Prev at trykke
neden under sggning.

Det er gh... (Susanne vender hovedet mod Eva,
men Eva stopper s&tningen).

(Kigger hvor Susanne peger, men kigger hurtigt
videre pa siden, ruller siden ned med musehjulet,
mens han tilsyneladende afviser Susannes forslag)
[uforstaeligt].

Prgv i stedet med [uforstaeligt].

(Michael reagerer pa Evas forslag ved at kigge op i
browserhovedet og klikker pa tilbageknappen.
Kigger pa siden far den skifter og ser et fakta’-
link midt pa siden under infoboksen om filmen.
Peger med musen). Hov. Der var "fakta” der ...
Hvad tror du det var?

Bare frem (Peger pa fremknappen. Michael klikker
og klikker s& pa fakta™).

Hvad tror | vi skal her? (Det viser sig at fakta ikke
er aktivi — de er allerede pa siden med
faktaoplysningerne).

Der star ikke rigtig noget.

(Klikker tilbage. Ser teenksom ud) Méaske der stod
det der, at det var fra Simanrin eller sddan noget.
Det tror...

Se (Klikker pa opgavesiden i bundbjeelken).

Det er (Eva istemmer) sindarin...-ord. Sindarin—
skal vi prave at skrive det?

Det kan vi da godt.

(Seetter musen i opgavesidens Googlesggefelt) Skal
vi sa skrive det hernede? ... Eller: Ringenes Herre?
(slar spgrgende ud med armene).

Ja (Michael skriver Ringenes Herre).

Og s i parentes. Eller hvad?

Nej bare skriv det...

Sindarin.

Ja.

[Mumler i sin hand] (Klikker et forkert sted hen).
Prev lige at gd tiloage en gang (peger pa
tilbageknappen).

Der?

Mnn, jeg tror du er gaet forkert. Og sa seg med




Google (Peger pd knappen pd opgavesiden til
abning af Googles sggeside med de skrevne
sggeord. Michael klikker og efter en rum tid
kommer siden frem).

52  Michael: (De kigger kort pa siden, Michael og Eva siger
noget uforstaeligt i munden pa hinanden og peger
begge pa det samme link midt pa siden) Skal vi
preve under det?

53 Eva: Ja (Michael klikker og de kommer til Chaias
hjemmeside).

54  Michael: Udtale i elversprog.

55 Eva: Ja, den der (Michael klikker ind pa siden. De kigger
pa siden ca. 25 sekunder, Michael maksimerer
siden og karer lidt nedad med musehjulet). Nej, jeg
tror ikke det er den der. Der var en anden en der var
god.

56 Michael:  Eje [uforstdeligt] (Klikker pa tilbageknappen. Eva
peger pa bundbjeelken).

57 Susanne:  Dervar en anden en hvor der stod Sindarin.

58 Eva: Var der? (Peger pa linket Elementer i navne pa
Quenya og Sindarin. Michael klikker).

59 Michael:  Detersd Ajo.

60 Eva: A. (De laxser lidt) (Michael istemmer) Amon. Hgj
bakke. Et sindarin-ord som findes...

61 Michael: ... som fgrste del af mange navne. Flertal... Men
det er: Hgj bakke.

62 Eva: Ja.

Dialogfragment 1. Fuldtekstsggning efter betydningen af ordet Amon.

Opgaven for eleverne er at finde en konkret oplysning om et ords (‘amon’)
betydning i et fiktionsveerk. | opgaven er det angivet at ordet er et sindarin-
ord og at det bruges i sammensetninger. Hvis denne oplysning findes pa
nettet, ma man formode at den findes pa et site der behandler Ringenes
Herre meget grundigt. Man kan forestille sig at det findes i en art ordliste
eller leksikon for Ringenes Herre, men det kunne ogsa tenkes at
forklaringen findes som del af den lgbende tekst om et andet emne, fx: "Pa
de to hgje Amon Gwareth, Amon Ereb (amon betyder forgvrigt hgj) ...".
Under alle omstendigheder er det sandsynligt at der star 'Ringenes Herre' pa
siden. Da opgaven navner at det er et sindarin-ord, er det sandsynligvis
ogsa et ord der star pa siden. Pa tilsvarende made kunne man forestille sig at
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hvis man ville finde et latinsk ords betydning pa nettet, at der pa en side
med en forklaring ville sta 'latin' eller 'latinsk’. Endelig vil ordet ‘amon' sta
pa siden da det er det ord man leder efter betydningen af.

| elevernes indledende lasning er der en af pigerne der mumler
"Sindarin" og altsa bemeerker det merkelige ord. De bruger det ikke
indledningsvis i deres sggning, men ngjes med sggeordene "Ringenes
Herre" (11). Det valg af sggeord er narliggende ndr man har med Ringenes
Herre at gere, og det er sggeord som mange af grupperne velger at legge
ud med. Men det er ogsa let at forudsige at en sggning pa "Ringenes Herre"
vil give titusindvis af hits. En storfilm der bygger pa en kultbog affader
hjemmesider i stort tal: Private fansider, anmeldelsessider om filmen,
udlejningssteder osv. osv. Nar man skal sgge pa den type emner er det altsa
ngdvendigt at pracisere sin sggning.

Men eleverne gar pa opgaven med krum hals og veelger et af de ferste af

de omkring 142.000 hits.
Teksten pé linket til hittet er Ringenies Herro Sndervisningmatericle
"Ringenes Herre - i
undervisningsmateriale".
Eva foreslar at Michael klikker
pa linket, og han ger det uden
diskussion. Eva har
sandsynligvis den forestilling
om teksten at det er en art
oplysningsspakket lerebog om Ringenes Herre hvoriblandt man ogsa vil
kunne sla op pa en ordliste af en eller anden slags. Men ved synet af
forsiden bliver hun straks klar over at det ikke var hvad hun ventede — pa
under 2 sekunder nar hun at danne sig et overblik over siden og vurdere at
det ikke var den hun sggte (17). Michael er enig og klikker tilbage til
sggesiden. Men sa kommer Eva (19) til at teenke pa at man maske kunne
klikke sig videre i materialet og sege derfra. Susanne (20) giver hende ret
og papeger at man kan bruge sitets sggefunktion hvis der er en sadan. Bade
Eva og Susanne viser her pa den ene side en forstaelse af at man kan finde
et egnet sted at surfe videre fra i sin sggning (jf. surfesggning), men pa den
anden side viser de at de maske ikke i serlig hgj grad er klar over forskellen
pa fuldtekstsggning og surfesggning. Med fuldtekstsggningen skulle man
gerne kunne komme direkte til den side hvorpa oplysningerne star — forudsat
naturligvis at sggeordene er specifikke nok. Det er ikke tilfeeldet i elevernes
farste forsgg med sggeordsudvikling, og en surfing pa den fundne side kan
derfor vere lige sa god som en videre afsggning af de 142.000 hits.

Michael har klikket tilbage i mellemtiden og pigerne fastholder ikke
deres forslag. | replik 22 navner Michael ordet amon, som er det ord de
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sgger efter — og han bruger det som et ord han skanner efter pa linkssiden,
men ikke som sggeord i den nzste sggning, hvad der ellers ville have veeret
nerliggende.

Efter leengere tids studier af linksiden finder Michael (27) et link der
indeholder ordet ‘fakta’ ('Scope > Fakta'). Han slutter at det de skal finde, er
fakta, hvorfor en side der indeholder ordet fakta maske kunne veere svaret.
Sitet er et filmsite med anmeldelser og
fakta om bio- og videoaktuelle film. Der
er med andre ord ikke stor sandsynlighed
for at en specifik oplysning som
betydningen af et ord vil vere at finde pa
den pageldende side. Men en sadan
overvejelse gar eleverne sig ikke; de gar i
gang med at undersgge siden for
relevante links eller for den specifikke
oplysning de sgger. Susanne finder
hurtigt en sggefunktion pa siden og foreslar at de klikker pa linket til den
avancerede sggefunktion, men de andre overhgrer hendes forslag. Efter
nogle nermere undersggelser af siden, vender eleverne tilbage til Googles
linkside.

Nu kommer Michael til at teenke pa det ord en af dem bed marke i ved
leesningen af opgaven, han husker det som noget i retning af 'simanrin’ (37);
Eva er tvivlende (38), men Michael kan hurtigt vise hende ordet pa
opgavesiden (39-40).

Eva hjzlper Michael til at skrive sggeordene 'Ringenes Herre' og
'sindarin'. De mangler stadig ordet Amon som ville have fart dem direkte til
lgsningen, men med det sjeldne ord sindarin (som er et ord Tolkien har
opfundet), lykkes det dem at komme til en side der henviser til en side hvor
svaret star.

Eleverne i fragmentet har kendskab til og delvis forstaelse af de tekniske
aspekter ved sggning og surfing, men de mangler afgerende forudseetninger
for at kunne sgge effektivt og med succes. Vasentligste opgaver de kunne
treenge til at arbejde med, er: 1) Vigtigheden af forberedelsen, 2)
udviklingen af sggeord, og 3) evnen til at kunne forestille sig hvad en tekst
de har fragmenter fra, indeholder.

Det er ikke nogen let opgave at sgge pa nettet; ikke noget man bare gar.
Sggning efter mere specialiserede oplysninger er en opgave hvis succes
fordrer at man er i stand til at udfolde en lang raekke lesemader i
sofistikerede samspil. Jeg har pa trods af at jeg efterhanden har set en del
bern arbejde med sggning rundt omkring pa landets skoler, endnu ikke set
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nogen der af sig selv har udviklet alle disse leesekompetencer i tilstreekkelig
grad. Det er efter min bedste overbevisning en opgave som nasten kun kan
lgses hvis dansklearerne gar serigst ind i arbejdet med den.

Opgaven med at finde ud af hvad Amon betyder pa Sindarinsproget i
Ringenes Herre er rimeligt enkel at ga til: Vi skal finde en side hvorpa der
star Ringenes Herre, Sindarin og Amon. Men opgaven kan vare sverere.
Det var den i den anden sggeopgave i forbindelse med Den dynamiske
leerebog til de aldre elever. Opgaven var at de skulle finde tre tekniske

gymnasier (med HTX-uddannelsen) pa Fyn (&£ldre A, opgave 274). Faktisk
er det en opgave som er lettest at lgse via Jubii eller et andet sggeindeks,
men langt de fleste elever kendte ikke til de tekniske forskelle pa de to
sggemetoder og de var derfor heller ikke i stand til at veelge den mest
hensigtsmassige tekniske lgsning. De fleste svar pa hvorfor man valgte
Google var af typen "Den giver flest resultater”.

Velger man Google til at lgse opgaven, skal man forestille sig hvilke ord
der star pa den eller de sider man gnsker at finde, og ikke pa andre sider.
Nar man skal finde tekniske gymnasier pa Fyn, er det narliggende, som
eleverne gjorde i et af interviewene, at sgge med ordet Fyn. Men det vil
med stor sandsynlighed fgre til sider der handler om og ikke er hjemmeside
for tekniske gymnasier pa Fyn eller der handler om Fyn og navner at der er
flere tekniske gymnasier osv. Forudsetningen for at en sadan sggning skal
finde hjemmesiden for et teknisk gymnasium pa Fyn, er at skolen pa sine
sider skriver om Fyn, fx navner at skolen ligger pa Fyn. Det er mere
sandsynligt at man vil fortelle hvilken by skolen ligger i. Derfor ger
eleverne i et af webinterviewene (se bilag 10.1.1.) ret da de foreslar at
skrive ‘'teknisk gymnasium Ringe' - for sa vil et eventuelt teknisk
gymnasium i Ringe sandsynligvis dukke op ret hgjt pa listen. Men der er
ikke noget teknisk gymnasium i Ringe, s sggningen giver ikke det gnskede
resultat.

En anden gruppe forsggte sig ogsa med sggning pa Google og anvendte
sggeordet 'Fyn', men de kombinerede det med ordet 'HTX' og fik bl.a. et link
til Jubiis kategori om tekniske skoler pa Fyn, hvoraf nogle af dem udbyder
HTX-uddannelser. Derfra var det en smal sag at finde frem til tre tekniske
skoler.

5.3.1.2. At surfesgge

Fuldtekstsggning er sa vanskelig en gvelse at man efter min overbevising
ma vente med at arbejde fagligt med den til midt i skoleforlgbet.
Surfesggningen derimod kan man arbejde med fra starten af skoleforlgbet
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(og far). Surfesggning er den aktivitet hvor man har en formodning om at en
given oplysning, en interaktiv funktion eller behandlingen af et emne kan
findes inden for et givet website eller linket fra et sadant. Planlgs (forstaet i
en ikke-fordgmmende betydning) surfing hvor man ikke er pa jagt efter
noget specielt, men lader sig fare fra side til side ved at fglge de links der
ser spendende ud, kalder jeg ikke for s@gning, men blot for surfing.

Et meget anvendt udgangspunkt for surfesggning er de store samlinger af
links ordnet efter emne, de sakaldte sggeregistre; fx Jubii, infoguide, Open

Directory Project osv. Ogsa online leksika og wikipedier giver mulighed for
surfesggning, fx Enzyclopedia Britannica Online, www.da.wikipedia.org,
Faktalink, The CIA World Factbook, ligesom fx software- og
underholdningsportaler kan fungere som udgangspunkt for surfesggning, fx
www.download.com, dr.dk osv.

Surfesggning fordrer som fuldtekstsggning en rekke leseformer, men i
modsatning til fuldtekstsggningen som i princippet altid fordrer de samme
komplicerede lgsningsstrategier, kan surfesggning udfgres i mange
svaerhedsgrader. Saledes kan farskolebgrn fx sgge pa dr.dk efter deres
favoritbgrneudsendelse uden at kunne lase et ord, mens overbygningselever
kan sgge pa Jubii fx efter efterskoler og ungdomsuddannelser.

Lasning af en webside er en kombination af orientering inden for
skaermens fysiske omrade og af indholdsmaessig lesning i forhold til denne
orientering. Ved traditionel lasning af en tekst pa sammenbundne papirer
ser man naturligvis ogsd en sadan kombination af orientering — i dette
tilfelde primeart en lineer gjenbevaegelse med ‘linjeskift' — og laesning i
relation til denne orientering. Men ved laesning af websider er orienteringen
langt mere varieret. Nar man kommer til en side, leser man maske farst
teksten i midten af siden for sa at bevaege sig ud til menuerne eller lignende
linksomrader, for fx at ende i et lille felt med en kortere nyhedstekst. Jeg vil
nedenfor argumentere for at der er en sammenhang mellem hvordan elever
orienterer sig pa en skerm, og hvad deres forestilling om
kommunikationssituationen er. Jo mere udviklet en forstaelse af at
kommunikationssituationen medbestemmer hvordan en webside er skruet
sammen, des starre interesse for at orientere sig pa siden for at afgare denne
situations konstitution og des stgrre evne til at tage udgangspunkt i denne
forstaelse i sin leesning af siden.

Hvis man skal laese en linear tekst, ma man starte et sted — og det er oftest
smartest at man starter ved begyndelsen af den gverste linje pa side 1. Men
der findes mange genrer der ikke ngdvendigvis legger op til at teksten
starter gverst pa side 1. Avis- og magasinsider er fx delvis organiseret efter
et andet princip: Omkring det gyldne snit findes et billede eller en overskrift
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der skal fange opmerksomheden sa avisen kabes eller leses, og hver tekst
er indledt af en overskrift og ofte ogsa af en rubrik der kan leses som
orientering eller som hj&lp ved beslutningen af om brgdteksten skal lzases.
Selve artiklen er dernast bygget linezrt op, men pa en sadan made at man
kan stoppe flere steder i teksten uden at opleve den som uafsluttet.

Web(for)sider minder pad mange mader om avisforsider. Der er ofte en
central tekst eller et fengende billede omkring det gyldne snit, der er gjort
noget ud af at fa siden til at se interessant ud sa den afspejler producenten
og dennes status, og der er gjort forsgg pa at have flere tekster der kan
tiltreekke den videre opmarksomhed.

Et helt afggrende kendetegn ved websider, muliggjort af computerens
algoritmiske struktur og skeermens plasticitet, er at de indeholder links til
andre sider, ikke blot henvisninger som i papirbarne tekster, men steder pa
skaermen som man kan "klikke" pa sa skarmen viser en anden tekst (eller et
andet sted i den samme tekst). Links i lgbende tekst er ofte links til sider
med yderligere forklaringer, underbyggelser af det der stdr i teksten,
eksempler osv. Men der er ogsa en anden type links som star samlet i
klynger og som ofte er beskrevet med ét eller fa ord. Man kan kalde den
slags linksamlinger for menuer.

Néar man laeser en webforside vil man saledes ofte starte omkring det
gyldne snit for at bevaege blikket ud mod billeder, korte tekster eller links til
andre sider pa sitet. Derfor er professionelle websider ofte bygget op med
det som producenten er mest interesseret i at konsumenten ser eller reagerer
pa, i midten og de mere perifere oplysninger eller links i ... periferien.

Hvis man kommer til en side med et specifikt formal, er det ikke sikkert
at det der star centralt, er det man skal bruge. Derfor skal man vere i stand
til at orientere sig pa siden, bade centralt og perifert, pa en made sa man
hurtigt og sikkert finder vejen videre og ikke fortaber sig i mainstream.

Nar man laser en hjemmeside skal man saledes kunne orientere sig pa
siden ved hjelp af en rekke orienteringsleesestrategier og en reekke
indholdslaesestrategier,

Centralleesning Hvor opmarksomheden orienteres mod midten af
skaermen

Periferilesing Hvor opmerksomheden orienteres mod skermens
periferi

Lineer lesning Hvor skeermen lases fra det gverste venstre hjgrne
mod nederste hgjre

Oversigt 20. Tre orienteringslaesestrategier
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Fokuslasning Hvor laeseren laser strategisk efter det hun sgger
Overblikslaesning Hvor laeseren danner sig et overblik over teksten

foran sig

Neerlaesning Hvor laeseren laser teksten

Skimning Hvor laeseren laeser teksten for at fornemme hvad
den handler om

Surfing Hvor leseren flyder med teksten og lader

producenten bestemme ruten eller fglger den vej hun
fanges af i gjeblikket.

Oversigt 21. Fem indholdslesestrategier

5

Orienteringslaesestrategier7 er mader at bevege blikket pad hen over

siden76. Centrallzesestrategien kan sammenlignes med maden vi laeser et
billede pd (og den minder vel ogsd om den made vi mader verden med
synet: Vi fokuserer pa det der er i midten af vores synsfelt — lige frem for
0s). De fleste professionelle hjemmesider er bygget op omkring et centrum

placeret (det der kan fare til forgget salg af virksomhedens varer). Ud mod
alle fire kanter af skermen findes links til mere perifere oplysninger i
forhold til S;s interesser. Det er disse oplysninger leeseren i periferilesning

er ude efter. Den tredje strategi, linezr laesning, er den mere traditionelle
orienteringsstrategi, det er den made vi gennem vores indkulturering har
vaennet os til at leese pd. Maske fordi eleverne i mange sammenhzange vil
opleve at de andre strategier — som ikke er laes-det-hele-strategier — vil fare
til succes for det givne laeseprojekt, kan den linezre laesestrategi komme
under fornyet pres. Den har altid skullet treenes og nu nok mere end
tidligere.

De tre orienteringslesestrategier kan kombineres til forskellige
indholdsleasestrategier. Den linegre leesning kan fx udeves med forskellig
hurtighed og forskellig grad af spring i teksten og vil da fare til nerlaesning
eller skimning, centrallesning kan veare udtryk for surfing, mens
centrallaesning i kombination med periferileesning kan veere indholdsmessigt
udtryk for en fokuslaesning. Fokuslesning er mit udtryk for det der sker
serlig ndr leseren forsgger at surfe sig igennem en hypertekst til en tekst
med det indhold leseren sgger. Fokuslesning adskiller sig fra
overblikslaesning derved at laseren ikke ngdvendigvis interesserer sig for
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S,s intenderede budskab, men derimod for noget i den sammenhzng helt

perifert, som sa til gengald naerleses. Ved fokuslesning danner laeseren sig
altsa ikke ngdvendigvis et overblik over teksten.

Fuldtekstsggning handler i hgj grad om at kunne forestille sig den sggte
tekst og de konkrete tekster man ser fragmenter af. Surfesggning handler
ogsa om at kunne forestille sig tekster. For det farste skal man forestille sig
hvordan andre vil kategorisere den sggte tekst, og for det andet skal man
kunne forestille sig hvad en given kategori af tekster kan indeholde. | det
fglgende prasenterer jeg tre dialogfragmenter fra de webinterviews jeg
foretog i forbindelse med Den dynamiske laerebog og i forbindelse med
opstarten pa mit aktionsforskningsprojekt pa Tallerupskolen (jf. 6.1.).
Gennem analyser af elevernes surfesggning udvikler jeg en karakteristik af
surfesggningsevne.

| det folgende dialogfragment, der ogsd stammer fra Den dynamiske
lerebog, arbejder tre 4. klasseelever pa at finde frem til en side pa Fyrtgjets

hjemmeside der forteeller hvor hovedpersonen i opgave 1 (yngre B)77 kan
blive malet i ansigtet.

1 Nanna:  (Leeser op, med en finger pa skeermen) Ved at... hvor
ligger det? Hvad koster det? Abningstider,
Aktiviteter ghm.

2 Marie:  (Fjerner Nannas finger): Ej prov lige at vent, jeg

skal lige se hvad der stér, er der noget der ka... Skal
Vi prove at sgge? Sgg.. Se sidste nyheder, det
hjeelper jo ikke.

3 Nanna:  (Laeser op igen): Hvad er Fyrtgjet? Eller hvor ligger
det... (bliver afbrudt af Marie).

4 Marie:  Skal vi lige prove at se ... Hvad er Fyrtgjet

5 Nanna:  (Leser op): Fyrtgjet (leeser lydlast)

6 Marie:  (Henvendt til Per): Du mé ogsa godt laese.

7 Nanna:  Prgvat trykke pa den (de kommer ind pa en ny side)
ej det er maske ikke lige.

8 Marie: N4 men skal vi prgve at sgge.. malet og sadan
noget?

9 Nanna:  Malested.

10 Marie: Sted?
11 Nanna:  Malested.

12 Marie:  Anne skal males... Vi praver lige at minimere (gar
kulturhusets hjemmeside mindre, s& siden med
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13

14

15
16
17

18

19

20

21
22
23-
39

40
41

42

43
44

45

46
47
48

Marie:

Marie:

Per:
Nanna:
Marie:

Marie:

Marie:

Marie:

Nanna:
Per:

Nanna:
Marie:

Nanna:

Per:
Marie:

Nanna:

Marie:
Nanna:
Marie:

opgaver kommer frem bagved, klikker ind pa den).
(Kigger pa spgrgsmalet) Hvor hun kan blive malet
henne; (gar tilbage til kulturhusets hjemmeside og
skriver i sggefunktionen) malet (der kommer ingen
sggeresultater. Nanna prever ogsa at skrive; der
kommer igen ingen resultater).

Det kan man jo heller ikke rigtig sege sddan noget
(eleverne kigger igen pa menuoversigten pa siden).
(Meget lavt) Drama.

Hey billedforsgg.

(Har hgrt Per) Drama, det kan veere sadan noget (de
klikker pa drama).

(Leeser op) Bgrnene ud... der star nogle tidspunkter 9.
@h alle sammen levende forestillinger i gjeblikket
Tommelise. Der star ikke noget om at blive malet.
(Kigger igen pa menuoversigten —og laeser) Kontakt
Fyrtgjet (klikker og kommer frem til en side med
mulighed for at skrive en mail til Fyrtgjet — eleverne
ser ikke ud til at kunne bruge det til noget).

(Far en ny ide): Teater! (i betydningen: Skal vi sgge
pa det?).

Skal vi prave det.

Ja det praver vi.

(Marie Kklikker ved en fejltagelse tilbage til
opgavesiden, men de finder hurtigt frem til
bgrnekulturhusets side igen, hvor de klikker lidt
rundt for at finde tilbage til hvor de var. De sgger
med den interne sggefunktion pa teater og finder en
side, men den giver ikke det gnskede svar. Marie er
ved at lzese op fra en nyhed, da Nanna afbryder).
Prgv at ga ind pa aktiviteter.

Na ja, male (implicit: Det er jo en aktivitet. Marie
klikker ind pa aktiviteter).

Der star musik, billede.at.tel..ier (leeser op fra
undermenuen).

Ja, det er merkeligt (ordet).

(Klikker pa billedatelier) Jo det ligner noget (leser
inde i sig selv) nej det er sddan noget man kan lave.
Men det kan jo veere der er noget ved billeder, prav
at trykke pa billeder.

Nej, der har vi veeret.

N&, Dramatik...teater (Marie klikker pa teater).

Der! (Der kommer nogle billeder frem p& skaermen
med bgrn der bliver malet).
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49  Nanna: Derkan mani hvert fald blive malet.

50 Marie:  (Leser op): | det smukke fortellerum... forteellerum...
Skal vi leese det hele op inden vi gar ud og skriver
det? (Kigger pa Per det siger nej. De gar tilbage til
opgavesiden og sender deres svar).

Dialogfragment 2. Surfing pa Fyrtgjets hjemmeside. 4. klasse.

Eleverne fokuserer hurtigt pa venstre side af hjemmesiden hvor menuen
findes. Nanna (1) laeser op punkt for punkt. Ordet aktiviteter har stdet pa
opgavesiden som et signalord fremhavet med rgdt i s&etningen: "Man kan
lave mange forskellige aktiviteter i Fyrtgjet”. Nanna stopper ved ordet
aktiviteter, men ingen af dem legger marke til ordet. Marie (2) har
bemzrket at der er en sggefunktion pa siden og foreslar at de praver den.
Med den kan man sgge i "Nyheder", sa den er neppe anvendelig, men det
bemarker Marie ikke. Marie foreslar farst (8) at de sgger pa "malet”, men
beslutter sig sa for at de farst skal tjekke hvad der star pa opgavesiden. Der
finder hun sztningen "hvor hun kan blive malet henne" (13) og vender
tilbage og skriver "malet”. | denne lille sekvens kan man fa et indblik i en
hensigtsmaessig sggestrategi. Marie opstiller en hypotese (ordet malet skal

sta pa siden)78, tjekker grundlaget for den (leeser opgaveteksten igen) og
tester den ved at skrive malet som sggeord. Havde sggefunktionen omfattet
mere end nyhedsteksterne, ville denne strategi ganske givet have givet pote,
men den ger det ikke i dette tilfelde. Sekvensen viser ogsa hvordan
surfesggning og fuldtekstsggning ofte flyder over i hinanden.
Fuldtekstsggning kan maske med fordel afprgves i det sma ved at blive
anvendt i sma tekstkorpora som Fyrtgjets hjemmeside.

Efter den fejlslagne sggning er eleverne et kort gjeblik lidt radvilde og
kigger spgrgende pa intervieweren, men de fatter hurtigt modet igen og
fokuserer pd menuen i venstre side. Per foreslar lavt "Drama" (15), Nanna
bemarker "Billedforseg” (16), og efter en test af en side, foreslar Marie
(19) "Kontakt Fyrtgjet" som de ogsa tester og forkaster. Til slut i sekvensen
kommer Marie pa ordet teater (20). Eleverne er tydeligt pa udkig efter et ord
der beskriver det fenomen de sgger. Ordet aktiviteter som Nanna laeste op i
indledningen, har de ikke forbundet med at blive malet i ansigtet, men de
forsgger med nogle mindre abstrakte ord som drama, teater og billedforsgg.
De har saledes forstdet hvad menuer er, men mangler strategier til
systematisk at undersgge dem. De kunne fx have en praksis med for hvert
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menupunkt at spgrge sig selv og hinanden: "Hvad indeholder dette punkt og
er det maske relevant". Derved ville de have tvunget sig selv til at gare sig
klart hvad et lidt uforstaeligt menupunkt som aktiviteter stod for.

Men efter en
resultatlss  segning  pa H?T 31
teater, bemaerker Nanna e
(40) endelig ordet S
aktiviteter i menuen og
henleder de  andres
opmarksomhed pa det. | S
Marie er straks med pd | =
hvad Nanna mener og de | ==
gar ind pad menupunktet.
Her er der en ny menu med forskellige aktiviteter. Igen er de tre elever
igennem overvejelser over hvad hvert enkelt menupunkt kan dakke over, og
om det at male ansigter kan falde ind under det.

De tre elever arbejder malrettet mod at finde det de sgger. De har to
hovedstrategier: At sgge pa sitet og at surfe gennem menuerne. Den farste
strategi fungerer ikke pa dette site — og en lidt stgrre opmarksomhed pa
teksten ville have fortalt dem det. En evne i surfesggning er saledes at
kunne anvende en lokal sggefunktion, herunder kunne vurdere om den
sgger der hvor man har brug for oplysninger fra. Den anden strategi har to
delstrategier. Den ene er mere eller mindre at preve sig frem. Den ger de
kun i meget begrenset omfang brug af, mens den anden bestar i at gare sig
forestillinger om hvad et givent menupunkt daekker over. Det er denne
strategi der giver succes. Med stgrre rutine i systematisk at forestille sig et
menupunkts indhold ville de have lgst opgaven endnu sikrere. Jeg vil nu
give et eksempel pa tre elever der har starre problemer med at finde frem til
den gnskede side, og som derfor viser mere detaljeret hvad
surfesggekomptence bestar af.

Folgende dialogfragment stammer fra tre 3. klasseelever der arbejder med
samme opgave som ovenstaende.
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10

11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22

23

24
25
26
27

28

Janne:

Sofie:

Janne:
Saren:
Jeppe:
Janne:
Sgren:

Sofie:

Janne:

Sgren:

Sofie

Janne
Sofie
Janne
Sofie

Saren:
Janne:

Sofie:

Jeppe:

Sofie:

Janne:

Saren:

Janne:

Sgren:

Sofie:

Janne:
Jeppe:

Janne:

Hvad skal man her?

Det ved jeg ikke.

(Til intervieweren) hvad skal man her?

Vi kan jo ikke engang laese det.

Hvad var det | skulle, stod det ikke pa den anden side?
Nej.

Jo. Ga ind pd hjemmesiden.

Ja, det sagde bare: "G4 ind pa Fyrtgjets hjemmeside”
(Janne Klikker tilbage til opgavesiden).

(Leeser op sammen med Sofie) Og hjelp Anne med at
finde ud af, hvor i Fyrtgjet hun kan blive malet i ansigtet
sa hun kan spille teater. Har | f...

(Peger pa Fyrtgjets hjemmeside der er i et lille vindue
over opgavesiden) Née, sa er det det vi skal lese der
nedenunder (Janne maksimerer Fyrtgjets side).

[Mumler uforstaeligt] (Laener sig hurtigt frem) Klik for
at geh Nyheder.

(Smiler) Skal vi det?

Nej (griner, Janne griner med).

Skal vi lese nyheder?

Nej [de taler kort om musen].

Det skulle jo gerne sta der pa sedlen...

Vi kan ikke finde det (fniser lidt).

Det er umuligt.

Hvad kunne det veere | skulle gare for at finde det?

(I baggrunden, mens hun griner) Sgge efter det?

Altsa vi skulle finde et sted Anne kunne blive malet for
atspille med i teater.

Det kunne ogsé veere der stod noget ude i siden (de
kigger alle tre mod menuen til venstre).

(Janne farer musen ned over menupunkterne) Male,
male, male, male, male. Der star ikke noget om at male
derude (farer musen over teksten i tekstomradet for at
finde ordet male, mens hun og Sofie gentager ordet male
mange gange). Det star ikke nogen steder.

Jeg er ikke engang sikker pa at har et [uforstaeligt] dem
der.

Maske skal vi prgve pa nyheder.

Skal vi det Jeppe?

Prgv lige at ga tilbage og se hvad det var for nogle ord,
der stod som | maske kunne bruge.

Selvfalgelig... Altsa, skal vi det helt herfra — jeg leeser
altsa ikke den her gang, nu er det altsa din tur til at leese
(peger pa Sgren).




29 Sgren: Vi leste daalle tre (Sofie laeser det hele op igen. Alle tre
kigger opmaerksomt p& skaermen).

30 Jeppe: Kan Ise der ernogle ord her som er fremhaevet pé siden,
ord som aktiviteter og Fyrtgjet og...

31 Sgren: Jadet kunne veere vi skulle g ind under aktiviteter.

32 Jeppe: Hvor kunne I ga ind under aktiviteter henne?

33 Sgren: Jamen inde under (Sofie istemmer) Fyrtgjets
hjemmeside. Og se om hvor bliver malet [uforstaeligt]
(de gér tilbage til siden).

34 Janne: (Karer musen over menuen). Dér!

35 Sgren: Aktiviteter. Sa skal du nok klikke der.

36 Sofie:  Musik...

37 Sgren: Hey, prav lige at flyt musen. Mu-sik. Mu-sik.

38 Janne: Forskelligt.

39 Sofie:  Japrav den.

40 Janne: Nej det var vist ikke lige det vi har ledt efter —vi pragver
bare dem alle sammen

41 Sofie:  Ja (Janne klikker videre og de vurderer den naste side
hurtigt). Ja. Se der var da noget om sp... (Janne har
klikket videre).

42 lkor:  Der (de har fundet siden med billeder af bgrn der er
ansigtsmalet. Janne jubler).

43 Sofie:  Hvad gik duind i?

44 Janne: Aner jeg ikke —jeg tror jeg gik ind pa den der.

45 Sofie:  Prgvattryk paden ... Ja du er inde pa den.

45 Janne: Ja, det er den her (ruller siden op og ned). Hvad skal vi
sa?

Dialogfragment 3. Surfing pa Fyrtgjets hjemmeside. 3. klasse.

Eleverne har klikket ind pa Fyrtgjets hjemmeside og er pd Herrens mark (1-
4). De har fulgt en anvisning om at klikke ind pa en hjemmeside, men de
har ikke forberedt sig pa hvad de skal der. Under "normale" omstendigheder
hvor de fx arbejder med en lerebog eller et spagrgeark, har man samlet
spgrgsmalet og en eventuel tekst pd samme side, men med hypertekster vil
man ofte opleve at spgrgsmal eller andre anledninger til at abne et link
betyder at den oprindelige tekst forsvinder; enten som her ved at den nye
tekst abner i et vindue over den gamle, eller ved at den nye tekst erstatter
den gamle i det samme vindue. Det bliver med andre ord mere afggrende at
man ved hvad man vil eller skal nar man har fulgt et link. | dette tilfeelde
vurderede jeg at eleverne ville blive ungdigt forvirrede hvis ikke de fik
hjelp til at komme pa rette spor, men jeg observerede mange grupper, bade
af dem jeg interviewede og af dem der arbejdede med opgaverne i
computerrummet, der Igb ind i problemer fordi de glemte at gare sig klart
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hvad de skulle nar de havde klikket sig videre. Jeg vil sdledes fremhave
forberedelse af surfing som det farste trin der skal arbejdes med i
forbindelse med surfesggning. En forberedelse der skal bestd i at man ger
sig klart 1) hvad man vil eller skal finde, og 2) hvordan man forestiller sig
at en given side som man har et link til, kan bidrage til denne opgave.

Janne klikker tilbage til opgavesiden og sufleret af Sofie laeser hun op fra
den (9), hvorefter hun klikker tilbage til Fyrtgjets hjemmeside. Sofie har
hurtigt orienteret sig pa skermen og har fokuseret sin opmarksomhed pa
menuen i venstre side hvori hun bemerker det gverste menupunkt: "Seneste
nyheder" som hun foreslar med stor entusiasme. Men da Janne smilende
sparger hende om hun mener det - tilsyneladende for at fa en forklaring pa
hvorfor Sofie foreslar at de kigger pa de seneste nyheder — traekker Sofie
grinende i land. Senere foreslar hun det faktisk igen (25), og Janne (26)
spgrger mig om jeg mener det er en god ide, hvad jeg afviser ved ikke at
svare pa spgrgsmalet (27). Sofie har sdledes helt tydeligt en fornemmelse af
at menupunktet “Seneste nyheder” kan indeholde relevante oplysninger, men
hun er, pa trods af Jannes arlige interesse for at forsta hendes ide, ikke i
stand til at formulere sin fornemmelse naermere. Dette er andet trin i en
surfesggningsevne: At man kan ggre sig forestillinger om hvad et givet
menupunkt deekker over og formulere sig om det.

Imens Janne har lest op, formulerer Sgren (10) sin forstaelse af
opgaven: "det er det vi skal leese der nedenunder", hvilket han udbygger i
(16): "Det skulle jo gerne std der pa sedlen”. | fgrste omgang — og noget
leengere end Janne — er han saledes orienteret mod teksten i tekstomradet pa
forsiden, men mens de andre overvejer om de skal klikke sig ind pa
menupunktet "Seneste nyheder”, orienterer han sig mod menuen og foreslar
(22) at de undersgger den systematisk. Janne tager udfordringen op og farer
musen ned over menuen punkt for punkt, mens hun, delvis bistaet af Sofie,
gentager ordet "male" igen og igen. Janne har saledes en forestilling om at
der vil veere et menupunkt for den specifikke oplysning hun sgger, om hvor
man kan blive malet i ansigtet. Som sagt bestar menuer normalt af en reekke
forskellige mere eller mindre generelle og abstrakte ord eller Kkorte
setninger som beskriver hvad der gemmer sig pa de tillinkede sider. En
hensigtsmassig strategi hvis man sgger en specifik oplysning, er saledes at
kigge pa menupunkterne et for et, forestille sig hvilke sider det beskriver, og
overveje om det kan omfatte eller beskrive den specifikke oplysning man er
pa udkig efter.

Jannes strategi er lidt anderledes idet hun sgger efter et ord som hun
forestiller sig at producenten har skrevet i menuen. Derved laser hun sin
menulasning fast og er ikke aben for ord der minder om eller findes et andet
sted pa abstraktionsstigen, eller ord der beskriver et andet aspekt af den

198



oplysning hun sgger, hvilket i dette tilfeelde fx kunne veere ordet drama som
kunne beskrive en aktivitet hvorunder ansigtsmaling var en delaktivitet.
Tredje trin bestér sdledes i at man kan gennemga en raekke menupunkter
og vurdere om den forestilling man ger sig om hvad det daekker over,
kan omfatte det fenomen man er pa udkig efter.

Jannes strategi kan tolkes som et udtryk for at hun har den forestilling
om den kommunikationssituation hun er en del af, at producenten af
oplysningerne har varet fokuseret om det samme emne som hende. En lidt
anden tolkning er at hun inddrager den undervisningskontekst hun er i og
forestiller sig at nar opgaven henviser til en given side, sa er det ogsa her
svaret pa opgaven findes. Under alle omstendigheder er hendes forestilling
ikke i overensstemmelse med den reelle kommunikationssituation.
Eksemplet viser at fejlagtige forestillede kommunikationssituationer kan
forhindre succes med sggningen (jf. nedenfor).

Jannes skimmelaesning viser at hun behersker en sadan evne, og det er en
ret anvendelig evne, nar man er kommet til en side hvorpa man formoder at
en given oplysning kan findes (men altsa anvendt for tidligt i dette tilfeelde).

Jeg (30) leder eleverne pa sporet ved at henlede deres opmarksomhed pa
tre fremhavede ord i opgaveteksten. Ordet aktivitet har Sgren (31) og Sofie
tilsyneladende allerede bemarket i menuen, og de foreslar begge (33) at de
klikker pa det. Janne vender tilbage til Fyrtgjets hjemmeside og der gar ikke
lang tid fgr Janne (34) har skimmet sig frem til ordet i menuen. Hun klikker
pa det og en ny menu kommer frem hvor de igen skal finde et af de pa
opgavesiden fremhzavede nggleord. Men eleverne kan ikke forbinde sig med
nogen af dem, s& Janne foreslar (40): "Vi praver bare dem alle sammen".
Antallet af undermenupunkter er sa smat at det ikke er noget problem, og
derfor lykkes det i denne omgang. Indimellem kan den meget almindelige
computerstrategi, "vi prever bare dem alle sammen"-strategien eller den
tentative strategi, vere den eneste man kan komme p4, og indimellem kan
det vaere en succesfuld strategi, men det bgr veere en strategi der ikke er
farste udvej og som man anvender med omtanke. | dette tilfelde kunne
eleverne fx have last og vurderet alle menupunkter og ferst derefter have
valgt den tentative strategi.

Elevernes strategi lykkedes og de ser straks at de er pa den rette side. Der
er et billede af en pige og en dreng der er malet i ansigtet.

I indledningen til mit aktionsforskningsprojekt pa Tallerupskolen foretog jeg
ogsa webinterviews med eleverne fra 6. og 9. klasse. De opgaver eleverne
skulle arbejde med her, var anderledes, idet det ikke var givet hvor de skulle
sgge og hvordan. Det var min intention med opgaverne at eleverne skulle
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anvende Google som fuldtekstsggningsveerktaj, men det var der ingen af
grupperne der gjorde. Resultatet blev et for mig overraskende indblik i
elevernes surfesggestrategier.

Analysen af disse elevers sggning viser hvordan der er sammenhang
mellem elevernes sggestrategier og deres forestilling om afsenderen og
teknologiens  organisering,  altsd  deres  forestilling om  den
kommunikationssituation de indgar i.

En konkret kommunikationssituation kan beskrives med indszttelse af de
indgaende faktorer i en model over kommunikationssituationen (fx den jeg
preesenterede i 4.1.), som jeg da kalder den reale kommunikationsmodel. |
den konkrete situation har vi en mere eller mindre udfoldet og bevidst
forestilling om hvem & hvad der indgar og hvordan situationen er
konstitueret. Vi har i vores (betragtning af en) dialog en forestillet
kommunikationsmodel (jf. Bundsgaard 2003). Jeg vil siledes i det
folgende vise hvordan der er en sammenhaeng mellem hvilken forestilling
man har om den kommunikationssituation man indgar i, og den made man
tilretteleegger sin sggning pa.

Interviewet foregik ved at eleverne arbejdede med en raekke opgaver jeg
havde udformet pa min hjemmeside (jf. 6.1.). Opgaverne havde alle Katrine
som hovedperson; i den opgave jeg citerer dialogfragmenter fra her, havde
Katrines veninde Pia fortalt Katrine at Coca-Cola havde indgéet en aftale
med Warner Bros. om at Warner Bros. betalte Coca-Cola for at reklamere

for den ferste Harry Potter-film. Eleverne skulle nu med Katrine undersgge

om Pias oplysninger var sande og hvad der 1a bag dem.’®

For at fa klarlagt hvordan eleverne forberedte sig til en sadan sggning
havde jeg opstillet en side hvor eleverne skulle skrive hvordan de ville sgge
efter oplysningerne. En hensigtsmassig strategi ville vere at opstille
forskellige sggestrenge hvori nggleord fra Pias udsagn i kombination, fx
Coca-Cola, Harry Potter, Warner Bros., reklamere, penge osv. indgik. En
sadan opstilling af nggleord i kombination ville afspejle en forstaelse af
internettet som en samling af tekster der kan fuldtekstsgges i vha.
sggemaskiner. Mine forventninger blev ikke indfriet, idet alle elevgrupper
var enige om at sgge pa et eller flere af sggeordene Coca-Cola, Warner
Bros. og Harry Potter ét ad gangen.

1 Thorbjern  Hvad ville | gare?

Michael Noget med at smutte ind pd TV2

3 Louise Jae, men det er bare med de skriver oss' san om
nyheder, de skriver nok ikke sdn om Harry Potter

4 Michael Nok Coca-Cola Harry Potter

5 Louise Jaer, Coca-Colas hjemmeside.

N
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Thorbjern  Jaer. Skriv www...
Michael Naer, bare sgge pa Coca-Cola (Michael skriver). Vel
ogsa Harry Potter, der kan vel ogsa sta noget.

~

8 Thorbjern  Jaer. Hvad med Warner Brothers?
9 Michael Ja der ma vel ogsé sté noget. Det er vel meget godt
det der?

Dialogfragment 4. Thorbjgrn, Michael og Louise, 9. klasse, forbereder
sggning

Jeg opfattede i situationen Michaels (4) sammenstilling af Coca-Cola og
Harry Potter saledes at det var hans ide at sgge pd dem begge i
kombination. Men som det fremgar af hans falgende ytringer (7,9) mener
han sitene hver for sig: HarryPotter.com og Coca-Cola.com. Han omtaler
saledes nggleordene med en stedsdeiksis: “der”: ”Vel ogsa Harry Potter, der
kan vel ogsa sta noget.”. Hans ide er saledes ikke at sgge en tekst — evt. fra
et andet site — der indeholder begge nggleord, men at komme pa gode ideer
til sites, hvor han kan surfe sig frem til en tekst med svar pasit (mit)
spgrgsmal. Derfor er ogsd TV2 en mulighed, omend den hurtigt forsvinder
ud af opmarksomheden.

Der var enkelte der som Michael foreslog at sgge pa nyhedswebsider
som TV2 og Se og Her (Se og Her var tillige med hjemmesider navnt i
opgaveteksten som en nyhedskilde Pia altid troede pa). Men sadanne forslag
blev afvist eller ignoreret.

Jeg mener at kunne tolke ud af denne tilgang til nettet at eleverne er af
den opfattelse at internettet bestar af virksomheders og nyhedsinstitutioners
(og sandsynligvis ogsa privatpersoners) praesentation af oplysninger i en
hypertekst man kan surfe sig igennem, men at de har ikke opdaget
fuldtekstsggningens muligheder. Derudover ma eleverne have en
forventning om at virksomhederne, S, har interesse i at meddelagtiggare

hvem-som-helst i deres forretningsaftaler.

De fleste elever gav ikke nermere udtryk for hvad de konkret ville gare
pa de forskellige sites. Med enkelte undtagelser som Elisabeth i dette
dialogfragment:
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1 Elisabeth  Ahr, hvad med dem de sama... og lede efter dem de
samarbejder med, deres samarbejder, deres kollegaer
eller et eller andet.

2 1Ib Ja, der ma veere et eller andet der ma vere et eller
andet der hedder, sddan noget med.

3 Inger Deres kollegaer (griner).

4 b Ja, kollegaer eller sadan noget...

5 Elisabeth Jeg kan ikke huske hvad det hedder. Deres

medarbejdere ... Jeg kan ikke helt huske hvad det
hedder ... dem de samarbejder med.

6 Jeppe Samarbejdspartnere.

7 Ib Sadan lidt kontakter eller et eller andet.
8 Elisabeth  Partnere.

9 Inger Partnere, skriv bare partnere.

Dialogfragment 5. Elisabeth uddyber hvad hun mener der skal sages efter.

Elisabeth forestiller sig altsd at der i den hypertekst de ikke har set endnu,
men har dannet sig en forestilling om, vil veere en side med omtale af Coca-
Colas samarbejdespartnere. Denne hypotese viser sig ikke at holde, men den
viser hvordan vi, nar vi kommunikerer, opstiller hypoteser (forforstaelser)
om hvad den anden vil sige eller har sagt. Man gar sig forestillinger om den
potentielle tekst. Det var som sagt de farreste elever der formulerede
sadanne overvejelser hgjt. Og det er min opfattelse at overvejelserne kan
sammenfattes som: “De skriver nok noget hos Coca-Cola”. Elevernes
forestillinger pa dette tidspunkt i deres sggning om S,s forudsetninger og

intentioner er med andre ord vage og uprecise.
I det naeste dialogfragment mader Ibs centrallesning Elisabeths centralt og

perifert orienterede laesning og dermed ses deres forskellige
indholdslasestrategier.
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10
11
12
13
14
15

16
17

18
19

20

Inger
Ib

Inger

Ib
Elisabeth
Ib

Elisabeth
Ib

Inger
Elisabeth
Inger

Ib
Elisabeth
Ib

Elisabeth
Ib

Inger
Elisabeth

Ib

Gar bare ind pa dot com. Her (klikker pa det gverste
link i Altavistas sggeside. Coca-Colas side kommer
frem). Okayyye.

Anr, &rhar.

Coke music (Ib karer med musen fra den ene runde
kugle der vokser og formindskes rytmisk til den neeste
—han og Inger laeser navnene op pa skift).

Vanilie Coke, Oh!

American Idol.

Partnership (peger pa den sidste af cirklerne, der
hedder Youth Partnership). Uarh, jeg ved ikke (lavt).
(klikker pa Youth Partnership — og Elisabeth traekker
sin tvivl i sig. Billedet kommer frem). Sa skal vi se.
Bare lav den stgrre nu.

Oukay. Tiger Woods. (En stemme og nogle lyde).
[uhgrligt; lzeser op eller gentager et ord fra filmen der
karer pa siden].

[uherligt].

Jeg tror ikke der er s& meget der [uharligt].

[uhgrligt] (Elisabeth og Ib kigger narmere pa
skaermen efter andre muligheder).

Ja, det er i hvert fald ikke det her vi skal bruge.

Skal vi prave at klikke pa noget af det her oppe (Ib
karer med musen hen over bjelken med muligheder
oppe i toppen af siden, standser 3/4 henne).

”What do you think?” Det kan vi godt gé ind pa det
her.

Sa prever vi (Ib klikker).

”Name”, vi skriver bare mit (g&r i gang med at
udfylde et skema hvor man kan skrive sin mening om
sitet, de specifikke sider de netop har veret inde pa
0SV.).

Ar, skuffende.

Hvad er det, hvad skal vi skrive? Hvad skal vi bruge
det til at skrive noget der?

Ja men det er fordi vi sender sd noget til dem og sa far
vi svar. (Kikker pa uret) nej, det kan vi altsd ikke na
pée ... to minutter. Det kan vi vist godt glemme.

Dialogfragment 6. Lasestrategier, Elisabeth og Ib, 6. KkI.

Ibs (1) opmarksomhed fanges af de igjnefaldende bolde der skifter form —
han centrallaser. Elisabeth (6) indleder ogsa med at centrallaese, men hendes
strategi viser sig at veere fokuslasning, idet hun bliver opmarksom pa ordet
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partnership — et ord hun associerer til ordet partnere, som hun i
forberedelsen til sggningen havde udviklet som et ord der skulle sgges efter
(se dialogfragment 5). Elisabeth fortsaetter sin fokus — og vurderer den
potentielle tekst — der star nemlig Youth Partnership” — og hun siger lavt
”Uarh, jeg ved ikke”, det var jo ikke den slags partnership hun var ude efter.
Men Ib klikker ufortrgdent pa linket og Elisabeth treekker tavst sin tvivl i
sig.

Pa naeste side fanges Ib (9) straks af skaermens centrum igen — Han siger:
"Tiger Woods” (en kendt golfspiller der er afbilledet midt pa skaermen),
mens Elisabeth (11) danner sig et overblik (hvordan kan jeg ikke se af
videoen) og siger "Jeg tror ikke der er s meget der”. 1b (13) erkleerer sig
enig — og Elisabeth (14) foreslar at de skal periferileese: ”Skal vi ikke prave
at klikke pa noget af det heroppe?”. Nu laser Ib (15) linezrt — kerer musen
fra den ene link til den naeste — og fokuslaser tilsyneladende ogsa, da han
stopper to trediedele henne ved "What do you think™ og formoder at det kan
vaere en anvendelig link: ”Det kan vi godt ga ind pa det her” (elevernes
engelsklaeseevne er for nogens — deriblandt Ibs — vedkommende ret svag).
Elisabeth (16) indvilliger og Ib (17) centrallaeser igen — der er et skema hvor
man kan skrive sin mening om sitet og om de specifikke sider de netop har
vaeret inde pd. Men Ib antager at det er et spargsmal-svar-skema hvor de kan
stille et spargsmal og fa svar fra Coca-Cola (20): "Ja, men det er fordi vi
sender sa noget til dem og sa far vi svar”.

Jeg tolker Ibs forestilling om S, som meget vag og flydende, bedst

metaforiseret ved lareren, der beredvilligt star klar til at svare arligt og
redeligt pa de spergsmal Ib stiller. En undersggelse af Ibs deiksisbrug
underbygger denne kategorisering. Som indledning til interviewet havde jeg
forklaret eleverne at jeg havde lavet nogle sider pa nettet, som de skulle
arbejde med og at jeg indimellem ville spgrge til det de gjorde. Alligevel
opfatter 1b senere producenten af opgaverne som et ubestemt “de”, da han
sparger til hvad en given opgave gar ud pa: "Ja, men sagde de ikke vi skulle

finde en anden én”.80

Over for Ibs forestilling star Elisabeths. Hun er tydeligvis klar over at S;

ikke har hendes spargsmal i centrum for sine meddelelser, at hun ikke er
den intenderede  modtager af meddelelsen. Og hun  bruger
fokuslasestrategien til at finde ind i de omrader af hyperteksten hvor svaret
pa hendes spgrgsmal kunne vere at finde.

Ib er barer af en type I-forestilling, den egocentrisk tillidsfulde og
Elisabeth af en type Il-forestilling (den alloentrisk tillidsfulde) om
kommunikationssituationen i oversigt 24 i 5.3.1.3.

204



Lesningen er ikke kun bestemt af orienteringen og af
indholdsbestemmelsen, men afggres ogsa serlig i forbindelse med
hypertekster af tekstvurderingsmetoder og -kriterier. Det er en evne der
bliver sa&rlig central ved hypertekster, at kunne forestille sig og vurdere en
potentiel tekst ud fra nogle fa treek ved den (fx blot linkteksten og den
sammenhang den star i pa et site eller sidens titel og de kontekster
nggleordene star i som de fremstilles pd en sggemaskines linkside). En
hypertekst er kendetegnet ved at den bestar af én tekst der faktisk er foran
leeseren nu og her, og derudover af en reekke potentielle tekster, der kan nas
ved klik pa links. Laeseren har sjeldent mulighed for at leese alle sammen —
og derfor er vurdering af de potentielle og faktiske tekster ngdvendig.

Mangler vurderingen bliver surfingen planlgs og tilfeeldig. Da Ib
i dialogfragment 6 kommer ind p4 siden "What do you think” ser han i sin
centrallaesning et felt hvor man kan skrive sit navn, og derunder et felt hvor
der er plads til kommentarer. | forventning om at siden er lige det han har
brug for, gar han i gang med at udfylde felterne — og formulerer sin
forestilling pa Elisabeths spargsmal om hvad han vil med det: Denne side
passer lige i vores kram.

I nedenstaende dialogfragment forestiller Thorbjern, Michael og Louise sig
flere potentielle tekster som de vurderer og i nogle tilfelde ger til faktiske
tekster.
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1

2

© 0 N O

11

12

13

14
15
16
17
18
19
20
21
22

Thorbjern

Michael

Louise

Michael

Louise

Michael
Louise
Michael
Louise
Michael

Louise

Michael

Thorbjern

Michael
Thorbjegrn
Michael
Thorbjern
Louise
Michael
Thorbjern
Michael
Louise

Maske kunne man ogsa preve at ga ind pa Harry
Potter

Nogle af de andre (klikker tilbage til Google og taster
Harry Potter. Frem kommer en linkside med Warner
Bros.' side om filmen gverst). Det er sa den officielle
for Warner Brothers. Sa hvis det ikke er der, sa lyver
hun i hvert fald (Michael er klikket ind pa siden og
har skippet introen. Nu kerer han musen ned over
menubjalken og en lyd som et tog der slipper damp
ud, hgres. Michael giver et ryk som blev han
forskraekket).

Ahhor, slap a'. Hehe. Du blev ikke serigst
forskreekket vel? (De griner og kigger nermere pa
siden). Man kan ogsa se traileren.

Hvad stod der der? (Klikker pa Daily Prophet.
Mumlelaeser. Klikker pa forskellige nyheder i arkivet i
The Daily Prophet) Der star ikke nogen steder hvor
hun har det fra (klikker tilbage til opgavesiden).

Prgv lige at ga tilbage, prev lige at ga tiloage (til
arkivet).

Hvilken maned.

Sé prov lige at tage “july”.

Ja. Det er vel nok lidt. Hvornar var det den kom?

Vel ikke til den nye?

Tror du det? Det kan vel godt veere (klikker pa en
nyhed om den nye film).

Fordi Coca-Cola har fundet ud af hvor meget succes
den har faet.

Jaer (de laeser. Michael klikker vak igen og praver
nogle andre nyheder). Jeg tror nu ikke der star noget
pé den.

Der er ikke rigtig s meget her. De vil ikke rigtig ud
med det.

[Uhgrligt] Sa har vi veeret, vi har pravet alle dem her.
Det var i november den anden den udkom.

Ja [uhgrligt].

Det var 1-eren.

[Uhgrligt] udkommet for i USA.

Ja (kikker pa billeder fra premieren).

Premieren.

[Uharligt].

Der er ikke noget, tror jeg.




23 Michael  Det skal nok vaere lengere oppe, hvis det er (dvs.
tidligere i nyhedsoversigten. Michael klikker videre og
kigger pa nyhederne). Det kan ogsa bare veere inde pa
en anden hjemmeside der bare skriver det méske.

24 Thorbjern Harry Potter.dk, méske. Det kan veere at det kun var
danske Coca-Cola der havde det?

25 Michael  Ja, det kan vi lige tjekke efter det her (klikker videre).

26 Louise Nej, det tror jeg ikke de far lov til. Det er jo selve
Coca-Cola, altsa selve det som i USA, det helt store
som finder p& hvad der skal laves og hvad der skal
reklameres med.

Dialogfragment 7. Michael, Thorbjgrn og Louise vurderer potentiel tekst og
undersgger den derefter.

Michael, Louise og Thorbjgrn har veeret inde pa Coca-Colas danske og
amerikanske hjemmesider — men de synes ikke rigtig der sa ud til at vare
noget. Nu foreslar Thorbjern (1) at de skal preve om der er en side om
Harry Potter. Michael indvilliger (2) og da Warner Brothers officielle Harry
Potter-hjemmeside dukker op pa Googles linkside, foretager han en
vurdering: Hvis ikke det de sgger findes her, ma Pia lyve. De implicitte
kriterier for denne vurdering ma naturligvis veere at Warner Bros. selv ved
hvad de gor, men ogsa at kommunikationssituationen er af en serlig art:
Filmselskab meddeler sig pa internettet om alt i forbindelse med deres
forretning. Denne forestilling om internettet er Michael ikke alene om — den
er blevet fremsat s mange gange siden internettet blev “opdaget” i
Danmark i midten af 90-erne, at den er blevet social sense-sandhed.

Mens Louise (3) er pa nippet til at blive forstyrret af muligheden for at se
traileren for Harry Potter 2, har Michael fokusleaest og fundet et link til The
Daily Prophet, som er navnet pa avisen i Harry Potters troldeverden. Han
klikker sig ind, danner sig et overblik (4) og vurderer tilsyneladende at der
ikke er noget at finde her. Louise (5) er dog ikke enig og far Michael til at
klikke tilbage. Hun foreslar at de kigger i arkivet der er delt op efter maned
(hun foreslar juli maned som den de skal kigge pa). De klikker sig igennem
flere af manederne (6-23) og danner sig hurtigt overblik hver gang, og
Thorbjern foreslar at de fokusleeser med november som udgangspunkt —
fordi det var der filmen udkom. De fortsaetter med at fokuslaese, men ma til
sidst give op.

Nu fglger endnu en vurdering af en potentiel tekst, Coca-Cola i
Danmarks hjemmeside (24-25). Men denne potentielle tekst afvises med et i
sammenhzngen veludfoldet argument (26).
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I min tolkning er elevernes fokuslesning af The Daily Prophet
hensigtsmassig — ogsa selv om den ikke giver det gnskede svar. Eleverne
anvender en metode der bestar i at de farst opstiller en hypotese om at de
oplysninger de sgger, vil vere at finde inden for hyperteksten Daily Prophet
—som altsd ved dannelsen af hypotesen primzrt bestar af potentielle tekster.
Da eleverne har vurderet den potentielle tekst, gar de i gang med at vurdere
de faktiske tekster de klikker sig frem til. | ovenstdende dialogfragment er
det ikke tydeligt hvordan wvurderingen faktisk foregar; i dialogerne i
forbindelse med mine interviews var vurderingen sjeldent formuleret
eksplicit, og de eksplicitte formuleringer af vurderinger der findes, er
tilsyneladende udtryk for en overfladisk overvejelse, som fx i nedenstaende
dialogfragment:

1 Elisabeth  Det var sadee. Prav og se der.

2 Ib Jaer, der er noget dér. Pragv bare den farste.

3 Elisabeth Det var Parents and teachers ... (Save Harry-
siden81 kommer op med information til foraldre
og leerere) Det tror jeg altsa ikke var noget.

4 Ib Det tror jeg heller ikke.

5 Elisabeth  Foreldre og leerere (smiler).

6 Ib Hvad med den naeste?

7 Elisabeth  Ja, den tror jeg er bedre.

8 Inger Ja, prav den... (Ib klikker).

9 Elisabeth N, det er fransk.

10 1b Ja.

11  Elisabeth Det tror jeg ik' er den.

Dialogfragment 8. Elisabeths og Ibs vurderinger af potentielle tekster.

Elisabeths vurdering bygger tilsyneladende pa en forestilling om at en tekst
til foreeldre og leerere ikke kan veere relevant for deres sggning. Et en smule
narmere blik pa siden ville ellers have afslgret for dem at siden Save Harry
netop har som mal at redde Harry fra Coca-Colas sponsering — der er bl.a. et
billede af Harry Potter der jagter en flyvende Coca-Coladase.

P& baggrund af ovenstdende kan jeg beskrive faerdighed i surfesggning
saledes:

Surfesggning er en evne til at fglge en strategi der ma omfatte
evner i at:

o Forberede sin surfing, dvs. at man skal gere sig klart
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e hvad man vil eller skal finde, og
o hvordan man forestiller sig at en given side som man
har et link til, kan bidrage til denne opgave.
e Kunne tenke fra det konkrete til det abstrakte og fra det
abstrakte til det konkrete, dvs. kunne
o opstille en hypotese om hvilke abstrakte kategorier et
konkret spargsmal kunne falde ind under,

e gare sig forestillinger om hvad at givet menupunkt
(en given kategori, et givent link) daekker over og
kunne wvurdere om det sggte kunne falde ind
herunder.

o Kunne gennemga en raekke links (menupunkter, kategorier i
sggeregister osv.)

o ved at prgve sig frem, og/eller

o ved at vurdere om den forestilling man gar sig, kan
omfatte det fenomen man er pa udkig efter.
Herunder

o vurdere generelle beskrivelser af et site — kan
det sggte falde ind herunder,

o vurdere den nare kontekst til et link.

e Anvende lokal sggefunktion (og vare opmerksom hvad
sggningen omfatter) og andre fremfindingsverktgjer (fx
Googles veerktgjslinje).

o Kunne skimme og fokuslease, dvs. orientere sig pa den side
man kommer til.

o Kunne vurdere siden og sitet generelt.

Oversigt 22. Surfesggning.

Skimnings- og fokuslasningsevnerne stemmer i store treek overens med de
tilsvarende fuldtekstsggningsevner.

Evnerne som er forbundet med at leese menupunkter har en tilsvarende
produktiv dimension. Det er sdledes ikke helt let at ga fra de konkrete
feenomener til mere abstrakte eller generaliserede bestemmelser af dem i
form af ord der kan bruges som informative og deekkende menuord.

5.3.1.3. At vurdere
Hidtil har det vaeret sddan i skolen at de tekster eleverne mgdte, har vaeret
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udvalgt og forbi indtil flere gate-keepers far de har naet eleverne, fx Dansk
Biblioteks Centers lekter, bibliotekaren pa skolen og lzereren. Men med
internettet nar stadig flere tekster eleverne uden at skolens voksne ser dem.
Internettet adskiller sig fra hidtidige teknologier derved at selve
publikationen af tekster ikke krever serlig kapital eller store
produktionsapparater. Med publiceringssites som  webbyen.dk og
tripod.com, kan enhver med computer og internetforbindelse og ganske lille
computerkyndighed og tid, publicere tekster. Det betyder at vi som lasere i
hgjere grad end tidligere ma veere i stand til at vurdere S, s forudsatninger,

interesser og mal.

Og da internettet medfarer at eleverne far adgang til disse tekster uden
voksnes indblanding eller kontrol, ma eleverne selv foretage de vurderinger
der hidtil har ligget pa tekstens vej til eleven. Det er jo for gvrigt ikke nogen
skade til, for nar eleven er uden for skolen, vil hun eller han jo under alle
omstendigheder mgde tekster der ikke er ngje udvalgt og vurderet af

andre82.

Hvad er det s& man skal vaere opmeerksom pa nar man vurderer en tekst?
Med udgangspunkt i opgaverne med at vurdere Ringenes Herre og
gymnasierne, vil jeg i det falgende udkrystallisere hvilke kategorier eleverne
er og skal veaere opmarksomme pa nar de vurderer en side.

Det folgende dialogfragment stammer fra en samtale mellem Signe,
Daniel og Simon om hvilken side de skal anbefale den fiktive hovedperson
Camilla at anvende til sggning efter baggrundsstof om Ringenes Herre.
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10
11

12
13

14
15
16
17
18
19
20

21
22
23

Daniel:

Signe:

Daniel:

Signe:

Daniel:

Simon:

Signe:

Daniel:
Simon:

Daniel:

Signe:

Daniel:
Simon:

Simon:

Signe:

Simon:

Signe:

Daniel:

Signe:

Daniel:

Signe:

Simon:

Signe:

(Signe, Simon og Daniel leser opgaven og klikker ind pa
den forste af 3 hjemmesider de kan veelge imellem).

Skal vi sa til at leese alt det der? (De leeser i bradteksten,
tilsyneladende ikke i menuerne). Han var med i farste
verdenskrig... (Ingen svarer, de leser videre) Det var
faktisk ikke ham der havde skrevet hele trilogien (det er
ikke en oplysning Daniel far fra hjemmesiden, men noget
han selv kommer i tanke om).

Nej, er det ikke noget med, at det var nogle af hans bgrn,
der skrev videre pé den?

Hans sgn skrev videre pa den... Okay, skal vi prave de
andre ogsa.

Nej, men der er mange flere ting man kan ga ind under.
Det er bare forskellige forfattere (Signe klikker pa en ny
side (Herning Folkebibliotek). De laser lidt hver for sig).

Peger pa skaeermen (pa linket ""Laes mere om Tolkien her").
Mere om Tolkien der (de andre reagerer ikke).

Ok, s& ved vi sddan set hvad man kan her, gar vi ikke? ...
Den er bedre end den farste.

Prav lige at tjekke hvor meget der er...

(Peger igen) Prgv at leese mere om Tolkien (Signe klikker
og de leser kort).

Der er meget peent.

Ja, den var i hvert fald bedre end den farste (De klikker
ind pa den sidste side (Chaias hjemmeside)).

OK. Der tror jeg ikke du far meget at vide om Tolkien.
Ringenes Herre (foreslar et link, Signe kan klikke pa.
Signe klikker pa linket Ringenes Herre. Der kommer et
kort frem over det omréde historien foregar i).

Du skal klikke pa billedet.

Hvad hvis vi lige gar ind pa den der.

Men det er jo ikke det.

Nej, men s& kommer der jo en hel masse om den.

Var det ikke kun om Tolkien?

Det stod der da ikke noget om.

Jo — hun vidste ikke sarlig meget om Tolkien (Signe gar
tilbage til opgaven).

Provatse...

Man skal skrive noget om forfatteren...

Og hgre noget om hvordan historien er blevet til og den
verden den handler om ... sa er det jo ogsa godt at vide

211



noget om dem der.

24 Daniel: Tror du ikke... Prgv lige at tjekke om...

25 Signe  Der er ogsa Ringenes Herre.

26 Simon: Prgv lige det der med udtalen igen — det kan veere der star
noget om Amon (Signe klikker pa "Udtale i elversprog").

27 Signe: Ne, det er bare hvad de siger (Signe klikker lidt videre
rundt pa siden).

28 Signe: [uforstaeligt] Hvilken én skal vi tage?

29 Simon: Skal vi ikke tage den dér nummer to?

30 Daniel: Det kommer an pa om der ogsa er noget om hvordan det
hele blev skabt i toeren, fordi det er jo ikke kun om
Tolkien.

31 Simon: Derser ud til at veere lidt mere der (henviser sandsynligvis
til Herning Folkebiblioteks side (“'toeren™)).

32 Signe: Altsa den ser bedre ud (henviser sandsynligvis til Chaias
hjemmeside som de stadig er pa).

33 Daniel: Ja, den ser mere overskuelig ud.

34 Signe: Skal vi tage den?

35 Simon: Ej, synes I vi skal tage den?

36 Daniel: Prgv lige at gd ind pa toeren (Signe klikker tilbage til
Herning Folkebiblioteks side).

37 Simon: Jeg synes bare ikke der star noget om selve personen. Om
Tolkiens forfatterskab.

38 Daniel: Men der star da ogsa kun om ham ger der ikke?

39 Signe: Nz, der star bare at det var hans bog, der star da ikke
rigtig noget om ham (Daniel og Simon peger pa skaermen.
Simon peger pa skermen og siger sandsynligvis noget om
et link pa siden).

40 Daniel: N3, Tolkien og Ringenes Herre (Simon peger igen pa
skeermen), men sa leeser man kun om Tolkien... Jeg synes
treeren.

41 Signe: Vi tager treeren.

42 Daniel: Fordiden var grundig og let overskuelig (skriver).

Dialogfragment 9. Signe, Simon og Daniel vurderer hjemmesider.

Eleverne er i webinterviewet om Ringenes Herre, opgave 3, blevet bedt om
at wvurdere hvilken hjemmeside hovedpersonen skal bruge som
baggrundsmateriale nar hun skal skrive om Ringenes Herre. Spargsmalet
leegger op til at hun sezrlig mangler viden om forfatteren og om hvordan
bagerne er blevet til. Det er sandsynligvis det der far Daniel til at tenke pa

at Tolkien ikke selv har skrevet bggerne helt faerdig83. Spergsmalet
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opfordrer séledes implicit eleverne til at veere opmarksomme pa om der er
lagt veegt pa forfatteren og pa begernes tilblivelseshistorie. Spargsmalet
legger op til at eleverne forbereder sig ved at blive klar over hvad det er de
skal finde ud af. Men eleverne har ikke eksplicit opmarksomhed pa disse
oplysninger og fokuserer pa andre faktorer. Daniel har dog bemaerket det,
som det fremgar senere i samtalen (jf. nedenfor).

Den farste side findes pa ForfatterwebB4. Siden er bygget op med en
tekst pa midten af siden, en
generel menu til hgjre der 3 o —
gar til andre forfattere og | - =
funktioner pa forfatterweb

og til venstre, lidt gemt h
vaek under et billede af
Tolkien, en menu der s

indeholder links til fyldige
sider om Hobitten,
Ringenes Herre og andre
eventyr. Da Daniel foreslar
(3) at de bevaeger sig | ©
hurtigt ~ videre, papeger
Signe (4) at der er "mange andre ting man kan ga ind under”, men Daniel
(5) mener at der bare er tale om andre forfattere man kan leese om. Han har
altsd kun set i den hgjre menu. Eleverne danner sig saledes ikke et
tilstreekkeligt overblik over siden og linkene, og derfor forestiller de sig
tilsyneladende blot at der er en smule tekst om Tolkien pa den side de ser og
ikke mere.

De klikker hurtigt videre til den neaste side der er Herning

aical

(LK

-

i

LEE

Centralbiblioteks side om Tolkien8°.Siden er flot og effektfuld med en
igjnefaldende  menu il
venstre med links il
bibliotekets  sider  om
Tolkien, til sider om andre
fantasybgager og til links til
andre sider om Tolkien.
Tekstomradet indeholder en
kort introducerende tekst
og de samme links som i
menuen med korte
forklaringer. Det vil sige at
der er en forside og to sider
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om Tolkien og hans bgger — alt i alt omkring 5 perioder om Ringenes Herre
og dens tilblivelseshistorie, men det ser ud af meget mere.

Da eleverne kommer til denne side formulerer Daniel (8) et kriterium for
en god side: "Der er meget". Det er naturligvis ikke et tilstreekkeligt
kriterium at der er meget stof, men vurderet i forhold til den foregaende side
hvor eleverne kun sa en side med tekst, er det rimeligt at antage at omfang
er et relevant kriterium pa anvendelighed af en side. | dette tilfelde er
vurderingen forkert — der var vasentlig mere materiale om Tolkien og
tilblivelseshistorien pa Forfatterwebs side. Stort omfang kan naturligvis ogsa
veere et kriterium for fravalg. Det nytter ikke noget at finde en
doktorafhandling om Tolkiens liv og verker hvis man skal skrive en artikel
til lokalavisen.

Simon (6 og 9) forsgger at fa de andre med pa at leese nermere pa den
side der henvises til med "Lees mere om Tolkien her". Siden er tydeligt

lettere at overskue og de relevante® links tydeligere fremhaevede og derfor
oplever savel Simon med sit gnske om at undersgge siden narmere og
Daniel med sin hurtige og mere overfladiske vurdering at der er noget at
komme efter pa siden. De to elevers grundighedsstrategier adskiller sig fra
hinanden ved at Simon mener at der er behov for narmere undersggelser,
mens Daniel er tilfreds med dem de har foretaget. For mig at se er Daniel for
ivrig efter at komme videre — Simon har ret i at de bgr undersgge siden
nermere, men i princippet kan Daniels hastvaerk vere fornuftigt nok. Det
drejer sig om at finde en balance mellem at veere grundig i undersggelsen og
at spilde for lang tid pa sider der viser sig ikke at vaere anvendelige til det
formal man har. Séledes er Daniels indledende spgrgsmal: "Skal vi sa til at
lese alt det der?" (1) helt relevant. Med hypertester og informationssggning
som forholdsvis nye fenomener i undervisningen er det en stor opgave at
udvikle kompetencer i at vurdere hvornar en tekst skal laeses, og hvornar
den blot skal registreres med henblik pa eventuel senere laesning.

Daniels naeste
kriterium for valg af =

Herning Folkebiblioteks = -
side frem for

——  — W :x"ﬁ-lln—--lluln
Forfatterweb  er et _ : !
astetisk kriterium: "Der ‘
er meget pent” (10)87. s

(1 -~ ——— ————~ = sl
L=}

— e —  —

Der er gjort mere ud af
layout, og teksten er
smykket med  flere ;
billeder og effekter. Et | | . 4
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sadant kriterium er jo relevant bade fordi det er en starre eestetisk oplevelse,
hvilket vel primart er Daniels begrundelse for det kriterium, og fordi en
mere "professionelt” udseende side kan tyde pa mere professionelle
producenter. | dette tilfeelde er Forfatterweb mindre effektfuld, men ikke
mindre professionelt skrevet.

Efter Signes vurdering af siden (11) klikker hun ind pa Chaias
hjemmeside som blandt andet indeholder en imponerende samling
oplysninger om Ringenes Herre: De serlige sprog og ord, personerne,

racerne, de forskellige steder i bogen 0sv.88 Men siden indeholder faktisk
ikke oplysninger om forfatteren og verkernes tilblivelseshistorie. Daniel er
hurtig med en vurdering (12) — allerede fgr Signe og Simon har fundet frem
til menupunktet om Ringenes Herre. Daniels kriterium kan kaldes et
fokuskriterium: Hvis ikke det jeg seger, er i centrum for den side jeg ser
pa, sa er det ikke her jeg skal finde grundige oplysninger. Fokuskriteriet kan
vaere ganske fornuftigt at anvende fordi man ved anvendelse af
sggemaskiner ofte sendes til sider der kun perifert behandler sggeordene
eller hvor sggeordene er brugt i en helt anden sammenhzng. | dette tilfeelde
viser det sig dog at en lidt n&ermere undersggelse af siden afdaekker et link i
hovedmenuen til venstre der hedder "Ringenes Herre". Det har Simon
opdaget (13) og han viser Signe vej til Chaias sider om Ringenes Herre.
Signe foreslar et link, men Simon (16) og Daniel (18) afviser hendes
forslag. Daniel henviser til opgaveformuleringen hvori der star om
hovedpersonen at: "Camilla kender bggerne ud og ind, og hun har set
filmene flere gange, men hun ved ikke ret meget om Tolkien og om hvordan
bagerne er blevet til." Signe afviser (19) Daniels indsigelse, men tjekker det
pa opgavesiden. Selv om Signe godt kan se at der faktisk star noget om at
hovedpersonen skal skrive om forfatteren, leegger hun (23) veegten pa at hun
ogsa skal skrive om hvordan historien er blevet til og om den verden den
handler om — og det er det Chaias hjemmeside indeholder materiale om.
Daniel forsgger sig med en indsigelse (24), men overhgres, og Simon og
Signe fortsatter med at undersgge siden. Denne ordveksling er et eksempel
pa at for overfladisk leesning af opgavetekster, svarende til for overfladisk
udvikling af egne opgaveformuleringer, let resulterer i lgsninger der ikke er
ordentlige svar pa opgaven. Eleverne er for usystematiske i de forberedende
aktiviteter. Det er med baggrund i denne og tilsvarende iagttagelser, at jeg i
5.3.3. argumenterer for at udvikle interaktive assistenter til at understgtte
elevernes udvikling af systematikker i forberedelse og opgavelgsning.

Den sidste del af samtalen er en diskussion af hvilken side eleverne skal
veelge at foresld hovedpersonen. Forfatterwebsiden er helt ude af
overvejelserne. Simon foreslar (29 og 31) Herning Folkebiblioteks sider
fordi der ser ud til at "veere lidt mere der”, og Daniel svarer (30) ved at
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vende tilbage til kravet i opgaven om at siden skal indeholde noget om
forfatteren og tilblivelseshistorien — pointen som han ikke kom igennem med
tidligere. Signe argumenterer (32) for Chaias hjemmeside med at den "ser
bedre ud"”, og Daniel supplerer med at den ser mere overskuelig ud. Dette
kriterium har de ikke veret inde pa fer. Efter en tur tilbage pa Herning
Folkebiblioteks sider, beslutter Signe og Daniel pa trods af Simons protester
at de skal valge Chaias hjemmeside. Som forklaring pa valget skriver
Daniel: "Det var grundigt og let overskueligt".

Analysen har vist at en vurdering af en side kan besta af tre dele: 1) En
forberedelsesfase hvor eleverne ger sig klart hvad det er de skal, 2) en
overbliksfase hvor eleverne danner sig et hurtigt overblik over siden og
eventuelt forkaster den alene pa det grundlag og 3) en nermere undersggelse
hvor eleverne hele tiden ma balancere mellem at vare grundige og ikke
bruge uforholdsmaessig lang tid pa opgaven, og hvor de kan anvende
fglgende kriterier: a) Omfang, b) estetisk fremtraedelse, c) fokus, og d)
overskuelighed. Undervejs viser eleverne hvordan det kan betale sig at
vende tilbage til opgaveformuleringen (i dette tilfelde lykkes det godt nok

ikke at fa udbytte af det).82

Flertallet af grupperne (bade dem vi filmede, og dem hvis svar vi har fra
databasen) veelger ligesom denne gruppe den side der er ferrest oplysninger
pa, og begrunder det med at der er flest oplysninger (14 grupper valgte
Herning Folkebibliotek, 9 Forfatterweb og 2 Chaias hjemmeside, mens en
sidste gruppe havde valgt en helt fjerde "fordi den var meget bedre. Der stod

3 sider om Tolkiens biografi, der er billeder, og ting om filmene"go). De
eksplicitte begrundelser for valgene er overvejende at der stir mest pa den
valgte side om Tolkien, men der var ogsa begrundelser som "det er ikke sa
svaert at lese" og "den sa ud til at forklarer det godt". Denne sidste
begrundelse om tilgeengelighed var der ingen af de videooptagede grupper
der gav, men den er naturligvis yderst vesentlig i en vurdering af
brugbarhed.

En enkelt gruppe begrunder deres valg med at siden fra Herning
Folkebibliotek har "flot design og gode oplysninger". Jeg tolker de
videooptagede elevers valg saledes at de har ladet det astetiske indtryk
pavirke deres valg mere end de selv har varet klar over. Er denne tolkning
korrekt, er den udtryk for at disse elever — og ganske givet de fleste andre —
kunne have fordel af en lidt mere kildearvagen indstilling til det der ser godt
ud. Det &stetiske kriterium bgr med andre ord altid anvendes med omtanke:
"Er der nogen der har faet noget til at se godt ud for at deekke over at
indholdet ikke er i orden eller har til formal at fA mig til noget jeg egentlig
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ikke vil?" P& samme made vil de andre kriterier kunne bruges positivt og
negativt: Der skal vere nok stof, men ikke for meget; det skal veare til at
leese, men ikke sa let at det ikke kommer i dybden osv.

De elever vi videofilmede og hvis aktiviteter jeg saledes kan analysere, viser
os at der er tre dele i en vurderingsproces:

Vurderingsprocessen
1. En forberedelsesfase
o hvor eleverne ger sig klart hvad det er de skal, og

e hvor de kan foretage en forelgbig vurdering pa
baggrund af forhandsviden om siderne, sidens navn
0g webstedets adresse.

2. En overbliksfase

e hvor eleverne danner sig et hurtigt overblik over
siden og evt. af links pa siden og eventuelt forkaster
den alene pa det grundlag.

3. En nzrmere undersggelse

e hvor eleverne hele tiden ma balancere mellem at
veere grundige og ikke bruge uforholdsmaessig lang
tid pa opgaven og hvor de kan anvende fglgende
kriterier:

e Omfang,

o astetisk fremtraedelse,
o tekstens fokus,

o overskuelighed, og
tilgeengelighed.

Oversigt 23. Vurderingsprocessen

Den undersggelse som eleverne foretager, forholder sig til indhold og
fremtraedelse. En kommunikationskritisk teori vil papege at der i en sadan
undersggelse mangler et perspektiv pad producenten og den intenderede
modtager og producentens forventninger til modtagerens efterfglgende
handlinger samt et perspektiv pa konteksten i gvrigt. P4 den anden side vil
en tekstlingvistisk tilgang papege at en naermere undersggelse af sprog og
stil vil kunne sige noget om budskabets vellykkethed.
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En af elevernes opgaver i de webinterviews jeg foretog i indledningen af
mit aktionsforskningsprojekt pa Tallerupskolen, var at foretage en vurdering
af troveerdighed. | alle tilfeelde byggede elevernes vurderinger pa en analyse
af teksten. | nedenstdende dialogfragment har jeg netop vist eleverne den
side som Pia (hovedpersonen Katrines veninde, jf. 5.3.1.2.) har sine
oplysninger fra. Michael er fra vores hidtidige samtale klar over at jeg
gnsker en vurdering af troveaerdighed, og det er den han, i sammenhangen
uopfordret, giver her hvor han leser at en engelsk boghandlerkaede har

forbudt Harry Potter.

Michael Najm, det der ser ikke ikke umiddelbart specielt sandferdigt
ud. (Leeser) Der. (Griner og laeser op fra siden) Naj. Det ikke
sandfardigt. Man forbyder Harry Potter pa gund af [at han] er
for magisk. Jaer. Den tror vi péa (smiler. Klikker vinduet med
Save Harry frem igen). Men det star der jo der.

Dialogfragment 10. Michael vurderer siden *’Vidste du at...”

Michael har endnu ikke set den del af teksten hvor Pia har lest at Coca-
Cola far penge fra Warner Bros., sa han vurderer sidens trovaerdighed som
helhed. Michaels vurdering bunder i en undersggelse af indholdet — det er
”for langt ude” at forestille sig at nogen skulle forbyde at selge Harry Potter
fordi han er for magisk.

Den seetning Pia har sine oplysninger fra, lyder: "Det er vist noget med
at Coca-Cola far penge for at reklamere for Harry Potter". Flere af eleverne
i interviewene vurderede troveerdigheden af Pias kilde gennem en analyse af
modaliteten af denne sa&tning; som Thorbjgrn i dette fragment:

1 Thorbjgrn ”Det er vist noget med at Coca-Cola...” De siger jo ikke...
2 Louise Prav lige at kare op igen. Jeg skal lige leese det.
3 Michael Ja.

4 Thorbjern ”Det er vist noget med at de far penge for at reklamere
for Harry Potter-filmen.”

Dialogfragment 11. Thorbjgrn vurderer troveerdighed gennem
modalitetsanalyse
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Som det fremgar var elevernes vurderingskriterier indholdsorienterede.
Deres vurdering kunne ogsa have orienteret sig mod formmassige aspekter,
sasom kvaliteten af layoutet, organiseringen af teksten, abenheden om
kommunikationssituationen osv. Thorbjern og Michaels analyser er hvad jeg
vil kalde kritisk tillidsfulde og falder inden for type Ill-forestillingen om
kommunikationssituationen i oversigten nedenfor.

Pa baggrund af ovenstdende analyser, suppleret med en mere
fenomenologisk analyse, har jeg nedenfor opstillet fire almene typer af
forestillede kommunikationssituationer set fra S,s synsvinkel.

Type I. Den egocentrisk tillidsfulde
S, forestiller sig en diffus afsender (ofte omtalt som "de” — ogsa selv om

der kun er en person som S, ). O for S, og teksten formodes at vere det O
S, sgger tekster om. Teksten tillegges autoritativ status — néar det star

der ma det passe. Som en elev der sparger sin lzrer.

Type I1. Den allocentrisk tillidsfulde

S, forestiller sig hvem der er afsender og ger sig derudfra overvejelser
over hvor i hyperteksten oplysningerne skal findes. Dvs. S, har en
forestilling om dele af S;s forudsztninger og intentioner, men sikkert

mindre om interesser. Som en elev der laser fagbog om noget i relation
til O.

Type I11. Den kritisk tillidsfulde
Som II. Men med kritisk stillingtagen til S;s forudstninger og

interesser. Forholder sig til om teksten er troverdig ud fra en
undersggelse af indholdet pa siden.

Type 1V. Den kritisk undersggende

Som 1I1. Gar tillige bag om siden og forsgger at finde sidens producent
og derudfra gere sig overvejelser over hans, hendes eller deres
forudsaetninger, interesser og mal. Som i en demokratisk dialog.

Oversigt 24. S,: Typer af forestillede kommunikationssituationer.
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Typerne kan godt forstas som udtryk for niveauer i erkendelse og forstaelse.
Men vi er ikke for tid og evighed og altid og i alle situationer barere af den
samme type. Den person som er berer af type 1V-forestillingen (den kritisk
undersggende) i én situation (fx den kritiske tv-seer) kan godt i en anden
situation veere barer af en Type I-forestilling (den egocentrisk tillidsfulde,
fx den tillidsfulde leksikonlaeser).

Ingen af de elever jeg interviewede, stillede af sig selv spargsmal til de
fremsatte udsagns trovaerdighed, og ingen af dem var af sig selv i stand til at
stille spargsmal til S,-forudsztninger, -interesser og -mal. Nar jeg stillede

dem spgrgsmalet, var de dog i forskelligt omfang i stand til at tage det op og
diskutere det med mig, og nar jeg viste dem vej gennem en undersggelse af
hvem der var ophavsmand til teksterne, kunne de fleste deltage og
gennemfgre en vurdering af forudsatninger og intentioner (de dannede sig
en type 1V-forestilling).

Jeg tolker elevernes tilgang til undersggelse af sidernes trovardighed
som et udtryk for at de i deres anvendelse af internettet, uden for den
situation jeg havde sat dem i, ikke forholder sig til de mere skjulte sider af
S,s forudsetninger, interesser og mal. Alt overvejende barer de saledes pa

type | og ll-forestillinger om kommunikationssituationen. Der var flere
elever som simpelthen ikke forstod eller accepterede mit spgrgsmal om
hvorvidt man kunne stole pa Pias kilde. Det stod der jo, og s matte det
passe.

Pa baggrund af de undersagelser jeg har foretaget, har jeg ikke beleg for en
statistisk generalisering, og jeg kan derfor ikke sige om det er et generelt
problem at elever ikke laver kommunikationskritiske analyser af de
webtekster de mgder. Men pa baggrund af den analytiske generalisering jeg
har foretaget i form af begrebsudviklinger (jf. 2.), kan jeg papege at sddanne
analyser kraever en raekke mere tekniske og kommunikations- og
tekstforstaelsesmassige evner. Eleverne skal saledes kunne finde frem til en
side hvor forfatteren praesenterer sig selv, de skal vere vant til at stille
spargsmal som: “Er dette en tekst vi kan have tiltro til?", "Hvilke interesser
og mal ligger der bag produktionen af denne tekst?" Osv.

5.3.2. Samarbejde via net
Modellen over en undervisningssituation med kommunikation pa tveers af
klasser (figur 11 i 4.2.) viser at hver enkelt elev har et seregent forhold til

savel stof som larer og den situation og kontekst hun eller han befinder sig
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i. Modellen viser hvordan ogsé elevernes indbyrdes forhold skal tenkes
konstruktivt ind i undervisningstilretteleeggelsen, bade fordi eleverne
motiveres af at relationerne imellem dem betyder noget i
undervisningssituationen (jf. 4.2.1.1.1.), og fordi eleverne har udbytte af at
leere at indgéd i (demokratiske) sociale relationer. Klasser har altid kunnet
arbejde sammen pa tveaers, men med it bliver det lettere at arbejde sammen
nogenlunde samtidig og uden synderlige forsinkelser i kommunikationen.
Det gor det muligt for eleverne at arbejde intensivt sammen.

Men det er ikke givet at blot fordi man setter en teknisk konference op,
sd vil og kan eleverne anvende den til at kommunikere og samarbejde.
Kommunikation via net har en raekke seregenheder som man ma tage hgjde
for. Jeg vil indlede dette afsnit med en diskussion af forskellige forseg med
leerer- og elevsamarbejder via net. Dernest diskuterer jeg sertreek ved
forumteknologien og skriftens modalitet som har betydning for hvordan et
netsamarbejde ma tilretteleegges. Disse overvejelser ferer til at jeg kan
opstille en raekke pricipper for organisering og tilretteleeggelse af samarbejde
via net. Disse principper fulgte vi i tilretteleeggelsen og gennemfarelsen af
to  undervisningsorganiseringer som vi  kaldte  webparlamenter.
Webparlamenterne kan betegnes som beleeg for (i betydningen ikke-
falsificeringer af) princippernes relevans.

5.3.2.1. Elektronisk dialog

Det er en udbredt forestilling at vi med den elektroniske kommunikation har
fundet om ikke lgsningen pa problemer med demokratisk deltagelse, sd dog
et meget kraftfuldt redskab. Tor Narretranders skrev saledes i sin bog Stedet
som ikke er i 1997 at:

Demokratiet kan udgves gennem denne forbundethed, alle borgere kan nas,
alle kan kommetil orde, alle kan prage billedet. [...] Med en symmetrisk 11
Mbps infrastruktur vil borgerne ikke alene have ytringsretten, men ogsa den
ytringsmulighed, som idag ligger hos aviserne og de elektroniske medieejere

(Narretranders 1997: 205)91.

elektroniske fora, faet tilskud. Saledes bl.a. to projekter initieret af 6-

bysamarbejdetgz: ITMFE 305: "6-byernes dialogplatform — forundersggelse”
og ITMF 332: "Kreative leringsmiljger — projektmodning”. Sgren Langager
og Réne Lyngfeldt Skov var tilknyttet som forskere til begge projekter; og i
ITMF 332 desuden William Vonsild. Forskerne skriver i rapporten fra ITMF
332, at intentionen med projektet var en: "hgj faglig aktivitet omkring
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paedagogiske overvejelser og felles indkredsning af kravspecifikationer til
fremtidige intranet- og portallgsninger via konferencerne" (Langager, Skov

debatforum. Denne interaktion kom bare aldrig rigtig i gang i lgbet af det ar
projektet varede. Det er "elementert uforklarligt”, siger forfatterne og
uddyber senere:

Nar hertil lzegges, at der er tale om en dialogudveksling, hvis faglige tema er
overvejelser over IT-baserede lgsningsmodeller omkring kommunikation,
interaktion og laering, forekommer det sdledes overraskende, at det er
lykkedes over s lang tid at holde den netbaserede kommunikation og
udveksling pé et s lavt blus (Langager, Skov & Vonsild 2004: 2).

Forfatterne bruger deres overraskelse over den mislykkede -elektroniske
kommunikation til at sperge hvad det var for omstendigheder der kan
forklare at det ikke gik som ventet. Indledningsvis giver de — narmest en

passant — lereres mundtlige kultur som en mulig forklaringg3. Men de
uddyber ikke deres forestilling neermere.

Da det viser sig at ga meget varre end forventet — der finder i store treek
ingen faglig dialog sted om emnet — foretager forfatterne til rapporten en
spgrgeskemaundersggelse hvori de bl.a. beder deltagerne om deres
vurderinger af hvorfor der endte med at vare sa lidt diskussion i de
elektroniske konferencer, og hvor de sperger til deltagernes hidtidige
erfaringer med deltagelse i elektroniske konferencer. Det viser sig at
deltagerne i stort tal tidligere har haft gode erfaringer med elektronisk dialog
(Langager, Skov & Vonsild 2004: 9f.), s& &rsagen til tavsheden skal ikke
findes i at der er tale om ugvede debattgrer som blot mangler at laere
spillereglerne at kende. Deltagerne selv giver en raekke forslag til svar i
deres rapporteringer af hvilke fora de tidligere har deltaget i med succes.
Svarene ber, mener jeg, ses i lyset af at deltagerne kan gnske en
retfeerdiggerelse af deres egen meget begrensede deltagelse i de
elektroniske dialoger i dette projekt. Men de fremhaver alligevel en reekke
treek ved de konferencer de hidtil har deltaget i, som ikke var til stede i
ITMF-projektet. De konferencer som deltagerne beskrev de havde deltaget i
med succes, var kendetegnede ved enten at handle om konkrete opgaver og
aktuelle problemstillinger, ved at bestd af spargsmal-svar-interaktioner eller
ved at udgeres af personer der havde personligt kendskab til hinanden, eller
som tydeligt havde falles interesser og mal (Langager, Skov & Vonsild
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stilles spgrgsmal og gives svar, eller der er klare mal) og det socialt
forankrede, har jeg ogsa selv argumenteret for er centrale hvis man vil have
en vellykket elektronisk dialog (Bundsgaard 2004).

Nar deltagerne bliver bedt om eksplicit at vurdere hvad barriererne for en
netbaseret faglig dialog var, giver de ifglge Langager, Skov & Vonsild
forklaringer der kredser om tre overordnede begrundelser, nemlig
opgaveuklarhed,  deltagerforskellighed og  kommunikationsbarrierer

(Langager, Skov & Vonsild 2004: 14). Forfatterne laeegger redeligt naesten

alle¥* svarene frem i deres fulde omfang som de har kategoriseret dem. Det
giver mulighed for at diskutere kategorierne. Her vil jeg forholde mig til den
forste kategori om opgaveuklarhed og knytte et par kommentarer til den
tredje om kommunikationsbarrierer.

Opgaveuklarheden bestod bl.a. i at der var uklare mal med dialogen og
for lidt social forpligtethed. Af flere af de svar Langager, Skov &
Vonsild har kategoriseret under kategorien opgaveuklarhed, fremgar det
desuden at diskussionen pa nettet havde en for abstrakt problemstilling. Men
at en opgave er abstrakt, er ikke ngdvendigvis det samme som at opgaven er
uklar; det kan ogsa betyde at problemet er af en sadan art at det er sveert at
formulere sig om; en abstrakt problemstilling kreever enten at man
formulerer sig abstrakt, eller at man konkretiserer ved at tage udgangspunkt i

konkret praksis.95 En diskussion af abstrakte problemstillinger som man
ikke har en klar holdning til eller opfattelse af, vil ofte fremmes af at man
kan forsgge sig med forslag som andre kan bygge videre pa eller tilbagevise,
at man kan give eksempler, og at man kan &ndre holdning eller opfattelse i
takt med at man bliver klogere af diskussionen. Det var netop sadanne
diskussioner der var lagt op til i det andet projekt Langager & Skov var
tilknyttet, ITMF 305. Her citerer forfatterne i rapporten et dokument fra
projeket: "Kreative leringsmiljoer — opstart": "Der skal med andre ord veere
plads til at veere famlende, afsggende og til at blive forvirret inden ideerne
og mulighederne tager en mere konkret drejning, vi skal aktivt benytte
muligheden til at afprgve ny indsigt, nye ideer og gnsker” (Langager &

Skov 2004: 2f.). Resultatet i dette projekt blev det samme rent
deltagelsesmaessigt som ITMF 332. | begge projekter var det saledes
forventet at man kan satte grupper af professionelle inden for et omrade til
at diskutere pa et prgvende og kreativt plan formidlet i et elektronisk
kommunikationsforum. Og i begge projekter viste det sig, at det ikke kunne
lade sig ggre under de givne omstendigheder. Der er ingen tvivl om at
arsagerne er mange til at det ikke lykkedes. Men én er meget central, vil jeg
havde, og det er at asynkron skrivning ikke er velegnet til prevende udsagn

og formulering af uferdige opfattelser. Diskussion af abstrakte
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problemstillinger er svarere at tage skriftligt end mundtligt pa grund af de
forventninger vi har om at en skriftlig tekst er eksplicit, udfoldet,
endimensionel, velstruktureret og afsluttet. Szetter man personer som ikke
har en meget Klar opfattelse af en abstrakt problemstilling, til at diskutere
denne skriftligt, vil man sandsynligvis kunne imgdese tavshed (jf. min
diskussion af skriftens modalitet i 5.3.2.2.).

Et par af de svarforfatterne lader falde under begrundelsen
"kommunikationsbarrierer" (og en del svar pa andre spgrgsmal), fremhzaver
det som et problem at der var deltagere som bidrog med uforholdsmaessigt
store mangder tekst og henvisninger til relevante tekster. Nar de andre
deltagere oplevede denne tekstmengde, gav de op, enten fordi de ikke
orkede at laese sd megen tekst, eller fordi de syntes at deres egne tanker blev
sma og uinteressante i lyset af de lange teoretiske udredninger. Her er ogsa
et treek ved skriftlig tekst der adskiller det fra mundtlig. 1 en mundtlig
synkron samtale er tiden og taleturskift to veesentlige parametre. Der er ikke
tale om en samtale hvis ikke begge parter far lejlighed til at sige noget, og
deltagerne er kun sammen og kan kun samtale i en begraenset periode. Hvis
en person i en f2f-samtale ville tiltvinge sig s megen opmarksomhed fra de
andre som det skete i den omtalte elektroniske dialog, ville han eller hun
givetvis opleve at de andre forsggte at afbryde, begyndte at tale sammen
indbyrdes eller rejste sig og gik.

De store tekstmangder blev opfattet som et brud pa de uudtalte rammer
for dialogen. De fleste deltagere forventede netop de korte, afprgvende
indlzeg, og ikke de lange afklarede; s& maske lagde de lange indleg en
demper pa lysten til at komme med korte afprgvende indleeg. | hvert fald
kom der aldrig gang i dialogen.

Ogsa i forhold til elevers samarbejde via nettet er det en fremtraedende
ideologi at computere skal fare til mere frihed for eleverne, at eleverne selv
kan skabe indholdet nar blot maskinellet er til stede, og at man med
computeren kan “skabe rammer for elevernes udfoldelse” (Olesen 2002:
132). Birgitte R. Olesen diskuterer i artiklen ”"Bgrns laereprocesser og
kommunikation pa nettet” med en anerkendelsesveardig @rlighed, hvordan
ideologien kommer til kort. Artiklen handler om projektet Virtus, som
Olesen og en anden forsker, der ikke nevnes ved navn, havde sat i veerk
som et "socialt eksperiment” (Olesen 2002: 133). Virtus (VIRTUelt
Samarbejde) var et internetsite hvor to klasser (én nord for og én syd for
Kgbenhavn) kunne samarbejde og kommunikere. Olesen beskriver malene

med projektet saledes:
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Vi gnskede derfor at iveerksatte et socialt eksperiment, som kunne give
indsigt i, hvilke laereprocesser, der kan iagttages og hvilke sociale relationer,
der indgér, ndr bgrn samarbejder elektronisk.

Desuden havde vi en reekke delmal, som gik pa at fa indsigt i, hvad barn,
som privat far gratis opkobling og adgang til at kommunikere indbyrdes i en
lukket konference pa nettet, bruger denne kommunikationsform til.

Endelig gnskede vi at fd indsigt i, hvordan bgrn generelt anvender
internettet og hvilke erfaringer og forventninger barnene har til fremtidens
brug af informations- og kommunikationsteknologi (Olesen 2002: 132).

Spergsmalet i projektets overordnede malsaetning om hvilke lereprocesser
der kan iagttages, besvares ikke i artiklen — det beskrives hvordan det ikke
var muligt at svare pa spgrgsmalet, da eleverne slet ikke anvendte Virtus i
det omfang forskerne havde ventet. Derfor bliver svaret pa farste delmals
spgrgsmal om bgrns kommunikation i en lukket konference at der stort set
ikke er nogen kommunikation. En erfaring der er gjort i utallige forseg
efterhdnden (jf. ovenfor og Mathiasen & Rattleff 2001). Olesen diskuterer
derfor, hvad det var for problemer der opstod, og hvad hun ser som

baggrunden for dem9.

Olesen vurderer at de forleb hun og hendes medforsker havde opstillet
var “forholdsvist stramt strukturerede undervisningsforlgb™ (Olesen 2002:
141). Vurderet ud fra de beskrivelser af opgaverne Olesen giver, vil jeg
karakterisere dem som indholdsbestemmelser, men ikke form- og
organiseringsbestemmelser. Opgaven i projektets tredje fase var saledes at
eleverne efter en tur i Bella Centret til udstillingen ”Den digitale familie”
skulle samarbejde pa tvaers af klasserne om karakteristikker af
enkeltpersoner i familien og deres elektroniske hjeelpemidler, hvorefter de i
klassegrupperne skulle beskrive en dag i familiens liv og udveksle den med
gruppen i samarbejdsklassen. Det fremgar ikke af Olesens beskrivelse
hvordan samarbejdet var tenkt tilrettelagt, og hvad eleverne skulle
udveksle, og hvorfor de skulle det. Anvendelsen af computerne virker
saledes snarere som en begrundelse i sig selv end som et redskab der kunne
facilitere eller berige samarbejde og undervisningsprocesser. Den del af
projektet havde saledes ingen begrundelse og mal udover sig selv, og derfor
var der ikke i organiseringen indtenkt incitamenter til samarbejde (jf.

skulle veere. Projektet i fase 4 var endnu mindre voksenstruktureret. Her
blev eleverne koblet sammen i grupper pa tvaers af klasserne og skulle efter
en introduktion pa DPU og et mgde pa den ene skole, hvor eleverne skulle
finde pa emner at arbejde sammen om, samarbejde via konferencesystemet.
Til sidste skulle eleverne fremlaegge deres produktioner lokalt pa klasserne.
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I sin analyse af den sociale innovation som Virtus er, anvender Olesen en
analysestrategi udviklet af Everett Rogers hvor et af de elementer man skal
diskutere, er kompleksitet. Olesen skriver: “For lerere og barn handler det
[kompleksitet, jb] om, hvorvidt konferencesystemet, som der skal
kommunikeres i, er til at have med at ggre og om de opgaver, der stilles, er
til at overskue og handtere” (Olesen 2002: 143).

Det system og de organiseringer som Olesen implementerede for
deltagerne, var tilsyneladende ret simple og enkle. Men at noget er simpelt
og ikke indebarer mange begransninger og regler, er ikke enshetydende
med at det er enkelt. | én forstand var Virtus let at “overskue og handtere”,
fordi det blot var en ramme der kunne fyldes hvad som helst i. Men i en
anden forstand er dette netop det der komplicerer samarbejdet si meget at
der intet samarbejde bliver. For skal man selv opstille mal og formal for
samarbejdet og derefter blive enige om organiseringen af det, opstille regler
og efterfglgende handhave dem og holde hinanden op pa aftalerne, er det jo
veesentlig mere kompliceret, end hvis det der kan opfattes som
udenomsomstendigheder til selve samarbejdet og udviklingen af et fagligt
indhold og faglige arbejdsmetoder, er formuleret klart og dekkende.

Olesen forklarer den manglende succes i projekterne med at eleverne
ikke kunne magte emnerne, og at de ikke var inddraget tilstrekkeligt i

udviklingen af dem?’. Det er efter min erfaring en almindelig forklaring,
nar projekter ikke gar som man gnsker sig, at det er fordi eleverne er
userigse, umotiverede, udygtige eller ikke modne nok. Jeg vil havde at
arsagen ofte — og saledes ogsa i dette tilfelde — skal sgges mindre i
elevernes kunnen, modenhed eller intelligens, end i at emnet er uklart
formuleret og irrelevant for eleverne, og i at organiseringen af arbejdet ikke
er gennemtankt.

Olesen antyder at projektet kunne have veeret en stgrre succes ved valg af
et andet emne:

Havde vi bedt bgrnene om at skabe en multimedieproduktionom fritidstilbud
til unge eller (som et barn foreslog i et interview) en produktion om
lokalomradets grafittiudsmykning eller andet som tog udgangspunkt i
barnenes forskellige livssituationer og nysgerrighed, sa kunne projektet have
fart til diskussioner om godt og darligt, retfeerdigt og uretferdigt, forskelle
og uligheder osv. Diskussioner, som kunne have givet begge grupper indsigt
i egen og andres situation (Olesen 2002: 142).

Jeg stiller mig tvivlende over for om det ville veere tilfeldet, idet alternativet
tager fat i indholdet, men ikke i formen og organiseringen. Hvorfor skulle
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eleverne interessere sig for at diskutere grafittiudsmykning pa tveers af
bydele? Hvad skulle fa dem til at diskutere godt og darligt eller retferdigt
og uretfeerdigt?

5.3.2.2. Skriftmodaliteten
Dialog kommer ikke af sig selv blot man lukker bgrn eller voksne ind i et
debatforum. Som jeg antydede i foregaende afsnit, er det min opfattelse at
en del af svaret pa spergsmalet om hvorfor det er sddan, skal findes i
materielt og kulturelt determinerede forhold ved skrift (dvs. ved modaliteten
skrift, jf. 4.1.4.).

Serlige trek ved en skriftlig tekst (der er asynkront produceret og
konsumeret, samt merket i et computerhukommelsesmedium) er for det

forste at man kan

Serlige trek ved en skriftlig tekst (der er asynkront produceret og
konsumeret, samt market i et computerhukommelsesmedium) er for det
farste at man kan

e skimme den,

o sgge maskinelt i den,

e Springe i den,

o lese den i sit eget tempo, og
« vende tilbage og leese igen.

Og tilsvarende i den skiftlige produktionen at man
o kan leese hvad man har skrevet,

o kan vende tilbage og rette og blive inspireret til den
folgende tekst,

o kan bytte rundt pa reekkefglgen, og

at man har teksten for sig selv til ferdigggrelse indtil
man overdrager den til leesning.

Oversigt 25. Kendetegn ved skriftlig tekst og ved produktionen af skrift.

Disse karakteristika kendetegner kun i meget begranset omfang lyd (tale) og
til en vis grad synkron skrivning (skrivning med teknologier som
mobiltelefonen (sms), netforbundne computere (chat); og skrivning pa papir
hvor konsumenten er til stede) og produktion af (levende) billeder (male,
skematisere, filme osv.).
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For det andet er kommunikationssituationen oftest kendetegnet ved at
producent og konsument ikke er i samme rum pa samme tid og det betyder:

e at man ma producere teksten som en sammenhangende enhed og

ikke i lgbende dialogg8, og i forleengelse heraf:
o at man ikke kan pege med kroppen pa det man taler om

e 0g at man i mindre grad end ved mgdet ansigt til ansigt kender
konsumentens forudseetninger for at forstd netop den made at
udtrykke sig pa, og endelig

e at man har begrznset viden om konsumentens indstilling til det
man siger (dvs. man kan ikke se om konsumenten synes om, bliver

fornaermet over eller ked af udsagnet)gg.

Jeg vil haevde at:

Asynkron skrivning laegger op til at
teksten farst videregives, nar den er:

1. Eksplicit,
udfoldet,
endimensional,
velstruktureret og
afsluttet.

a M D

Oversigt 26. Forventninger til asynkront produceret tekst.

Det er svert at sige om der her er tale om primart kulturelle karakteristikker
eller om der er tale om treek som skyldes materielle omsteendigheder som de
saeregenheder ved skrivning og skrift jeg naevner ovenfor. Begge svar er nok
korrekte i et eller andet omfang. Et argument for at de materielle
omstaendigheder (at man kan leese hvad man har skrevet, at man kan rette, at
man har teksten for sig selv, at man producerer den i en anden kronotop end
den konsumeres i osv.) farer til at skrivning forventes at veere eksplicit,
afsluttet osv., er at ndr man kan rette i sin tekst og har den til den er
feerdiggjort, forventer konsumenten ogsa at teksten er "ferdig”, dvs. er
bearbejdet sa budskabet star sa klart og afsluttet som muligt. Pa den anden
side er det ogsa tydeligt at vi i stadig hgjere grad accepterer skriftlig tekst
der ikke er afsluttet, velstruktureret osv. Jf. fx emails, blogs osv. Og at
kulturelle forventninger saledes har stor indflydelse pa det skriftlige udtryk.
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Pa nuvaerende tidspunkt er det under alle omstendigheder min pastand at
asynkront produceret og konsumeret skriftlig tekst leegger op til de fem traek
jeg haevder.

At teksten er eksplicit betyder at man ma sikre sig at de ting man
nevner, er kendt af eller introduceres for konsumenten. | synkront og

med en ind- eller underforstiet omtale af et feenomen, og straks se eller hare
om det var for indforstaet. At teksten er udfoldet er taet forbundet med at
den er eksplicit, men det fremhaever at man i en tekst forventes at ga mere i
dybden med det man siger, end man ville umiddelbart i en samtale.

At skrift legger op til endimensional kommunikation betyder at man
forventes at holde sig til et emne og en argumentationslinje inden for dette.
Jeg formoder at det henger sammen med skriftens linezre struktur (jf.

mere om et kulturelt fenomen end om et materielt begrundet; jeg afholder
mig fra at diskutere det naermere.

At en tekst er velstruktureret betyder at den falger konventionaliserede
regler for struktur, saledes at en fortzelling fx har en begyndelse, en midte og
en slutning, at de feenomener der tages op ikke bare forsvinder igen, men
bliver diskuteret til ende osv. Dette trek ved den typiske tekst er naturligvis
forbundet med traditionsudviklede forventninger, men det er ogsa forbundet
med det materielle faktum at man kan vende tilbage og rette i sin tekst.

Endelig forventes en tekst at veere afsluttet far den afleveres til
konsumenten; igen i hgj grad fordi det er muligt. Her er det dog interessant
at se hvordan work-in-progress-fanomenet breder sig. Saledes vil man pa
min hjemmeside finde adskillige tekster som ikke er ferdige, men som
maske bliver det engang. De ligger pa hjemmesiden for at andre kan give
kommentarer — eller bruge de uudfoldede tanker der er. Denne opfattelse af
tekst — at en tekst godt kan publiceres selv om den ikke er afsluttet i
traditionel forstand - ser man ogsd i proces- og dele af
portefaljepaedagogikken. En tekst kan godt overlades til konsumption, nar
det sker med henblik pd kommentarer og hjelp eller som eksempel pa
hvordan arbejdsprocessen har veeret.

Nar jeg taler helt generelt om at tekster skal veere eksplicitte, udfoldede
osv., er det i sagens natur relative begreber hvis konkrete indhold afhanger
af genre, situation, producent, konsument osv. Et laserbrev skal vare
eksplicit ved at henvise tilstreekkeligt til den omtalte sag til at avisens
"almindelige™ laeser kan genkende den, en videnskabelig artikel skal vere
eksplicit ved fx at gengive metoder osv. Sa det eksplicitte, det udfoldede
osv. skal forstds i sammenligning med en tilsvarende mundtlig genre; i
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forhold til de navnte eksempler er det for eksempel: Diskussionen af en
aktuel politisk sag, hhv. fremleggelsen af videnskabelige resultater for en
kreds af kolleger.

Jeg bevager mig pa usikker grund ved at udnavne disse fem
karakteristika ved tekst. For det ferste skal jeg passe pa ikke at forveksle
arsager med resultater. Derfor forsgger jeg flere gange at sige at der bade
kan veere tale om kulturelle vedtagelser og om materielle arsager. For det
andet er det meget let at falsificere mit udsagn hvis jeg siger at det geelder
alle tekster eller alle tekster af en vis type. Jeg vil derfor ngjes med at haevde
at de fem karakteristika er typiske. Det gar det sveert at falsificere, og det er
et problem. Men hvis man opstiller kriterier for hvad der skal til for at noget
er typisk, vil det vaere muligt, vil jeg haevde. Jeg gar ikke videre ad den vej
nu, jeg ger blot opmarksom pa at her er et sted hvor afhandlingen er svagt
funderet empirisk, og da ovenstdende og felgende overvejelser ligger til
grund for flere af afhandlingens anbefalinger, er disse anbefalinger ogsa
svagere empirisk funderet end det kunne gnskes.

Resultatet af at skriftlige tekster skal veare sd bearbejdet som jeg
argumenterer for, er at en tekst bliver ganske kompleks at holde styr pa.
Hvis man skal rette i strukturen pa sin tekst, skal man kunne overskue den
som helhed, som struktur. Hvis man skal vare eksplicit skal man kunne
seette sig ind i hvad en typisk (eller evt. den konkrete) konsument af teksten
véd i forvejen. Hvis man skal afslutte sin tekst, skal man vare klar over
hvad man mener om emnet; i den forstand skal man veare ferdig med
indholdet, fer man kan sige at man er ferdig med teksten. Den kognitive
skriveforskning har bl.a. undersggt hvilke kognitive resurser der skal tages i
brug nér man skriver. Jeg giver en gennemgang af forskningen i 5.3.4. og
gengiver herunder nogle af de forskningsresultater der illustrerer
vanskelighederne i at formulere et skriveprojekt og gennemfgre det.
Vygotsky beskeftiger sig i sit studie af bgrns sproglige udvikling i
Thought and Language ogsa med forskellen pa tale og skrivning. Han
argumenterer imod at arsagen til at der pa et tidspunkt i et barns udvikling er
"as much as six or eight years between his "linguistic age" in speaking and
in writing” (Vygotsky 2000: 180), er at skrivning er en ny begivenhed i
bgrnenes liv, hvorfor de igen ma ga igennem trinene i
talesprogsudviklingen. Vygotskys alternative forklaring fremdrager nogle af
de samme traek, som jeg har naevnt: Nar barnet skal leere at skrive, ma barnet

[...] disengage himself from the sensory aspect of speech and replace words
by images of words [...] it is the abstract quality of written language that is
the main stumbling block [...] Writing is also speech without an interlocutor,
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adressed to an absent or an imaginary person or to no one in particular — a
situation new and strange to the child. Written speech is monologous [...]
Thus writing requires a double abstraction: abstraction from the sound of
speech and abstraction from the interlocuteur (Vygotsky 2000: 181).

Til disse situationsbestemte forklaringer tilfgjer Vygotsky en mere
psykologisk konsekvens af forskellen i modalitet. Han har tidligere
argumenteret for hvordan indre tale, dvs. tenkning, er "condensed,
abbreviated speech”, dvs. at indre tale er en internaliseret form for tale hvor
fx konteksten er givet, modtageren er én selv og det omtalte ikke behgver
udpegning. Skrivning fordrer det diametralt modsatte: Udfoldelse af
situationen.

Inner speech is almost entirely predicative because of the situation, the
subject of thought, is always known to the thinker. Written speech, on the
contrary must explain the situation fully in order to be intelligible (Vygotsky
2000: 182).
Midt imellem indre tale og skrivning ligger tale, hvor vi spontant, ubevidst
og uden viljeshandlinger former ord og ytringer. Skrivning er derimod en
"abstract, voluntary, and conscious” handling (Vygotsky 2000: 183).
Forskning i elevers arbejde med video og animation tyder pa at det er
lettere for dem at overskue og redigere en filmisk tekst end det er at

overskue en skriftlig (Gredsted & Gjedde 2004: 134; jf. Tufte 1998 og

at overskue og redigere i den samlede struktur. Det at holde styr pa det hele
og sgrge for at det er ekspliciteret, bliver en ganske kompliceret opgave.

5.3.2.3. Forumteknologien

Jessen & Sgrensen argumenterer i "Virtuel kommunikation og virtuelle
feellesskaber — hvilke kompetencer?" for at "[...] det ma veere en opgave for
skolen at bidrage til at udvikle de ngdvendige kompetencer" (Jessen &

feellesskaber. Jessen & Sgrensen havder at denne opgave fordrer:

[...] at undervisningen baseres pé en opfattelse af virtuel kommunikation som
en sarlig kommunikationsform med egne betingelser, der ikke uden videre
blot kan betragtes som en forlengelse af eller en erstatning for
kommunikation ansigt til ansigt (Jessen & Sgrensen 2003: 191).

Som det fremgar af mine historiske analyser og definitioner
af kommunikationsteknologikategorier (jf. oversigt 61 4.1.3.4.2.), er jeg
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enig i at kommunikationsteknologien har betydning for hvordan
kommunikationen kan finde sted. Forskellige teknologier fremmer
forskellige kommunikationsformer, men principielt set indgar altid en reekke
feenomener af samme art ndr mennesker kommunikerer, og derfor er der
flere ligheder end forskelle mellem kommunikationssituationer formidlet af
forskellige kommunikationsteknologier.

Den dristigere og mere vidtgdende konklusion at virtuel kommunikation
(hvorved jeg formoder at forfatterne forstdr kommunikation formidlet af
computerteknologi) skulle veaere en "kommunikationsform med egne
betingelser" der ikke er en "forlengelse™ af kommunikation ansigt til ansigt,
kan jeg ikke finde beleeg for. Derfor vil jeg i det fglgende diskutere de
argumenter Jessen & Sgrensen giver for deres opfattelse og til sidst
fremlzegge en analyse af hvad der kendetegner kommunikation med
anvendelse af forumteknologi.

Jessen & Sgrensen indleder med at sld fast at "[k]Jommunikation er i
princippet kun mulig, nar deltagerne i en eller anden udstreekning deler et
felles referencegrundlag i form af et feelles repertoire og har en vis felles

0

forstaelse samt har rimelige10 ens regler for interaktion." (Jessen &

have et sprog til felles, en verden og vi skal kunne konsumere og producere
social handlen der kan godkendes af den anden som "rimelig adfeerd".
Denne grundleggende pointering er vasentlig i kommunikationsteoretisk
forstand: Dette er de ngdvendige betingelser for at kommunikation kan finde
sted. Men det er ikke nok til at man ogsa i praksis har noget at tale om.
Jessen & Sgrensens naste trek er at anvende denne grundleeggende
indsigt som en slags maleredskab til bestemmelse af hvor sandsynlig
kommunikation er. Med andre ord spgrger de implicit, hvad der skal til for
at vi har et feelles referencegrundlag som gar os interesseret i og i stand til at
finde pa noget at kommunikere om. De siger at "[i] det fysiske rum er tid og
sted automatisk en del af en sadan felles forudsatning, og det er ofte en helt
afgerende faktor for en feelles forstdelse” (Jessen & Sgrensen 2003: 185).
Det at man er sammen samme sted samtidig skulle saledes ifalge Jessen &
Sgrensen veere ensbetydende med at man har et feelles referencegrundlag og
derfor kommunikerer. Det afhanger af hvad der er en tilstreekkelig
betingelse for at noget kan betegnes som felles referencegrundlag. Hvis det
er tilstreekkeligt at man er menneske, lever og har bevaget sig samme sted
hen, sa er det naturligvis korrekt, og man vil ganske givet kunne finde noget
at kommunikere om (med talt sprog eller fakter), men det vil jo ikke veere
tilstreekkeligt for seerlig megen kommunikation. Det er saledes ikke sveert at
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komme i tanke om situationer man har tilbragt i samme rum som andre
samtidig, uden at man kunne komme pa noget fornuftigt eller interessant at
indlede eller fortsette en samtale med.

Pa den anden side kan man sige at hvis man befinder sig "i" et virtuelt
rum, fx i et forum eller i en chat, er der en vis sandsynlighed for at man er
kommet dertil fordi rummet var en del af noget der interesserede én (med
mindre man fx er blevet tvunget derind i forbindelse med skolearbejde),
hvorfor man kan forvente at folk der mgades virtuelt faktisk har noget at
samskrive eller -tale om. Resultatet bliver saledes lige omvendt af Jessen &
Sgrensens analyse: Nar man mgdes virtuelt, er der sandsynlighed for at man
har et felles referencegrundlag som gar én interesseret i og i stand til at
finde pd noget at kommunikere om; s& selv om det er sandt i bogstavelig
forstand at: "Det [at man har de fysiske omgivelser som kontekst for mgdet]
geelder ikke for virtuel kommunikation, hvor de kommunikerende parter er
adskilt, ofte bade i rum og tid" (Jessen & Sgrensen 2003: 184), s& er det
mindre indlysende nar fysisk rum forstds i overfart forstand. | et chatrum
eller et forum har man netop de fysiske omgivelser i form af hjemmesider og
andre interaktive rum som en ofte veasentlig mere specifik kontekst for
mgdet.

Min pointe bliver saledes at det ikke er forskelle i kontekst, forskelle i
referenceramme osv. der er det karakteristiske ved computermedieret
kommunikation. P& den made er cmc ganske ligesom f2f-kommunikation.
Nogle gange er der masser af referenceramme til felles — andre gange
nermest ingenting.

Jessen & Sgrensen gentager pointen om at en falles referenceramme er
"mere undtagelsen end reglen™ (Jessen & Sgrensen 2003: 186) flere gange.

Med netbaseret kommunikation er det mere undtagelsen end reglen, at
afsender og modtager har samme referenceramme og koder, nar de mgder
hinanden.

[-]

Det serlige ved den virtuelle kommunikation som forudsetning for
virtuelle feellesskaber og samarbejde er imidlertid, at disse forudsaetninger i
starre eller mindre grad ma skabes af deltagerne i feellesskab. Deltagerne i en
virtuel virkelighed deler sjeldent en felles virkelighed og et felles
repertoire, men ma aktivt konstruere en sadan gennem deres interaktion
(Jessen & Sgrensen 2003: 186f.).

Jessen & Sgrensen giver ikke henvisninger til empiriske studier der
underbygger deres pastand. Jeg vil tillade mig - lige sd empirisk
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uunderbygget101 — at haevde at det modsatte lige sa godt kan veere tilfaldet.
Nar man er kommet til et virtuelt rum, har man givetvis én eller anden
interesse til falles; det kunne vare et computerspil, klodens overlevelse,
heste eller computerprogrammer. En stor del af den kommunikation man vil
have, vil bygge pa det fzelles repertoire.

Pastanden ferer Jessen &  Sgrensen til at hevde at
kommunikationsmodeller som Jakobsons, der opererer med en afsender og
en modtager, "i mindre grad betragtes som anvendelige™ (Jessen & Sgrensen

kommunikation som post-forsendelse, hvor afsenderen sender modtageren et
budskab, og "[i]nteraktionen mellem kommunikationens deltagere traeder
[...] i baggrunden™ (Jessen & Sgrensen 2003: 188).

Jeg er helt enig i kritikken af modeller der opfatter kommunikation som
postforsendelser, og i den forstand er der heller ikke en afsender og en
modtager i en kommunikation, men deltagere der interagerer mere eller
mindre: Skiftes til at sige noget eller siger noget samtidig. Kommunikation

er med-deling af viden, opfattelser, fglelser og holdninger til verden.

| forbindelse med interaktiv kommunikation er det imidlertid ikke en oplagt
model. Her kan kommunikation bedre beskrives som "the shared
construction of meanings* (Kraut og Streeter 1995), hvor det
betydningsfulde hverken er A's eller B's realitet, men den ny felles
forstaelsesramme, de kan konstruere sammen (Jessen & Sgrensen 2003:
188).

Med interaktiv kommunikation mener Jessen og Sgrensen sandsynligvis
kommunikation formidlet af computer og med tekster skrevet af bade A og
B og som besvarer hinanden — i modsatning til tekster af en-til-mange uden
svar fra disse — som fx tvinstitutioners udsendelser via fjernsynsteknologien.
Men det er ikke noget der sarlig kendetegner computermedieret
kommunikation; det er et treek ved al kommunikation. | nogle situationer er
der én person eller institution der er den altdominerende bidrager til det der
siges, mens der i andre situationer er en mere ligelig fordeling af bidragene.
At der sker en falles betydningsskabelse som ikke kan findes i det
enkelte bidrag til samtalen, men som opstar i samspillet mellem flere
deltageres bidrag, ger sig jo ogsa — og maske i endnu hgjere grad, jf. mine
overvejelser over skriftmodaliteten (5.3.2.2.) og ngdvendigheden af at
afslutte et udsagn fer det afsendes — geldende ved kommunikation ansigt til
ansigt (jf. Séljo 2003: 116ff.; Mercer 1995). Jessen & Sgrensen papeger

ogsa, med henvisning til Olga Dysthe og Mikhail Bakhtin, at falles
konstruktion af mening ogsa finder sted i ansigt-til-ansigt-dialoger. Men de
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hevder at "[t]il forskel fra tekster, der foreligger i feerdig form, er der
imidlertid med computermedieret kommunikation langt sterre vaegt pa den
enkeltes aktive deltagelse i konstruktionen af et falles forstaelsesgrundlag"
(Jessen & Sgrensen 2003: 188). Det er jo klart at hvis man laeser en tekst og
ikke svarer pa den, sa er der ikke sa stor veaegt pa den enkeltes deltagelse; det
geelder bade for skeermmarkede tekster og tekster meerket pa papir; men en
sammenligning mellem en real life-kommunikation og virtuel
kommunikation, begge med bidrag fra flere deltagere, vil vise at det samme
ger sig geldende begge steder: Vi skaber betydningen i fallesskab. Det
betyder ikke at Jessen & Sgrensen ikke har ret i at det er en vesentlig
kompetence at kunne "skabe betydning i et interaktionelt spil med andre"
(Jessen & Sgrensen 2003: 189), det betyder blot at denne kompetence er

indlysende ngdvendig at beherske med sa stor virtuositet som muligt uanset
om der er tale om virtuel eller real life-kommunikation.

Jessen & Sgrensens eksempler pa forskelle mellem f2f og virtuel
kommunikatation er at der er forskel pA hvordan man deler
referencegrundlag, og forskel pa i hvor hgj grad og hvordan deltagerne
skaber mening i fellesskab. Jeg har argumenteret for at det er diskutable
eksempler.

Besvarelsen af spgrgsmalet om hvad forskellen er, ma ske sidelgbende
med en analyse af de konkrete forskelle pa de teknologier og baremedier der
indgar i den teknologi man bruger i kommunikationen. Jeg vil her holde mig
til en analyse af forumteknologien.

Forumteknologi kan karakteriseres som en kommunikationsteknologi
med mulighed for lav latenstid, transkron og transtopisk konsumption, halv
dupleks, interaktiv produktion og en-til-mange-distribution (jf. oversigt 7
over kommunikationsteknologiers karakteristika i 4.1.3.4.2.).

Forumteknologien er en teknologi hvor der kan svares (gensidigheden er
halv dupleks idet man ikke sender og modtager samtidig, men afslutter sin
meddelelse far man modtager svar) og hvor deltagerne derfor forventer svar
i modsetning til ved produktion af tekster pa en hjemmeside, som man kan
skrive uden at forvente svar.

At forumteknologien er en teknolgi med transkron konsumption kan
betyde at konsumenterne pa den ene side forventer at de indlaeg der skrives,
indeholder bearbejdede tekster som falger de principper jeg har beskrevet
ovenfor. P4 den anden side kan muligheden for lav latenstid (latenstiden

afhenger af hvornar de evrige deltagere opdaterer eller ankommer til

hjemmesiden med indlaegget)102 betyde at der kan komme svar med det
samme. Fora kan altsa — alt efter emne, deltagernes dedikerethed og antallet
af deltagere — veere mere eller mindre aktive. Hvis deltagerne har
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forventning om hgj aktivitet, dvs. hurtigt svar, vil de i tiden lige efter egne
indleeg veere opmaerksomme pa om der svares. Hvis ikke det sker, kan de
miste interessen eller selvtilliden i forhold til deltagelse i det pageeldende
forum (jf. min diskussion af "offentlige” fora uden fastsat emne og uden

deltagere der oplever forummet som deres, 5_.3@._5_._31._).103

Forumteknologien er en teknologi med en-til-mange-distribution. Det
betyder at alle kommentarer er offentlige. Pa den ene side satter de der
skriver, sig selv (eller deres rolle, jf. nedenfor) pa spil, og pa den anden side
kan man udstille andre ved at skrive intimiderende om eller til dem. Denne
offentlighed kan bade fungere som en motiverende og som en
demotiverende faktor. Deltagerne kan bruge denne offentlighed til at skabe
sig en eftertragtet identitet, men andre kan pa samme vis bruge den til at
underminere andres identitet (jf. 5.3.2.5.2.).

En vasentlig forskel fra f2f nar man kommunikerer via nettet, er at man
ikke mades i fysisk forstand, at det er let at ga og aldrig komme tilbage
og at det er let ikke at blive genkendt.

Forumteknologien er i kraft af de navnte karakteristika en central
teknologi i udviklingen af det Barry Wellmann kalder rolle-til-rolle-

kommunikation (jf. 5.1.2.). Som udgangspunkt ser deltagerne ikke hinanden

at at leve i sociale netvaerk fra at leve i grupper. Jeg gengiver nogle af de
punkter jeg finder sarlig centrale i denne sammenhang, her:

e The ability to connect with multiple social milieus, with limited
involvement in each milieu.

e The decreased control over inhabitants' behaviour that each milieu
has.

e The decreased commitment of each milieu to its inhabitants' well-
being.

o [..]

o Reduced sense of palpable group memberships that provide a sense of
belonging.

o Increased opportunity, contingency, globalization, and uncertainty
through participation in social networks.

o Increased emphasis on structural position in different networks--such
as brokerage ties that connect multiple networks--and decreased
emphasis on group membership. Active networking is more important
than going along with the group (Wellman 2001: 6).

Wellmann beskriver en raekke processer som naturligvis ikke sker af sig
selv, men som sker i kraft af individernes aktioner og reaktioner pa
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baggrund af de relationer de skaber og kan skabe med informationsteknologi
(ved siden af dem de skaber med andre teknologier). Det er saledes muligt
at pavirke disse processer gennem organisering af den konjunktur af
kommunikationsteknologier deltagerne har adgang til og bruger.

I en forumdialog mellem personer der betragter hinanden som roller, skal
der veere noget interessant ved det de andre roller har at byde ind med i
dialogen, eller ved det udkomme man kan skabe i feellesskab, eller der skal
veere en fornemmelse af at man selv skaber sig en identitet og at de andre
anerkender én. Ellers er det ikke sikkert at man gider. Eller formuleret i
Fords motivationsterminologi (4.2.1.1.1.), s& skal der vere mal (the
Principle of Goal Activation), relationer (the Responsive Environment
Principle) og falelsesaktivering (the Principle of Emotional Activation) nar
man kommunikerer via forum.

Organiseringen af forumdialoger ma saledes med udgangspunkt i
Wellmanns begreber tage hensyn til:

o hvordan de enkelte deltagere faler sig tilpas (inhabitants' well-being),
e 0g at de hgrer til (sense of belonging),

e hvordan de foler et ansvar for fallesskabet (involvement in each
milieu),

o hvordan de tager mulighederne pa sig og anvender usikkerheden med
henblik pa at udvikle det sociale netvaerk, og endelig

« hvordan deltagerne oplever at de kan fa en identitet i forummet (en
structural position).

5.3.2.4. Principper for tilretteleeggelse af samarbejde via nettet

Vender vi tilbage til spegrgsmalet om elektronisk dialog, har jeg nu
grundlaget for at forklare, hvorfor det ikke gar sa let med elektronisk dialog
som de ovenfor (5.3.2.1. og 5.3.2.2.) citerede forskere forestillede sig; og

jeg har grundlaget for at give nogle anvisninger pa hvordan dialog via nettet
kan organiseres.

Det er ikke let at skrive en tekst der er eksplicit, udfoldet, endimensional,
velstruktureret og afsluttet. Det er en fysisk og psykisk anstrengelse, som
ikke er forbundet med et udkomme i gjeblikket, som en ytring i en
samtalesituation er. At veare i produktionssituationen er saledes ikke — alt
andet lige — i sig selv motiverende. Derfor skal der vere andre
motivationsfaktorer til stede i situationen. Det kan veere laererautoritetens
trussel om repressalier, forventningen om ros, gleden ved at udtrykke noget
der ligger én pa sinde, bevidstheden om at nogen vil tage det til sig og
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maske svare, forventningen om at det skrevne vil fere til forandringer i
praksis, tilliden til at det man skriver, tages op i positiv and osv. Jeg minder
om at Fords principper (jf. 4.2.1.1.1.) bl.a. siger at multiple mél er at
foretreekke, og at alle tre dimensioner af motivationen (mal, personlig
handleselvtillid og falelser) skal veere til stede for at motivationen er det.

Det altovervejende problem i savel Virtus som i ITMF-projekterne som
jeg omtalte ovenfor, var at der ikke var nogen klar motivation for at skrive.
Tveertimod kan deltagerne i ITMF-projekterne have oplevet det som
demotiverende at der var deltagere som indledte diskussionen med meget
lange indleg, og eleverne i Virtus kan have oplevet mangel pa motivation
fordi der ikke var et mal som de fandt interessant at nd (fx produktionen af
et feelles produkt som kunne verdsettes af personer de havde respekt for),
men at leererne forventede at de skulle kommentere (skriftligt) pa andre
elevers produkter, uden at det ferte til at de selv var producenter af
produktet.

Nar man ikke er i samme rum, nar man skriver, kan man ikke se hvad de
andre deltagere mener om det man skriver. Og man ma derfor forlade sig pa
at de tager det op i positiv and, at de forstar det man skriver, synes det er
vedkommende i sammenhangen og har respekt for det. |
spergeskemaundersggelsen i forbindelse med ITMF-projekterne 305 og 332
(if. 5.3.2.1.) gav lererne bl.a. udtryk for at de ikke var trygge ved at
udtrykke sig i det rum der var oprettet til formalet. Det samme kan meget let
veere tilfeldet i dialoger pa tvars af skoleklasser, hvor jeg indimellem har
oplevet elever tale intimiderende, nedladende og provokerende til hinanden
(jf. 5.3.2.5.2.). S&danne oplevelser skal man ikke have sarlig mange af for
at holde mund fremover - og det er derfor (og af de
kommunikationskompetencemassige grunde jeg angiver i 5.2.3.) en
veesentlig opgave for leereren og klassen at arbejde med omgangsformer og
udvikling af samme pa nettet.

| Virtus-projektet havde eleverne mgdt hinanden fagr de gik i gang med
projektet, og de havde saledes sociale relationer som de kunne bygge videre
pa i det virtuelle rum. Det samme gjorde sig geldende for de lerere der
deltog i ITMF-projekterne. Men i selve dialogen var det ikke meningen at
disse sociale relationer skulle udvikles; her drejede det sig primert om at
udveksle faglige erfaringer. Jeg kan ikke drage klare konklusioner pa
baggrund af disse iagttagelser, men jeg kan antyde at det maske har veeret en
del af problemet: At deltagerne ikke kunne fornemme hvordan de andre
deltagere tog deres udsagn op, og at de ikke oplevede kommunikationen
som en videreudvikling af de sociale relationer.

Eleverne i Virtusprojektet var velforberedte til at ga i gang med at skrive
om fremtidens menneske. De havde saledes vearet pa en udstilling om
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emnet. | modsatning hertil vil jeg formode at selv om lererne i ITMF-
projekterne havde erfaringer med anvendelse af it i undervisningen og med
kommunikation pa elektroniske fora, sa var de ikke forberedt pa en abstrakt
didaktisk diskussion af fordele og ulemper ved tenkte organiseringer af
leeringsplatforme. Det var med andre ord sveaert for dem at skrive
sammenhangende om emnet.

Hvis leererne havde veeret enige om at de sma korte indleg var i orden,
ville sagen maske have stillet sig anderledes, for sa ville det have abnet for
at de kunne stille deres forestillinger og ideer som spgrgsmal og som forslag
til feelles videreudvikling. Det ville sa igen fordre at de var enige om at
opfatte kommunikationen som en mere synkron dialog i retning af en
forumbaseret chat, end en asynkron dialog i retning af en konference med
fremlaeggelse af veludfoldede argumenter. Den mere synkrone form for
dialog ligger maske narmere for barn i dag. Det er i hvert fald min erfaring
at dialogen i de webparlamenter jeg har deltaget i organiseringen af (jf.
neste afsnit), indimellem har haft meget karakter af chat og i andre
momenter mere af fremleggelse af gennemtznkte forslag — ofte pa
baggrund af de foregaende chat-agtige forlgb.

Disse overvejelser kan supplere det foregaende afsnits afsluttende
organiseringsprincipper og opsummeres i fglgende:

Principper for organisering af samarbejde via nettet
1. Der skal veere motivationsfaktorer der star mal med
indsatsen, dvs.

o miljget (fx samtalepartnerne) skal vare responsivt. Dvs.
deltagerne skal forvente at blive taget alvorligt, blive
lyttet til og svaret i god and,

o deltagerne skal opfatte malene som vesentlige og
vedkommende, og

o deltagerne skal opleve at de sociale relationer giver
mening (og vaekker efterstrebte falelser).
2. Organiseringen af forumdialoger ma tage hensyn til

o hvordan deltagerne faler et ansvar for feellesskabet,

e hvordan de tager mulighederne pa sig og anvender
usikkerheden med henblik pa at udvikle det sociale
netveerk, og endelig

e hvordan deltagerne oplever at de kan fa en identitet i
forummet.
3. Deltagerne ma veere forberedte pa dialogen ved:
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¢ at vide noget (og mene noget).

e kunne formulere en udfoldet argumentation — eller
skrivningen skal veere lagt til rette saledes at det er
acceptabelt at den ikke er udfoldet.

Oversigt 27. Principper for organisering af samarbejde via nettet

5.3.2.5. Webparlament

I det folgende vil jeg fremleegge en organisering i form af et "webparlament"
som lever op til de principper for undervisningstilretteleeggelse som jeg
praesenterede i 4.2.3. (oversigt 11) og til de principper for organisering af
samarbejde via nettet som jeg fremlagde i 5.3.2.4. (oversigt 27). De to
webparlamenter jeg har deltaget i tilretteleeggelsen af, vil jeg betegne som
successer. Jeg argumenterer for hvorfor nedenfor.

Ideen i et webparlament er at eleverne skal samarbejde pd tveers af
klasser om at na frem til en felles velargumenteret holdning til en aktuel
problematik eller til at formulere et konkret forslag til en politisk beslutning.
Arbejdet foregar skiftevis i grupper lokalt i klasserne og i virtuelle
storgrupper, dvs. grupper bestdende af grupper der arbejder sammen via
internettet. Indledningsvis arbejdes der i klasserne pa oplaeg der fremlegges
i den virtuelle storgruppe. Det er disse oplaeg der danner baggrund for den
efterfglgende diskussion eleverne imellem. Det er malet at eleverne skal na
frem til feelles forslag eller holdninger gennem diskussonen i en webhgring.
Som afslutning pad projektet fremlaegger eleverne deres projekter for
relevante personer.

Min samarbejdspartner gennem savel aktionsforskningsprojektet som
flere stgrre samarbejdsprojekter, laerer Lisbet Kihn, og jeg udviklede ideen i
samarbejde med en gruppe lerere der havde mgdt hinanden pa et kursus
hvor jeg var underviser. Det blev til 6. klassernes parlament hvor eleverne
diskuterede dyrevelfeerd og afslutningsvis praesenterede deres holdninger og
forslag for to politikere i en paneldebat. Jeg fik lejlighed til at afpreve ideen
igen da Gentofte Kommune kontaktede mig fordi de var i feerd med at
udvikle en bgrne- og ungepolitik og i den forbindelse havde et gnske om at
inddrage bgrn og unge i dialogen. Dertil udviklede vi et webparlament der
var skaret over samme skabelon som 6. klassernes parlament.

Et webparlament har 4 komponenter: Et socialt rum med prasentationer af
eleverne og kommunikation i geestebgger. Et publikationsrum hvor
eleverne kan udgive de produkter de udarbejder under forlgbet. Et
webhgringsrum hvor de kan debatere problemstillinger inden for
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parlamentets omrade. Og endelig er der et undervisningsrum med
interaktivt undervisningsmateriale der knytter sig til de faglige
problemstillinger, eleverne kommer i bergring med under arbejdet med
webparlamentet (jf. 5.3.3.).

Det sociale rum tenkte Lisbet Kilhn og jeg oprindelig som en
presentationsside som hver elev kunne udarbejde for at afprove det

det var sjovt at se sig selv pa internetttet. Men det viste sig at blive meget
mere end det. Jeg havde opdaget at gaestebgger var en popular foreteelse pa
internettet, s jeg havde udviklet en sddan funktionalitet i det CMS vi
anvendte. Eleverne i 6. klassernes parlament tog funktionen til sig og
oprettede hver deres geastebog pa hver deres side. Der gik ikke lang tid for
eleverne begyndte at ga pa besgg hos hinanden og skrive i bggerne — om
feelles interesser, med vurderinger af siderne og smasnak af mange slags.
Hvis man vil forstd hvad der star i geestebggerne, skal man klikke sig
imellem de forskellige elevers sider, s3 man kan se opleag, svar og gensvar.
Nogle elever kommunikerede sammen pa den made i grupper pa 3 eller
flere. En undersggelse af kommunikationen i gastebggerne ville givet veare
et interessant sociologisk studium i hvordan netmedierede feellesskaber og
identiteter opstar.

Gastebagerne udviklede sig hurtigt til at blive en veesentlig drivkraft bag
elevernes arbejde med webparlamentet. Nar tingene stod stille mens man
ventede pa en gruppe i en af de andre klasser, kunne man passende &ndre pa
sin side og laese og skrive i gaestebgger. Denne sociale dimension var med
til at eleverne oplevede webparlamentet som et projekt de selv var
medskabere af og som gav mening ud over den larerne havde lagt i det. En
tilsvarende erfaring gjorde eleverne i Gentofte Webparlament.

| publikationsrummet kunne eleverne udgive de produkter de havde
udarbejdet under forlgbet. En af de pointerne i et webparlament er at
eleverne skal arbejde sammen pa baggrund af velforberedte oplaeg. Sadanne
opleeg kan de publicere i publikationsrummet.

Et webparlament er kendetegnet ved at dialogen i forummerne er
struktureret som det jeg kalder en webhgring. Jeg madte faenomenet farste
gang i forbindelse med Forskningsministeriets projekt Det Digitale

Danmark104, Teknologirddet havde faet som opgave at iveerkseatte en

elektronisk debat med interesserede borgere. De kaldte det en telehzringlOS.
Det er den form der ligger til grund for webhgringsorganiseringen.
| en webhgring:
o er deltagerne forberedte, fx ved som i webparlamentet at have
udformet konkrete ideer far diskussionen gar i gang,
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o er der et klart formuleret mal med diskussionen; fx at formulere en
feelles holdning pa baggrund af diskussionerne eller at komme med
konkrete forslag i en given sammenhang,

o er der en ordstyrer der ikke fordeler ordet, for det kan alle tage, men
som samler op, formulerer enigheder og udpeger uoverensstemmelser
der skal arbejdes videre med, og endelig

o er der en tidsplan og en meningsfuld afslutning.

Det er et veesentligt aspekt at deltagerne er forberedte pd at ga ind i
diskussionen og at de har noget at fremlaeegge og argumentere for. Derved
kommer man over den oplevelse af ikke rigtig at have noget at sige
hinanden som ITMF-projekterne og Virtus som omtalt i 5.3.2.1., sével som
mange andre, er lgbet ind i. Et andet aspekt i en webhgring er at der er et
klart og veldefineret ende- og formal med debatten. | 6. klassernes
parlament var det fx at eleverne skulle komme frem til en holdning til et
aspekt af dyrevelferdsproblematikken og til sidst skulle diskutere deres
holdninger til dyrevelfeerd med to politikere (en meningsfuld afslutning),
mens det i Gentofte Webparlament var at eleverne skulle udvikle forslag til
konkret udfoldelse af Gentofte Kommunes bgrne- og ungepolitik og
efterfalgende skulle fremlaegge dem for et panel af 5 kommunalpolitikere.
Det tredje aspekt af en webhgring er at der er en ordstyrer som ikke fordeler
ordet, men som samler op, papeger overensstemmelser og uenigheder,
kommer med forslag til hvad der mangler at blive behandlet, og evaluerer
debattens tone og form.

En af de helt afggrende treek ved et webparlament er at det er
velorganiseret, og at deltagerne er enige om at folge en rimelig detaljeret
tidsplan.

Der skal gares et stort arbejde ud af at tilrettelsegge rammer der beskriver
hvad formal og mal er, og hvad der skal gares hvornar, af hvem og hvorfor.
Derved kan eleverne fokusere pa det parlamentet handler om, fx at diskutere
og udvikle holdninger til dyrevelfeerd eller at udvikle konkrete forslag til
barne- og ungepolitikken i Gentofte. Et webparlament er saledes et stramt
struktureret forlgb bade indholds-, form- og organiseringsmaessigt.

Den hgje grad af organisering ger pa den anden side at det kraever en
indsats, serlig af lererne, at fi overblik over alle processens faser og
begrundelser.

Strukturen af et webparlament kan begrundes i sdvel en motivations- som i
en faglig logik (jf. 4.2.1.1.1. 0g 5.2.).

o Motivation:
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o Et webparlament er organiseret som en praksis der ikke er
"som om" (dvs. der erautentiskemal i autentiske
situationer),

« hvor sociale relationer understatter det faglige arbejde, og

e hvor eleverne udvikler forudseztningerne for dialog, hvilket
implicerer handleselvtillid,

o Faglighed.
o Webparlamentet fremmer udvikling af handlekompetence

o giver praktisk erfaring med og refleksion over demokratisk
dialog

o implicerer skriftlighed i mange autentiske genrer (laeserbrev,
argumentation, praesentation mv.), og

o giver mulighed for arbejde med faglige metoder og indhold i
funktionelle sammenhange

Eleverne i et webparlament arbejder med vedkommende og autentiske
problemstillinger, hvor relationen til den “virkelige verden” er klar for
eleverne. Abningen over for konteksten medvirker til at arbejdet ikke bliver
"som om" (jf. Fords Reality Principle (jf. 4.2.1.1.1.)). Det betyder at

eleverne kan opleve at der er formuleret — og at de kan veere med til at
formulere — mal som de opfatter som vasentlige, hvorved Fords princip om

malaktivering (The Principle of Goal Activation) imedekommes, 106

Det var vesentligt for webparlamenternes succes at det lykkedes os at
integrere mal for faglige kompetenceudviklinger med en struktureret
udnyttelse af it til skabelse af sociale relationer pa den ene side og til
Igbende formidling af elevernes arbejde og til samarbejde om emnet pa den
anden. De sociale relationer havde betydning for elevernes motivation ogsa
for arbejdet med de mere faglige aspekter (jf. 5.3.2.5.3. og Fords princip om
The Responsive Environment, der siger at: "Relationships are as important
as techniques™).

Princippet om The Responsive Environment understgttes ogsa af at
dialogen i webhgringen forudsatter at eleverne er forberedte. Malet med
forberedelsen er at eleverne har noget "at putte i" diskussionerne, dvs. fakta
at henvise til og argumentere pa baggrund af. Pa den made er det meningen
at eleverne oplever at de selv og modparten (og omgivelserne i det hele
taget) har tillid til deres forudsatninger for at indga i en demokratisk dialog
(Personal Agency Belief). Webparlamentorganiseringen lever séaledes op til
de principper for organisering af dialog via nettet som jeg formulerede i
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I 5.2.1. definerer jeg handlekompetence som "den kompetence at kunne og
ville afdekke muligheder for at handle i forhold til samfundsmassige
problemstillinger og faktisk at handle for at lgse eller bidrage til lgsning af
problemerne". Et webparlament er organiseret saledes at eleverne farst
undersgger en sag gennem studier pa bibliotek og internet for derefter af
flere omgange at mgde andre perspektiver pa problemstillingen og for
derigennem at fa lejlighed til at tage stilling. Handlingen pa baggrund af
denne stillingtagen er fremleeggelse for og diskussion med relevante
beslutningstagere, men kunne ogsa veere andre praksisrettede aktiviteter (fx
feelles laeserbreve i aviser, indsamling af midler til det besluttede formal
osv). Et webparlament er saledes en organisering der laegger op til elevernes
udvikling af handlekompetence.

Et webparlament giver eleverne erfaringer med gennemfarte
demokratiske dialoger. Dialogerne er grundigt forberedte fra alle sider og
giver derved eleverne lejlighed til at tage stilling pa baggrund af holdninger
og viden, der er diskuteret savel lokalt som i forum. Og som i andre reelle
demokratiske dialoger er det malet for dialogen at eleverne skal na frem til
en felles holdning. | 6. klassernes parlament havde lererne fordelt eleverne
i grupper der i starten af debatten skulle repraesentere hhv. et for- og et
imodsynspunkt. Det gav eleverne lejlighed til at fremsette de steerkest
mulige synspunkter og pa baggrund af en dialog herom at opna en
informeret nuancering af deres egne synspunkter.

Et centralt mal i danskfaget er at eleverne lerer at formulere sig pa
skrift. Webparlamentet stiller mange funktionelle sammenhzange til
radighed for at eleverne kan arbejde i praksis og evt. ogsa reflektere over
forskellige genrer og kommunikationssituationer (jf. 5.3.4.). P& samme
made er der en lang reekke andre faglige indholds- og metodeomrader der
kan arbejdes mere eller mindre tematiseret med i et webparlament. Fx
sggning pa internettet og bibliotek, argumentation, ideudvikling osv. Som
omtalt i 5.3.3. er det desuden muligt at inddrage computeren som interaktivt
undervisningsmateriale til understgttelse af arbejdet med relevante faglige
emner.

I naste afsnit beskriver jeg Gentofte Webparlament neermere og refererer
resultaterne af den evaluering jeg foretog ved afslutningen af forlgbet.

5.3.2.5.1. Gentofte Webparlament

| ugerne 39-41 2003 deltog 243 elever fra 11 klasser pa 4 skoler i Gentofte i
et webparlament om kommunens bgrne- og ungepolitik. | webparlamentet
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tog eleverne udgangspunkt i kommunalbestyrelsens opleg til en bgrne- og
ungepolitik. Opleegget var formuleret som 5 veerdier for det gode bgrne- og
ungeliv:

Barn og unge skal have ansvar og medbestemmelse

Barn og unge har ret til en alsidig udvikling

Barn og unge har brug for synlige og tydelige voksne
Mangfoldighed i barn og unges liv

Sunde bgrn og unge leger, lerer og lever bedre (Gentofte
Kommune 2003; 9ff.).

| oplaegget leegges op til at barn, unge og andre borgere i kommunen skal
diskutere de fem veerdier. Webparlamentet var et af flere initiativer til at
igangsette en sadan debat. Webparlamentet blev lagt til rette saledes at
eleverne gennem arbejde med oplegget kunne kommer frem til konkrete
ideer til udfoldelse af de 5 verdier. Disse ideer var nu til debati 15 mindre
grupper pa tvers af klasserne (tre grupper for hver veerdi). Malet var at hver
gruppe kom frem til en feelles ide som de efterfglgende skulle arbejde videre
med i gruppen. Dialogen foregik i et forum for hver gruppe efter
webhgringsprincipperne (se 5.3.2.5.). Malet med arbejdet var at eleverne
skulle mgde et panel af politikere fra alle kommunalbestyrelsens partier til
en paneldebat i radhussalen.

Oprindelig var ideen fra Gentofte Kommunes side at eleverne skulle
diskutere og kommentere de 5 verdier som kommunalbestyrelsen havde
formuleret som grundlag for et godt berne- og ungeliv. Abstrakte og
veerdiorienterede diskussioner kraver til en start at man er sggende og
formulerer prgvende forslag til lgsning; forslag der ikke ngdvendigvis kan
std for en narmere efterpravning og derfor straks ma sofistikeres eller
afvises. Dertil er modaliteten tale god, mens den skriftlige modalitet som jeg
argumenterer for i 5.3.2.2. kreever eksplicitte, udfoldede, endimensionelle,
velstrukturerede og afsluttede tekster: En debat pa nettet skal handle om
noget eleverne kan forholde sig konkret til.

| projektgruppen kom vi frem til at veerdierne var sa generelle og
indlysende rigtige at det var svert at vare uenige, og vi kom frem til at en
relevant kritik af dem ville kreeve mange mundtlige diskussioner fgr den
kunne formuleres skriftligt. Derfor blev vi enige om at eleverne i stedet
skulle komme med velunderbyggede forslag til konkret udfoldelse af de 5
veerdier. Forslagene skulle vare konkrete, fx i form af anlaegsprojekter eller
i form af organiseringsinitiativer (kampagner, foreninger osv.). Derved fik
vi organiseret et projekt hvor eleverne kunne fa ideer, som de kunne udfolde
gennem sggninger pa nettet, undersggelser af lignende projekter og gennem
diskussioner i klassegrupppen. De ville saledes kunne vare forberedte til
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diskussionen med den virtuelle storgruppe pa nettet, og da ideerne var deres
egne, kunne vi ogsa forvente at de ansa dem for vaesentlige at argumentere
for.

Eleverne (og ordstyrerne) skrev 1578 indleeg over 11 arbejdsdage. Det
giver godt 100 indleeg i hver konference i gennemsnit, svarende til ca. 25
indleeg per klassegruppe (ca. 3 personer). Imellem dem er der bade vitser og
aftaler om mgdested og tidspunkt og andre organisatoriske spargsmal, men
langt den overvejende andel bestar i diskussioner af indhold. Sammenlignet

med de i 5.3.2.1. omtalte projekter er det udtryk for en succest07.

Eleverne naede frem til 10 forskellige forslag til konkrete projekter som

kommunen kunne sztte i varkl98. Eleverne fremlagde deres forslag for
politikerne ved en paneldebat.

Efter efterarsferien svarede 153 elever (svarende til 63% af de oprindelige
deltagere; én klasse (20 elever) var faldet fra fordi de havde veeret pa
lejrskole og ikke kunne fglge med da de kom hjem; hvilket giver en
svarprocent for de resterende pd 69%) pa et webbaseret

sprzwgeskema109 (Redegarelse for databehandlingen findes i 6.2.. Tabeller

havde haft en undervisningsoplevelse ud over det sedvanlige (48% fandt
projektet interessant eller spaendende, 22% syntes at det var undervisning
som det plejer at veaere, mens 28% syntes at det var ret uinteressant eller
kedeligt).

Eleverne blev spurgt om hvilke omrader de havde lert noget inden for.
Der var udbredt enighed om at de havde lert at deltage i demokratiet, at
diskutere og at samarbejde med andre klasser (mere end 50% svarede
positivt pa disse tre omrader), men ogsa de mere danskfaglige emneomrader
var godt med, saledes svarede mellem knap 40 og godt 45% at de havde
leert at give og modtage respons, at komme pa ideer og fa dem gennemfart
og hvordan man taler sammen pa nettet. Endelig mente omkring en tredjedel
at de havde lert hvordan kommunen og demokratiet fungerer, og at lave
hjemmesider.

Hvilke problemer oplevede eleverne?

Ved projektets start aftalte leererne og projektgruppen at der skulle bruges
cirka halvdelen af undervisningstiden pa projektet i de tre uger det lgb over.
Det ville give god tid til arbejdet og betyde at elevne i vidt omfang ville
arbejde samtidig pa projektet. Af mange praktiske grunde var det de feerreste
der naede op pa at bruge halvdelen af undervisningstiden pa projektet. Det
betad at eleverne ofte oplevede at de ikke fik hurtigt nok svar pa det de
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preesenterede for de andre grupper. Godt 21% af alle elever formulerede det
som det stgrste problem i webparlamentet, hvortil kommer godt 8% der
angav forskellige koordinationsproblemer, som for en stor dels
vedkommende ogsa havde med organiseringen at gare.

Nestflest elever (12%) oplevede ikke at der havde varet nogen
problemer overhovedet, mens 10% oplevede problemer i samarbejdet og i
de demokratiske beslutningsprocesser. De problemer eleverne nevner i den
forbindelse, er manglende villighed til at ga pa kompromis eller finde frem
til et felles forslag, manglende lydhgrhed og darlige debatvaner. Kigger
man i foraene virker det som om samarbejde og demokratiske dialoger er et
felt eleverne har faet en starre opmarksomhed pa (jf. 5.3.2.5.2.), og det er

ogsa hvad man kan lase af deres vurdering af hvad de selv har lzrt.

Langt de fleste elever havde ikke forslag til forbedringer (34%), enten fordi
"det virkede upaklageligt" eller fordi de ikke kunne komme pa nogle ideer
eller foreslog at man skulle "lade veer med at lave det...!". Dem der havde
forslag til forandringer, foreslog alt overvejende @ndringer i organiseringen
(20%), fx ved at sgrge for at alle klasser arbejdede med projektet samtidig
s der kom hurtigere svar pa indlaeg, ved at have mere tid eller koncentrere
det i fuld tid i én uge.

Et mindre antal foreslog at lave debatten som en chat i stedet for i
elektroniske fora. Chat er tilnermelsesvis synkron kommunikation (et

chatrum opdateres Iﬂbendello), hvor fora er transkrone (der sker normalt
ikke en automatisk opdatering), sd nye indleg vises kun nar brugeren
kommer til siden eller beder om en opdaterering. Med chat ville klasserne
veere tvunget til at veere pa nettet samtidig. Men chat er til gengeld
kendetegnet ved at fordre hurtigt svar — fordi chatrummet giver samme
fornemmelse som en telefonsamtale: Hvis der er tavshed i leengere tid, er der
enten noget socialt eller noget teknisk i vejen. Chat giver saledes ikke den
ro der skal til at overveje og diskutere lokalt; chat leegger med andre ord op
til de hurtige udvekslinger uden de grundigere argumentationer. Men i
projektet s& man indimellem hurtige spergsmal-svar-udvekslinger i foraene
hvor eleverne var aktive samtidig og lgbende tjekkede om der var kommet
svar pa deres indleg. En sadan asynkron kommunikation som tenderede
mod det synkrone var det netop meningen at eleverne skulle have; men som
sagt var de desverre ikke igang med projektet samtidig ofte nok.

Hvad var det bedste ved webparlamentet?

Det er et mal i webparlamentet at eleverne oplever at samarbejde med andre
elever og politikere, fordi dette arbejde giver dem en oplevelse af at de ger
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en forskel ogsd i forhold til andre mennesker, der ikke 'blot' er de
sedvanlige klassekammerater. Skabelser af sociale relationer oplever
eleverne som betydningsfulde og spandende.

Eleverne udpegede de navnte treek ved webparlamentet som de bedste.
Saledes sagde godt 16% at paneldebatten hvor eleverne mgdte hinanden og
politikerne, var en stor oplevelse. Paneldebatten med politikerne var
igennem hele forlgbet det mal eleverne arbejdede hen imod, og som gav
projektet en hgj grad af virkelighedsnerhed. Med sma 200 elever i
Radhussalen var der stor entusiasme og diskussionslyst. Det har gjort stort
indtryk pa mange af eleverne.

Knap 14% mente at det at lave hjemmesider og at kommunikere via dem
var det bedste, mens 13% syntes at samarbejdet med de andre elever pa
tveers af klasserne var det der gjorde sterst indtryk. Endelig mente 11% at
medbestemmelsen og det at blive taget alvorligt var det bedste ved
webparlamentet.

Pa 5. pladsen med knap 10% af eleverne kom kagen og forteringen pa
radhuset i det hele taget. Det kan tages som et udtryk for userigsitet — og er
det ganske givet for mange af dem der svarer sddan — men det kan ogsa
tolkes som et udtryk for at kagen var beviset pa at politikerne og
kommunens folk tog eleverne alvorligt.

Savel Gentofte Kommune som jeg var interesserede i leerernes vurdering af
projektet, sd vi indkaldte til et evalueringsmgde nogen tid efter forlgbet.

Kun en enkelt lerer madte frem, sa jeg udformede et sprz;rgeskema111 til
leererne pa nettet som 6 leerere med 6 forskellige klasser besvarede; to laerere
(med den samme klasse) gav blot en samlet vurdering af parlamentet i det
farste spgrgsmal og besvarede ellers ikke spgrgeskemaet.

Med kun 4 lereres svar ma resultaterne betragtes som meget usikre; de
kan end ikke siges at veere udtryk for det samlede laererkorps' holdninger. Sa
jeg vil ngjes med at gengive de svar hvor der er nogenlunde enighed mellem
leererne.

Pa spargsmalet om laerernes overordnede vurdering af forlgbet, svarede
alle positivt: Eksempler (uddrag): "En god idé, som bgr kunne bruges i
andre tilfelde", "spaendende og leringsrigt" og "Alt i alt sd har elever og
leerere haft en enestdende mulighed for at fa erfaringer og leere nyt pa flere
fronter". Ogsa det faglige udbytte var der enighed om var hgijt; tre ud af fire
fremheaevede demokrati og demokratiske beslutningsprocesser som omrader
hvor eleverne havde lert noget, hvilket stemmer godt overens med
elevernes egen vurdering af deres laeringsudbytte.
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| Den vordende demokrat skriver Bo Jacobsen m.fl. om elevernes
forventninger til deres fremtidige demokratiske deltagelse at en afgerende

faktor 112 er et godt debatklima i klassen.

Konklusionen i et bredere perspektiv er, at det i forhold til et formal om at
skabe forventning om fremtidig valgdeltagelse hos folkeskoleelever lgnner
sig at arbejde for et godt klassefallesskab og rum for den enkelte elev til at
veere sig selv (Jacobsen m.fl. 2004: 148).

Bo Jacobsen har siden anvendt denne konklusion som udgangspunkt for en
kritik af reorganiseringer af undervisningen mod mere projektarbejde og

oplesning  af klassefellesskaber-13 og argumenterer for at

klassefeellesskabet skaber trygge rammer. Fords motivationsteori (4.2.1.1.1.)
understatter Jacobsens udsagn om ngdvendigheden af trygge relationer, men
for det farste er det ikke naturngdvendigt at de er organiseret som

klasser114, og for det andet er demokratiske beslutningsprocesser

kendetegnet ved at ogsa mennesker der ikke kender hinanden, skal mgdes
0g komme overens.

Mine empiriske undersggelser viser at de elever der deltog i Gentofte
Webparlament, havde en positiv oplevelse ved at arbejde sammen om
demokratiske beslutningsprocesser pa tveers af klasser via nettet, og den
viser at de oplevede at have lert noget om demokrati. Min undersggelse er
ikke tilstreekkeligt repreesentativ til at jeg kan sige at have underbygget en
tese om at deltagelse i en demokratisk diskussion organiseret som et
webparlament vil have positiv indflydelse pd det demokratiske sindelag,
men den indikerer at der er en sammenhang som det ville vere interessant
at undersgge narmere. En underbyggelse af denne sammenhang vil i
forhold til Bo Jacobsen med fleres konklusion betyde at ikke blot et godt
klassefellesskab, men ogsa gode fellesskaber pa tveers af klasser, vil give
anledning til forventning om fremtidig valgdeltagelse (og dermed
demokratisk sindelag). Jeg gentager at et kendetegn ved et webparlament
netop er den grundige organisering af fellesskaber pa tvers af klasser (og
ikke blot af det tekniske grundlag for det).

Pa spgrgsmalet om hvad der motiverede og de-motiverede eleverne, svarede
alle lerere at den reelle kommunikationssituation, herunder mgdet pa
radhuset, var meget motiverende for eleverne. Desuden fremhavede et par
af dem elevernes sociale relationer via preesentationssiderne. | forlengelse
heraf svarede tre af fire lerere pa spgrgsmalet om hvad det beted for
eleverne at de skulle kommunikere med andre elever i forummerne, at
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eleverne oplevede det som en spandende udfordring at kommunikere
skriftligt med andre elever via nettet, at "det var vigtigt at gegre et godt
indtryk” og at de "skerpede formuleringerne”. Tages laerernes udsagn for
gode varer (og jeg understreger igen at grundlaget er tyndt, statistisk set)
kombineret med mange af elevernes fremheavelse af de sociale relationer
som det bedste ved webparlamentet (13% sagde at samarbejde med andre
klasser var det bedste ved webparlamentet, 14% at det at lave hjemmesider
og kommunikere i dem var det bedste, mens flest (16%) mente at
paneldebatten var det bedste), sa har Gentofte Webparlament underbygget
min tese om at sociale relationer pa tvars af klasser og autentiske mal er
motiverende for det faglige arbejde.

I skrivende stund arbejder en gruppe unge med Gentofte Kommunes
hjelp pad at oprette det ungerad som var et af forslagene fra eleverne i
webparlamentet; flere af deltagerne i initiativgruppen deltog i

webparlamentetll5. Kommunen er ogsa i gang med at iveaerksatte
ungdomskulturcentre som konsekvens af elevernes forslag. S& ogsa i det
leengere perspektiv, var Gentofte Webparlament en succes. Nar jeg i de
felgende afsnit indimellem er kritisk over for aspekter af projektet, beder jeg
om at kritikken ses i det lys.

5.3.2.5.2. Demokratisk dialog
Jeg argumenterer i 5.2.3. for at en dimension af de kommunikative
kompetencer er demokratisk dialogkompetence. Webparlamenterne var
derfor konciperet som forlgb hvor demokratisk dialogkompetence skulle
udvikles og trenes. | det falgende giver jeg tre eksempler péa dialoger hvor
de demokratiske dialogkompetencer udfoldes i forskelligt omfang. Jeg har
serlig fokus pd samarbejdsproblemer og pa hvordan argumentationen og
konsensusdannelsen udfolder sig.

Jeg har kategoriseret alle indleeg i en af nedenstdende kategorier

(forklaring pa kategoriseringen findes i 6.3.).
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Ide

Argument

Spergsmal til ide

Enig (statter en tidligere ide eller forslag)
Tilfgjelse til ideen.

Uenig

Viden/informationer (oplysninger om fakta, fx hvor der ligger en
sportsklub)

Forslag til felles emne

Praktisk udfoldelse af en ide (fx beliggenhed af ungdomshus, incl.

organisering af praktisk udfoldelse)

G Gentagelse af tidligere ide

H Henvisning til tidligere indleg (fx fordi det indeholder det der
gentages)

O Forslag/kommentar til organisering (on- eller offline)

D Organisering af paneldebatten

R Relation (fx navnelse af andres navne, kommentarer til personlig
debatform)

L Lerer/lzring (opsamling eller organisering; spargsmal til lerer).

<L cCcHmw>» —

T T

Oversigt 28. Kategoritypologi over indlaegs funktion i dialogen.

Jeg gengiver Kkategoriseringen af indleeggene i et diagram. Det har
indleeggets nummer (id) pa x-aksen og antallet af indlaeg hidtil i en given
kategori pa y-aksen. Diagrammet er lineart hvor hver stigning i en kurve
betyder at et indlaeg er af en given kategori (et indleeg kan vare kategoriseret
i flere kategorier).

Det farste eksempel stammer fra en dialog om alsidig udvikling i
Gentofte Webparlament. En udgave af dialogen findes tillige med
kategoriseringer og sammentzllinger i bilag 10.1.2.3.1. Der deltager fire
grupper i dialogen fra hhv. 7. 8. og 9. klasse. Dialogen er kendetegnet ved
at deltagerne igennem en brainstorm nar frem til et felles projekt om at
foresld at kommunen opretter et ungdomshus. | den resterende dialog
kommunikerer eleverne om den praktiske udfoldelse af ideen og de
organiserer besgg pa potentielle placeringer og fremleggelse af ideen til
paneldebatten. Dialogen er ogsa kendetegnet ved szrlig én gruppes drillende
eller destruktive deltagelse og interessant i kraft af de gvrige deltageres
handtering af denne.
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Figur 17. Udviklingen i dialogen om alsidig udvikling.

Den kraftige bld kurve repraesenterer indleeg der indeholder en ide (1) til
hvad gruppen skal beskeftige sig med. | de fgrste omkring 30 indleeg (som
skrives de farste knap 2 dage) i dialogen er der ideer i den overvejende del
(den bl& kurve stiger naesten uafbrudt), derefter er der enkelte stigninger
frem til omkring indlaeg nr. 60 (der skrives midt pa tredjedagen), hvorefter
den bl kurve er flad (der kommer ikke flere ideer).

Den kraftige granne kurve repreesenterer indlaeg der udtrykker opbakning
eller enighed (E) med en foregdende ide (eller forslag, praksis eller
lignende). Den stiger med nasten samme takt som I-kurven, men fortsatter
hele vejen igennem, dog ikke mellem indleeg 120 og 160. Jeg tolker det
saledes at deltagerne er meget optagede af at skabe en positiv stemning og
gerne vil fa noget godt ud af projektet. Det samme fremgar af deres indlzeg i
logbogen (jf. 10.1.2.1.). Fra starten og stadig mere udpraget er de optagede
af at de andre elever i den virtuelle storgruppe er sgde, fx skriver gruppen
fra A-skolen 8.b den 30. oktober: "DET GAR GODT! Eleverne er vildt
flinke!™.

Den tredje kurve der stiger fra starten, er argumentkurven. Den falger
fint med ide-kurven og viser at der ofte er et argument for den enkelte ide,
argumenter er der ogsa mange af i opbakningsindleggene (E-kurven). De
fleste argumenter er korte og skitseagtige, og jeg har derfor ofte markeret
dem med sma bogstaver i kategoriseringen og saledes givet dem et halvt
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point i diagrammerne. Nar argumentkurven alligevel neaesten kan falge med
idekurven, skyldes det saledes at der er argumenter for ideerne bade i ide-
og i enig-indlaeggene.

Det har veeret let for eleverne at associere alsidig udvikling med konkrete
ideer. ldeerne peger saledes i alle mulige retninger. Der er forslag om
veerksteder, ungdomshus, kreative fag i skolen, skolerejser, flere fester pa
tveers af klasserne i kommunen, flere valgfagstimer, julemarkehjem i
Gentofte, musikhus, idratsefterskole, mere idreet, vandrutsjebaner i
Kildeskovhallen, alkohol til festerne osv.

Den gule kurve reprasenterer indleeg der indeholder (forslag til)
organisering af arbejdet. De farste af den slags drejer sig om koordinering af
hvornar eleverne "arbejder med parlamentet” (mange elever siger som
omtalt i 5.3.2.5.1. at det starste organisatoriske problem var at eleverne ikke
var online samtidig; her forsgger eleverne selv at lgse det). Indleg 59 er
centralt. C-skolen spgrger: "Hvordan kommer vi videre???". De faglgende
organisatoriske indleg er svar i samme trad (den gule kurve er flad fra
indleeg 62 til 67 hvor eleverne diskuterer endnu en ide). | indleeg 72 felger
B-skolen op med pointering af at der skal veelges et emne og de foreslar
(den lysegrgnne kurve (F) stiger) at emnet bliver et ungdomshus og giver
nogle indledende forslag til hvad deltagerne i givet fald skal arbejde videre
med. Derefter kommer laererens opsummering af fire ideer og forslag til at
der nu veelges én ide. | indleeg 76 og 77 giver A-skolen sin stgtte til ideen og
argumenter for den. Herfra ligger den gule O-kurve stille helt frem til indlaeg
90. Til gengaeld er der kraftig veekst i E-kurven (der repraesenterer enighed)
og i P-kurven (der repraesenterer indleeg med praktisk udfoldelse) og
undervejs en mindre stigning i A-kurven (der repreesenterer argumenter).
Alle grupper giver deres stgtte til ideen og kommer med forslag til hvad der
skal undersgges, hvor huset skal ligge, hvad der skal vare af tilbud osv. Fra
indleeg 90 er der igen en stigning i O-kurven sidelgbende med P-kurven —
for nu er eleverne Klar til at konkretisere og fordele opgaverne imellem sig:
Hvem undersgger indretning, udarbejder budget osv.

Fra indleeg 102 er det A-kurven der stiger: Nu argumenterer eleverne for
(og imod) deres forslag til beliggenhed og til indhold. Pa et tidspunkt
beslutter eleverne sig for at tage ud og se pa de foresldede beliggenheder.
Derfor sker der en kraftig stigning i O-kurven fra indleeg 118 til 149. Efter
en pause i P-kurven (hvor nasten alle indleeg har handlet om besgg), stiger
den igen fra linje 133 og fortsatter dialogen ud. E-kurven star stort set stille
fra indleeg 116 og frem. Nu er eleverne enige, og de kan ngjes med at
organisere og arbejde pa deres opgaver.
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Elevernes arbejde er set i denne optik, hvor jeg har set pa indleeggenes
funktion, mere end pa deres indhold, velfungerende og velorganiseret. Der
er god fornuft i at starte bredt med mange ideer, beslutte sig og derefter
arbejde koncentreret pa det valgte projekt.

Der er en vesentlig kurve jeg ikke har navnt. Det er kurven der
repraesenterer indleeg der indeholder relationelle kommentarer til de andre
deltagere i forummet; det er s&rlig gruppen A-skolen 9.b der skriver eller er
arsag til disse indleeg. A-skolen 9.b har meget fa indleg i starten af
dialogen. De indleder med at komme med et forslag (id 33) om musik i
skolen; forslaget far et enkelt opbakkende svar. Dernast gar der igen en rum
tid fer de argumenterer imod et forslag og derefter skriver et indlaeg (id 63)
hvori de fremsatter en ide om en fritidsorganisation (idekurven har ellers
veeret flad i en lengere periode), et forslag der far opbakning i fem indlaeg
(E-kurven stiger ekstra kraftigt efter indleeg 63). Naeste gang A-skolen 9.b
skriver et indleeg (uden for deres egen trad) er efter at de gvrige grupper har
givet deres opbakning til at foresla et ungdomshus. Indleegget lyder: "JA
DET ER EN GOD IDE LOL". LOL er et akronym kendt fra chat og sms for
Laughing Out Loud. Deres naste indleeg lyder: "I skriver godt. har i gaet til
det." A-skolen 8.b svarer pa begge indleeg i samme stil — i noget der kunne
se ud som om det er et forsgg pa at parere og acceptere 9. klassernes lidt
drillende tone.

Derefter skriver A-skolen 9.b et par indleeg uden relations-indhold. Men
igen i indleg 106 og 107 er der relationsindhold; saledes indledes 107 med
"F*** nogle talentlgse idéer. Undskyld" og afsluttes efter en umild kritik af
en rekke forslag (der for leengst er siet fra af de andre, der arbejder med den
vedtagne ide om et ungdomshus) med "I stedet for bare at komme med
nogle "idéer" for at fa jeres laerer til at tro i laver noget sé indse at i ikke har
nogle gode forslag.." Ogsa her forsgger A-skolen 8.b sig med et venligt
svar: "Hallo, vi skulle skrive noget vi gerne ville have og kunne lide. Vi er
flest piger og kan godt lide at lave tgj, smykker og musik./Ikke hakke". A-
skolen 9.b fortsaetter med indleeg der veksler mellem serigse argumenter for
(og primert imod) de andres forslag og nedladende udtalelser om de andre
deltagere (“er i dumme eller sddan noget"). Derfor ses en stgt stigning af den
rade relations-kurve i indleggene fra id 105 til id 117. Derefter tynder det
ud med relationsindleeg. Men enkelte er der, fx i A-skolen 8.bs indleeg 133:
"KnUz Os!".

A-skolen 9.b er tavse lenge, men opdager hen mod slutningen at der
foregar en arbejdsfordeling, som de ikke har deltaget i. S& de spgrger (id
144): "Vi ved ikke helt hvad vi skal lave./Kan i andre ikke lige skrive til os
hvad i laver og om der er noget vi skal lave til pa onsdag". A-skolen 8.b
foreslar at de udarbejder et budget, men A-skolen 9.b mener at kunne huske
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at nogle andre har taget sig af det. Det bliver ikke til noget. Mads fra A-
skolen er maske den serigse i gruppen, i hvert fald skriver han nu et par
indleeg under eget navn hvor han forsgger at deltage i planlegningen af
fremlaeggelsen og venligt forholder sig til nogle af A-skolen 8.bs forslag til
indhold i ungdomshuset. Men det er for sent. Mads' venlige kommentarer
bliver ikke kommenteret og hans deltagelse i organiseringen lgber ogsa ud i
sandet.

Pa den ene side kan man tage afstand fra A-skolen 9.b-gruppen fordi de
sa konsekvent forsgger at obstruere og dreje dialogen sa den kommer til at
ga pa personerne. Men pa den anden side ses her et eksempel pa hvordan
personer der ikke mestrer (eller ikke gider) dialog i et forum, venligt kan
keres ud pa et sidespor. De store drenge fra 9. ma se til mens 7. og 8.
organiserer og beslutter og udfolder deres beslutninger i praksis.

Det var ikke i alle fora at dialogen udviklede sig sa hensigtsmeessigt som det
trods alt var tilfeeldet med dialogen om alsidig udvikling. Et eksempel pa en
mindre vellykket dialog er en af dem der handlede om mangfoldighed. Her
indledte eleverne med en debat om mobning, mode og forskellighed — en
debat som bragte mange interessante vinkler pd sagen frem og som gav
nogle deltagere ideen til at lave en dokumentarfilm om emnet. Men det blev
ved forslaget. Eleverne fik ikke taget en beslutning og endte med at fortsatte
med at debattere emner der havde relation til mangfoldighed, men som ikke
kunne aktualiseres i et konkret projekt. Samtidig var der i denne dialog, som
i den foregdende, nogle deltagere som drillede og forsggte at obstruere
dialogen — og for dem lykkedes det tilsyneladende. Dialogen viser at det
ikke er ligetil at skabe struktur i dialogen, heller ikke for en ordstyrer, hvis
ikke der er enighed om og opmarksomhed pa organisering og tidsplan.

Se dialogen og Kkategoriseringer i 10.1.2.3.2. Jeg har gengivet

udviklingen i dialogen i nedenstaende figur.
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Samlet antal indeeg i kategori

———

A
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Indlsey nummer id)

Figur 18. Udviklingen i dialogen om mangfoldighed.

Dialogen indledes med en interessant diskussion om mobning, mode og
forskellighed. Der er en razkke lange og velargumenterede indleeg hvor
deltagerne argumenter med og mod hinanden. Derfor er det A-kurven der
vokser hurtigst til at begynde med, skarpt fulgt af E-kurven. Efter
ordstyrerens opsamling (da en lerer var sprunget fra, patog jeg mig
opgaven) melder gruppen fra 9.a fra A-skolen sig (id 23) og undskylder at
de hidtil har veeret for dovne til at deltage. Derefter er der et par indleeg med
hhv. et forslag og en praksisudfoldelse af et tidligere forslag om en
dokumentarfilm; og der er nogle indleg uden indhold, fgr ordstyreren igen
(dagen efter) skriver og opfordrer til at grupperne far valgt et emne at
arbejde videre med. Derefter er der igen et par forslag til hvad grupperne
skal arbejde videre med (F-kurven) og dialogens eneste vaekst i P-kurven
kommer her (dvs. at der er nogle indleeg med praktiske udfoldelser af et af
forslagene til feelles projekt). | de falgende indleeg (id 31 til id 45) fortsaetter
argumenterne i  debatterne om mobning, tgj og nu ogsd
indleeringsvanskeligheder og religions-/kulturundervisning (A-, E- og I-
kurverne vokser). Enkelte af de felgende indleg (frem til id 62) er
argumenter og enighedstilkendegivelser — og sa er det slut med
indholdsdiskussionerne. Fra nu af er der veekst i D- og O-kurverne, der
repreesenterer indleeg vedrgrerende organisering af forumdialogen og af
fremlaeggelse og paneldebat og i L-kurven (en lerer forsgger at fremskaffe
en emailadresse at sende en powerpoint-praesentation til, som en gruppe er
ved at udarbejde). Grupperne ender uden et faelles projekt; ordstyreren (det
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vil sige undertegnede og en laerer der ogsd ger forsgget) har ikke veeret i
stand til at hjeelpe eleverne til at finde et felles projekt at arbejde videre
med.

Lerernel16 0g jeg havde pa vores mgde inden projektet gik igang, aftalt en
tidsplan for en periode far og for selve de tre uger projektet skulle lgbe over.
Vi nedskrev sammen pa mgdet direkte pa hjemmesiden denne tidsplan,

hvoraf et uddrag er citeret nedenfor1’.

Ugerne 36-38: Forberedende arbejde

Klasserne arbejder med kommunens debatopleg og med
undervisningsmateriale om arbejdsprocessen i kommunen
(se materialet her).

Eleverne preasenterer sig selv pd hjemmesiden og laver
geestebager.

Nogle af de “officielle personer” i projektet kommer pé
besag pa skolerne og forteller om projektet.

Ugerne 39-41: Projektuger

Projektet Igber over 3 uger. S vidt muligt skal halvdelen af
elevernes timer i de tre uger anvendes til projektet.

Uge 39: Idefase

Mandag-onsdag: Brainstorming og ideudvikling pa
klasserne.

- Onsdag-mandag: Hgring om ideer. Onsdag-torsdag:
Diskussion. Onsdag eller torsdag eftermiddag: Ordstyrers
opsamling og opleeg til debat. Fredag: Videre diskussion.
Mandag: beslutning om én ide. Er der ikke enighed K.
11.30, udskriver ordstyreren valg.

Uge 40: Projektudviklingsfase

Tirsdag: Problemformulering i problemskema.

Onsdag: Problemformulering diskuteres i webhgringen, og
opgaverne fordeles.

Torsdag-onsdag uge 41: Arbejdsperiode. Hver dag leegges
det hidtidige arbejde p& nettet. Det kommenteres af de
gvrige grupper.

Uge 41: Projektudviklingsfase fortsat. Fremleeggelse for
politikere

Onsdag:  Produktet er ferdigt wved middagstid.
Fremlaggelsen er aftalt.

Torsdag den 9. oktober kl. 19.30-21: Afslutning

Figur 19. Tidsplan for Gentofte Webparlament
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Som det fremgar, forsggte jeg sammen med lererne at leegge en stram
tidsplan, sa eleverne i de forskellige klasser kunne falges ad og sa de havde
den forngdne tid til hver enkel fase i den proces det er at udvikle et
projektforslag fra ide til fremleggelse. Det var min erfaring fra flere
projekter inden Gentofte Webparlament, herunder 6. klassernes parlament
(og Tallerup News, jf. 5.3.4.1.), at det er afgarende for successen at arbejdet
er tydeligt struktureret. Men én af konklusionerne pa elevernes svar i
evalueringen (jf. 5.3.2.5.1.) var at organiseringen ikke var stram nok.

Dialogen om mangfoldighed viser at eleverne ikke har foretaget den
brainstorming i relation til konkrete ideer pa klassen, som vi havde lagt op
til i planleegningen. De véd ikke hvad der er malet med den diskussion de
har pa nettet, og derfor indleder de med at diskutere konkrete
problemstillinger som har en relation til veerdien mangfoldighed, men som
ikke er bundet op pa ideer til hvad eleverne skal arbejde videre med sa de
kan praesentere det som et forslag til politikerne. Og fordi de ikke er
forberedt tilstreekkeligt pa diskussionen, ender den med at lgbe i alle
retninger. En case ger ingen generel regel, men jeg vil anvende disse
iagttagelser som indikator pa at organisering og strukturering af
websamarbejde kan veere af afggrende betydning for resultatet.

Som sagt diskuterer eleverne pa livet lgs til at starte med. Men malet og
organiseringen er ikke gaet op for dem — og det lykkes ikke mig som
ordstyrer at fA dem ind pa sporet. Den asynkrone og atopiske karakter ved et
forum har den betydning at man ikke har mulighed for at opsgge den man
gerne vil tale med; hvis ikke han eller hun vil hare eller ikke vil tage sig af
det han eller hun hgrer, er der ikke noget at gare (ikke i situationen i hvert
fald). Derfor ma man i organiseringen af samarbejde via net, hvor der er én
person der er formelt ansvarlig (dvs. en laerer eller som i dette tilfeelde en
konsulent/forsker), vaere opmarksom pa at holde en taet kontakt med de
formelt ansvarlige personer der er fysisk tilstedevaerende, sa de kan
garantere (og evt. udgve) den autoritet hvis eksistens skolen bygger pa. Jeg
vil séledes anbefale at der ved netsamarbejde er en klar organisering af
samarbejdet mellem lererne.

I dialogen om mangfoldighed er det den rade R-kurve der nar hgjest (dvs. at
der er flest indleeg der er relaterende). | starten er R-indleeggene primeert sma
hilsner og venlige vink (fx: id 15: "hej med dig" og id 17: "Godt gaet ! :D").
I indleg 32 kommer Julie A med en raekke forslag, bl.a. til hvordan en film
kunne slutte med nogle slogans. Hun afslutter indleegget med en opfordring:
"sd 9.a har i ikke nogen forslag..???????". 9.a fra A-skolen svarer igen med
et meget aggresivt indleeg (id 33), der indledes: "Vi er sa pisse traette af at
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hare jeres brok [...]". Herfra er rigtig mange af indlaeggene relationsindleeg —
mange med opfordringer til at slappe af og tale pent, og et med en
undskyldning fra to i den gruppe der havde skrevet indleegget med id 33.
Som det fremgar af diagrammerne, er der en kraftig veekst i R-kurven helt
frem til indleeg 50, hvorefter organiseringen af forum og paneldebat tager
over. Mens de personlige indleeg dominerer fortsatter deltagerne med at
diskutere i en raekke argument-indleeg — men dog i en lavere rate end R-
indleeggene.

Det kan skyldes mange faktorer at grupperne aldrig ndr til felles fodslag;
jeg tolker det saledes at den ubehagelige tone der udfolder sig, satter en
stopper for de tillsb der var til at opnd enighed om at lave en
dokumentarfilm (eller en drejebog til en sadan). Det lykkes med andre ord
for nogle deltagere, der maske har fglt sig fornermet eller var @rgerlige
over at de andre var godt pa vej til at tage beslutninger uden dem, at fa sat
en stopper for arbejdet.

Det sidste eksempel jeg vil vise, stammer fra 6. klassernes parlament;
dialogen handler om pelsdyrs dyrevelferd. Her er en gruppe elever der har
forberedt sig godt. De gar i gang med at diskutere hinandens indleeg med det
samme og udfolder en lang og velargumenteret debat. Undervejs oplever
nogle af eleverne de andres debatform som personlig og papeger det; det
farer til en kort ordveksling om debatformen som ender i at deltagerne
bliver enige om at "droppe at skaendes og fa en ordenlig debat". Hen imod
slutningen af debatten diskuterer eleverne hvilke krav de vil stille til
pelsdyrhold, og de nar (til allersidst med ordstyrerens hjelp) frem til en
feelles holdning som de kan fremlaegge ved paneldebatten.

173
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Samlet artal indls=g i kategori
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Figur 20. Udviklingen i dialogen om pelsdyravl.
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I denne dialog er det argumenterne og den klare markering af uenighed der
umiddelbart falder i gjnene. Et af principperne i en webhgringsorganisering
er at deltagerne skal vere ordentligt forberedt. I 6. klassernes parlament
bestod forberedelsen i at eleverne havde laest nogle lererproducerede
leeserbreve og pa baggrund heraf havde sggt pa internettet og derefter selv
havde skrevet et leserbrev. Nogle af indleggene i debatten er sadanne
leeserbreve  (andre havde publiceret laserbrevene pa parlamentets
hjemmeside som det var intentionen fra min side). Eleverne havde saledes
allerede ved starten af dialogen i forummet en viden om det emne de
diskuterede; og de havde faet tildelt en holdning (for eller imod) som de
skulle repraesentere i den indledende fase af dialogen. Derfor var der fra
starten lange, velargumenterede indlaeg, hvor der formuleredes savel enighed
som uenighed med de andres indlaeg. | de to dialoger jeg har analyseret fra
Gentofte Webparlament, er der slet ikke det samme antal markeringer af
uenighed (mens der er mange enighedsmarkeringer).

Eleverne i 6. klassernes parlament havde fer de begyndte pa selve arbejdet
med parlamentet, veeret igennem et undervisningsforlgb vi kaldte Taenk
Sammen. Forlgbet byggede pa en oversattelse af dele af det engelske
materiale Thinking Together (Dawes, Mercer & Wegerif 2000) og dermed
pa de principper der er formuleret af Neil Mercer, Rupert Wegerif og deres
samarbejdspartnere.

Thinking Together-tilgangen tager afset i en karakteristik af tre
forskellige samtaletyper der kan iagttages empirisk; typer som Mercer og
Wegerif ogsa ser som "reflecting fundamental intersubjective orientations”
(Wegerif 2001: 123):

e cumulative talk reflecting an orientation to share and understand each
other but without any critical grounding of shared knowledge
e disputational talk where individuals treat dialogue as a competition
which they seek to win, and
e exploratory talk which is oriented to sharing knowledge like
cumulative talk but with the addition of critical challenges and
explicit reasoning (Wegerif 2001: 123).
Hver af de tre samtaletyper har kontekster hvor de er passende at anvende,
men Thinking Together-teorien og -strategien bygger pa en tese om at
udforskende samtale er "a distinctive social mode of thinking — a way of
using language which is not only the embodyment of critical thinking, but is
also essential for succesful participation in ‘educated’ communities of
discourse [...]" (Littleton m.fl. 2004). Fordi udforskende samtale er sa
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vaesentlig i "uddannede™ fellesskaber, er det et mal for skolen at uddanne
eleverne i at kunne fere en udforskende samtale. Desuden har Mercer og
Wegerif i en lang raekke artikler vist hvordan evnen til udforskende samtale
internaliseres og farer til at eleverne ogsa bliver i stand pa egen hand at lgse
opgaver som fordrer at man afpraver og satter forskellige lasningsforslag til
debat; en af de mere overraskende Kkonklusioner er, at elever der har
gennemgaet et Thinking Together-undervisningsforlgb, bliver bedre (i
forhold til far forlgbet, sammenlignet med elever der ikke har gennemfart et
sadant forlgb) til at lgse intelligenstests (Mercer, Wegerif & Dawes 1999).

Udforskende samtale er kendetegnet ved at deltagerne i en sadan falger
et antal regler. Mercer og Wegerif formulerer dem som fglger pa baggrund
af iagttagelser i klassevarelser:

All relevant information is shared

The group seeks to reach agreement

The group takes responsibility for descisions

Reasons are expected

Challenges are acceptable

Alternatives are discussed before a decision is taken

All in the group are encouraged to speak by other group members
(Wegerif 2001: 123).

Noaprwd R

Jeg betragter den tydelige vaekst i U-kurven for debatten om pelsdyravl som
en indikator pa at eleverne i 6. klassernes parlament i hgjere grad end i
Gentofte Webparlament falger reglerne for den udforskende samtale (jf.
seerlig punkt 5 i ovenstdende oversigt).

| bilag 10.1.3.2. er den farste trad fra debatten om pelsdyr gengivet. Det

farste indleeg er en kommentar til en af de andre gruppers laserbrev, som de

har lagt op pa hjemmesidenll8.
Den centrale del af indlaegget lyder:

I skriver det som om at de mennesker der afliver kattene og hundene, nyder at
pine dem inden de dor!
Men ikke alle steder er det s& slemt som det i skriver - | overreagerer!

Indlaegget bestar af tre dele. En henvisning til en pastand i et indleeg af en
dialogdeltager, en korrektion af péastanden og en Karakteristik af
sproghandlingen i indlaegget.

Til dette svarer den tiltalte gruppe
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Nej vi overreagere overhovedet ikke.. Nar det har veret pa fiernsyn er det
nok rigtigt! 1gar sa vi ogsa en film p& nettet om dyremishandling sammen
med den anden gruppe (den der er imod). Og de syntes ogsa det var totalt
synd... I kan finde det et sted pa www.peta.net

Og foresten er jeres ikke meget bedre, for i skriver at mink og raeve ikke kan
overleve i naturen... Det kan de sagtens... Der er da mange reeve i naturen
som ikke er dgde... S kom igen!!!

Og i skriver ogsa at de mennesker som er imod peldyravl ikke har tenkt pa at
de vil blive skudt i naturen... Men i har nok ikke tenkt pa at dem der avler
dem drzeber dem pa en mere smertefuld made... S& endu en gang kom igen!!!

Denne gruppe indleder med en afvisning af Kkarakteristikken af
talehandlingen. Dernast henviser de til en autoritativ tekst (fjernsyn) og til
yderligere en tekst, samt til personer hvis udsagn tillegges serlig veegt i
kraft af deres opgave som fortalere for pelsdyravl (det er en fejl at de kaldes
"dem som er imod™). Endelig henvises til endnu en tekst. | de naste to afsnit
henviser forfatterne til opponentgruppens tekst og et argument i denne og
giver s et modargument baseret pa fakta. Begge afsnit afsluttes med et
relationsudsagn ("kom igen™).

| de fglgende 18 indleg er der i de 9 argumentationsstrukturer der svarer
til dem i de to farste indleeg. | de gvrige er der fx enighedstilkendegivelser,
henvisninger til tidligere indleg og en enkelt selvkorrektion. | traden
udspiller der sig desuden en dialog om debatformer. Det fjerde indleg i
trdden er skrevet af det ferste indlegs forfattere til det andet indleegs
forfattere. Efter en reekke argumenter skriver gruppen:

Og vi skriver ikke "kom igen", for vi angriber nemlig ideén og ikke
menneskene.

Efter endnu en raeekke indleeg handler indleegget med id 18 udelukkende om
debatformen. Det er igen det farste indlegs forfattere som skriver til det
andet indlegs forfattere:

Dette projekt handler faktisk om at finde argumeneter om sit emne, ogsa
selvom man er i en gruppe for noget, kan det jo godt vaere at man er imod det!
Det lyder som om at | bare vil have ret og ikke prgver at se emnet fra en
anden side!

Teenk lige over det!

Tilsammen beskriver de to indleeg tre af de grundleggende regler for
demokratisk dialog: Man skal forholde sig til ideerne og ikke personerne,

man skal komme med argumenter og man skal forsgge at se siden fra den
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anden side (lade argumenterne vinde)llg. Efter en tid, hvor den
formastelige gruppe ikke har veret pa nettet, skriver de "l orden vi holder
fred" og dialogen fortsatter i god ro og orden derfra. Alt i alt vil jeg
karakterisere hele traden som en prototypisk demokratisk dialog.

Med disse iagttagelser vil jeg ikke havde at have bevist at
undervisningsforlgbet i Thinking Together var arsag til de forskelle jeg har

analyseret frem120, Da jeg ikke har et konsistent belag, vil jeg ngjes med at
kalde mine resultater for en indikator pa at Thinking Together-tilgangen har
haft betydning for 6. klassernes dialogmetode, og jeg vil pa den baggrund
anbefale at samarbejder via net tilretteleegges i forbindelse med eller
integreret med opmarksomhed pa og arbejde med dialogformerne.

Det var mit opleg at eleverne i Gentofte Webparlament skulle forberede sig
pa tilsvarende vis som i 6. klassernes parlament. Larerne og jeg havde i
tidsplanen afsat tid i indledningen af projektperioden til at eleverne foretog
en brainstorm, udvalgte et eller nogle fa forslag til projekt og formulerede et
opleeg der argumenterede for det eller dem, og at de farst derefter mgdtes i
forummet og diskuterede de forskellige opleeg med henblik pa at veelge et af
forslagene at arbejde videre med. Denne aftale havde lererne tilsyneladende
ikke fulgt, og derfor anvender eleverne i forummet om alsidig udvikling de
forste godt 40 indleg pa at brainstorme, mens de i forummet om
mangfoldighed indleder med at diskutere en reekke holdningsspgrgsmal (som
i anden omgang ville kunne danne udgangspunkt for et konkret projekt).
Brainstormingen i forummet om alsidig udvikling giver en raekke
interessante forslag til projekter; og eleverne ender op med et forslag der er
enighed om og som er velbegrundet. Men da de er naet sa langt, er der ikke
lang tid tilbage til konkret udfoldelse af projektet. Selv om det ikke var
meningen (min mening) at eleverne indledte med en brainstorming, viser
deltagerne i forummet om alsidig udvikling, at det kan veere givtigt. Men
den videre udvikling i forummet viser ogsa at det kunne have veret
hensigtsmaessigt at placere en pause i forumdiskussionen, hvor de enkelte
grupper lokalt kunne arbejde videre med den fzlles ide (evt. efter fordeling
af opgaverne). Jeg vil sdledes fremhave det som et vaesentligt treek ved
netvaerkskompetence at kunne vurdere hvornar det er hensigtsmaessigt
at samarbejde via net og hvornar det kan vaere mere hensigtsmaessigt at
arbejde IRL.

5.3.2.5.3. Sociale relationer
Webparlamenterne viste at sociale relationer pa tvers af klasserne befordrer
samarbejdet om sagen; men det er ikke hvilke som helst organiseringer af de
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sociale relationer, der er konstruktive ogsa for det faglige arbejde.

Virtus (jf. 5.3.2.1.) handlede om kommunikation i elektroniske fora.
Olesen og hendes medforsker havde saledes som mal for projektets anden
fase: "At fglge deltagernes aktiviteter nar der ikke er fastlagte rammer, idet
vi gnsker at komme sa tet pa bgrnenes "normale anvendelsesmgnster" som
muligt. Lerere og elever anvender konferencesystemet efter eget gnske i
skole og fritid" (Olesen 2002: 136).

Hverken dette mal eller malet i projektets 4. fase om at eleverne skulle
arbejde sammen om selvvalgte projekter via nettet, forte til den gnskede

kommunikation. Olesen forklarer det saledes:

Den manglende kommunikation i faelleskonferencen handler imidlertid ogsa
om, at bgrnene ville vere private, de gnskede ikke at kommunikere i det abne
rum. En af tankerne bag projektet var, at vi gnskede at se, hvordan bgrn
kommunikerer pa nettet, men bgrnene accepterer ikke denne "snagen". Der
har veeret langt mere kontakt mellem eleverne i de to klasser, end vi har
registreret, fordi de bevidst har valgt at sende mails eller SMS-beskeder for at
beskytte deres privatliv (Olesen 2002: 147).
Som beskrevet tidligere var vi forbavsede over elevernes ubluferdighed
over for kommunikation i gaestebggerne i savel 6. klassernes parlament som
i Gentofte Webparlament. Der var saledes adskillige elever der udviklede
venskaber — og sagar indledende gvelser til kaeresteforhold — gennem
kommunikationen i geaestebggerne. Vores erfaringer stemmer saledes ikke
overens med den tolkning Olesen ger af den manglende kommunikation.
Den skyldes snarere at felleskonferencen ikke var dedikeret til et emne og
organiseret mod et mal og ikke tilhgrte nogen af deltagerne. En gaestebog,
derimod, tilhgrer den der har sat den ind pa sin praesentationsside, og nar
man skriver i den, kommunikerer man derfor personligt med vedkommende
— uden at man behgver at kende ham eller hende. Gastebggerne er saledes
et fremragende redskab at prgve hinanden af med — og se om kontakten skal
udvikle sig til et venskab der ogsa kan formidles af andre teknologier. |
parlamenterne var der sdledes flere elever som sidelgbende med
kommunikationen i gaestebagerne kommunikerede via email og sms. Og der
var en del elever der efterfglgende gav udtryk for at parlamentet havde givet
dem nye venner (30 af 44 grupper angav som svar i et spgrgeskema i
forbindelse med 6. klassernes parlament at enten nogle eller alle i gruppen
havde faet nye venner i forbindelse med parlamentet (jf. bilag 10.1.3.3.)).
Erfaringerne med de tomme elevfora er ikke enestdende. Jeg havde fx
lignende erfaringer i ITMF-projektet TVTEEN (jf. Bundsgaard 2003b) hvor
organisatorerne havde oprettet et forum til de knap 300 deltagende elever —
men hvor der heller ingenting skete. | 6. klassernes parlament ville jeg
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derfor afprave om det samme ville gare sig geldende i en sammenhang med
udstrakt kommunikation i fora og gastebgger, sa jeg oprettede et elevforum.
Der udspandt sig felgende dialog:

hey skal vi starte den her debat eller hvad? Forfatter:
Cecilie

hej i der ude skulle vi ikke starte en elevdebat her eller
hvad. nar men skriv endelig

hilsen cille

Re: hey skal vi starte den her debat eller hvad?
Forfatter: Henriette, Emil og Sarah

Yes, den er vi med pa!!! Lad os starte en elevdebat. Men
hvad skal vi debatte om??

Henriette, Emil og Sarah

Re: hey skal vi starte den her debat eller hvad?
Forfatter: M,C,M,K,F og J

Tjaom hvad som helst. F.eks. jagt? Eller pglsemand eller
hvaler eller miljg.

hilsen Cecilie

Re: hey skal vi starte den her debat eller hvad?
Forfatter: Frederik , James og Christian

Skal vi ikke diskutere havregrad?

Vi kan godt lide havregred. Hvad mener i om det?

Re: hey skal vi starte den her debat eller hvad?
Forfatter: Cecilie

Jo havregrad er godt. Og der er masser af jern i.

Forumdialog 1. Dialog i elevernes abne forum.

5 indleeg. Det var alt pa 3 uger. | de 5 fora hvor diskussionerne foregik var
der mellem 74 og 169 indleeg — og i geestebggerne flere tusind. Dialogen
giver et udmeerket indblik i hvordan motivationen for at debattere kan vere
til stede, men nar ikke der er noget det er naturligt at debattere i det
pagaeldende forum — selv ikke jagt som var et af emnerne i parlamentets
dyrevelferdsdebat, eller hvaler og miljg som jo ligger i forlengelse af
debatten, fengede — sa tynder det hurtigt ud i indleeggene.

Derfor er det heller ikke muligt at finde et "normalt anvendelsesmgnster”
som Olesen gnsker, i en debat der ikke er dedikeret og organiseret sa den
skal fare til et resultat, eller finder sted inden for et personligt rum og derfor
har den sociale relationsskabelse som mal. Nar man anvender et redskab til
kommunikation, er det fordi det kan noget bedre end andre redskaber, ellers
er der ingen grund til at anvende det. S& man kan ikke tale om et "normalt
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anvendelsesmgnster”  eller om elevernes “egne interesser  og

anvendelsesstrategier"121 uden ogsa at tale om hvor og med henblik pé
hvad kommunikationen skal finde sted.

Der er en tendens til at man i sdvel den politiske som den
forskningsmaessige diskussion setter computere lig med frihed og
selvsteendighed. Men det at man far en hammer behgver ikke at betyde at
man bygger et flot hus. Det hjelper derimod pa det, hvis man ogsa har en
tegning og maske far hjeelp til at bygge skelettet op og sa kan koncentrere
sig om de finere og mere udviklende temmeraktiviteter.

Kommunikation er et aspekt af social praksis. Som omtalt i 5.1.2., bidrager
de nye teknologier til at vi i stadig hgjere grad indgar i socialiseringsformer
der er person-til-person og rolle-til-rolle og til at vi lgbende indgar i
relationsformer der er nye for os. Som sagt samme sted, sa er det ikke
muligt at beskrive regler og omgangsformer for alle mulige situationer,
teknologianvendelser og organiseringer af kommunikationen. Derfor er det
en vigtig kompetence at man kan deltage i udviklingen af reglerne for
omgang og at man kan tage stilling til den made man selv og andre indgar i
dialogen pa. Jeg kalder denne type kompetence for netvaerkskompetence (jf.
oversigten over kommunikative kompetencer i oversigt 16 i 5.2.3.).
Netveaerkskompetencen udvikler bgrn (og voksne) igennem praksis. Men
det er ogsa en opgave for skolen at arbejde med den. Forudsatningen for at
man kan arbejde med den i skolen, er at der tilgengelige erfaringer (af
elevernes egne eller formidlede i tekst) at diskutere pa baggrund af. Et
vaesentligt spgrgsmal er derfor hvordan man far eksemplerne ind i
klasserummet. Hvordan kan disse problemstillinger tematiseres. Mange —
om ikke alle — bgrn indgar i sociale relationer formidlet af teknologi som
mobiltelefoner (samtale, sms) og netforbundne computere (chat, forum,
hjemmeside) og de oplever dér at udvikle kompetencer i omgangen med
andre, ligesavel som de oplever at blive mobbet og mobbe, at udelukke og
blive udelukket, at isolere sig og at skajte mellem relationer, at miste og fa
venner osv. Indimellem kommer deres erfaringer ind i skolen gennem
omtale i tv og aviser, og indimellem taler de om deres egne positive og
negative erfaringer. Her kan lareren tage problemerne op og gere dem til
faelles tema for klassediskussioner. Men for det forste kan det betyde at man
behandler noget som ikke er fagrstehandserfaringer for nogen, og som derfor
kan veere sveert at forholde sig til og leve sig ind i, og for det andet kan det
betyde at man tager elevernes "intime" eller private rum ind i skolen og det
kan opfattes som en overtradelse af deres intimitetsgraense (jf. nedenfor).
Undersggelser af muligheder og udfordringer i en praksis hvor elevernes
private  kommunikation i en skolekontekst inddrages i den faglige
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undervisningsdialog kan fylde en afhandling i sig selv — og ville fordre et
andet empirisk grundlag end jeg har. Derfor kan jeg i det falgende kun
antyde nogle perspektiver i forhold til hvordan dialogen foregar og om hvad
den drejer sig. Jeg tager udgangspunkt i et forholdsvis tilfeldigt valgt
eksempel; det er Pia og Sidsels dialog pa tvaers af deres geestebager.
Dialogen findes i bilag 10.1.3.4.1.

Dialogen indledes som de fleste andre med at den ene pige skriver i den
andens geestebog og sperger: "Hej Sidsel jeg syntes at du lyder forvildt sed
og derfor skriver jeg til dig!!! Jeg ved ikke rigtigt hvad jeg skal skrive men
hvis du skrev til mig sa kunne det da veere at vi kunne fa en samtale igang!!
KNUZZER Pia". Sidsel svarer ja og i de naste indleeg taler de om deres
hgjde og udseende og om at de skal mgdes fredag den 14. februar til
paneldebatten. Undervejs bekrafter de hinanden i hvor godt det er at de
skriver sammen: "Ej, jeg er glad for vi skal skrive sammen.../ Nu haber jeg
bare vi bliver venner [...]" og "Jeg haber da ogsa at vi maske kunne vere
venner og maske holde kontakten efter fredag”. Senere er Pia meget optaget
af hvem Sidsel skriver med og om hun har tenkt sig "[...] at holde kontakten
med andre?(ikke fordi at du skal vaere bundet til mig!)". Det har Sidsel tenkt
sig. Pia forteller derefter at hun ikke har nogen rigtig god veninde, hvorefter
Sidsel replicerer at det har hun — hun har faktisk *mange bedste veninder",
og gengiver de fire bedste af de bedste veninders navne. Dialogen slutter en
maned efter paneldebatten hvor pigerne giver hinanden ret i at det var
ergerligt at de ikke naede at mgdes til paneldebatten og fik udvekslet
telefonnumre. Umiddelbart kunne man tolke dialogen som noget naer
indholdstom. Pigerne kender knap mere til hinanden end da de indledte
dialogen, men alligevel har den afdekket en lang rekke ting for pigerne,
som de kan bruge i deres videre liv; den har medvirket til at give dem en
identitet. Sidsel som den der har mange veninder (og som vil have lov til
ikke at blive begrenset i det af nogen), og Pia der ikke har s3 mange
veninder og som i sit forsgg pa at fa det og sikre sig troskab, maske ender
med at skubbe den populere pige fra sig.

Dialogen minder om utallige andre dialoger i geestebggerne. De bestar
ofte af udsagn og spergsmal om:a) Hvem er vi? Fx om udseende,
fritidsinteresser, popidoler, veninder, venner & keerester. b) Kommentarer til
praesentationssiden som geestebogen befinder sig pa. c) Hvad laver vi lige
nu? Fx: Ser fjernsyn, har timer mm. d) Hvem skriver vi sammen med? e)
Hvem er sgde og hvem er dumme. f) Hvordan kan vi holde kontakten efter
projektets afslutning. g) Kommentarer til projektet og skolen i det hele taget.

Men der er ogsa nogle af eleverne det ikke lykkedes at fa en ordentlig debat
igang. De skriver sma "dumme" bemarkninger rundt omkring i de andres
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gaestebgger, og ender med selv at have ret uinteressante kommentarer i deres
egen gaestebog. Mobning foregar i det hele taget i det sma i mange af
gaestebggerne, fx "hey hvad s& der. Er du sarlig smart eller det synes du
maske selv hvar....... " og "[...] jeg syntes at hun var en pisse klam heste
pige med en meget grim trgje pa".

Webparlamenterne ferte saledes til mange eksempler pa at eleverne
arbejdede med deres identitet og socialitet. Og gav derfor ogsd mange
eksempler pa abninger for leereren og for klassedialogen om social omgang i
et netvaerkssamfund. | og med at prasentationssiderne var konstrueret i en
skolekontekst, var eleverne ogsa klar over at det var et skolerum; dvs. et
rum som ogsa var lererens interesseomrade (og hvis der var problemer i
form af mobning osv., sd var det ikke fremmed for eleverne at ga til
leereren). Her var med andre ord en anledning for lereren til at tage
problemstillinger op der var forbundet med omgangen i rum som hun eller
han normalt ikke havde adgang til.

Webparlamenterne viste samtidig at integrationen af elevernes sociale
samliv i undervisningen kan vere en medvirkende arsag til motivation for de
faglige aspekter af arbejdet.

Optagetheden af de sociale relationer er ikke uproblematisk. For det fgrste er
det at skabe rammer for sociale relationer ikke primert det der er skolens
opgave, men det er skolens opgave at bidrage til elevernes alsidige
udvikling, og netop det kan denne form for relationsskabelse medvirke til,
hvis man efterhanden forholder sig reflekteret til hvad der gar for sig nar
man skaber relationer via nettet. Det kunne saledes vere en dimension i
undervisningen en anden gang at skabe relationer mellem nogle klasser og
Igbende i klassen eller pa tveers af klasserne at forholde sig til hvordan
udviklingen af sociale relationer foregar og hvad det betyder for relationerne
at de skabes med anvendelse af computerteknologi og manifesteres pa
computerskerme (jf. mine overvejelser om dialog i fora i 5.3.2.5.2.).

Et andet problem — som forstaerkes af lgsningen pa det farste — er faren
for at man overskrider nogle intimitetsgreenser hos eleverne. Eleverne er
ikke serlig vant til at forteelle om sig selv pa internettet, og ikke vant til at
overveje konsekvenserne af at gare det. Problemet er ikke — som vi egentlig
havde ventet — at eleverne er for bluferdige til at skrive noget pa internettet,
men tveertimod at de indimellem er for bne. Der skal vere granser for hvor
godt man kender hinanden i skolen, siger Thomas Ziehe (Ziehe 2000), ellers
bliver skolen til terapi i stedet for paedagogik.

Det tredje problem s jeg sarlig i Gentofte Webparlament. Det er
muligheden for at anvende anonymitetens daekke til mobning. Oprindelig
kunne alle skrive i alle gastebgger — ganske som det er kotume pa
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internettet. Men det resulterede desveerre i at vi hurtigt keempede med nogle
— tilsyneladende fa, men szrdeles aktive — elever der terroriserede savel
klassekammerater som andre deltagere. Det var en meget ubehagelig
oplevelse for dem det gik ud over, at ukendte personer nedgjorde, hanede og
truede dem. Vi lgste problemet ved at kreeve at man var logget ind i
systemet for at kunne skrive i gaestebggerne og ved at lade systemet
registerere hvilken bruger der havde skrevet de enkelte indleeg. Men
problemet bestar jo stadig i mange sammenhange pa internettet og fx ogsa i
forbindelse med anonyme sms'er.

5.3.3. Interaktive assistenter

| 4.1.3.6. definerede jeg interaktivitet saledes:

Interaktiv produktion er to eller flere subjekters (eller institutioners)
samproduktion af tekst. Den fgrste producent (S;) programmerer en

computer (eller formulerer pad anden made regler for konsumptionen) saledes
at en tekst giver mulighed for at konsumenten (eller medproducenten) (S,)

kan skrive med og foretage valg der har indflydelse pé& den endelige tekst.

Interaktive undervisningsmaterialer er saledes interaktive fordi de tekster der
produceres, er afhaengige af de valg og input eleverne ger. Jeg skelner
mellem to typer interaktive undervisningsmaterialer: Samarbejdsplatforme
0g assistenter.

Computere kan bruges til at organisere og formidle samarbejdet mellem
elever. Det kalder jeg organiserende interaktivt undervisningsmateriale
(samarbejdsplatforme). Webparlamenterne (5.3.2.5.), Den dynamiske

lerebog (5.3.4.1.), men ogsa mindre ambitigse projekter,  fx

klassesamarbejdsprojekterlzz, kan kaldes samarbejdsplatforme.

Computere kan ogsa bruges til at lede elever igennem en struktureret
falge af aktiviteter med henblik pa at de lgser en opgave der ellers er for
kompleks for dem. Den interaktive form giver mulighed for at eleverne kan
leese om baggrunden for et givet fenomen og straks derefter kan afprgve
hvad disse konstruktionsprincipper har af konsekvenser for konkrete
handlinger. Computerens respons laegger op til at eleverne skal foretage de
tolkningsbaserede vurderinger selv — pa baggrund af de kriterier som
computeren praesenterer eleven for. Derved kan eleven internalisere disse
kriterier og blive i stand til at udfere aktiviteter eller anvende begreber
uafhaengigt af materialet. Computeren er her et strukturerende interaktivt
undervisningsmateriale (en interaktiv assistent). Det er denne betydning
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af begrebet interaktivt undervisningsmateriale jeg i det fglgende vil
beskaftige mig med. De principper jeg laegger til grund for udformning af
samarbejdsplatforme, kan findes i afsnittet om webparlamenter (5.3.2.5.).
De undervisningsforlgb jeg har deltaget i organiseringen af pa
Tallerupskolen og i samarbejdsprojekterne, har alle veret af emne- eller
projektarbejdskarakter. Det betyder at eleverne har skullet arbejde
selvsteendigt med en praktisk problemstilling eller opgave. Forlgbene har
alle vaeret lagt til rette med henblik pa at bringe eleverne i situationer hvor
der indgik arbejde med danskfaglige faenomener (skrivning i konkrete genrer
0g til konkrete modtagergrupper, kritisk tekst- 0g
kommunikationssituationsanalyse, responsgivning, sggning pa nettet osv.). |
forbindelse med dette arbejde har jeg gjort mig overvejelser der er
almindelige i forbindelse med projektarbejde og erfaringspaedagogik
(Schnack 2000, Breiting m.fl. 1999, Wahigren 1981): Hvordan kommer
eleverne tilstreekkeligt langt med og dybt i de faglige problemstillinger de
stgder pa (uden ngdvendigvis at vide at det er faglige problemstillinger).
Savel erfaringspaedagogerne som handlekompetencefortalerne  ser
problematikken som et spgrgsmal om at eleverne skal udvikle begreber.
Bjarne Wahlgren skelner med Jesper Hermann mellem episodisk og
begrebsmaessig viden. Det er "en af erfaringsdidaktikkens opgaver" at skabe
"overgangen mellem det episodiske og det begrebsmaessige" (Wahlgren

I sin reaktion [mod kolporteringen af afpersonaliserede oplysninger] kan man
imidlertid risikere at kommetil at dyrke det episodiske blot fordi det ikke er
afpersonaliseret; man far ikke skarpt nok formuleret kravene til det
begrebsliggerelsesarbejde, der er det frugtbare modstykke til den
afpersonaliserede oplysning, man vil undga, det bliver ikke klart hvordan
man skal komme fra udgangspunktet i elevernes erfaringer og til den
sociologiske fantasis begreber (Wahlgren 1981: 386).
Wahlgren argumenterer for at der i en undervisningssituation hvor elevernes
erfaringer danner baggrund for laererens introduktion og en falles
videreudvikling af et begreb, forlsber tre kognitive processer:
Erfaringsdannelse, erfaringskobling 0g erfaringstilknytning.
Erfaringsdannelsen bestdr i at ga fra indtryk (af enkeltfeenomener) over
oplevelser (af sammensatte fenomener og situationer) til erfaringer "der kan
dannes pa grundlag af refleksioner over de pagaldende indtryk og
oplevelser" (Wahlgren 1981: 388). Erfaringer er saledes "refleksion og
begrebsliggarelse” (ibid.) af de episodiske oplevelser. Erfaringskobling er
den proces der sker nar to eller flere erfaringer bringes i relation til hinanden
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enten af en enkelt person eller af flere sammen; derved kan der ske en
nuancering og perspektivering af den oprindelige erfaring, og begreberne
kan for den enkelte elev med Lggstrups ord fa savel mere vidde som
tydeligere praegnans i brug (jf. Legstrup 1976). Erfaringstilknytning er den
modsatte bevagelse, hvor begreber tages i brug for at beskrive faanomener
der gar ud over de erfaringer eleverne har gjort, hvor erfaringerne altsa
nuanceres gennem anvendelse af begreber.

Forskerne bag MUVIN-projektet (MiljgUnderVisning | Norden, jf.

begreber er vasentligt. De fremhaver sarlig forstaelse af sammenhange
som veesentlig for begrebsudviklingen (Breiting m.fl. 1999: 75ff.).

Savel erfaringspaedagogerne som handlekompetencefortalerne taler om at
faglighed er at udvikle begreber. Det er min opfattelse at dette kun er den
ene side af faglighed. Med faglige problemstillinger mener jeg saledes pa
den ene side udviklingen af begreber der beskriver konkrete f&nomeners
forbindelse med mere generelle f&enomener (fx at der altid er en afsender af
en tekst og at denne har en intention med at skrive den) og sammenhange
(fx at der er en sammenhang mellem kontekst og tekstens form og indhold)
og pa den anden side udviklingen af faglige metoder og aktivitetsformer
(fx analyse af kommunikationssituationer, informationssggningens
leesestrategier og demokratisk dialog).

Problemet med at fa introduceret begreber, sammenhange og metoder og
aktivitetsformer i emne-, tema-, projektarbejde osv. kan bade ses som et
spergsmal om at eleverne gennem arbejdet med projektet eller emnet skal
udvikle faglige kompetencer der er relevante i sig selv (dvs. relevante i
andre sammenhange end den eleverne er i nu & her), og det kan ses som et
spgrgsmal om at eleverne har behov for faglige kompetencer for at komme
videre pa en velfunderet made. Sidstnaevnte problem kan formuleres med
Karsten Schnacks ord:

Nar man er i gang med at arbejde med et forhold (et emne, en problemstilling,
ettema, et eller andet man gerne vil blive klogere pd) af en bare nogenlunde
sammensat natur, stader man jeevnligt pa det feenomen, at eleverne mangler
forudsatninger for at komme videre pa en ordentlig made (Schnack 2000:
13).

Schnacks svar pa problemstillingen er at leereren ("man™ i citatet ovenfor)

kan legge kursusforlab om specifikke faglige problemstillinger ind i
projekt- eller emneforlgbet. Sadanne kurser kalder han for loops eller slgjfer
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i den fremadskridende undervisning (Schnack 2000:13). Han illustrerer
situationen som en linje fra venstre mod hgjre med loops eller slgjfer
undervejs.

Schnack papeger at “[p]roblemet er tit, at slgjferne er tilbgjelige til at
blive for store til, at bade elever og lerere kan bevare overblikket" (Schnack

kundskaber og ferdigheder er vanskelige at tilegne sig pa kort tid, at de er
interessante i sig selv, at det kan vere vanskeligt at afgagre hvor lidt der skal
til for at det giver mening for eleverne og endelig at leererne kan finde sig
mere eller mindre tilpas i de faglige problemstillinger.

Schnacks lgsning forudseetter at elever og lerere fglges ad, hvilket kan
give yderligere problemer, fx at nogle elever allerede behersker eller slet
ikke er Klar til at beherske de konkrete faglige problemstillinger (dvs. at den
faglige problemstilling ligger uden for elevens nermeste udviklingszone, jf.
4.2.2.), at ikke alle elever er samme sted i processen samtidig, at eleverne
arbejder med forskellige aspekter af en falles problemstilling og derfor kan
have brug for forskellige faglige kompetencer osv. Loopmodellen angiver
saledes kun en situation hvor alle folges ad og arbejder med det samme
samtidig. Som det fremgar af min gennemgang af modellen over en
undervisningssituation (4.2.), opfatter jeg det hverken som realistisk eller
gnskeligt at eleverne arbejder med det samme samtidig. Schnacks model kan
derfor i praksis ikke afbilde en hel klasse, men afbilder neermere en gruppe
som falges ad med laereren — hvor de andre felger andre veje, men tvinges
med rundt i loops der er mere eller mindre irrellevante for dem. En
afbildning af denne situation kunne se saledes ud:

Primaergruppen

[ o

Sekundaesrgruppermne vV \/

Figur 21. Loops med forskellig relevans for deltagerne
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Jeg har med de svingende beveegelser antydet at det kan veere sveert at
komme tilbage pa sporet nar man har veeret forstyrret i det man var igang
med. | en traditionel problemorienteret undervisning kan det nappe vere
meget anderledes hvis lereren skal veere den der er primus motor i forlgbet.

Det vil med andre ord vere hensigtsmaessigt hvis man (dvs. lereren eller
andre) kan introducere eleverne for faglige begreber, sammenhange og
metoder og aktivitetsformer netop nar de har behov for det og pa en made sa
det er sa integreret i deres arbejde med emnet eller projektet som muligt. En
model der afbilder en sadan praksis kunne se saledes ud:

SAVVEE N
- 959 8

Figur 22. Elever i projektarbejde med fokus pa faglige begreber og metoder
undervejs.

| stedet for loops har jeg afbildet afstikkerne som abne buler for at
symbolisere at de kan vere integreret i det konkrete arbejde som funktionel
undervisning eller vejledning. Hvis eleverne fx skal foretage et interview,
kan de i deres forberedelse fokusere pa de faglige begreber der er forbundet
dermed, og falge en vejledning der giver dem lejlighed til pa én gang at
forberede interviewet og til at lere om fx abne og lukkede spgrgsmal,
forskellen pé interviewtyper mm. Hver gruppe har sine problemstillinger
undervejs, men lereren og eleverne kan ogsa beslutte at der er en
problemstilling som det er hensigtsmaessigt at tage op i feellesskab; det har
jeg markeret som et loop for at antyde at det her kan vare vanskeligt at veere
funktionel i samme grad som nar den enkelte gruppe arbejder med et fagligt
feenomen.

Problemet med en sadan praksis er naturligvis at leereren ikke kan
vejlede alle grupper i noget forskelligt pa én gang, og at hun selv om hun
vejleder én gruppe, alligevel ma have et gje med hvordan de andre arbejder.
En lIgsning pd (nogle aspekter af) dette problem kan veere at anvende
computere som interaktive assistenter.
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Tina Bering Keiding, Erik Laursen & Lene @stergaard Johansen giver i
"It og Bateson — et leeringsteoretisk perspektiv” (Keiding m.fl. 2003) et bud
pa hvordan computere kan anvendes i undervisningen. Forfatterne skelner
mellem treeningsprogrammer og udforskende programmer.

Treeningsprogrammer kan enten veere simple idet de stiller en opgave
og giver feedback i form af rigtigt/forkert pa elevens svar. 1 Wahlgrens
terminologi kan sadanne programmer bidrage til at give eleverne oplevelser
med et f&enomen, og i begraenset omfang medvirke til erfaringsdannelsen
(dvs. dannelsen af begreber; fx begreberne vokal og konsonant, plus og
minus osv.). Men traeningsprogrammer kan ogsa veere produceret med starre
ambitioner om at simulere "den 'gode lerers' mere empatisk orienterede
vejledning” (Keiding m.fl. 2003: 150). Keiding m.fl. giver et eksempel pé
en atletiktraener der ikke (kun) vil treene en hgjdespringer ved at ordinere
flere af de spring der mislykkes og vise videooptagelser af ideelle spring,
men detaljeret vil "analysere springerens beveegelsesmgnster i alle springets
faser, og identificere de svage elementer. Det kan veere "afsattet”, eller at
det ene ben "hanger" og sa videre" (Keiding m.fl. 2003: 150, stavefejl
rettet, jb). 1 Wahlgrens terminologi kan den type programmer ses som et
forsgg pa at foretage erfaringskoblinger (ved fx at sige: "Dette spring er
ligesom det du foretog i forgars"). Keiding m.fl. papeger at hvis en
computer skal udfgre en sadan mere vejledende fejlretning, sa forudsaetter
det "en mere nuanceret iagttagelse af elevens beslutninger samt feedback
herom fra program til elev" (Keiding m.fl. 2003: 150), dvs. feedback der er
valgt ud fra et uendeligt antal muligheder for erfaringskobling (springet
ligner mange tidligere spring, men hvilke er relevante at sammenligne
med?). Og en sadan iagttagelse vil forudsette en avanceret dialog mellem
program og elev og den type programmer "vil neppe vere praktisk mulig"”
(Keiding m.fl. 2003: 151).

Filosoffen Ole Fogh Kirkeby har i en rekke bgger diskuteret den
kunstige intelligens’ mulighed. Han preesenterer (Kirkeby 1989: 22f.) tre
uoverskuelige problemer for forsgget pa at producere kunstig intelligens:
Reprasentationsproblemet, der papeger hvor svert det er at fa en maskine til
at "forstd" hvad en ytring, der er bare lidt kompleks, henviser til; fx et
ironisk udsagn (som er et udsagn der er sin egen kontekst).
Kontekstproblemet der siger at for at forstd og kunne forholde sig til en
problemstilling (dvs. kunne indga i en avanceret dialog), skal man kunne
forholde sig til konteksten for problemstillingen. Og da der er et uendeligt
antal kontekster vil det selv hvis man forestiller sig at man kan give
computeren alle oplysninger om en enkelt kontekst, vaere umuligt at fodre
den med alle oplysninger om alle kontekster. Og endelig problemet med at

lere at leere: Hvordan opbygger man viden — og hvordan far man en
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computer til det. Det forudsaetter at maskinen kan simulere kreativitet og
intuition. Jeg betragter disse tre argumenter som beleg for at den type
programmer der simulerer den gode lerers intelligente vejledning er umulig.
Et alternativ til et program der kan diagnosticere elevernes fejltyper og
reagere pa dem, er det Keiding m.fl. kalder udforskende programmer der

[...] giver eleverne mulighed for at udforske og eksperimentere indenfor et

afgrenset fagligt emne. Det centrale i de udforskende programmer er

programmets muligheder for en enkel grafisk praesentation og visualisering

af komplekse sammenhange. At en sammenhang betegnes som kompleks

betyder ikke, at den er kompliceret eller "sveer", blot at der er tale om

elementer, som star i relation til, altsd gensidigt betinger, hinanden. Gennem

programmet praesenteres denne komplekse sammenhang som en “samlet

gestalt", og eleven har med programmet mulighed for at &ndre et eller flere

af de elementer, der indgér i helheden (Keiding m.fl. 2003: 152).
Keiding m.fl. gennemgar tre typer udforskende programmer: Programmer
der illustrerer, programmer med hvilke man kan udforske konsekvenser af
@ndringer af variabelvaerdier og programmer til modellering af relationer
(Keiding m.fl. 2003: 153f.). Alle tre typer er "laboratorie"-programmer,
dvs. programmer som simulerer dele af en virkelighed. Sadanne programmer
skal bruges som det man pa svensk kalder skal-programmer, hvor indholdet
bestemmes af brugeren. Derfor er det op til eleverne og lareren at bestemme
"hvilke konkrete problemstillinger, der skal udforskes eller eksperimenteres
med inden for en given opgavekontekst” (Keiding m.fl. 2003: 155). Og
derfor er programmerne ikke undervisningsharende som det intenderes at
treeningsprogrammerne skal vaere. De skal tvaertimod indga i undervisningen

som en del af en socialt organiseret kontekst.

Rupert Wegerif er pa linje med Kirkeby og Keiding m.fl.: "Computers are
just dumb machines all the way through and that is that. Al [Artificial
Intelligence] does not exist" (Wegerif 2003). Men han papeger at computere
alligevel godt kan bruges til at understette tenkning. | 1966 udviklede
Joseph Weizenbaum et computerprogram han kaldte ELIZA. ELIZA
simulerede en rogeriansk psykoterapeut: Gentog nggleord i de satninger

brugeren tastede ind, og bad om uddybninger og forklaringer. Programmet

ELIZA var et computerprogram og selv om algoritmen var serdeles enkel,
sd var der alligevel mange der tilbragte timer med at "samtale" med

ELIZAL23 Den kendsgerning farer Wegerif til at argumentere for at:
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[...] ELIZA also suggests a constructive way forward in the use of computers

to support the teaching of thinking. ELIZA prompted, reflected, probed and

challenged everything that was given to it, forcing the exercise of intelligence

back onto its human interlocutors. It helped people to think about their

personal problems precisely because it had no competing intelligence of its

own. The useful message of this experiment is that, rather than trying to

design computers that can think for us, it might be better to design them to

more effectively support us in thinking for ourselves (Wegerif 2003).
Wegerif er saledes fortaler for at man udvikler undervisningsprogrammer
der legger op til at tenkningen foregar hos brugeren. Dette betyder at
interaktionen mellem computeren og brugeren skal vare anderledes end i
traditionelle traeningsprogrammer. Sinclair og Coulthard viste i 1975
hvordan en almindelig interaktion i klasselokalet har IRF-struktur: Leereren
Initierer, eleven Responderer, og leereren giver Feedback. Wegerif anbefaler
med Gordon Wells at lade F-et sta for Follow-up i stedet for feedback fordi
follow-up er en "more open term" (Wegerif 2004: 182).
Treningsprogrammerne imiterer denne struktur: Computeren initierer,
brugeren responderer, og computeren giver feedback. Men Wegerif papeger
hvordan en ganske lille endring i strukturen betyder at situationen forandrer
sig fuldsteendig. Forandringen kan iagttages sa snart der sidder flere brugere
omkring en computer: Computeren stiller et spargsmal, brugerne lener sig
tilbage og diskuterer svaret (Wegerif 2004: 182). Denne IDRF-struktur
anbefaler  Wegerif at man  fremmer med udviklingen  af
undervisningsprogrammer og i organiseringen af undervisningen (fx saledes
at der er flere elever om samme computer). Hvis computeren sa samtidig
skifter imellem at simulere lereren (med sit initierende spgrgsmal), en
funktion der ofte kaldes computeren som tutor, og at veere en "more passive
discovery learning resource or environment” (Wegerif 2004: 183), bliver
"[t]he educational value of this exchange structure [...] strengthened” (ibid.),
fordi eleverne far lejlighed (og tid) til at diskutere og til at bruge
computeren til at udforske en problemstilling (fx ved at fa den til at simulere
naturvidenskabelige forsgg eller til at gengive en fortelling med etiske
problemstillinger). Derved kombinerer computeren tutorrollen (“learning as
transmission™) med "learning through discovery"”, og man far: "[...] these
often contrasted modes of teaching and learning in one basic educational
exchange" (Wegerif 2004: 183).

Som omtalt tidligere i dette afsnit kan problemet i projektarbejde vere at
eleverne ikke kommer dybt nok i de faglige problemstillinger. IDRF-
strukturen er fordelagtig fordi den kombinerer den fri samtale mellem elever

med strukturering af samtalen i retning af de faglige mal (eller i retning af at
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eleverne kan udvikle de kompetencer der er ngdvendige for at komme videre
i projektet): "IDRF exchange structure can therefore be seen as an ICT
supported version of Vygotsky's Zone of Proximal Development (ZDF) — the
zone in which teaching brings the spontaneously formed concepts of learners
into relationship with the pre-existing concepts of a culture™ siger Wegerif
(Wegerif 2004: 183) med henvisning til Vygotsky 2000 (if. 4.2.2.). |
Wahlgrens terminologi, bliver eleverne i stand til gennem diskussionen at fa
koblet deres erfaringer, dvs. fa udvekslet forskellige erfaringer og opfattelser
af en given problemstilling, gennem den diskussion computeren laegger op
til; og det bliver muligt at preesentere begreber som eleverne kan knytte
erfaringer til.

Wegerif har en raekke empiriske undersggelser som beleg for at
computerstattet IDRF-organisering af undervisningen fremmer elevernes
leering, pa baggrund af hvilke han konkluderer:

The main claim of this paper is that the ambivalent nature of computers
appears to equip them uniquely well to support an IDRF educational
exchange structure. This means that, with the right pedagogy and educational
software, computers can not only serve as a shared focus for group work but
they can also interactively direct that work towards the goals of the
curriculum while also, simultaneously, serving as a learning environment in
which students explore and test out their ideas. It seems likely that only
computers can do all of this at once in an integrated way.

I tilleeg til treeningsprogrammer og de udforskende programmer som Keiding
m.fl. pleederede for brugen af, kommer der saledes en type programmer som
kombinerer de to. Wegerif argumenterer for at sddanne programmer er mest
leererige nar flere elever arbejder sammen og derfor har mulighed for at
diskutere deres svar til computeren. Og han har overbevisende beleg herfor.
Men der kan veere situationer hvor samarbejdet mellem flere elever ikke er
hensigtsmaessigt eller praktisk muligt; de vil alligevel kunne have udbytte af
at arbejde med et program der legger op til IDRF-strukturen, idet D-
aspektet sa blot kan vare individuelle overvejelser, sagning eller afprgvning
eller diskussion med praeprogrammerede udsagn fra computeren. Man kunne
kalde denne type af kombinerede trenings- og udforskende
undervisningsprogrammer IDRF-programmer eller, hvad jeg vil kalde dem:
Interaktive undervisningsmaterialer af typen interaktive assistenter:
Programmer der vejleder eleverne gennem en kompleks problemstilling.
Eksempler pa danskfaglige problemstillinger er sggning pa internettet,
forberedelse af interview, regler for samarbejde osv. Jeg anvender
betegnelsen interaktive assistenter for at understrege at de ikke erstatter
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leereren, men kan assistere hende — og eleverne. Det er min hypotese at
interaktive assistenter til en vis grad vil kunne bidrage til at strukturere
"bulerne™ i figur 22.

I forbindelse med en rekke af de projekter jeg har deltaget i, har jeg
udviklet stadig mere sofistikerede interaktive assistenter. Sofistikeringen er
pa den ene side sket som konsekvens af de teoretiske studier og de
erfaringer jeg har gjort mig med udvikling af dem, og pa den anden side pa

baggrund af observationer af elever der arbejdede med dem124 | det
falgende gennemgar jeg et par af de assistenter jeg har udviklet, med henblik
pa at afdaekke de principper jeg har lagt til grund for udviklingen af dem.

Princippet i en interaktiv assistent er for det forste at den forer eleven
gennem en rakke trin med henblik pa at eleven lgser et konkret fagligt
problem eller udvikler begreber til forstdelse af fenomener eller
sammenhange. Forudseetningen for at assistenten kan fere eleverne igennem
denne raekke trin er at de er beskrevet pa baggrund af fenomenologiske
analyser og analyser af praksis (herunder af hvor det svert forstaelige eller
sveert udfarlige befinder sig i processen) — og ofte i form af en kombination
af begge. Mine analyser af informationskompetence i 5.3.1. er et eksempel
pé& hvordan sadanne analyser kan foretages.

Det naeste princip er at assistenten enten tager udgangspunkt i elevernes
egne projekter og beder dem om at anvende dem i interaktionen, eller at
assistenten introducerer en praktisk problemstilling som eleverne Kkan
arbejde med, dvs. at den interaktive assistent er funktionel.

Det tredje princip er at eleverne gennem arbejdet med assistenten skal na
frem til et resultat; hvilket vil sige: a) en lgsning pa det problem der
foranledigede arbejdet med assistenten, og b) en oversigt over hvordan
arbejdet er forlgbet, oversigten kan diskuteres med lereren eller blot fungere
som elevernes logbog fra eller minde om processen.

Kort opstillet er der saledes falgende principper:

Principper bag interaktive assistenter

1. Assistenten bygger pa en beskrivelse af et fagligt omrade
eller faglige metoder; en beskrivelse af "den normale"
proces.

2. Assistenten integrerer elevernes projekt eller introducerer
selv en problemstilling, dvs. at den er funktionel.
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3. Eleven skal tanke; computeren reducerer og abner
mulighederne, giver respons, men ikke svar.

4. Assistenten samler elevernes input i en opsamling der kan
vises til og diskuteres med lereren og andre elever.

Oversigt 29. Principper bag interaktive assistenter

I 6. klassernes parlament var undervisningsmaterialet af forholdsvis enkel
karakter og bestod blandt andet i en vejledning i at deltage i webhgringer og
i nogle skemaer som eleverne kunne udfylde pa nettet nar de ville anvende
internettet som sggeredskab; det vil jeg kalde en meget basal form for
interaktive assistenter.

Til Gentofte Webparlament havde jeg udviklet et omfattende
undervisningsmateriale med vejledninger til de fleste faser i arbejdet:
Ideudvikling, projektudvikling, informationssggning, interview,
kommunikation pa internettet mm. Materialet var overvejende skriftligt og
kun i begraenset omfang interaktivt.

| forbindelse med Den dynamiske Leerebog (jf. 5.3.4.1.) var Lishet Kihn
0og jeg optagede af at gere materialet sd interaktivt som muligt. Vi
udarbejdede et interaktivt undervisningsmateriale der bestod af 5
hovedomrader (et kursus i samarbejde, en ren tekstbaseret gennemgang af
hvordan eleverne kunne udarbejde deres praesentation pa hjemmesiden, et
omfattende materiale om produktionen af en dynamitbog, et materiale om
kommunikation i fora, geaestebager og som respons, og endelig en vejledning
i CMS'et SmartSite Publisher). Det er fra hovedomradet om dynamitbogen
jeg tager de folgende eksempler. Dynamitbogs-omradet var bygget op af 7
underomrader: Ideudvikle, opgaveformulere, skaffe viden, malgruppe,
veelge genre, formidle og modtage respons. Disse omrader reprasenterer
hver et aspekt af produktionen af en dynamitbog. Jeg gennemgar to
eksempler pa vejledning i informationsindsamling (“skaffe viden"), hhv.

fuldtekstsggning pa nettet-2° og forberedelse af interview25. De to
eksempler jeg gennemgar har jeg staet for produktionen af.
| 5.3.1. giver jeg en raekke grundige analyser af sggning pa internettet,

aspekterne i en fuldtekstsggning 1a til grund for udarbejdelsen af
undervisningsmaterialet. Da fuldtekstsggning er en forholdsvis linesr
proces, faldt det lige for at bygge det op af fire dele eller faser: Viden om,
s@g sggeord, laes linksider og vurder brugbarhed; dertil kommer en side som
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bade vejledningen i fuldtekstsagning og vejledningen i surfesggning
henviser til, om at bruge oplysningerne. | det falgende er de fede ord i
parentes angivelser af den funktion materialet har.

Vejledningen indledes med en kort illustreret tekst (forklaring) om hvad
en sggemaskine, in casu Google, ger, og en kort gennemgang af de
kommende siders vejledninger. Det er intentionen med denne indledning at
eleverne skal have et forelgbigt overblik over hvad de skal igennem. Denne
oversigt ligger samtidig som punkter i den menu der befinder sig pa alle
sider. | afsnittet om "viden om" forklares det at man for at finde noget pa
internettet ofte skal vide noget om det i forvejen. Derfor opfordres eleverne
til at skrive hvad de ved om emnet i et skrivefelt og hvad de gerne vil vide i
et andet skrivefelt (input). Eleverne forventes saledes at have et reelt
feenomen fra deres egne projekter at sgge efter, hvorved det er intentionen at
det der kan forekomme omstandeligt (de mange trin i sggningen), i sidste
ende skal give eleverne en oplevelse af at det har haft et reelt formal og
gjorde en forskel. Vejledningen bliver reel i stedet for "som-om" (jf.
princippet om at reelle mal giver motivation, the Reality Principle,

siderne far konkretiseret en ellers abstrakt vejledning: "Det er godt at finde
ud af hvad | ved om emnet og hvad | gerne vil vide" bliver til "Skriv hvad |
ved og gerne vil vide", hvorved den abstrakte forklaring far konkret realitet,
og eleverne far erfaring med faktisk at overveje hvad de véd og gerne vil
vide, og derved far de et grundlag for at internalisere denne praksis (jf. min
omtale af Vygotsky i 4.2.2. og Wegerif ovenfor).

Nar eleverne har skrevet, klikker de sig videre. Neeste side forklarer om
sggeord og om at udvikle gode sggeord. Derngst skal eleverne klikke sig
videre til en opgave om sggeord. Pa denne side skal eleverne tage
udgangspunkt i det de véd og det de gerne vil have at vide igennem deres
sggning. Derfor praesenteres de for deres input fra siden om "viden om"
(inputgenkaldelse). Ud fra denne selvproducerede tekst skal de nu forsege
at veelge vigtige og usadvanlige ord fra det de har skrevet. Det kan de
herefter skrive ind i et sggefelt. Nar de klikker pa sgg, abnes Google med
resultatet af sggningen (aktivering af ekstern resurse). Eleverne skal nu
undersgge antallet af hits, og pa baggrund heraf klikke pa én af tre
valgmuligheder (flere end 50 hits, mellem 5 og 50 hits og feerre end 5 hits)
(forgrening).  Dette er et simpelt eksempel pa  hvordan
hypertekstorganiseringen af internettet rummer vid mulighed for at lade den
tekst eleverne laser, veere afhaengig af deres eget projekt og praksis.
Materialet kunne saledes ogsa vere undervisningsdifferentierende ved at
have forskellige veje alt efter hvilket "niveau™ eleverne valgte eller
afhangig af deres svar pa forskellige spgrgsmal. En sadan differentiering vil
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dog kraeve tilsvarende ekstra arbejde af producenterne af materialet. Hver af
de tre valgmuligheder farer til en forklaring pa hvad det betyder at have det
givne antal hits og forskellige opfordringer til at sofistikere sggningen
(gentagelse). Eleverne kan saledes alt efter deres succes med den enkelte
sggning komme igennem alle tre valgmuligheder indtil flere gange, eller de
kan komme forskellige veje naste gang de anvender assistenten.

Nar eleverne har faet et passende antal hits, skal de klikke videre til en
forklaring af hvad en linkside viser og derefter til en side med opfordring til
at veelge tre links og foretage forskellige analyser af disse (input). Eleverne
far tre forskellige aspekter (dvs. anvendelse af faglige begreber) de skal
vaere opmarksomme pa og skrive analysen pa baggrund af. Her er det alene
eleverne der skal gere tenkearbejdet; computeren tjekker ikke denne
analyse, men gemmer elevernes svar sa det kan komme med i oversigten og
indgd i en dialog mellem lzreren og eleverne.

Efter denne analyse skal eleverne klikke sig videre til en side om at
vurdere brugbarhed. Ogsa denne side indledes med en tekst om vurdering af
brugbarhed efterfulgt af et link til en opgave hvor eleverne skal falge
forskellige anvisninger i deres vurdering af siderne. Derefter klikker de sig
videre til en side hvor de far preesenteret deres input fra vurdering af links.
Nu opfordres de til pd baggrund af deres undersggelser af siderne at tage
stilling til om deres vurderinger var rigtige (inputgenkaldelse til analyse af
egne tidligere input) og skrive deres overvejelser i endnu et inputfelt. Igen
er det eleverne der skal ggre tenkearbejdet, men de skal gere det pa
baggrund af specifikke faglige begreber som computeren prasenterer dem
for. Denne opgave er et eksempel pa en opfordring til at diskutere tidligere
opfattelser i forhold til ny viden (overvejelser over uhensigtsmaessigheder
i hidtidig praksis pa baggrund af genkaldte input).

Pa baggrund af disse overvejelser skal de dernast angive hvad eventuelle
fejl kunne skyldes ved at veelge en eller flere valgmuligheder (multiple
choice), hvor hver valgmulighed repraesenterer en indsigt i opbygningen af
et fragment i Google (fx at sggeordene ikke stir sammen, at sggeordene star
i hver sit fragment af teksten, at titlen pa siden kan angive emnet for siden)
(anvendelse af faglige begreber) og eventuelt uddybe deres angivelser.

Pa den sidste side viser computeren alle relevante elevinput i en oversigt
med forklaring pa hvad de viser (opsamling af alle input og beskrivelse af
ruten)

Denne undervisningsassistent indeholder saledes fglgende funktioner:

o Forklaring,
e input & inputgenkaldelse,
o tekstinput & multiple choice,
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o oplaeg til overvejelser over uhensigtsmassigheder i hidtidig
praksis pa baggrund af genkaldte input,

¢ anvendelse af faglige begreber,

forgrening (hyperlinks),
e pa baggrund af elevens valg,
e pa baggrund af elevens tidligere input,
o tilbage til tidligere side,

o aktivering af ekstern resurse,

opsamling af alle input og beskrivelse af ruten.

Rupert Wegerif har undersagt hvilke faktorer ved softwaren der betad noget
for fremmelse af udforskende samtale. Han kom frem til fglgende
designkriterier:

e [1] putting evidence which could be used in reasoning about
choices clearly on the screen where children could point to it

o [2] presenting choices embedded in a motivating narrative

o [3] making problems sufficiently complex to benefit from being
analysed through reflection and discussion

e [4] using a simple interface with multiple choice options rather
than typed input

o [5] avoiding any encouragement towards turn-taking, e.g. not
using discrete serial problems (Wegerif, Mercer & Dawes 1998:
204).

Wegerifs undersggelse er foretaget i forhold til en softwaretype med et lidt
anderledes mal end den interaktive assistent jeg har omtalt. Men ikke desto
mindre antyder det en relevant kritik af assistenten. Assistenten lever ikke
op til to af Wegerifs kriterier (1 og 4): Den er ret teksttung og ikke sa
pegeegnet og den leegger op til en del skrevet input. De tre gvrige (2, 3 og
5) kan man derimod godt argumentere for at assistenten lever op til: Den
integrerer valgene i en motiverende sammenhzng (hvor den motiverende
sammenhang dog er funktionel inddragelse af elevernes eget projekt i stedet
for en fortelling), den ger problemerne tilstreekkeligt komplekse til at de
logses bedst gennem diskussion og analyse og den serialiserer ikke
problemerne sa meget at det leegger op til at eleverne kan skiftes til at svare.

| segekurset har jeg ikke lagt s& megen veegt pa leesning af linkside som
jeg kunne have gjort (eleverne kunne have gvet laesning af fagmenter,
overblikslesning af samme, opmarksomhed pd URL, titel osv.) og jeg

undlader at ga de sidste skridt i vurderingen af siderne, idet jeg kun lader
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eleverne vurdere brugbarhed og ikke leder dem til en undersggelse af
kommunikationssituationen (fx af hvem der har produceret, hvad deres
forudseetninger og intentioner er, hvem den intenderede modtager er osv.).

Assistenten til forberedelse af interview var tilrettelagt séledes at eleverne
efter arbejdet med den ville std med en interviewguide klar til brug. Jeg
gennemgar den til en indledning og sammenligner den derefter den med et
kapitel om interview i en nyligt udkommen bog til brug i folkeskolens
@ldste klasser (Viemose 2004). Jeg anvender denne bog som
sammenligningsgrundlag fordi jeg vil betegne den som et typisk eksempel
pa genren laerebog.

Assistenten om interview indledes med at eleverne skal overveje hvem
de vil interviewe — og om der eventuelt var andre der kunne vere bedre at
interviewe. Pa den naste side bliver eleverne foresldet at lave et
tankemylder (brainstorm) om hvad de gerne vil vide. De kan skrive
brainstormen ind i et skrivefelt. Dernast skal de strukturere det de gerne vil
vide i vigtigst, nastvigtigst og tredjevigtigst. For hvert niveau er der et
skrivefelt de kan skrive i. Tredje opgave pa samme side er at opdele i dbne
og lukkede spgrgsmal. Efter en kort forklaring pa forskellen skal eleverne
skrive nogle abne og lukkede spargsmal i hvert sit skrivefelt. P4 naste side
genkaldes de abne og de lukkede spargsmal eleverne har skrevet (hvis ikke
de har skrevet nogen abne spgrgsmal, bliver de spurgt om ikke det var en
ide at finde pa nogen), og eleverne bliver spurgt om hvad de forventer af
svar pa de enkelte spgrgsmal — og hvordan de vil fglge op med nye
spargsmal.

Pa den naste side er der en lang reekke gode rad til for og under
interviewet, og eleverne bliver bedt om selv at skrive hvad de synes det er
vigtigt at huske. Den sidste side er en oversigtsside med elevernes dbne og
lukkede spgrgsmal og forslag til opfalgende spargsmal, samt deres egne rad
til sig selv om hvad de skal huske fer og under interviewet. Siden kan
skrives ud og eleverne opfordres til at vise den til og diskutere den med
leereren.

Bogen Skriv en avis er skrevet af Rikke Viemose. Den indeholder ti
kapitler og en indledende case. De ti kapitler kommer omkring savel det
organisatoriske i forbindelse med avisproduktion som problemstillinger
forbundet med artikelskrivningen. Jeg forholder mig alene til
interviewkapitlet. Kapitlet om interview fylder 7% af bogens 105 tekstsider
og indledes med overvejelser over interviewets betydning for journalistik.
Dernast skelnes mellem tre typer interviews, og journalistens mulige roller
(fadselshjeelper, nysgerrig sparger, kritisk og konfronterende) prasenteres.
De fglgende afsnit er mere organisatoriske: Skal man ringe eller mgdes med
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interviewpersonen, hvordan far man aftalen i stand, hvordan forbereder man
sig; dernast er der nogle afsnit om selve situationen: Skal man tage noter
eller bruge bandoptager, det farste indtryk og interviewets spilleregler; og
de sidste afsnit handler om hvordan interviewet er en styret samtale, om
spgrgsmalstyper, om notatteknik og om afslutningen pa interviewet. Mens
jeg med assistenten havde lagt fokus pa udviklingen af spgrgsmal gennem
overvejelser over hvad eleverne gnskede at vide, leegger Viemose veegt pa
veesentligt flere af omstendighederne ved selve interviewet. De afsnit der
omhandler selve udviklingen af spgrgsmalene er afsnittet om forberedelse og
om spgrgsmalstyper. | afsnittet om forberedelse indleder Viemose med at
nevne at nogle "journalister skriver alle spgrgsmal minutigst ned", mens
andre "har spgrgsmalene i hovedet", dog siger Viemose afsluttende: "I
begyndelsen er det altid en god ide at skrive sine spargsmal ned" (Viemose

2004 88f.). Viemose beskriver her to forskellige praksisser for
professionelle  journalister;  journalister der har g@vet sig pa
journalisthgjskolen i at udvikle spgrgsmal og i at stille dem med eller uden
manuskript. Skoleelever er ikke professionelle journalister; og det de skal
leere, er netop kompetencer i at fokusere deres interesser, i at finde de rigtige
spgrgsmal og i at stille dem bedst muligt. Det er saledes ikke nok at skrive:
"I begyndelsen er det altid en god ide at skrive sine spgrgsmal ned"; det er
netop dette eleverne kunne have glede af at fA en vejledning i. Det
nermeste Viemose kommer en sadan vejledning er i afsnittet om
spgrgsmalstyper, dvs. abne og lukkede spgrgsmal. Viemose forklarer
forskellen mellem dem: "De &bne spgrgsmal indledes ofte med hv-ord [...]/
De lukkede kan for eksempel begynde saledes: "Synes du, det er en god idé
at.."" (Viemose 2004: 91) og giver et eksempel pd hvordan lukkede
spgrgsmal kan fa en politiker til at formulere sig uden at "svare udenom"
(ibid.). Efter dette afsnit stilles eleverne den opgave at gve de forskellige
interviewtyper ved at spille enten journalist eller ekspert, erfaringsperson
eller politiker (Viemose 2004: 92). Opgaven laegger op til at eleverne lerer
at skelne mellem forskellige interviewpersontyper, men ikke at fa forberedt
spargsmal.

Bagest i bogen findes en reekke bilag; herunder en side hvor eleverne kan
nedskrive deres interviewplan i form af svar pa spergsmalene: Hvem skal
interviewes, hvilken interviewtype, hvilke hjelpemidler og "Mine
hovedspargsmal i rigtig reekkefglge (brug bade abne og lukkede spargsmal)”
(Viemose 2004: 119). | lzrervejledningen (Viemose 2004b) indledes
kommentaren til kapitel 7 med fglgende: "Dette kapitel legger op til
elevernes egne interview" (Viemose 2004b: 10). Det vil jeg som sagt

betvivle. Eleverne far en reekke fagudtryk, men ikke faglige metoder til
formulering af spgrgsmal og fokusering af interviewet. Lidt senere i
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vejledningen foreslds det at eleverne laver interviewgvelsen med abne og
lukkede spargsmal pa klassen, og at lereren optager interviewet pa video
"[...] sa klassen bagefter kan ga tilbage og se, hvilken slags spargsmal (dbne
eller lukkede), der blev stillet, og om de havde den gnskede effekt"
(Viemose 2004b: 11). Denne gvelse er det neermeste man kommer egentlig
praktisk reflekteret gvelse med anvendelse af de faglige termer — men den
kraever sa ogsa lererens deltagelse.

Jeg vil karakterisere Viemoses tekst som en eksemplificerende og
forklarende gennemgang af en generel journalistisk praksis: Den indeholder
gode og levende forklaringer af forskellige journalistiske fagudtryk, men
den bidrager ikke til at vejlede eleverne til selv at stille gode spargsmal pa
en hensigtsmassig made. Som sagt vil jeg uden yderligere beleeg betegne
Viemoses bog som typisk for genren laerebog: Eleverne star tilbage med en
viden, men ikke med praktisk erfaring.

Man kunne naturligvis forestille sig at bogen var mere praktisk orienteret
og forte eleven igennem de samme trin som jeg har lagt op til med
assistenten; bogbearemediet kan bruges til meget. Men som sagt: Det er ikke
den typiske anvendelse af bogmediet, og det ville kreve starre
organiserende aktivitet (fx kunne der i en "interaktiv bog" std: "ga til side 4
hvis..., les pad side 2 hvad du skrev og overvej..." osv.). Savel
computerteknologien  (styret af algoritmer (jf. 4.1.3.5.)) som

til at det er let at organisere og praktisere forgrening og inputanvendelse.

Bjarne Wahlgren giver i Wahlgren 1981 et eksempel pa en klassesamtale
hvor leereren vil tematisere begrebet envejskommunikation, mens eleverne
legger vaegt pa at diskutere erfaringer med magtrelationerne i lege-
patientrelationen. Wahlgren papeger at denne uoverensstemmelse, dette
dilemma viser et "problematisk og uafklaret forhold i erfaringsdidaktikken.
Forholdet kan naermere beskrives som en uklarhed om, efter hvilke kriterier
valget af de begreber, erfaringsbearbejdningen foregar omkring, kan
foretages, og en tilsvarende uklarhed om, hvordan samspillet mellem disse
kriterier er" (Wahlgren 1981:389). Wahlgren opstiller pa den baggrund “tre
kriterier, der kan opfattes som ligeveardige krav, der alle ma opfyldes, hvis
man skal kunne tale om god undervisning" (Wahlgren 1981: 389).

Kriterierne er:

1. begrebet ma veelges saledes, at det ligger inden for undervisningens
formal og forholder sig til undervisningens omdrejningspunkt.

2. begrebet mé vealges sdledes, at det i videst mulig udstreekning
indfanger alle de oplevelser og erfaringer hos deltagerne, som disse
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finder betydningsfulde, uden at udgreense relevante delerfaringer eller
fraspalte erfaringens folelsesmassige og handlingsmassige

forankring.

3. begrebet ma velges sdledes, at det indgar i den — i forhold til
undervisningen — mest omfattende erkendelsesstruktur (Wahlgren
1981: 390).

Kun den fagrste og delvis den sidste af disse betingelser kan opfyldes
umiddelbart gennem anvendelse af interaktive assistenter. Interaktive
assistenter er bedst til at strukturere arbejdsgange og til at bidrage til
udviklingen og indholdsudfyldelse af begreber; den mere fglsomme
refleksion og fornemmelse for hvilke erfaringer eleverne har sazrlig behov
for eller udbytte af at bringe ind i samtalen og fa bearbejdet, er det stadig op
til leereren at foretage.

Et af de veesentlige problemer med produktion af it-undervisningsmaterialer
i et lille sprogomrade som det danske er de store udviklingsomkostninger
der ofte er forbundet med produktionen: Udviklere, programmgrer,
designere osv. Det har veret en pointe i mit arbejde med udvikling af
assistentkonceptet at det ikke skulle veere udviklingstungt. Derfor er
assistenterne alle produceret med det samme CMS som eleverne arbejdede i.
Produktionen har saledes ikke fordret programmering, men blot anvendelse
af inputfunktionaliteten og de forskellige forgreningsfunktionaliteter
(oprettelse af nye sider, knapper og links) i CMS-et. Produktion af
interaktive assistenter skal veere sa simpelt teknisk at enhver kan finde ud af
det — og kan koncentrere sig om indholdet.

Samtidig er det givetvis ogsa relevant at finde en balance mellem de
teksttunge og meget lidt "designede™ interaktive assistenter jeg har udviklet,
og de mere formbevidste og computerspil-agtige - og dyre -
undervisningsprogrammer, man normalt ser. Og det er relevant at fa
designet undersggelser der kan sofistikere designprincipperne og fortelle os
noget om hvilke typer design der farer til storst leeringsudbytte.

5.3.4. Produktion

Undervisning i og om produktion har i folkeskolens danskfag (og i det
gvrige uddannelsessystem) traditionelt veeret forbundet med skrift
(mundtlighed har eksisteret som et selvsteendigt produktionsfelt ogsa — men
har  haft trange kdr (jf. Haugsted 2004: 135ff)). Med
informationsteknologien vil eleverne ikke alene skulle forholde sig til en
lang raekke andre modaliteter end skrift og tale som har konsekvenser for

traditionelt danskfaglige sagomrader, men de skal ogsa kunne "formulere"
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sig i en rekke andre genrer, modaliteter og multimodaliteter end det har
veeret kotume: Hypertekster, figurer, skemaer, ikoner, videofilm mm.
Hvorvidt det er et danskfagligt indholdselement at eleverne arbejder med
disse mange modaliteter i konsumption og produktion, vil jeg ikke tage
stilling til her, men de pointer jeg har i det falgende, kan i lige hgj grad
have relevans for mange af disse modaliteter.

Mit primare @rinde i de fglgende afsnit er at argumentere for at

computerteknologien127 ud over at forandre selve produktionen af skriftlig
0g anden tekst muligger organiseringer af autentiske
kommunikationssituationer og at den type organiseringer er at foretraekke.
Jeg bruger af pragmatiske arsager skriften som eksempel i det falgende
(det er inden for skrivning jeg har den overvejende mengde erfaringer med
elevproduktion, og det er inden for skrivning der findes forskning af
relevans for forstaelse af produktionsprocesser og undervisning i disse).

Indtil for fa4 ar siden var forestillingen om den gode organisering af
skrivning at den bestod i planlegning, skrivning og revision; og i
overensstemmelse  hermed  var  undervisningen tilrettelagt, sa

opmarksomheden alene var pa produktet af skrivningen128. Siden er
procesorienteret skriveundervisning pa bare 15-20 ar blevet en meget
udbredt  undervisningsform i savel folkeskolen som pa
ungdomsuddannelserne, godt hjulpet af en hurtig institutionalisering af

metodenl2®. Teorien 0g undervisningspraksissen bag procesorienteret
skrivning (eller processkrivning) er oprindelig udviklet i USA og kommet til
Danmark via Norge. | historiske gennemgange siger man ofte at forskningen
i skrivning i USA har gennemgéet tre (Hoel 1997, Jensen m.fl. 1998: 30ff.,
Krogh 2003: 242f.) eller fire (Furneaux 1998: 257f.) faser. Jeg reproducerer
denne opdeling her med henblik pa at vise hvordan forskellige syn pa
skriveprocessen bunder i forskellige fokus pa kommunikationssituationen,
men jeg gar opmarksom pa at sadanne inddelinger i faser altid ger vold pa
den virkelige verdens mange parallelle retninger og off- og mainstreams,
samler meget forskellig og sagar uforenelig forskning under den samme hat,
0g meget let gar historien til en forteelling om enkeltpersoners gennembrud
der fejer fortidens forskning af bordet. S& enkelt er det ikke — se fx to
oversigtsartikler fra Review of Educational Research (Humes 1983, Greene
& Ackerman 1995). Men for pointens skyld: Jeg opdeler skriveforskningen

(og en deraf afledt skrivedidaktik og skriveundervisningspraksis) i tre faser i

overensstemmelse med den nordiske traditionl30.

| den 1. fase, den ekspressive retning (som mere var en didaktisk
retning end en retning der undersggte faktisk skrivning), var fokus pa at
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skriveren skulle udtrykke sig kreativt og finde frem til sin indre, autentiske,
stemme. En af pionererne inden for denne retning var Peter Elbow (Elbow

til og dermed aktiviteterne i at skabe (creating) og at kritisere (criticizing).
Derfor introducerer han hurtigskrivning (freewriting) som den basale teknik
(Elbow 1973: 3ff.).

2. fase kan betegnes som den egentlige begyndelse pa forskning i
skrivning (jf. Humes 1983: 201), hvor "the focus of research [has shifted]

attention more toward the process and away from the product of writing"
(Humes 1983: 214). Den kan kaldes den kognitive retning og grundlegges

hvordan erfarne (og siden uerfarne) skrivere organiserer deres skrivning.
Denne forskning "has discredited the linear model of the composition
process—prewriting, writing, and postwriting—as an appropriate model for
research purposes” (Humes 1983: 205). Forskningen er netop orienteret mod
undersggelser af hvori de enkelte trin i "the composing process" bestéar. Der
er en raekke forskellige opdelinger og benavnelser af trinene. Humes
anvender en opdeling i planning, translating (selve skriveprocessen,
oversattelse eller transformation fra en symbolisation (tanke) til en anden
(skrift)), reviewing og revising. Et par af de fremtreedende forskere inden for
retningen, Flower & Hayes, har udviklet en model for hvordan den erfarne
skriver i genereringen af en tekst forholder sig til sin langtidshukommelse
om indhold, modtagere og skriveplan og i opgavemiljget ("Task
Environment™) til retoriske problemstillinger og til teksten skrevet hidtil
(Flower & Hayes 1980). Skrivning er derfor en kompleks, malorienteret og

Den 3. fase kan kaldes den kontekstorienterede eller sociale retning,
eller med Greene & Ackerman 1995: Den retoriske position. Forskerne
inden for denne retning tager udgangspunkt i en kritik af de kunstige og
lgsrevne situationer som udgverne inden for den kognitive retning (i
forskning savel som praksis) placerede eleverne i, og de Kkritiserer

opfattelsen af "the composer as a "problem solver™ (Greene & Ackerman

praksis: "[...] much of the constructivist research on reading and writing
reflects larger biases in American education toward the conservation and
recitation of knowledge" (Greene & Ackerman 1995: 404). Den
kontekstorienterede forskning har fart til en endring i teoretisk ramme,
sdledes at mange i stedet for kognitive teorier fx inddrager Vygotskys
sociokulturelle teorier (Greene & Ackerman 1995: 405).

Forskerne inden for den kontekstorienterede retning har fokus pa den
sociale sammenhang skrivningen indgar i:
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Such a perspective [det retoriske] also brings into focus the extent to which
the ways authors position themselves within a certain social space is
contingent upon (a) authority (e.g., a disciplinary community's conventions
for inquiry, the institution of school, or a writer's expertise), (b) the purposes
that bring writers together within a particular social forum, and (c) the topic
of their discourse or task at hand [...] (Greene & Ackerman 1995: 384).
Disse iagttagelser betyder at en skriver skriver forskelligt alt efter hvordan
han eller hun opfatter konteksten, fx modtagere, bedemmere og andre S;'er,

institutionen skrivningen finder sted i (fx skolen eller fritiden), teknologien
produktionen foregar med osv.; saledes har der vearet en stadig @get
forskning i: "How writers (and readers) enter and learn to participate in
discourse communities [...]" (Greene & Ackerman 1995: 404).

Pa baggrund af deres diskuterende litteraturstudie anbefaler Greene og
Ackerman paedagogiske praksisser der

(@) are flexible enough to recognize the rich resources that students draw

upon in constructing meaning, (b) respect different conceptions of text sense,

and (c) enable students to use language in different language communities

(Greene & Ackerman 1995: 410).
Den kontekstorienterede retning har fort til pedagogiske praksisser i USA
som "Writing across the curriculum™ som er en indsats for at integrere
relevant og autentisk skrivning i alle fag, og "Writing to learn”, en
beveegelse der tager udgangspunkt i den indsigt at dét man forholder sig
kritisk og undersggende til og skriver om, lerer man bedre (Greene &
Ackerman 1995: 402).

| Australien har overvejelser parallelle med den kontekstorienterede
retning kombineret med et sprogteoretisk udgangspunkt i Hallidays
systemisk  funktionelle  grammatik (Halliday 1994) fert til en

"genrepadagogik”, der har som mal at "give iser de mindre priviligerede
elever mulighed for at Kklare sig sprogligt bedre" (Hedeboe & Polias 2000:
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Herhjemme blev den procesorienterede skriveundervisning introduceret i

slutningen af 80'erne og starten af 90'erne via den norske reception131
(Jensen m.fl. 1998: 30, jf. dog Kock & Tandrup 1989) og var primart
inspireret af den tredje fase.

| folkeskolen blev grunden til fremvaeksten af undervisning i den
procesorienterede skrivning bl.a. lagt af Elisabeth Hansen med en starre

undersggelse af procesorienteret skrivning og tekstbehandling (Hansen

Ellen Krogh, Mi'anne Juul Jensen, Alma Rasmussen m.fl. varet pionerer
ved at medvirke i tilretteleeggelsen af de farste kurser i processkrivning i
1989 (Jensen m.fl. 1998: 29), skrive en grundbog (Krogh, Rasmussen &

| Nar sproget vokser preesenterer Jensen m.fl. "grundideerne™ bag deres
forsggsprojekt med procesorienteret skriveundervisning i gymnasiet:

1. Selvtillid som skriver giver skrivelyst og leerelyst [...].
2. Alle skriveopgaver indgdr i kulturelle og sociale sammenhange som
udstikker mgnstre for genre og stil [...].
3. Skriveideeni en tekst er et udtryk for mal og fokus i teksten; samtidig
er arbejdet med skriveideen i en opgave ogsé en vej til at finde sin
personlige stemme i forhold til stoffet og opgaven [...] (Jensen m.fl.
1998: 50).
De tre grundideer formulerer hhv. en motivationsforestilling, en teori om
kontekstens betydning for skrivning og et paedagogisk fokus pa skriveideen
(eller elevens projekt, som Vibeke Hetmar kalder det (Hetmar 2000, jf.
nedenfor)). Med punkt 2 skriver Jensen m.fl. sig direkte ind i 3. fase af
skriveforskningens historie som jeg prasenterede ovenfor. Men ligesom i
den amerikanske tradition er det en serlig form for "forestillet” social
sammenhang, en forestillet autentisk situation, som den padagogiske

praksis konkret udfolder sig i:

Autentiske genrer ger det indlysende at arbejde med skrivesituation og
funktion i forhold til opgaverne. Krav til komposition, sprog, stil hanger
logisk sammen med genren. Og maske vigtigst: man kan studere virkelige
modeller for at finde ud af hvordan man skal gere (Jensen m.fl. 1998: 52).
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| praksis er det sdledes ikke sadan at eleverne skal skrive en avis, men at de

skal forestille sig at de skrev artikler til en avis132

I Norge har Lars Sigfred Evensen argumenteret for at man ved at arbejde
"pa liksom" og ikke "pa ordentlig" (Evensen 1993: 17) gér glip af en faktor
der fremmer skriftsprogsudviklingen. Evensen havder sledes at have beleg
i sit empiriske materiale for at skrivning i virkelige situationer fremmer

serigsitet og engagement:

En gjennomgéende og sldende egenskap ved vért materiale er den store
serigsiteten, det umatelige alvoret som bade sma barn og eldre ungdommer
gar til skrivninga med nér vilkarene er gunstige (Evensen 1993: 13).

Derfor drejer det sig om at tilrettelegge kommunikationssituationer sa
skrivningen kan blive kommunikativ:

Hva karakteriserer f.eks. tekster som blir skrevet utafor utdanningssystemet,
eller i en pedagogisk kontekst hvor elever far skrive om ting som er relevante
for dem, ting de er opptatt av?
Den gode skrivinga er kommunikativ, bade i og utafor klasserommet. Dette
innebzrer at det gode klasserommet og den gode laereren ogsa er orientert
mot kommunikasjon (Evensen 1993: 17).
Inden for folkeskoleomradet har forskningen i procesorienteret skrivning
ligget ret stille siden Elisabeth Hansens indledende arbejde i slutningen af
80'erne. Men i 2000 kom Vibeke Hetmar med en vaegtig kritik af en raekke
centrale praksisser i den procesorienterede skriveundervisning. Hetmar
kritiserer den padagogiske praksis inden for processkrivningen for at vare
for fokuseret pa at inddrage elevrespons og hun plederer for en andring i
vejledningens fokus.

Hetmar papeger at elever der endnu selv har svert ved at udvikle og
gennemfgre et skriveprojekt, ikke er egnede som respondenter pa andre
elevers skriveprojekter:

For det der kendetegner den uerfarne skriver, er jo netop at han ikke har
fornemmelse for samspillet mellem projekt og tekst [...] og at han ikke har
tilstreekkeligt med teksterfaringer til at han har opbygget den
tekstkompetence der ma til for at kunne overskue mulighederne og vejlede
hensigtsmaessigt (Hetmar 2000: 17).

Heri stottes hun af den kontekstorienterede skriveforskning: “[...] more
expert readers also use a "rhetorical reading strategy" to actively construct a
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rhetorical context as a way of making sense of textual information [...]. This
strategy includes trying to account for a writer's purpose [...]" (Greene &
Ackerman 1995: 391, mine fremhaevelser).

Hvor vejledningens fokus hidtil har varet pa forbedring af teksten fx i
relation til genrekrav eller tekststruktur (en laeserorienteret respons),
argumenterer Hetmar for 1) at eleverne skal lere at udvikle et skriveprojekt,
dvs. noget de vil med deres tekst og hvilket det er leererens udfordring at
bidrage til savel udvikling som virkeliggarelse af; og 2) for at vejledning
ikke skal rette sig mod at hjeelpe eleven med at forbedre teksten, men mod
at hjelpe elevens i hans eller hendes udvikling som skriver. Hetmar kalder
det "skriverorienteret respons” (Hetmar 2000: 21).

Ganske som andre teoretikere inden for den tredje fase af

skriveforskningen er Hetmar optaget af konteksten for skrivningen. Men
hvor de tidligere behandlede teoretikere primert har varet orienteret mod
forestillede autentiske situationer, er Hetmar mere optaget af at undersgge
og anbefale mere reelle autentiske situationer (Hetmar 2000: 54, 56f.):
"Autentiske skrivesituationer er en mangelvare i folkeskolen, sa det drejer
sig om at udnytte dem nar de opstar spontant [...]" (Hetmar 2000: 57), fordi
autentiske situationer ggr at eleverne "umiddelbart kan se en mening med"
dem (Hetmar 2000: 56).
Udviklingen i forskningen i skrivning er ogsa en udvikling i opfattelsen af
forskningsfeltets objekter, subjekter og kontekster. Med udgangspunkt i
kommunikationsmodellen (jf. figur 7, 4.1.) kan jeg karakterisere udviklingen
i skriveforskningen og -padagogikken som en forandring i hvor fokus ligger
i kommunikationssituationen. Hvis den foregaende gennemgang var
forenklende og med den brede pensel, er den modelafbildning jeg gengiver
her, det i endnu hgjere grad. Modellerne skal tjene som illustration af min
pointe og skal altsa ikke opfattes som en fuldstendig beskrivelse af de
enkelte faser.

1. fase, den ekspressive retning, er et forsgg pa i de indledende stadier af

skrivningen at fokusere fuldsteendig pa S, 0g se helt bort fra S, og S;. Det

fokus pa producenten som Elbow taler for, er samtidig en opmarksomhed pa
at S; kan have for stor magt, nar man skriver. Og derfor er

hurtigskrivningen et forsgg pa at komme hurtigt frem med hvad man har "i
sig", for man nar at lade sig pavirke af hvad man tror S, vil sige til det, og

for man overvejer hvad S, kan formodes at vide og kunne bruge det man vil
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sige, til. Metoden forudsatter at man har noget "i sig” som man vil sige,
uafhangigt af hvem man vil sige det til. Denne opfattelse kan afbildes

séledes:

X

Figur 23. Fokus i den ekspressive fase.

Jeg har placeret producenten (S;) og O i samme ellipse for at markere at

objektet for den ekspressive skriver er skriveren selv eller noget han eller
hun véd. Og jeg har markeret hvordan pavirkningen fra S, forsgges "skaret

over". Det eneste der ellers eksisterer er teksten forstaet som en fysisk
substans og som et indhold (tekst i begge dets betydninger som manifesteret
tekst og individuel tekst).

| 2. fase ligger fokus pa skriveprocessen, dvs. forholdet mellem
producenten og teksten og pa producentens forsgg pa at formidle
information om et ydre objekt. Derfor markerer jeg en relation mellem
producenten og relationen mellem objektet og teksten. Da der ifglge den
kognitive skriveforskning ogsa hos producenten eksisterer en bevidsthed om
en konsument af teksten, har jeg medtaget en sadan i nedtonet tilstand.
Pilene symboliserer hvordan objektet (“informationen™) tilrettelegges af

producenten og formes i en tekst.
HERG

Figur 24. Fokus i den kognitive skriveforskning.

I den 3. fase ser jeg flere modeller. Den farste model jeg vil vise, er én der
afbilder writing-to-learn-bevaegelsens opfattelse fordi den minder meget om
den kognitive, men indebarer en opfattelse af at skrivning ikke blot er
tilrettelzeggelse af information der allerede er til stede, men ogsa farer til at
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skriveren gennem tilretteleeggelsen far en forandret opfattelse af savel
objektet som den tekst han eller hun skriver: Skriveren leerer noget gennem
at skrive teksten, og man kan saledes sige at der er dialektiske relationer
mellem de indgdende faktorer. Den dialektiske relation mellem S, og

relationen mellem O og T er kernerelationen: Det er nar objektet "bliver til
tekst" at S, lerer noget om O. | denne model er konsumenten uvesentlig

(eller konsumenten er producenten).

2
0] e=>(T)

Figur 25. Fokus i Writing-to-learn-padagogikken.

I andre aspekter af den kontekstorienterede skriveforskning argumenteres
der for at hele skrivesituationen ma tages med. Derfor er fokus pa logikkerne
i situationen: Sadan taler og skriver man i denne sammenhzang, denne
diskurs er fremherskende. Derfor skal man lere at skrive i den diskurs, i
disse genrer, til disse modtagere. Men det er stadig overvejende sadan at
den situation eleverne indgar i, er skolesituationen med en indlejret "som
om*"-situation. Derved er de personer (herunder S;) og relationer (mellem

situationens deltagere og som kernemodsatninger) der er i situationen og
som medbestemmer teksten, nogle andre end i dén "virkelige" situation som
undervisningen forsgger at mime i tekstproduktionen. Konsumenten (S,) er

ikke avisleseren som skal overbevises, eller leksikonleseren der skal
informeres, men altid leereren (L) og indimellem de andre elever i klassen,
og ofte er den reelle situations S, de andre elever (derfor benavner jeg dem

E;) pa en ukonstruktiv made: Som konkurrenter, modstandere, medlgbere

og frontgaengere. Det fgrer mig til felgende model. De nedtonede faktorer
markerer at de ikke er eksplicit medtaenkt i som-om-organiseringer.
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A Undervisningssituation SOCiOIOQikﬂ

"Som om'"-situation

Biologik

Kontekst $|

Ideologik

Figur 26. Fokus i den kontekstorienterede skriveforskning.

Jeg har tegnet to kontekst-pile for at markere at den kontekstorienterede
skriveforskning er opmarksom pa den betydning konteksten har for
skrivning. Men samtidig har jeg nedtonet S; for at antyde at en

kontekstorienteret praksis ikke umiddelbart inddrager den komplekse
situation (hvor journalisten fx ma tage hensyn til hvad redaktgren forventer,
til kilder der ikke skal fornermes, til kolleger osv.).

Forsgget pa at etablere som-om-situationer er et klart fremskridt for
undervisningen i skrivning, og jo mere af skriveundervisningen de udger pa

bekostning af skriv-for-at-skrive-situationer des bedre. 133

Men jeg vil argumentere for at det er muligt at supplere "som-om"-
situationerne med autentiske situationer i langt hgjere grad end det hidtil har
vaeret organisatorisk muligt, og derigennem at opna en rakke fordele.
Modellen jeg saledes foreslar, introducerede jeg i 4.2. Jeg gengiver den her:
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A Undervisningssituation Sociologik
x
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M: Medium 85:Pavirkende/-ede subjekter
M: Maerke L: Laerer O: Objekt
T: Tekst E: Elev R: Regler
K: Kommunikationsteknologi

Figur 27. Undervisningssituation: Elever samarbejder pa tveers af klasser
formidlet af it.

Vibeke Hetmar opstiller tre "betingelser for heldig gennemfarelse af
[skrive-]projektet™ (Hetmar 2000: 53). De tre betingelser er:

1. Der skal vaere en klar kommunikationssituation, som skal vere s
autentisk som muligt (Hetmar 2000: 53, 54, 56).

2. Eleven skal have et projekt med sin skrivning: "[U]den projekt ingen
klar tekst™ (Hetmar 2000: 47).

3. Eleven har valgt en passende form (dvs. teksttype eller genre)
(Hetmar 2000: 53).
Jeg slutter op om Hetmars betingelser og vil heevde at opfyldelsen af den
farste betingelse i form af en autentisk kommunikation gar de to fglgende
punkter  vaesentligt lettere at opfylde. At den autentiske
kommunikationssituation er efterstrebelsesvardig, er den overvejende del af
de teoretikere jeg har omtalt hidtil, enige i:

At skrive til virkelige adressater er selvfglgelig den skrivesituation der bade
er sjovest og mest forpligtende (Jensen m.fl. 1998: 37).

Readers and writers engage efforts after meaning because of a sense of place,
a sense of belonging and of participating in a community [...] By widening
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the range of discourses that we teach, students will be in a better position to
interact both in school and in their home communities [...] (Greene &
Ackerman 1995: 410).

Jeg vil i den fglgende gennemgang af en raekke konkrete eksempler pa
kommunikation i autentiske situationer give en reekke argumenter for at en
autentisk kommunikationssituation er befordrende for elevernes motivation
og lering. Argumenterne er overvejende teoretiske; sa selv om jeg har
erfaringer og udsagn fra elever om det hensigtsmassige i autentiske
kommunikationssituationer, ma fremtidige empiriske undersggelser afgare
om praksis stemmer med teorien.

5.3.4.1. Den dynamiske lzerebog
Jeg udviklede konceptet bag Den dynamiske laerebog sammen med Lisbet
Kihn. Vi sggte ITMF-puljen og fik bevilliget godt 800.000 kr. som ITMF-

projekt 474. Det lgb af stablen i efteraret 2003. | projektet deltog 12 klasser

og deres lerere fra skoler pa Fyn134.

Den dynamiske lerebog er et projekt hvor elever arbejder sammen
klassevis om at udarbejde en internetbaseret hypertekstleerebog om et
selvvalgt emne. Laerebogen har en konkret klasse som malgruppe. En klasse
kan vere producent, modtager eller begge dele. Producentklassen
undersgger et eller flere omrader gennem sggning pa nettet og andre steder
og skriver og forbinder en samling tekster (som en hypertekststruktur) om
emnet. Teksterne skrives til og eventuelt sammen med den konkrete
modtagerklasse. Nar tekstsamlingerne er skrevet og publiceret, arbejder
modtagerklassen med dem. Eleverne har mulighed for at kommunikere i
elektroniske debatfora med producenterne nar der er ting de ikke forstar,
eller som de gerne vil have uddybet. Derved far producenterne mulighed for
at se hvordan deres materiale virker — og for at redigere i det som

konsekvens af kommentarerne135.

Teksterne publiceres pa et site der er serlig indrettet til det. Sitet kan
indrettes i emneomrader — fx transport, dyr, samfund, mennesker, miljg osv.

Skrivningen er tilrettelagt i funktionelle sammenheange. Her er det sarlig
fokus pa modtageren der er centralt. Nar det er store elever der skriver til
sma — eller danske elever der skriver fx til islandske — ma de satte sig ind i
deres modtageres forudsztninger og forsgge at skrive sd modtagerne er i
stand til at forsta det og kan bruge det.

ITMF-puljemidlerne blev delt ud efter retningslinjer vedrerende form og
fagligt indhold. Projektet Den dynamiske leerebog rettede sig mod to af den
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4. ansggningsrundes udbudsmateriales3® temaer: a) IT's muligheder for at
realisere de faglige mal for fagene dansk (specielt lasning), naturfag
(herunder  matematik) og  historie. Og b) Internetbaserede
undervisningsmidler til brug i dansk og naturfagsundervisningen, herunder
matematik.

Da www.dendynamiskelaerebog.dk var bade for langt, for indviklet og
for klodset, besluttede vi os for at kalde sitet for www.dynamitbogen.dk. En
dynamitbog er en bog der er kraft og udladning i. | det falgende vil jeg
kalde projektet — savel undervisningsforlgbet som det samlede ITMF-projekt
— for Den dynamiske leerebog og de bager som eleverne producerede for
dynamitbgger.

ITMF-projektet gennemfartes af et netvaerk af klasser og deres laerere pa en
reekke fynske skoler. Det foregik i fire etaper: 1) Laererne, projektlederen og
forskerne planlagde forlgbet 2) De &ldre elever samlede materiale og skrev
og publicerede tekster. De kunne kommunikere pa tveers af klasserne om
deres produkter og om forlabet mere generelt. 3) De yngre elever arbejdede
med materialet og kommunikerede med de &ldre. 4) De @ldre elever
korrigerede deres materialer.

De ldre elever valgte i samrad med deres laerere og med de yngre elever
et emne at beskaftige sig med. Valget faldt pa regnskoven, nisser,
kammeratskab og matematik & fritid. Der var to klasser pa den samme skole
der arbejdede sammen om at producere nisse-materialet.

Den dynamiske leerebog er kendetegnet ved at

eleverne selv har vasentlig indflydelse pa hvori opgaverne bestar,
opgaverne er konkrete og relevante,

kommunikationssituationen er autentisk,
de sociale relationer indgar som en integreret del af projektet, og
der er klare faglige mal som kan nas i den funktionelle sammenhzng.

aprw N e

Den dynamiske lerebog lever derfor op til de principper for
undervisningstilretteleeggelse jeg formulerede i oversigt 11 i afsnit 4.2.3.

Et dynamisk lerebogsforlgb falder omtrentligt i disse trin:

1. Emnevalg og problemformulering — klassen kan veelge at arbejde med
samme eller flere emner eller delemner.
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2. Informationssggning. Herunder sggning pa internettet, pa biblioteket,
interviews osv. Pa www.dynamitbogen.dk findes interaktive
assistenter der understgtter arbejdet.

3. Overvejelser over modtagergruppens forudsetninger og interesser.
Valg af genre og tiltaleform.

4. Samling af materiale og fornyet fokusering og problemformulering.
Indledende struktur pa hyperteksten.

5. Skrivning og gensidig responsgivning — elev-elev-respons internt eller
pa tveers af klasserne og lerer-elevrespons. Lgbende publicering og
opbygning af hypertekststrukturen.

Det er ikke kun de producerende elever der arbejder med emnet. Det gar de
modtagende elever arbejder ogsa, sa de har forforstaelse og viden at leese og
stille spergsmal ud fra. Undervejs kommunikerer producerende og
modtagende elever. De producerende beder om respons pa tekster, de
modtagende stiller spargsmal til teksterne eller om ting de gnsker belyst.

Hvis det materiale eleverne producerer, er opbygget som
undervisningsmateriale, kan det vare strukturerende for forlgbet; er det
opbygget som mere leksikalt materiale, kan det indgd lgbende i et andet
forlgb. Malet er at de modtagende elever vaenner sig til at bruge internettet
til surfing i fagtekster, at de arbejder med skarmlasning — herunder
beslutter sig for hvorndr noget er relevant at skrive ud. At de bruger
teksterne i deres eget projekt — altsd fx leser efter oplysninger, efter
oplevelser, bredt efter forstaelse af feltet osv. Desuden er det malet at de
modtagende elever gennem arbejdet med tekster som en anden klasse har
udarbejdet, far oplevelsen af at tekster, ogsa dem der ser godt ud og er
spendende at lese, har en afsender. Denne afsenderbevidsthed er
afgerende at udvikle i et informationssamfund hvor tekster i stadig mindre
grad er autoriseret og redigeret af gatekeepers. Parallelt hermed er det malet
at den konkrete og fremmede modtager giver de producerende elever en
modtagerbevidsthed.

Nér de modtagende elever har arbejdet med teksterne — og er géet pa
opdagelse efter svar pd de spegrgsmal de har stillet i forbindelse med
leesningen, skal de formulere spgrgsmal til de aldre elever. De eldre elever
svarer pa spgrgsmalene evt. efter at have sggt svaret pa internettet og andre
steder.

De @ldre elever indarbejder nu — i det omfang det er relevant for
materialet — de svar og nye oplysninger, de har fundet efter deres
kommunikation med de yngre elever.
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5.3.4.1.1. Motivation
Baggrunden for projektet kan findes i tre dimensioner. Den dynamiske
lerebog er saledes et forsgg pa at imgdekomme
o en faglig kompetencedimension, der vedrgrer de sarligt danskfaglige
kompetencer som et netveerks- og informationssamfund fordrer af
dets medlemmer,

¢ en social kompetencedimension, der vedrgrer de sociale kompetencer
som det er hensigtsmaessigt at udvikle i et informationssamfund, og

e €n  motivationsdimension, der  vedrgrer udviklingen  af
undervisningsforlgb der understatter elevers lyst og engagement i den
undervisningsmaessige praksis.

I det fglgende beskerftiger jeg mig se&rlig med Den dynamiske laerebogs
motivationsskabende dimensioner. Den faglige kompetencedimension og
den sociale dimension ligger i forleengelse af de overvejelser jeg gjorde mig
i afsnittet om webparlamenter (5.3.2.5.); jeg bergrer desuden emnerne i dette
og det kommende afsnit.

Jeg bygger primert det falgende pa en reekke webinterview som Kjeld
Kjertmann og jeg foretog i forbindelse med projektet (jf. 6.1.), men ogsa pa

besgg pa de deltagende skoler, traditionelle interviews samt samtaler med
leererne.

En afgerende begrundelse for den valgte organisering og for hvilke
kendetegn jeg fremhaver som vesentlige for Den dynamiske lerebog, er
organiseringens potentiale som motiverende faktor. Martin Ford har
beskrevet 17 principper for fremme af motivation (Ford 1992: 204ff., jf.

oversigt 9, 4.2.1.1.1.). Ifglge Fords teori om motivation er det et centralt
menneskeligt treek at satte sig mal. | bestemmelsen af hvori sadanne mal
bestar, tager Ford udgangspunkt i D. Ford og Nichols taxonomi over
menneskelige mal som omfatter affektive mal, kognitive mal, subjektive
organiseringsmal, mal vedrgrende selvevaluering, mal vedrgrende
integrative sociale relationer og mal vedrerende opgavelgsning (jf.
4.2.1.L.1).

De mal der sarlig er forsggt understgttet i forbindelse med Den
dynamiske lerebog er de kognitive og de sociale mal. Den dynamiske
leerebog laegger som projektarbejde op til en udforskende praksis hvor

eleverne kan forfglge det der interesserer dem, og kan fordybe sig. Gennem
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at eleverne deltager i formuleringen af de undervisningsmaessige mal, kan de
opleve at de tages alvorligt som personer der kan handle frit — inden for
skolens rammer.

Alt efter leererens vurdering af hvad eleverne har behov for at arbejde
med af danskfaglige kompetencer, kan laereren — evt. i samarbejde med
eleverne — bestemme hvad de serlig vil leegge veegten pa — fx om det skal
vaere at skrive til en malgruppe, arbejde med emnet, give og modtage
respons osv. Her er der desuden gode muligheder for differentiering.

| én af de producerende klasser var arbejdet saledes struktureret pa den
made at en gruppe havde det overordnede ansvar for det endelige produkt.
De tre elever i gruppen gav respons pa de andre elevers arbejde og stod for
overfaring af materialerne fra arbejdsomradet til den endelige dynamitbog
efterhdnden som de var gennemarbejdede og afprevede. Et sadant
organiserende arbejde fordrer at eleverne kan overskue det samlede produkt
— ogsa far det er produceret, og arbejdets succes bestemmes af hvor godt de
kan samarbejde med de andre elever, kan give respons og kan fornemme

hvornar de har faet det optimale ud af de enkelte kammerater'37. Der er
med andre ord en lang reekke centrale dannelsesmassige kompetencer i spil
samtidig med at de selvevaluerende og de socialt integrative mal kan
aktualiseres.

Mange elever arbejdede kreativt med produkterne. De fleste grupper
gjorde noget ud af layout og form, fordi de vidste at der var andre elever der
skulle se og arbejde med det. Men der var ogsa grupper der arbejdede med
alternative udtryksformer. Saledes var der to drenge der skrev og
fotograferede en animeret film om en tyvagtig heks. Drengenes begrundelse
for at veelge en sadan udtryksform var at de sa kunne slippe for sa meget

"papirarbejde"138. Men det viste sig nu at de havde skrevet manuskriptet til
filmen igennem mange gange og at de havde overvejet fortellingens struktur
0g modtagernes forudsztninger.

En anden gruppe arbejdede med det de kaldte en spilhistorie.
Spilhistorien bestod af en rekke forskellige delhistorier som man kunne
spille sig igennem, med andre ord: En hypertekst-fortelling. Eleverne
tegnede en traestruktureret oversigt over historien, arbejdede med strukturen
som papirer pa gulvet og arbejdede pa den made mere med komposition end
de var vant til.

Malet er at eleverne skal lykkes med deres dynamitbog, at de skal mestre
opgaven. Det kraever at lzreren er i stand til at differentiere opgaverne sa
eleverne i arbejdet befinder sig i zonen for den narmeste udvikling (jf.

dem og som far dem til at arbejde med faglige emner de skal udvikle sig
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inden for, mens socialt svage elever kan fa opgaver der treener dem i at
arbejde sammen med andre. Derved leegger Den dynamiske lerebog ogsa op
til at understette mal vedrgrende opgavelgsning.

Nar man skriver til nogle elever der er meget yngre end én selv, kan man
fa en oplevelse af at man ikke selv lerer noget "fagligt" af arbejdet. Der var
saledes flere grupper der i det afsluttende webspargeskema (jf. 5.3.4.1.2.)
fremhaevede det som et problem. Andre var opmarksomme pa at de havde
leert en del af at skulle skrive til nogle der var yngre og ikke sa gode til at
lese; og det er naturligvis den opfattelse der ligger tettest pa ideerne bag
Den dynamiske lerebog. Men det er klart at hvis man har den opfattelse at
man ikke laerer noget, sa er det et problem som lererne ma tage alvorligt;
enten ved at bidrage til at eleverne kan mgde stgrre emnefaglige
udfordringer, eller ved at hjelpe eleverne til at se betydningen af de dansk-
faglige udfordringer der ligger i at skrive til en Kklart defineret
modtagergruppe med andre forudsatninger end dem eleverne er vant til at
skrive til.

Som beskrevet i 5.3.4. er der ved traditionel skoleopgaveskrivning sjeeldent
andre reelle modtagere af teksten end lareren og eventuelt klassekammerater
og forzldre. Det bliver hurtigt kedeligt eller ubehageligt at skrive til hogen
som man godt ved egentlig ikke er interesseret i hvad man skriver, men
mere er optaget af hvordan man har skrevet det, ogaf at bedgmme
kvaliteten eller rette fejl. Der er med andre ord ikke nogen sarligt klare mal
vedrgrende selvevaluering og vedrgrende integrative sociale relationer.
Derfor vil det veere uvant for de fleste producenter af en dynamitbog at der
er konkrete modtagere som faktisk har gleede af at laese det man har skrevet,
og som er mere interesserede i indhold end i opfyldelse af formelle
retningslinjer. Som en af eleverne der skrev en spilhistorie, formulerer det:

Det er blevet meget bedre af, at vi har arbejdet sammen. Det betyder ogsa
noget, at der er mange, som skal lase det. S3 gar man sig meget mere umage

(Pige, 8. klasselgg).

Nogle udsagn fra det afsluttende webspgrgeskema som de store (og
producerende) elever svarede pa, kan give en fornemmelse af elevernes
opfattelser af projektet. Pa spargsmalet: "Hvad er forskellen pa dette projekt
og det I plejer at lave? Giv eksempler™ svarer eleverne fx:
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Vi for lov til at arbejde meget mere selvsteendigt, vi for lov til selv at lave
vores arbejds plan, det vil sige at det hele er meget mere op til os. Det gar
ogsa at vi kan slippe for at leve ting, som vi ved vi ville kare dagd i (3 elever i
8. klasse).

Vi bruger mere computer, vi sidder ved den hele tiden.

Vi laver noget der kommer ud pa nettet.

Vi far lov til at hjeelpe andre klasser, hvor der maske foregar mobning.
Og vi har leert noget af det (3 elever i 7. klasse).

forskellen er at det skal laves til mindre arige, i stedet for til leerere. og vi har
aldrig lavet noget pa nettet (til alle)! for.

eks: da vi lavede projekt sidst var det for vores egen skyld!! (3 elever i 8.
klasse).

Ud af 33 besvarelser gav de 16 grupper udtryk for at projektet havde adskilt
sig ved at de havde skrevet til yngre elever, 14 for at projektet havde adskilt
sig ved at de havde arbejdet med computer, 6 ved at de havde lavet
hjemmesider og arbejdet med internettet og 4 ved at arbejdet havde veeret
mere selvstendigt end sadvanligt (som det fremgar af tallene, svarede en
del grupper inden for flere kategorier). | arbejdet med Den dynamiske
lerebog er der sdledes i hgjere grad lagt veegt pa de selvevaluerende og
socialt integrative mal end der bliver ved "normal” undervisning, dvs. i
forhold til den forestilling de elever der har besvaret vores spargsmal, har
om deres sedvanlige undervisning.

Arbejdet med Den dynamiske laerebog fordrer at eleverne skaber og
dyrker sociale relationer bade i klassen og pa tveers af klasserne. Det er
meningen at savel de store producerende elever, som de mindre modtagende
elever oplever at de er noget serligt (udvalgte) i forhold til hinanden.
Derved kan malet om at have succes og status i forhold til andre (malet
vedrgrende selvevaluering) imgdekommes. Dette mal understgttes ogsa af at
der med Den dynamiske leerebog laeegges op til at eleverne har en udpraeget
grad af medbestemmelse i alle arbejdets faser. De beslutter emnet i
feellesskab og formulerer det feelles mal, de vealger deres eget fokusomrade
og er selv med til at leegge vinklen pd omradet. Hvis eleverne accepterer
denne medbestemmelse og gar ind i beslutningsprocessen vedrgrende
organiseringen af arbejdet, vil de opleve at malene om frihed og
selvbestemmelse opfyldes.

De sociale relationer dyrkes ogsa i en mere integrativ betydning, idet
Den dynamiske lerebog leegger op til at eleverne hjeelper og statter hinanden
bade internt i klassen og pa tveers af klasserne. Det accepteres og tilskyndes
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at eleverne indgar i sociale fellesskaber der har starre og mindre affinitet til
det faglige arbejde. Fx i form af hjalp til tekniske funktioner, diskussion af
emnevalg og samtaler om fordelingen af arbejdet, men ogsd samtaler om
skole, fritid og interesser skal der vere plads til, fordi det giver eleverne en
fornemmelse af hvem det er de arbejder sammen med, og fordi eleverne
finder det veerdifuldt at skabe deres egne rum som de kan satte deres
personlige praeg pa og som de derigennem kan anvende til at medskabe
deres identitet i det konkrete samarbejde.

De sociale relationer pa tveers af klasserne udfoldede sig primeert i
elevernes geastebgger. Hver elev havde sin egen prasentationsside og de
fleste oprettede en geestebog pa den, sa andre elever og lerere kunne skrive
hilsner deri. Eleverne brugte til en vis grad gaestebggerne til at skrive hilsner
til hinanden pa tveers af skolerne; ofte til og fra producenter og konsumenter
af den samme dynamitbog, men ogsa pa tveers af klasser i gvrigt — og ikke

mindst internt i klassernel40,
Men geestebggerne blev ogsa brugt til spargsmal af teknisk art. Se fx i

elevfortaellingen141 om hvordan Anders fra 4. klasse hjelper Rune fra 2.
klasse med at finde frem til billeder med Dragon Z-motiver pé internettet.

Selv om der var livlig kommunikation pa tvaers af klasserne, er det dog
tydeligt at der er mindre aktivitet i dynamitbogens gaestebgger end der var i
de tilsvarende gaestebager i webparlamenterne (jf. 5.3.2.5.). Dette er ikke sa
overraskende af flere grunde. For det farste var de elever der samarbejdede,
ikke pa samme alder. Det beted at nok synes bade de store og de sma at det
var interessant at skrive til den anden part, men nyhedens interesse varer
ikke ved, og derefter var det tilsyneladende begranset hvad de kunne finde
pa at kommunikere om. For det andet var produktet af samarbejdet primeert
den ene parts ansvar — og saledes kunne det ikke generere den store
diskussion. For det tredje skulle eleverne ikke mgdes til slut som de skulle i
webparlamenterne. Det var et af de elementer som de deltagende elever i
webparlamenterne fremhavede som det allerbedste ved parlamentforlgbene.
Et sadant made til sidst giver eleverne et konkret og efterstreebt mal at se
frem til. Endelig kommunikerede eleverne i dynamitbogen kun i begraenset
omfang direkte om det faglige, og der manglede saledes nogle mgdepunkter
ud over det sociale.

Som det fremgar af gennemgangen af de delmal der tilsammen konstituerer
det peedagogiske sigte med dynamitbogen, er der flere typer mal pa spil:
Savel selvevaluerende som integrative sociale mal som kognitive og
opgaverettede mal. Denne integration af flere mal — som bidrager til
opfyldelsen af The Multiple Goals Principle — "can strengthen motivation
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substantially” (Ford 1992: 220). Bé&de fordi forskellige elever kan motiveres
af forskellige mal og fordi hver elev skiftevis og samtidig kan motiveres af
flere mal.

Ford kalder to af sine principper for The Reality Principle og The "Do It"
Principle. Begge markerer betydningen af at man foretager sig noget og at
det man foretager sig, giver mening, er the real life. Disse principper er helt
centrale for udviklingen af Den dynamiske lerebog, som ogsa i forbindelse
hermed bygger pa et tredie af Fords principper, The Feedback Principle.
Feedback er af afggrende betydning for motivationen til at arbejde med
malopfyldelsen. Dette princip ligger i forlengelse af intentionen om med
Den dynamiske laerebog at skabe autentiske kommunikationssituationer hvor
der er klare modtagere og hvor modtagerne giver respons (feedback) pa de
udarbejdede dynamitbgger. Feedbacken i Den dynamiske leerebog kan bade
ske pa tveers af klasser (fra modtager til producent), fra lerer til elever og
internt i klassen mellem eleverne. Alle tre former fandt sted ved arbejdet
med Den dynamiske lzerebog, men det fremgar af de producerende elevers
svar pa det afsluttende webspgrgeskema og af det afsluttende leererinterview,
at denne del af projektet er sveer og ikke i tilstreekkelig grad var en succes.
At respons er en praksis det ikke er indlysende at elever kan eller skal
udgve, har Vibeke Hetmar som omtalt i 5.3.4. argumenteret for i Elevens
projekt — Leererens udfordringer. Hetmars pointe om at den uerfarne skriver
hverken har "fornemmelse for samspillet mellem projekt og tekst" eller
"tilstrekkeligt med teksterfaringer til at kunne overskue mulighederne og
vejlede hensigtsmassigt” (Hetmar 2000: 17) er rammende; og falger man
hendes argumentation, ma man enten undlade elevrespons eller finde mader
at strukturere responsen pa sa den er overkommelig for responsgiveren og
meningsfuld og anvendelig for modtageren. Og derfor ma man pracisere
hvad der er responsens mal og metode. Det betyder at typen af respons der
skal gives pa dynamitbgger — savel i forhold til work-in-progress som i
forhold til bgger der betragtes som feerdige — skal vare klart formuleret af
leerere eller materialeudviklere. Set i lyset af det utilfredsstillende omfang og
kvalitet af responsen pa tveers og internt i klasserne, ma det veere en
anbefaling til fremtidigt arbejde af samme type — og til videreudvikling af
Den dynamiske lerebogs undervisningsmateriale — at der skal ske en
udvikling af materialet, fx i form af skemaer de modtagende elever kan
udfylde vedrgrende deres oplevelse af den modtagne dynamitbog, eller i
form af materiale der grundigere instruerer producenterne i at bede om den
respons der er behov for. Desuden er det en anbefaling at der satses pa
uddannelse af larere i vejledning i responsgivning.
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Et vasentligt princip blandt Fords 17, er The Responsive Environment
Principle, med hvilket vigtigheden af at man oplever omgivelsernes accept
af sine handlinger og af den man er, fremhaves: "Relationships are as
important as techniques” (Ford 1992: 220). Denne motivationsfaktor er i
sagens natur i hgj grad bestemt af faenomener som Den dynamiske leerebog i
sig selv kun har ringe indflydelse pa. Arbejdet med Den dynamiske lerebog
fordrer en hgj grad af samarbejde og gensidig kritik. Hvis der i klassen er et
milje hvor eleverne i forvejen er pa vagt over for hinanden og/eller leereren,
vil denne type arbejde decideret kunne forvaerre motivationen. Pa den anden
side vil netop den hgje grad af selvstaendigt arbejde og ansvarliggarelsen af
den enkelte i forhold til det feelles produkt i et mere responsivt miljg kunne
fremme oplevelsen af at man bliver taget alvorligt og af at det man ger, er
veaesentligt, hvorved The Responsive Environment Principle imgdekommes.

The Motivational Triumvirate Principle forteeller at man kun er motiveret
hvis bade mal, felelser og tillid til egne handlemuligheder bliver influeret af
opgaven og den sammenhang den er formuleret i. Man ma saledes bade
have lgsningen af opgaven som mal, man ma have en falelse af at opgaven
er veesentlig at arbejde med og man ma have tillid til at man kan lgse
opgaven (tro pa at man kan lgse den opgave man star over for og tro pa at
omgivelserne stgtter en i at man gar det rigtige ved at lgse opgaven). | Den
dynamiske lzerebog er det malet at de producerende elever selv stiller deres
egne opgaver inden for et emne som de har besluttet i feellesskab med
leereren og modtagerklassen. De har saledes selv sat malet op og under
forudsaetning af at de har indvilliget i at tage ansvaret for denne mal-
s&tning, ma man ogsa forvente at de betragter malet som deres eget.

Hvorvidt eleverne ogsa oplever det falelsesmassigt vedkommende og
veesentligt, afgeres jo i hgj grad af faktorer der ikke bestemmes eller
influeres af Den dynamiske leerebog, men Den dynamiske leerebog vil pa den
anden side virke befordrende for at eleverne kan opleve et vedkommende
samarbejde med klassekammeraterne og elever fra andre klasser.

Martin Fords 1. princip er The Principle of Unitary Functioning, som siger
at vi altid er personer-i-en-kontekst. Det betyder med andre ord ikke noget
om vi skaber nok sa motiverende rum og strukturer hvis de elever vi gar det
for og med, har konsekvent darlige erfaringer med skolen, er angste eller
ulykkelige, treette eller udbreendte af andre grunde. At Den dynamiske
lerebog séledes opfylder en lang reekke af de principper Martin Ford stiller
op, er saledes ikke nogen garanti for at projektet vil lykkes og at eleverne
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vil udvikle veesentlige faglige og sociale kompetencer, men det er en
medvirkende faktor de steder hvor andre forudsatninger har positiv
indflydelse.

5.3.4.1.2. Elevernes evaluering
Ved afslutningen af projeket bad vi (dvs. Kjeld Kjertmann og jeg) de

producerende elever om at udfylde et websp;z:rgeskema142 (jf. 6.1.) om
deres erfaringer med arbejdet med Den dynamiske lzerebog og om forslag til
forbedringer.

Vi stillede kun spargsmalene til de eldre producerende elever, fordi vi
var af den opfattelse at de yngre elever havde nok at gare med at fa svaret
pa webopgaverne, og fordi de kun i meget begraenset omfang ville kunne
forholde sig skriftligt til spargsmal der laegger op til generaliseringer af en
praksis der spazndte over de forgangne 6 uger (jf. Kjeld Kjertmanns
gennemgang af metakognitive spergsmal i vores rapport til 1TMF
(Bundsgaard & Kjertmann 2004: 109f., 116ff.)).

Der var 36 grupper (dvs. omkring 110 elever) der svarede pa
spargsmalene. Heraf var der 3 grupper der ikke havde produceret, men
havde veeret modtagere. 6 grupper naede ikke igennem alle spgrgsmalene.

Man kan ikke drage serlig vidtreekkende konklusioner pa baggrund af
denne undersggelse. For det farste er det et forholdsvis lille antal grupper
der er blevet spurgt (som dog udger nasten den fulde producentpopulation)
og derfor er der ikke grundlag for egentlige statistiske analyser, og for det
andet er der en lang reekke metodiske problemer forbundet med at evaluere
skriftligt via et spergeskema. Det er fx ikke muligt for eleverne selv at
bringe emner pa banen, skrift flyder ikke sa let som tale og derfor vil
svarene veere forholdsvis korte; og skrift er overvejende monologisk sa
svarene ikke kan uddybes gennem opfalgende spargsmal eller diskussion af
svarene (selv om det at eleverne arbejder i grupper giver en mulighed for at
fore en dialog far svaret nedskrives). Havde det derfor veeret vores intention
at evaluere projektet i sin helhed og dybtgaende, skulle vi have trianguleret
vores materiale, fx ved deltagende observation, fokusgruppeinterviews,
opstilling af succeskriterier pa forhand osv.

Men pa trods af at det ikke var og er min intention at komme med en
endelig vurdering af Den dynamiske lzerebog som undervisningsmateriale og
-metode, vil jeg alligevel tilleegge vores spgrgeskemaresultater vaegt som
udtryk for denne elevgruppes umiddelbare oplevelse af projektet efter denne
den farste gennemfgrsel af det.

Projekt og produkt
Alt i alt har langt den overvejende del af eleverne oplevet forlgbet som et
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positivt projekt i undervisningen. Séaledes satter godt to tredjedele (21 af 30
svar) kryds ved at de godt kunne taenke sig at arbejde med Den dynamiske
leerebog igen. Den sidste tredjedel er dog ikke mere afvisende end at de
fleste kunne forstille sig at arbejde med projektet en anden gang hvis det fx
kunne blive et andet emne eller hvis de skulle skrive til en klasse pa deres
egen alder. Pa dette spgrgsmal om hvad der i givet fald skulle vere
anderledes en anden gang, svarer flertallet af grupperne med positive svar
(og som ikke svarer “ikke noget"), at de ville veelge et andet emne; gvrige
svar er at de ville gnske sig mere respons, at de ville skrive mere til
modtagerne eller lidt mere indviklet, at de ville gnske at skrive til nogen pa
deres egen alder og at teknikken skulle vere anderledes.

P& spgrgsmalet om gruppens tilfredshed med deres eget produkt ("Hvad
synes | selv om jeres produkt?"), svarer langt den overvejende del af
grupperne (26) at det er godt eller rigtig godt. De resterende (6) svarer
rimeligt, nogenlunde eller "det kunne vere bedre!!!". De fleste grupper
mente ikke at produktet kunne blive bedre, mens de resterende overvejende
papegede tekniske eller layoutmassige ting der kunne geres noget ved i
forhold til deres produkt. Alt i alt ses der saledes en generel tilfredshed med
produkterne. Hvorvidt dette er en almindelig opfattelse af eget arbejde i
folkeskolen og i de pagealdende klasser eller om det er noget serligt for
dette projekt, kan jeg ikke sige noget om, idet jeg ikke har sammenlignelige
data. Men jeg kan sige at projektet i hvert fald ikke har pavirket elevernes
opfattelse af egne evner negativt.

Danskfagligt udbytte

Den dynamiske laerebog er konciperet som et udpraeget danskfagligt projekt i
den betydning at der er ganske mange danskfaglige kompetencer i spil under
arbejdet med en dynamitbog, men naturligvis overvejende i tvaerfaglige
sammenhznge.

Derfor spurgte vi eleverne hvad deres opfattelse af forskellen pa dette og
andre projekter var i forhold til bl.a. dansk. De fleste elever opfattede — i
nogenlunde overensstemmelse med intentionen i spgrgsmalet — det som et
spgrgsmal om hvad de serlig havde laert inden for det danskfaglige omrade.

Spergsmalet lgd: "Hvad er forskellen pa dette projekt og det | plejer at
lave? Giv eksempler." Farste delspgrgsmal lgd: "...i forhold til dansk? (tenk
fx over at give og modtage respons, at skrive, at have modtagere, at veelge
genre, redigere tekster)".

Svarene faldt i fire cirka lige store dele. En del, den starste, der fremdrog
det at skrive til en malgruppe, én del der svarede at de havde lart noget om
at give og modtage respons (dette svar blev givet af flertallet af grupper fra
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dén modtagende klasse der ogsd svarede pa spargeskemaet), én del der
angav at arbejdet med computeren havde vearet danskfagligt og endelig en
mindre gruppe der ikke mente at de havde leert noget danskfagligt.

I en 8. klasse der havde skrevet til en 2. klasse havde det vaeret en meget
stor opgave at skrive til 6 ar yngre barn der farst lige havde lert at lese.
Det fremgik tydeligt af deres svar at udfordringen havde veeret stor og at de
havde en fornemmelse af at de havde lert noget om at skrive til en
modtager. Saledes skrev de bl.a. at de havde: "Lert at lytte og derefter
tilpasse vores tekster til malgruppen..”, leert "[a]t bruge bedre, hvordan man
skriver til yngre bgrn og at give respons!" og "[...] leert at lave en simpel
tekst, men med fagligt indhold.” En gruppe hvis svar generelt virker som
om de ikke gider svare pa spgrgsmalene svarede "ikke noget”, mens den
sidste gruppe i klassen svarede: "Meget lidt, men udfordringen var god
alligevel for vi skulle skrive til en anden aldersgruppe". Der var en del
grupper (omkring 8) fra de gvrige klasser der havde den samme opfattelse
som de farstnevnte, nemlig at de havde lert noget om at skrive til en
modtager. Men der var ogsa en del grupper der var af en opfattelse som
denne sidste gruppe: Vi har ikke lart noget seerligt danskfagligt, men vi har
leert noget om at skrive til de yngre klasser. Set fra et leringsteoretisk
synspunkt er det en lidt uheldig opfattelse eleverne har her: At det ikke er
kernefagligt det de har lavet, nar de har overvejet tilpasning af en tekst til en
modtager. Saledes siger et af fgromtalte M. Fords principper, The
Responsive Environment Principle, at hvis ikke malet anses for centralt og
vaesentligt af omgivelserne, som i dette tilfelde udgeres af elevernes
opfattelse af den faglige sagkundskab, daler motivationen. Det vil derfor
vare en opgave for lereren nar klassen arbejder med noget der i lererens
gjne er danskfagligt, at hun ogsa sgrger for at formidle denne opfattelse til
eleverne, sa de oplever at de arbejder med noget der er relevant i den givne
skolekontekst og sdledes oplever at deres omgivelser er "responsive" i
forhold til deres praksis.

Pa det andet delspgrgsmal vedrgrende hvad forskellen pd Den dynamiske
leerebogs-projektet og almindelig undervisning var, sarlig i relation til
computere, svarer 4 grupper ikke noget. De resterende 30 gruppers svar
fordeler sig ligeligt i fire kategorier. Svar inden for den farste kategori bestar
af udsagn der blot fastslar det sjeldne(?) faktum at eleverne har brugt
computere; grupper med svar inden for den anden kategori fremdrager at de
har lart tekniske feerdigheder. Og endelig er der to svarkategorier af mere
indholdsmaessig art. Det drejer sig om en kategori af svar der siger at
eleverne har lert at lave hjemmesider, og en kategori af svar der siger at de
har lzert noget om at sgge pa internettet.
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Den dynamiske lerebog bygger pad en forestilling om at
computerkundskaber leres bedst i funktionelle sammenhange, nar
computeren bruges. Mere komplicerede kompetencer, som fx sggning pa
internettet der ogsa har et stort indhold af danskfaglige aspekter, var det
meningen at eleverne kunne fa stette til at udvikle netop som de havde
behov for dem, ved at de arbejdede med de interaktive assistenter som vi
havde udviklet til formalet (jf. 5.3.3.). Men det er nok her vi finder
projektets mindste succes. Saledes er det min fornemmelse at eleverne kun
har anvendt en brgkdel af materialet. Det var ikke meningen at alle elever
skulle anvende alt materialet, men det var meningen at deres leerere skulle
kunne undervisningsdifferentiere gennem at uddelegere noget af den faglige
undervisning til materialet. 1 spargeskemaet spurgte vi eleverne: "Hvilke
dele af undervisningsmaterialet pa dynamitbogen har | brugt?" Resultatet var
ikke opmuntrende. Saledes svarede 18 af 34 grupper at de enten ikke havde
brugt det, eller de svarede pa mader der tydedede pa at de slet ikke forstod
spgrgsmalet og saledes ikke vidste at materialet fandtes. Dette er ikke
ngdvendigvis et udtryk for at de ikke havde arbejdet med
undervisningsmaterialet, idet de enten i situationen kan have glemt hvad de
preecis har arbejdet med, eller de kan have arbejdet med materialet, men blot
ikke have betragtet det som "et undervisningsmateriale pa dynamitbogen".
Men under alle omstendigheder tolker jeg den klare tendens som et udtryk
for at leererne ikke var i stand til at integrere materialet i tilstreekkelig grad i
denne sammenhang. Af lererinterviewet fremgar det at lzererne havde haft
sd meget at gere med at fd den anderledes arbejdsform og serlig det
intensive arbejde med teknikken til at ga op i en hgjere enhed, at de ikke
havde haft overskud til ogsd at fa eleverne til at arbejde med et
undervisningsmateriale der i form, men ogsa delvis i indhold, var
fremmedartet. Leaererne gav i laererinterviewet udtryk for at de naste gang de
skulle arbejde med Den dynamiske lerebog, ville l&egge mere vaegt pa det
faglige, og man kan sa habe at det ogsa vil betyde at de har overskud til at

afprove det interaktive undervisningsmateriale i hgjere grad143. De elever
der faktisk svarede at de havde brugt undervisningsmaterialet, svarede for
starstedelens vedkommende at de havde arbejdet med samarbejdskurset.
Samarbejdskurset er som sagt et materiale der er inspireret af den engelske
Thinking Together-tankegang (jf. 5.3.2.5.2.). Det var et krav fra vores side
at klasserne skulle igennem dette kursus for at veere forberedt pa den
udstrakte grad af samarbejde der indgik i projektet, og det er derfor ikke sa
overraskende at s mange svarede at de havde arbejdet med det. Af de
gvrige dele af materialet havde 6 grupper ifglge eget udsagn arbejdet med
vejledningerne i tekniske aspekter ved det anvendte CMS (SmartSite

Publisher), mens tre sagde at de havde brugt segekursusdelen.
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Da Den dynamiske leerebog i hgj grad fordrede at eleverne var i stand til
at arbejde sammen, og da vi havde lagt vaegt pa at eleverne skulle arbejde
med samarbejdskurset, spurgte vi i spgrgeskemaet som det tredje
delspgrgsmal vedrgrende hvad der var forskellen pa Den dynamiske lerebog
og deres almindelige praksis, hvordan det var "i forhold til samarbejde". Der
var en enkelt klasse som tydeligt var blevet forstyrret af kurset og som
altovervejende ikke mente at det havde leert dem noget, men blandt resten af
elevgrupperne var der et stort flertal (22 grupper) der udtrykte at
samarbejdet havde veret bedre og lererigt mod 6 grupper der mente at det
havde veeret som det plejede.

5.3.4.2. Klassens avis og webparlament

| dette afsnit giver jeg to eksempler pa hvordan skrivning kan forega i
autentiske kommunikationssituationer. Det ene er et eksempel pa hvordan en
enkelt klasse kan arbejde sammen om "Klassens avis", det andet er nogle
overvejelser over hvordan skrivning indgar i de webparlamenter jeg omtaler

| Klassens avis opstar den autentiske situation gennem at skiftende grupper
fra klassen skriver artikler pa nettet om ugens gang til foreldre og
kammerater. Klassens avis har en fast plads i klassens skema, sa eleverne
udvikler en rutine og en felles erfaring de kan henvise til og bygge videre
pa. Vi iveerksatte et forsgg med klassens avis i 6. klasse i
aktionsforskningsperioden. Jeg deltog kun ekstensivt i arbejdet med klassens
avis, sd de faolgende overvejelser bygger primert pa emails og
telefonsamtaler med Lisbet Kuhn under og efter forlgbet.

Den gruppe der har ansvaret for artiklen en uge, har ugen i forvejen
vaeret opmarksomme pa hvad der var af "historier” i ugens lgb, og sidst pa
ugen mgdes de og pabegynder en artikel som fremlegges for klassen i
starten af den naste uge.

Responsen foregik ved at eleverne fgrst leste det ferste udkast og
diskuterede det i grupper. Det var en fast regel at de skulle finde tre gode
ting og nogle forslag til hvad der kunne forbedres i artiklen. Det var
sjeeldent et problem for eleverne at finde noget i artiklerne der var godt. Om
ikke andet kunne de pege pa en god skrifttype i overskriften eller at emnet
var vigtigt. Der var nogle af grupperne som ikke var sarlig grundige med
deres farste udkast fordi de jo alligevel skulle skrive om og fordi de regnede
med at fa hjelp i responssamtalen til at finde pa. Det var sveart at give
respons pa den slags tekster.
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Efter gruppediskussionerne mgdtes hele klassen til feelles diskussion.
Eleverne sagde hvad de havde fundet af gode aspekter og ting der kunne
forbedres, og lareren skrev det op pa tavlen. Laererne kunne valge at
deltage pa forskellige mader. For det forste tog de selv rollen som
kommentatorer pa lige fod med eleverne, og derved sikrede de sig pa en
gang at artikelforfatterne fik de kommentarer som lererne mente de havde
behov for i deres videre arbejde, og de viste de gvrige elever hvordan man
kunne laese teksten og hvordan kommentarer kunne gives. Lererne kunne
ogsa gribe en faglig problemstilling i luften og fokusere pa den ved fx at
fortzelle om regler eller strukturer i tekster. Saledes kommenterede jeg selv
en artikel en dag ved at vise hvordan den var bygget op ifelge
nyhedstrekanten. Denne trekant brugte lererne og eleverne indimellem
efterfglgende i deres kommentarer til andre artikler. Mere formelle aspekter
ved teksterne kunne lererne ogsa kommentere og holde fokus rettet pa, fx
var punktummer pa programmet en periode. Nogle elever var hurtige til at
tilegne sig en sadan faglig tilgang og kunne efterfalgende papege manglende
punktummer som et treek der kunne forbedres ved teksterne, mens andre
naede frem til den slags kommentarer hen ad vejen. Dette er et eksempel pa
hvordan stilladsbyggende undervisning gennem gentagen relevant
anvendelse af faglige begreber i en faglig kontekst (jf. 4.2.2.).

Sidst pa ugen er artiklen klar, og en anden gruppe har leaest korrektur og
tjekket at kommentarerne fra klasseresponsen er indarbejdet (det er op til
forfattergruppen at bestemme hvad der skal med). Artiklen legges pa nettet
og kan lases af foreldre og kammerater.

Denne praksis adskiller sig fra traditionel respons (lerer-elev eller elev-
elev) derved

e at der kun er én tekst som hele klassen og lereren har
opmarksomheden pa,

e at teksten indgdr i en autentisk kommunikationssituation (under
forudseetning af at der er foraldre og andre der laeser den),

o at det er en tekst som i en forstand er alles ansvar fordi den skal pa
nettet som en artikel i klassens avis,

e at lereren kan vise eleverne faglige metoder og begreber gennem
sine eksemplariske responser og gennem elevernes forsgg pa at gere
det samme,

o at det giver mening for eleverne at arbejde videre med teksterne
(fordi der er et mal om publicering).

Leerernes opfattelse under og efter forlgbet var at eleverne blev mere
opmarksomme pa tekstens formmeessige aspekter og i hgjere grad blev i
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stand til at bidrage til sdvel skriver- som laeserorienteret respons. Og lererne
fremhaevede siden at eleverne pa denne argang var blevet rigtig gode til at
give respons pa et fagligt kvalificeret grundlag. Endelig var det lerernes
opfattelse at elevene ved at se at ogsa nogle af de bedste elever kunne
forbedre deres tekster, oplevede at det ikke var flovt eller fordi de var
darlige, at de skulle skrive deres tekster om.

De problemer lererne oplevede i denne organisering, var bl.a. at
elevernes farste udkast indimellem blev meget korte fordi de "jo alligevel
skulle skrive om" og at den sidste elevrespons far publicering ofte ikke var
god nok. Derudover kunne det indimellem vare svart at handtere den
"tilfeeldige" orden de faglige problemstillinger dukkede op pa, helt afhaengig
af elevernes artikler og kommentarer.

Jeg tolker disse erfaringer som en farste antydning af organiseringens
potentialer og vil anbefale at denne type organisering undersgges narmere.

| et webparlament foregar skriveprocesserne i flere sammenhange (for en
nermere gennemgang af webparlamentorganiseringen og eksempler pa
skriftlighed i forbindelse hermed, se 5.3.2.5.2.).

« Eleverne undersgger emnet i grupper i deres egen klasse og skriver pa
baggrund heraf et leeserbrev eller en anden type oplaeg om deres egen
holdning til emnet. Denne tekst er pa den ene side en afsluttet tekst
skrevet i en debatgenre med vaegt pa det argumenterende og
underbyggende, og pa den anden side en uferdig "sadan mener vi
nu"-tekst. Modtager: Teksten er rettet mod en "offentlighed".

¢ Eleverne kommenterer hinandens indleeg — med udgangspunkt i deres
egne holdninger. De er med andre ord forberedte til at give respons,
og det giver mening for dem at give responsen fordi det er et led i en
diskussion hvor de skal na til enighed med de andre elever. Skriften
bruges til forberedt respons. Denne skrivning har en meget specifik
modtager og et klart defineret mal.

e Eleverne skriver frem og tilbage — herunder skriver de ogsa om
debattens form og indhold — og de diskuterer om givne indlaeg falder
inden for rammerne. Skriften bruges saledes dialogisk og
afsggende,

o Endelig néar eleverne til enighed, og de skal skrive et opleg til
paneldebatten der opsummerer deres falles holdning. Her bruges de
foregdende tekster som basis for skrivningen af et "notat" eller et
"holdningspapir" der indeholder kritik af det bestdende og forslag til
forandringer. Modtagerene er politikerne i paneldebatten. Denne
skrivning er en feellesskrivning via webben.
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Som det fremgar, skrives der pa mange forskellige mader i et
webparlament — men altid som led i en funktionel sammenhang. Man
taler sig til rette lokalt og skriver pa baggrund heraf. Man skriver mens man
taler, man skriver som en del af en samtale, og man pregver forskellige
formuleringer af, far man ender med en opsamling som indeholder flere dele
af det forgangne.

Som ved klassens avis kan man (dvs. lererne og eleverne) i det enkelte
parlament beslutte sig for at fokusere pa bestemte faglige treek, fx
argumentstruktur, modtagerbevidsthed, tiltaleformer, stil, genrer — eller
sagar formel korrekthed.

En ting der kendetegner disse organiseringer er at eleverne har lettere ved at
seette sig ind i og vejlede de andre elevers projekt. Nar eleverne laeser et
indleeg til Klassens avis, kender de kommunikationssituationen og de
genreforventninger de har udviklet gennem responsen pa tidligere artikler;
dette kendskab kan de bruge til at sparge til fokus, hvad er det vigtigste,
hvad vil de forteelle osv.

| en debat i et webparlamentforum tages projektet for givet: At skrive et
argumenterende indleeg, og derfor kan eleverne give respons som autentiske
lesere: Ved at svare pa intentionen (projektet) i indleegget og derigennem
give producenterne en indirekte respons pa hvor godt projektet er lykkedes.
Det er en respons som eleverne er i stand til at leere — som de til en vis grad
allerede kan.

5.3.4.3. Stafetavis
At skrive en avis er en oplagt made at skabe autentiske skrivesituationer pa,
og der er da ogsa mange der gar det pa forskellig vis (fx Jensen m.fl. 1998:

Derfor indgik det som et vasentligt projekt i den 9. klasse jeg arbejdede
sammen med pa Tallerupskolen.

Ideen til en organisering af undervisningsforlgbet med produktion af en
avis havde jeg udviklet efter inspiration fra School of Journalism & Mass

Communication ved University of Colorado at Boulder144, hvor de

studerende i produktionen af Campus News14° indtager forskellige
arbejdsopgaver der svarer til dem pa andre aviser — det ene ar er de
skribenter, det neeste redaktgrer med ansvaret for at give respons pa
skribentgruppens arbejde. Jeg kalder organiseringen for en stafetavis.
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Det fglgende er et lettere redigeret uddrag af en email til den lerer der
deltog i forlgbet, hvor jeg forklarer ideen bag en stafetavis — den konkrete
avis besluttede eleverne sig for at kalde Tallerup News.

Ideen er at lade 9. lave en avis farst og derefter vejlede 8. i at
skrive en eller to i Igbet af foraret. 8. kan sa til naeste ar vejlede
den nye 8. osv. Jeg forestiller mig at vi laver en hjemmeside pa
skolens side, som er selve avisen — og elevernes
samarbejdsforumi samme omgang.

9. skal efter deres egne erfaringer med at skrive en avis
skrive nogle vejledninger til 8. Og derefter skal de via
hjemmesiden vejlede dem. Der bliver en masse gode erfaringer
med tekstarbejde, som de vil kunne bruge i deres egne
stilskrivninger og projektarbejder senere.

Avisen synes jeg skal veere lokalt orienteret — og med et
nationalt og globalt udsyn i det omfang eleverne interesserer
sig for det. Avisen kan handle om ting i Tommerup, pa skolen,
i klubben, i Odense, pa Fyn osv. Vi kan bygge forlgbet op sa
det spejler en "rigtig" redaktions arbejde.

Vi indleder med redaktionsmgder, hvor vi diskuterer hvilke
emner vi vil have med (og hvilke sektioner: 1. sektion,
sportssektion, "lgrdagsliv", kultur og debat osv. osv.). Og hvad
avisen skal hedde, fx Tommerup Tidende.

Nar vi har en maengde emner fordeler vi dem pa redaktioner
— og eleverne fordeler sig pa redaktionerne. Dette arbejde
foregar i klassen (uden computere) og kan altsd ga i gang fx
tirsdag.

Nu skal redaktionerne arbejde mere eller mindre uafhaengigt
af hinanden — men med lgbende redaktionsmgder.

Redaktionerne finder selv ud af hvordan de vil organisere
sig. De kan fx veelge en redakter som har det overordnende
ansvar og som skriver ledere inden for deres omrader. De kan
veelge en redaktionssekreteer der tager sig af de praktiske
organiseringer og af at holde styr pa hvem der er hvor i verden
og i teksten. De kan valge journalister og fotografer osv. De
skal ogsad diskutere hvordan deres sektion skal se ud pa
hjemmesiden, dvs. tage stilling til layout.

Alle holder med mellemrum falles redaktionsmade.

Maske skal vi lgbende introducere dem for begreber som
research, kildekritik, interviewteknik osv. Der er en vist nok
udmeerket bog om journalistik skrevet af Eva Tverskov: At
skrive journalistik. Den kunne de maéske fi og bruge som
opslagsbog...?
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Teksterne skal publiceres pd hjemmesiden. Vi skal have
lavet et layout, maske et der er felles med muligheder for at
udfolde sig kreativt inden for, méaske et for hver sektion.

Alle tekster skal kommenteres af mindst to personer (fx
redaktgren og en kollega pa redaktionen - og evt. af en fra en
af de andre redaktioner), fx med brug af det program jeg har
lavet naesten faerdig pd hjemmesiden. Vi skal altsé have
udviklet nogle regler for den gode kommentar og méske bruge
nogle timer efter de farste kommentarer er kommet, pa at
diskutere det at give kommentarer — og pd at diskutere
hvordan en journalistisk tekst skal bygges op (altsd foreslar
jeg at vi lader dem prave, for vi diskuterer hvordan det skal
vaere; sa ved vi mere om hvad de ved og de ved mere om hvad
vi snakker om).

En tekst skal gennemskrives mindst en gang. Denne
kommentering er meget interessant i mit projekt — sa det vil
jeg gerne have vi legger god veegt pa.

Det er ikke sadan at nar man er faerdig med sin tekst s er
man faerdig — man kan sagtens skrive mere end én tekst (s&
bliver vi fri for at nogen tror det handler om at blive hurtigt
feerdige — de skal bare igang igen).

Néar avisen er ferdig synes jeg vi skal lave en
pressemeddelelese til lokalpressen og evt. Folkeskolen
sammen med eleverne, sa far arbejdet en reel modtagerkreds.
Vi kan ogsd diskutere med eleverne om der skal veere
mulighed for at leeserne kan diskutere de emner eleverne har
taget op.

Nar vi s er ndet sa langt, skal eleverne have reflekteret over
deres arbejde (det er jo ikke s& dumt) — og det skal de s& gare
ved at skrive gode rad og vejledninger ned til 8. klasserne, der
sd kan ga i gang efter jul, fx med at skrive avisens naste
udgave — og evt. nd endnu én mod slutningen af skolearet. Sa
kan planen vere fremover at der kommer 4 udgaver hvert ar —
to skrevet af hver 8. klasse. Her er 9. klasserne sa redaktgrer og
vejledere over nettet.

Notat 2. Email. Introduktion til stafetavis. Efterar 2002.

En stafetavis er saledes kendetegnet ved at veere en avis der gar i arv fra den
ene argang til den naste (deraf navnet), saledes at den klasse der sidst har
skrevet avisen oplarer den naste og altsd har rollen som seniorredaktarer.
Der er tre forskellige autentiske kommunikationssituationer i
organiseringen:

1. Fra skribenterne til avisleeserne (elever pa skolen, foraldre,
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lokalsamfundet)
2. Internt pa redaktionerne i form af gensidig respons.

3. Mellem seniorredaktgrerne og skribenterne i form af vejledninger og
respons.

Som det fremgar af beskrivelsen, var Tallerup News tenkt som farste led i
en flertrinsraket der i princippet skulle fortsztte de felgende ar. Men sadan
gik det ikke. Alligevel var Tallerup News et lererigt forleb i mit
aktionsforskningsprojekt af flere grunde. For det fgrste fordi eleverne fik
lavet en avis jeg synes de godt kunne vere bekendt. Men i denne
sammenheeng serlig fordi der var en raekke problemer i den praktiske
organisering som jeg leerte noget af og som jeg kunne tage med til senere
projekter. Det er s&rlig disse "fejlslagne™ aspekter af avisen jeg vil diskutere
i det folgende. Gennemgangen af praksis bygger pa et notat jeg skrev
sidelgbende med processen. Notatet findes som bilag 10.1.4.

Jeg lagde sammen med lereren op til at det i hgj grad var op til eleverne
at deltage i organiseringen af Tallerup News. Efter en introduktion til

arbejdet pa en avis, bad vi eleverne gennem en kompetenceudvikling146 at

tage stilling til tre spergsmal:
1. Hvad skal avisen hedde?
2. Hvilke sektioner skal der vere (overordnede emner)?
3. Huvilke emner skal vi have med?
o for hvert emne formuler en problemstilling der skal behandles —
dvs. et spgrgsmal som ville veere interessant at fa et svar pa.

Eleverne besluttede sig for tre redaktioner: Politik, Erhverv & @konomi og
Sport & Underholdning. Jeg frygtede at der ville veere mange der ville pa
Sport og Underholdning, men eleverne gjorde min frygt til skamme — de
fordelte sig rimeligt pa de tre redaktioner og valgte derefter en
redaktionssekreteer eller -chef for hver redaktion. |1 begyndelsen var min
oplevelse at eleverne arbejdede godt (jf. notatet (10.1.4.) med eksempler
under Torsdag den 7. november 2002) og at: "Redaktionssekreteererne (/-
cheferne) tog deres hverv rimelig serigst. De stod for at skrive ned og
fordele arbejdet — og en af dem forsggte allerede her den fgrste dag at
vejlede et par af journalisterne” (fra notatet).

Vi holdt jevnlige chefredaktionsmgder for at koordinere arbejdet og lod
eleverne std for kommentering af hinandens artikler og for at holde
hinanden op pa indgaede aftaler. I hvert fald to af redaktgrerne tog deres
opgave alvorligt og forsggte at holde styr pa journalisterne og hvad de
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lavede. Her iagttog jeg en spzndende relation hvor en fagligt dygtig elev
forsggte at vejlede andre elever i at finde et projekt for deres skrivning (jf.
min omtale af Hetmars overvejelser over vejledning af projekt, 5.3.4.).

Mange af eleverne fik skrevet en raekke interessante artikler om livet i
lokalsamfundet og pa skolen. Men der var ogsa elever som ikke gad, ville
eller kunne handtere friheden. Vi havde, for at gere en lang historie Kkort,
glemt en af de meget afgerende aspekter af produktionen af en avis:
Deadlinen. Og derfor (og pa grund af sygdom) blev projektet ved med at
treekke ud, sa de elever der havde produceret meget i starten, gik i sta, og de
der ikke havde veret aktive fra starten blev ved med ikke at vare det. Som
en pige formulerede det i de evalueringssamtaler jeg holdt med eleverne
efter forlgbet:

Jeg skulle skrive om juleweekenderne nede pé teglveerkstedet. Og sé er det s&
en skam at det [juleweekenderne] er overstaet nu. Det er jeg temmelig sur
over. Vi fik at vide at vi ville slutte med at lave avisen inden alt det jeg skrev
om... Men alt det jeg har skrevet om, det er faktisk overstaet, det er sket. Og
det synes jeg er temmelig darligt planlagt.

Vi fik alle den oplevelse at projektet lgb ud i sandet — men det lykkedes os
ikke i tilstreekkelig hgj grad at fa det pa sporet igen. | samme samtale som
jeg netop har citeret fra, anbefaler en anden pige bedre struktur:

1 Jeppe: Hvordan oplever | det med at skrive?

2 Pige: Det synes jeg var lidt rodet. | den gruppe jeg var i, var der
mange der ikke kunne finde ud af at satte sig selv igang. Og
nar der er nogen der ikke kan det, sa bliver der tit forvirring
omkring det hele fordi s er man fire der er i gang med at
skrive en artikel fordi folk skal have lidt hjelp. Det synes jeg
var lidt rodet. Vi skulle nok have sagt lidt mere: Nu finder vi
information, nu holder vi skriveforlgb, nu satter vi det ind.
Altsa have delt det mere op, for det var sadan lidt at alle gjorde
det de var i gang med. Der var ikke rigtig styr pa noget.

3 Jeppe: Sadu vil sige der skal veere mere kontrol over faserne

4 Pige: Ja

5 Jeppe: Hvad sd hvis der er nogen der er meget lang tid om at samle
informationer?

6 Pige: Saer det bare, s& ma man satte en deadline. S& kan man ikke
sige: "Jeg er ikke naet sa langt, i sidste time fik jeg ikke rigtig
lavet noget”. Sadan er det bare, vi skal altsd have den ud til
den dato

Dialogfragment 12. Evaluering af Tallerup News.
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Disse rad tog jeg til mig og gjorde til mine: Arbejde hvor sd mange
mennesker er afhengige af hinanden, ma veere velstruktureret, dvs. at
tilretteleeggerne eller deltagerne laegger en tids- og aktivitetsplan for forlgbet
og de ger alt for at overholde den.

Siden dette projekt har jeg saledes deltaget i en rekke starre
samarbejdsprojekter, og hver gang har jeg forsggt at bidrage til at
organiseringen var gennemtaenkt og tidsligt afgreenset. Det er ikke altid
lykkedes fuldsteendigt i praksis (jf. 5.3.2.5.1.), men det har veret en

medvirkende arsag til den succes som jeg har argumenteret for i min
gennemgang af de forskellige projekter.
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6. Empiri og analysemetode

Som omtalt i 2. har jeg produceret og indsamlet empiri af mange forskellige
slags. | 2. giver jeg desuden begrundelsen for at jeg har produceret og
indsamlet en ganske omfattende empiri, hvoraf jeg kun har anvendt en lille
del eksplicit i afhandlingen. | det fglgende behandler jeg kun den empiri jeg
har analyseret eksplicit i afhandlingen.

6.1. Webinterview

Da jeg indledte samarbejdet med elever og leerere pa Tallerupskolen, var jeg
interesseret i pa den ene side at fa en fornemmelse af hvad eleverne egentlig
kunne og pa den anden i at fi et sammenligningsgrundlag for senere
undersggelser. Hvad det sidste angar matte jeg siden sande at praksis var for
kompleks til at jeg ville kunne argumentere for at det netop var den
intervention mit projekt repreesenterede, der var arsag til forandringer (jf.
mine overvejelser i 2.).

Men i forhold til gnsket om at fA en fornemmelse af hvad eleverne
kunne, gav de webinterviews jeg udferte, et godt grundlag for analyser og
overvejelser.

Et webinterview er kendetegnet ved at en gruppe elever sidder ved en
computer og arbejder med nogle opgaver pa internettet, mens forskeren
sidder ved siden af og stiller spgrgsmal til fremgangsmaden og evt. giver
vejledning i lgsningen af opgaverne. Sessionen optages pa video. Eleverne
arbejder pa en barbar computer med en ekstra skeerm og tastatur tilsluttet.
Skeermen pa den beerbare vender mod videokameraet som pa den made kan
opfange savel det der sker pa skarmen som elevernes ansigter og
interaktioner.

Denne organisering viste sig at have en raekke fordele. For det farste
"glemte” eleverne hurtigt at de blev videofilmet og "interviewet". De
koncentrerede sig med andre ord om hvad de lavede pé skeermen og ikke om
at spille op til kameraet. For det andet beted elevernes fokuserethed pa
skaermen at deres rolle i situationen blev en "ekspert"-rolle. De arbejdede
med noget, tog nogle beslutninger og gjorde sig nogle overvejelser. Nar jeg
spurgte dem hvad de gjorde og hvorfor, kunne de saledes forklare mig det pa
med udgangspunkt i en konkret praksis. Jeg oplevede saledes at deres
relation til forskeren udjevnedes i forhold til mere traditionelle
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interviewsituationer. Indimellem var der tekniske problemer, og for at vi
ikke skulle sidde og kigge ud i luften, omdannede jeg hurtigt situationen til
en traditonel interviewsituation hvor jeg stillede spergsmal, og eleverne
svarede. Straks @ndrede relationen sig, og eleverne blev vasentligt mere
utilpasse ved situationen og mindre tilbgjelige til at give leengere svar.

For det tredje fik jeg gennem observationer af praksis kombineret med
spgrgsmal til motiver til og forstaelser af de handlinger eleverne foretog, et
koncentreret materiale, dvs. et overskueligt materiale hvori jeg efterfalgende
kunne gere mange interessante observationer.

Jeg udferte webinterviews i tre forskellige sammenhzange. | starten og
slutningen af aret pa Tallerupskolen (dog ikke med 9. klasse i anden
omgang), efter 6. klassernes parlament og sammen med Kjeld Kjertmann
far og efter Den dynamiske laerebog. Jeg omtaler kun det farste og sidste
forlgb her (jeg har ikke anvendt data fra webinterviewet i forbindelse med 6.
klassernes parlament).

Det farste webinterview gennemferte jeg med 6. og 9. klasse pa
Tallerupskolen. Jeg udviklede ét interview som bade 6. og 9. skulle
igennem. Det 1 pa min hjemmeside og var udformet som en rekke sma
historier om bgrn der skulle lgse forskellige opgaver. Eleverne fik til
opgave at "hjelpe™ personerne med at lgse opgaverne gennem diskussion,
sggning pa nettet osv. Deres svar blev sendt til en database. Der var 4
opgaver i hvert set som lignede hinanden to og to. Jeg forsggte at udvikle

n147 med emner som kom

opgaverne sa de ikke var for "skoleagtige
eleverne ved.

Den farste opgave handlede om Katrine der ville sla op med sin kareste,
Peter; spargsmalet gik pa med hvilken teknologi det skulle ske (sms,
telefon, email, ansigt-til-ansigt osv.). Mit mal var at hare eleverne reflektere
over betydningen af teknologi- og medievalg i kommunikationen. Ved
slutningen af forlgbet vendte jeg problemstillingen om ved at spgrge
hvordan de troede Peter helst ville have at Katrine slog op. Selv om
elevernes svar var ganske interessante og indimellem overraskende har jeg
ikke anvendt data fra denne opgave i analyserne i nerveerende afhandling,
bl.a. fordi vi ikke fandt tid og rum til at fokusere eksplicit pA medie- og
teknologivurdering i aktionsforskningsaret.

Den naste opgave var en sggeopgave. Katrines veninde Pia havde fortalt
Katrine at Harry Potter-filmselskabet Warner Bros. havde betalt Coca-Cola
for at reklamere for Harry Potter-filmen. Spargsmalet i opgaven gik pa at
Katrine tvivlede pa at det var Warner Bros. der betalte Coca-Cola og ikke
omvendt, og at hun derfor ville sgge pa nettet for at finde ud af det rette
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svar. Eleverne skulle igennem en raekke underopgaver: Forberedelse (“Hvad
ville I gare"), sagning pa nettet og vurdering af de fundne sider. Det er bl.a.
mine analyser af elevernes arbejde med denne opgave der ligger til grund
for mine beskrivelser af surfesggning (5.3.1.2.) og vurdering af

Christensen fra det hedengangne rock band Dizzy Mizz Lizzy og en pastand
om at han skulle have veret opvarmningsband for U2. Ogsa her skulle
eleverne forberede sig, sege og vurdere sider. Mens eleverne i starten af aret
opfattede internettet som noget man kunne surfe sig igennem, og derfor
anvendte sites (www.coca-cola.com, www.harrypotter.com 0sv.) som
udgangspunkt for deres sggning, har deres forstaelse af internettet forandret
sig kan man se af denne opgave. De valger saledes sggeord som "u2 tim
christensen tour”, der vil lede dem til tekster hvor oplysningen de sgger
maske star, i stedet for til sites at surfe fra. Uden at ga dybere ned i en
analyse af dataene, vil jeg saledes havde at denne iagttagelse indikerer at
eleverne har lert noget afgerende om sggning pa nettet gennem
aktionsforskningsaret.

Den tredje opgave handlede om kommentering af tekster. Jeg anvendte den
samme tekst og det samme spgrgsmal i begge omgange. Jeg havde skrevet
en stil af en tredjeklasseselev ind i et tekstfelt sa eleverne kunne skrive
kommentarer og rettelser direkte i den, og de kunne skrive generelle
kommentarer i et felt nedenunder. De blev bedt om at hjelpe "Katrines
lillebror" med nogle gode réad til at gere den bedre. Opgaven var ikke serlig
vellykket af flere grunde (jf. 5.3.4.). Det var ikke nogen szrlig interessant
sammenhang den blev prasenteret i, det er vanskeligt for elever at sette sig
ind i projektet i stilen og stilen har behov for en lang rekke formelle
kommentarer om opbygning, genre mm. som er vanskelig at give — selv for
leerere.

Vores mal i forbindelse med Den dynamiske leerebog var at fa et materiale
som kunne fortzlle os noget om hvordan elever skriver, leeser og seger pa

internettet14®. Dertil udarbejdede jeg fire webbaserede opgavesaet149.
Eleverne arbejdede sammen tre og tre pa at lgse opgaverne. To af sattene
var rettet mod de sma og to mod de store. Der var to sa&t for at eleverne
kunne arbejde med det ene ved starten af forlebet med Den dynamiske
leerebog, og med det andet ved slutningen. Nogle startede med A og andre
med B for at skifte over ved afslutningen.

Det ene opgaveset til de sma, kaldet yngre A, handlede om Junior MGP
2003. Hovedpersonen i opgaverne var Anne der vandt med sangen
”Arabiens Sang”. Farst skulle eleverne finde frem til reglerne for at deltage,
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som de skulle leese med henblik pd at besvare nogle indholdsspgrgsmal.
Derefter skulle eleverne finde frem til en specifik tekst pA MGP-sitet, og
endelig skulle de skrive en historie om hvordan de forestillede sig det ville
veere at vinde. Det andet opgaveszt til de sma, kaldet yngre B, handlede om
en anden Anne der skulle pa Bernekulturhuset Fyrtgjet med sin klasse og
derfor skulle finde frem til oplysninger om stedet. Farst skulle eleverne sgge
sig frem til hvor man kan blive malet i ansigtet pa Fyrtgjet, dernast skulle
de finde og lase en tekst af en elev pa Seden Skole om en tur til Fyrtgjet, og
til sidst skulle de skrive en pinlig historie. Det fgrste opgaveset til de store,
kaldet ®ldre A, handlede om Peter der skulle veelge ungdomsuddannelse.
Farst skulle eleverne lzese en tekst og beslutte sig for at anbefale Peter en
uddannelse, dernzst skulle de finde tre tekniske gymnasier der udbgd HTX,
hvorefter de skulle vurdere tre tekniske gymnasier og til sidst skulle de
skrive en tekst der anbefalede Peter et af de tre gymnasier.

Det andet opgaveset til de store, kaldet &ldre B, handlede om Camilla
der skulle spille skuespil og skrive om Ringenes Herre. Fgrst skulle
eleverne radgive Camilla om hvilken rolle hun skulle gnske at spille,
dernest skulle de finde ud af hvad et specifikt ord i Ringenes Herre betyder,
sa skulle de vurdere tre hjemmesider, og endelig skulle de skrive en tekst
om egne oplevelser i forbindelse med Ringenes Herre.

Det var som sagt intentionen at vi ville forsgge at undersgge hvilken
udvikling eleverne havde gennemlgbet under arbejdet med Den dynamiske
leerebog. Derfor var opgaverne udarbejdet sa de havde parallel struktur og
mindede om hinanden i opgavetyperne. Det stod dog snart klart for os at det
af flere grunde ikke ville veere muligt at sammenligne resultaterne af de to
opgaver. For det farste viste det sig snart at opgaverne alligevel ikke var sa
ensartede som det var intentionen. Fx var der i begge opgaverne til de store
en opgave om at vurdere en hjemmesides anvendelighed i et givet projekt.
Men ved en narmere undersggelse viser det sig at i det ene tilfeelde var det
mere dét hjemmesiden beskriver (et teknisk gymnasium), end den made den
gor det pa, der skulle vurderes, mens det i det andet tilfelde var
hjemmesiden som kilde til informationssggning der skulle vurderes. Det
betgd reelt at de to opgavelgsninger ikke kunne sammenlignes sa direkte
som forventet. Det samme gjorde sig galdende pa en reekke andre omrader.
For det andet blev vi ogsa klar over at vi ikke pa nogen rimelig made kunne
vurdere hvad der forarsagede en given forandring i opgavelgsningen pa
grund af den forholdsvis korte periode (6 uger) eleverne arbejdede mellem
de to opgavelgsninger, det meget forskelligartede arbejde de udfarte, og den
forholdsvis begraensede anvendelse de gjorde af det interaktive
undervisningsmateriale der rettede sig mod udvikling af lese- og
skrivestrategier.
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Som supplement til denne undersggelse udarbejdede vi et

evalueringsskema som de store elever skulle udfylde efter lgsning af
opgaverne i anden omgang (jf. 6.2.).
Jeg udviklede bade i det ene og det andet forlgb webinterviewopgaverne ud
fra flere hensyn. For det forste skulle opgaverne veere vedkommende. Det
var intentionen at hvert opgavesat skulle handle om en konkret person som
eleverne kunne identificere sig med og blive interesseret i, og at personen
foretog sig ting og besggte websider som eleverne fandt interessante. For det
andet skulle opgaverne veare sveere uden at vaere umulige, saledes at vi
kunne se hvilke problemer eleverne lgb ind i, og hvordan de forsggte at lase
dem. Og for det tredje skulle opgaverne legge op til at eleverne
samarbejdede om lgsningen.

Det var ikke alle eleverne der faktisk syntes at opgaverne var
interessante. | begyndelsen var der mange som syntes at det at det foregik pa
internettet, var spaendende, men en del mistede interessen og endte med at
betragte opgaverne som det de var: Skoleopgaver, som det gjaldt om at lgse
med mindst muligt besveer og involvering; noget man skulle uden selv at
veere medbestemmende eller interesseret i resultatet af lgsningen. Andre —
primeart blandt de yngre elever — mistede engagementet hen imod slutningen
fordi de skulle bruge sa lang tid at de ikke kunne koncentrere sig lengere,
eller fordi opgaverne var for sveere til at de kunne opleve tilstreekkeligt med
succes til at holde motivationen oppe. Heldigvis var den overvejende del af
grupperne optaget af at lgse opgaverne — fordi de var interessante eller fordi
eleverne tog udfordringen op med en fornemmelse af at de deltog i en
konkurrence. Alt i alt endte jeg og vi med et interessant materiale, bade pa

grund af de ikke-motiverede og de motiveredel0,

At opgaverne var webbaserede betgd at elevernes besvarelser og visse
yderligere oplysninger om deres opgavelgsning (fx vedrgrende den tid de
anvendte pa den enkelte opgave, hvilke sggeord de anvendte mm.) kunne
lzegges i en database.

Overvejelser over valg af empiriskabelsesmetode
Mens jeg i aktionsforksningsaret skabte og indsamlede empiri pa mange
forskellige mader, valgte vi i forbindelse med Den dynamiske laerebog

primaert at fokusere pa webinterviewene 1?1,

Vi var som forskere pa den ene side interesserede i at falge og diskutere
eksperimentet Den dynamiske leerebog, men pa den anden side var det ogsa
afggrende for os at undersgge specifikt danskfaglige aspekter af arbejdet
med it.
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Vi overvejede indledningsvis hvordan vi kunne fa tilstreekkeligt materiale
at analysere af en kvalitet der kunne hjalpe os med at komme dybere ned i
forstaelsen af skrive-, leese- og sggemaessige aspekter af arbejdet med it.
Situationer som ville veere relevante, opstar formentlig konstant i de
konkrete undervisningssituationer, men de er svere at fange ind og
dokumentere fordi det er afgerende at kende til sdvel forberedelse, projekt,
det konkrete materiale der arbejdes med, mulige alternative arbejdsgange (fx
hvad der findes af materiale pa internettet) osv. Vi ville med andre ord
kunne risikere at tilbringe mange timer i udvalgte klasser uden at fa
materiale af en kvalitet vi kunne komme i dybden med og sammenligne. Vi
ville ganske givet i stedet fa materiale som vi slet ikke havde ventet, og det
ville ganske givet kunne have givet os interessante perspektiver pa arbejdet
med it og med Den dynamiske lerebog. Og vi ville — var vores opfattelse
efter forlgbet — kunne fa indsigt i samarbejdsrelationerne omkring fagligt
arbejde med computere. Men derved ville vi ogsa kunne fa problemer med
at opfylde den kontrakt med ITMF-sekretariatet som man skal indgd som
forsker om helt specifikke forskningsmal og -interesser. Og vi ville risikere
ikke at kunne udfare arbejdet inden for den forholdsvis korte periode der var
afsat til det.

Derfor besluttede vi til en vis grad at treekke forskningdelens
analysefokus vak den konkrete praksis som Den dynamiske leerebog udger,
for primeert at lade den rette sig mod videooptagelser fra interview med en
gruppe i hver af de deltagende klasser far og efter forlgbet. Derved var vi
sikre pd at vi ville fd et materiale som vi kendte de pracise
produktionsomstendigheder til, og vi var sikre pa at vi ville se elever
arbejde med savel skrivning som laesning og sggning pa internettet. Prisen
for denne sikkerhed var at vi kun i mindre grad fik lejlighed til at deltage i
det daglige arbejde og lgbende diskutere hvori potentialer og problemer
bestod ved en praksis som den der fremmes med Den dynamiske larebog.

I nerverende afhandling er det primeert i mine undersggelser af
informationskompetence (5.3.1.) at jeg anvender data fra webinterviewene. |
vores rapport om Den dynamiske laerebog anvendte Kjeld Kjertmann data
fra webinterviewene til undersggelse af skeermlasning og -skrivning. Men
der er mange andre undersggelser de kunne have anvendt i. Fx var det
tydeligt i de webinterview jeg foretog med 6. klasse pa Tallerupskolen, at
der skete et skift i kenskernemodsetningens betydning for arbejdet med
computeren i lgbet af aret. Pigerne var saledes ikke dem der sad ved
tastaturet ved farste interview, mens det i hgj grad var tilfeeldet ved andet

interview.
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Teksttolkning og formidling af iagttagelser

Nar jeg anvender empiri fra webinterviewene sker det i form af
dialogfragmenter. Jeg har valgt fragmenterne ud efter en grundig
gennemlasning af transskriberede dialoger.

Gennem analyser af elevudsagn og -handlinger i relation dertil var mit
mal at udvikle en raekke begreber der hensigtsmassigt beskriver den praksis
eleverne indgar i, og den praksis andre elever i lignende situationer vil indga
i. Jeg laeste transskriptionerne igennem mange gange med forskellige
perspektiver pd de feenomener transskriptionerne beskriver. Gennem disse
leesninger dannede jeg mig en fornemmelse af hvilke feenomener jeg var
vidne til, og forsggte at satte ord pa med hvilke jeg kunne begribe
feenomenerne pa en nogenlunde komplet og restlss made. Med disse
begreber gennemgik jeg igen transskriptionerne, i nogle tilfeelde med henblik
pa at finde praevalensen af det begrebne feenomen, sa jeg derigennem kunne
fa en fornemmelse af validiteten af begrebet; i andre tilfeelde med henblik pa
at finde beslaegtede faenomener for at kunne vurdere om der var tale om
feenomener af samme type eller om fenomener der fordrede seerskilte
begreber og med henblik pd at finde ligheder mellem tilsyneladende
forskellige fenomener (som fx lighed mellem surfesggning og
fuldtekstsggning).

Efter at have vaeret igennem sadanne gentagne lasninger med stadig mere
klare begreber, altsa igennem en art hermeneutisk cirkel, skulle
feenomenerne og begreberne preesenteres. Her forsggte jeg at praesentere
mine iagttagelser sa de fremstar konsistente og logisk sammenhangende;
altsd pa ingen made som de farst optradte for mig. Jeg kunne have valgt at
preesentere iagttagelserne mere som jeg gjorde dem, og dermed give et starre
indblik i min metode. Men dette fravalgte jeg af to arsager: For det farste
ville en beskrivelse af undersggelsesveje, forsgg pa begrebsliggarelse og
omvurderinger let blive ganske uoverskuelige at leese, og for det andet ville
det veere yderst vanskeligt at vurdere hvad det var relevant at formidle af
fortolkningshandlinger undervejs, ligesom det nappe ville vare praktisk
overkommeligt at skrive i et tilgengeligt sprog mens undersggelserne stod
pa. Laseren ma saledes ngjes med en forhabentlig leselig tekst og undvare
den minutigse argumentation for iagttagelsernes rimelighed og
produktionsproces.
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6.2. Spgrgeskema

I forbindelse med Gentofte webparlament udarbejdede jeg nogle mere

traditionelle spargeskemaer pa internettet til hhv. eleverne og leerernel2,

Jeg behandler resultaterne i 5.3.2.5.1.

Spergsmalene var overvejende abne, men ved enkelte spgrgsmal til
eleverne var der angivet lukkede svarmuligheder.

Spergsmalene til eleverne var orienteret mod vurdering af projektet; i
forhold til den overordnede oplevelse af det, til hvad de havde lart, til deres
samarbejde, til deres egne preesentationer pa websitet og gaestebager, til
arbejdet med internettet og endelig i forhold til hvilke problemer de havde
oplevet.

Spegrgsmalene til lererne var opdelt i overordnet vurdering, fagligt
udbytte, motivation, its rolle i projektet, praksis og problemer og
samarbejde.

Der var 153 elever der svarede og 6 lerere (heraf to som svarede
sammen og kun skrev noget i spgrgsmalet om den overordnede vurdering).
Jeg anvender derfor kun laerernes svar der hvor de er nogenlunde enige og
kun som et supplerende perspektiv.

I behandlingen af elevernes svar har jeg tilstreebt at kategorisere dem
inden for sd fa kategorier som muligt. Ferst leste jeg alle elevernes svar
igennem; dernzast udskrev jeg dem sa jeg kunne se forskellige gruppers svar
pa det samme spgrgsmal, og endelig udvalgte jeg 7 spgrgsmal pa hvilke
svarene kunne kategoriseres og som sagde noget om elevernes oplevelse af
projektet: styrker og problemer og hvad de ville foresla at forandre en anden
gang.

For hvert spgrgsmal foretog jeg kategoriseringen ved at lese svarene
igennem og definere en kategori hver gang jeg madte et svar der ikke
passede ind i nogen af de andre. Nogle svar bestod af dele der passede ind
under flere kategorier. Derfor vil addition af procenttallene ikke give 100.
Derefter gennemgik jeg kategorierne for at se om der var overlap, og endelig
gennemgik jeg alle svarene igen for at se om jeg havde fulgt den samme
kategorisering hele vejen igennem og rettede til der hvor der var sket en
glidning. Ved gennemgangen af resultaterne gik jeg endnu en gang igennem
flere af svarene med henblik pa pracist at kunne sige hvad den enkelte
kategori dekker over.
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6.3. Forumdialog

Farst leste jeg dialogerne igennem pa hjemmesiderne hvor de 13, og
udvalgte pa baggrund heraf nogle som jeg mente repraesenterede forskellige
debatformer og forskellig grad af vellykkethed. Indleeggene 1a i tradvisning
og jeg kunne sdledes kun se hvordan reekkefalgen var pa de enkelte indleg
inden for en trdd. Jeg ville gerne falge indleeggene kronologisk, og derfor
hentede jeg indleggene wud fra databasen. For at begraense
informationsmzangden (og af gengivelsesmaessige grunde; sa der kunne vere
plads til alle oplysninger pa sidens bredde) ngjedes jeg med at medtage
indlzeggets nummer (id), emnet, teksten, forfatternavnene og trad-nummeret.
Nu havde jeg mulighed for at lese indleeggene i den raekkefglge de var
skrevet i, og jeg kunne falge med i hvilket indleeg de eventuelt var svar pa,
ved at se pa tradnummeret (en trad far nummer efter det ferste indlaegs id).
Jeg gennemlaste indleeggene igen og kunne ane de farste strukturer. Neaste
gang jeg leste indleggene i dialogen om alsidig udvikling
(10.1.2.3.1.) igennem, angav jeg pa papiret en eller flere kategorier (i form
af kategoriernes forbogstaver) for hvert indleeg (et indleeg kan fx indeholde
bade en ide og et argument). Jeg skelnede mellem indleeg der havde en
given funktion som primert fokus, og indleeg hvor funktionen var mere
underordnet. Jeg gav dem hhv. et stort og et lille bogstav og i optallingerne
siden hen hhv. et og et halvt point. Da jeg havde udviklet en rekke
kategorier pa denne made (en sakaldt aben kodning, jf. Holm & Schmidt

og angav her pany lgbende kategorier. Endelig laeste jeg dem igennem sidste
gang og redigerede en smule i kategorierne og tjekkede de enkelte
tildelinger af kategorier. Derefter gennemgik jeg de gvrige dialoger med
samme kategorier. Gennemgangen af disse dialoger afklarede indholdet af
nogle af kategorierne og gjorde det klart at en enkelt kunne undvares. Jeg
redigerede saledes de farste kategoriseringer og gennemgik alle indleg pa ny
med henblik pa at finde uoverensstemmelser i maden jeg havde kategoriseret
de sidste og de farste indleeg pa.
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I Ide

A Argument

S Spergsmal til ide

E Enig (stetter en tidligere ide eller forslag)

T Tilfgjelse til ideen.

U Uenig

V Viden/informationer (oplysninger om fakta, fx hvor der ligger en
sportsklub)

F Forslag til felles emne

P Praktisk udfoldelse af en ide (fx beliggenhed af ungdomshus, incl.
organisering af praktisk udfoldelse)

G Gentagelse af tidligere ide

H Henvisning til tidligere indleeg (fx fordi det indeholder det der
gentages)

O Forslag/kommentar til organisering (on- eller offline)

D Organisering af paneldebatten

R Relation (fx navnelse af andres navne, kommentarer til personlig
debatform)

L Leerer/lering (opsamling eller organisering; spargsmal til lerer)

Oversigt 30. Ytringskategorier i forumdialoger

Kategorierne er udviklet med henblik pa at beskrive hvordan dialogen
udvikler sig formmassigt. Derfor var jeg fx pa udkig efter ideforslag,
argumenter, angivelse af enighed osv.

Pa baggrund af kategoriseringerne plottede jeg indleeg-numrene og
kategorierne ind i et regneark. Hver kategorisering med stort bogstav gav jeg
veerdien 1 og hver kategorisering med smat bogstav gav jeg verdien 0,5.
Jeg gengav optallingen i et diagram for hver dialog. Oversigten gav mig
mulighed for at fa gje for udviklingen i dialogerne. Denne analyse
kan kaldes for axial kodning (Holm & Schmidt 1995: 228ff.). Jeg behandler
dataene i 5.3.2.5.2.

De konkrete kategoriseringer jeg har foretaget, kan ses i
bilag 10.1.2.3.1., 10.1.2.3.2. 0g 10.1.3.1..
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7. Konklusioner & Invitationer

Jeg har pad de foregdende sider givet etbidrag til formuleringen
af danskfagets it-didaktik. Afhandlingen bygger bl.a. pa en rakke empiriske
studier jeg foretog i forbindelse med aktionsforskningsprojektet i skoledret
2002-2003 pa Tallerupskolen og pa en reekke samarbejdsprojekter pa tveers
af skoler i skolearet efter. Afhandlingen er ikke en rapport over projeket,
men en argumentation for anvendelse og udvikling af faglige tilgange til it i
folkeskolens danskfag. En argumentation der pa den ene side henter sine
premisser i studier (og medudviklinger) af teorier om kommunikation,
motivation, lering, netveerkssamfund og kompetencebegrebet og pa den
anden i den konkrete praksis jeg har deltaget i og systematisk skabt empiri i.

Jeg indleder med at diskutere didaktikbegrebet og hvad didaktik og
fagdidaktik er i min konception, og det resulterer i falgende definition (jf.
3.):

Didaktik

Didaktik er overvejelser over undervisningssituationen,
planlaegningsovervejelser der gar forud for undervisningssituationen og
evalueringer der ligger efter og danner baggrund for de videre
planlaegninger.

Denne definition ligger til grund for disponeringen af afhandlingen, der
bestar af tre hoveddele: Et kapitel om situationen med undersggelser af de
indgaende faktorer og af nogle relevante traek ved deltagerne, et kapitel om
refleksioner fer situationen: Baggrund, formal, mal og indhold & metode.
Det sidste afsnit ger det pa samme tid ud for refleksioner over indhold &
metode og for evalueringer af en raekke konkrete projekter jeg har deltaget i,
og det fungerer saledes ogsa som den tredje hoveddel i afhandlingen: Efter
situationen.

Jeg indleder den forste hoveddel med med udgangspunkt i Jargen Chr.
Bang & Jergen Dgers sprogteori at foretage en grundig begrebsafklaring i
relation til de faktorer der indgér i en kommunikationsmodel (jf. 4.1.).
Serlig behandler jeg begreberne medium og kommunikationsteknologi
grundigt ved at argumentere for at anvende begreberne saledes: Et
baeremedium er det vi setter maerker i med kommunikationsteknologier.
Med henblik pa siden hen at kunne karakterisere og papege seartrek ved
serlig skermmedier og computerbaserede kommunikationsteknologier
fremanalyserer og karakteriserer jeg treek ved og kategorier af baremedier
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(oversigt 5) og kommunikationsteknologier (oversigt 6 og oversigt 7). De
anvendelser jeg kan ggre af begreberne og kategorierne siden hen i
afhandlingen, viser at terminologien er konsistent og frugtbar.

Studierne i kommunikationssituationen fgrer mig til en diskussion af den
didaktiske trekant som jeg betegner som situationsmodel for
undervisningssituationen, og  derefter til en  fremstilling af
undervisningssituationens  konstituenter i form af en model over

undervisningen i en klasse (figur 10 i 4.2.) og over samarbejde pa tvars af

og struktureringen af en raekke af de projekter jeg fremlaegger og diskuterer i
afhandlingens praktiske del. Efter fremlaeggelse af modellerne over
undervisningssituationerne, diskuterer jeg en raekke trek ved deltagerne
(primaert motivation og kompetencer) og jeg diskuterer fenomenet laering. |
studierne i motivation tager jeg udgangspunkt i en teori om motivation af
Martin Ford, teorier om narrativitet af Donald Polkinghorne og af Jerome
Bruner og i K.E. Lagstrups etik; i studierne af kompetence preasenterer jeg
OECD-projektet DeSeCos kompetenceopfattelse, mens jeg i studierne i
leering beskeeftiger mig med Lev Vygotsky, Jerome Bruner og Yrjo
Engestrom. Disse studier ferer mig til formulering af 7 principper for
tilretteleeggelse af undervisning (jf. 4.2.3.):

Principper for undervisningstilretteleeggelse
Undervisning skal sa vidt muligt

1. vere funktionel,

ikke veere "som om",

veere organiseret omkring mal,

inddrage og acceptere personlige relationer,

@ S O N

give lejlighed til at eleverne kan udvikle og seette deres
livsforteelling i spil,

6. tilretteleegges saledes at eleverne har lejlighed til at befinde
sig i deres nermeste udviklingszone, og

7. strebe mod at eleverne bade tilegner sig det kulturelt
givne, selv skaber nye forstaelser og erkendelser og far
mulighed for at deltage i udvikling af historisk nye
virksomhedsformer.

Oversigt 31. Principper for undervisningstilretteleeggelse.
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Kapitlet "Far situationen™ (5.) er bygget op ifelge de "opgaver for en
fagdidaktiker" som jeg beskriver i kapitlet om didaktik:

Opgaver for en fagdidaktiker
En fagdidaktiker ma beskrive
e Samfund og livsverden
o Formal med uddannelsen
e Mal for undervisningen
o Indhold i undervisningen
o Metoder & Organiseringer af rammer, samveer og aktiviteter
o Evaluering

Séledes indleder jeg med, med udgangspunkt i Manuel Castells teori om
netvaerkssamfundet, at beskrive nogle udviklingsperspektiver for vores
samfund, for vores identitet og socialitet og for tekstproduktionen og -
konsumptionen (i "informationssamfundet™). Det farer mig til en forelgbig
karakteristik af opgaver for danskfaget i fremtiden i form af en formulering
af konsekvenser af netvaerks- og informationssamfundet (jf. oversigt

13 5.1.4.) og ligger til grund for min diskussion af formél og mal.

Jeg bygger behandlingen af formdl og mal pa DeSeCos
kompetenceopfattelse.

Skolens basale eller overgribende opgave er at uddanne eleverne til
handlekompetente personer, borgere og arbejdere. Jeg prasenterer den
danske konception af begrebet handlekompetence og definerer hvad jeg
forstar ved begrebet.

Derefter diskuterer jeg ngglekompetencebegrebet og relaterer det til
dannelsesbegrebet og til Klafkis konception af nggleproblemer. Herefter
diskuterer jeg begrebet kommunikative kompetencer. DeSeCos Dominique
Rychen afviser i sin ngglekompetencedefinition begrebet kommunikative
kompetencer, men jeg argumenterer for dets anvendelighed og preasenterer
dernast en definition af det pa baggrund af en diskussion af udvalgte andre
definitioner. Jeg kommer frem til falgende definition (jf. 5.2.3.):

Kommunikative kompetencer
For at en person har kommunikative kompetencer i et netveerks-
og informationssamfund, skal hun eller han:

A. Have viden, forstaelse & holdninger til samt kognitive &
praktiske evner inden for felgende omrader, dvs. kunne
handle pa baggrund af at:

332



1. Analysere & forsta tekster, kunne indleve sig i det
fremmedpsykiske (konsumptive kompetencer),

2. formulere sig (med en teknologi, i en modus & et
medium, samt i en stil & i en henvendelsesform der
passer  til  formalet (genre))  (produktive
kompetencer),

3. sege information (fra projektering over sggning til
kontekstualisering) (informationskompetencer),

4. kontekstualisere; forstd bag- og bevaggrunde,
foretage kommunikationssituations- og tekstanalyse
(deixis, modalitet & metafor)
(kommunikationskritiske kompetencer),

5. diskutere, indga konstruktivt i og medudvikle sociale
relationer, bega sig & medvirke til begaen (udvikle
regler) (demokratiske dialogkompetencer),

6. deltage i netveerk 0g samarbejde
(netveerkskompetencer),

7. fortelle sig selv og sammenheng i verden
(narrative kompetencer);

B. i falgende situationstyper: Situationer hvor deltagerne

1. arbejder med tekster der er produceret under
umiddelbart uigennemskuelige
produktionsomstendigheder,

2. diskuterer saglige problemstillinger mhp. at de
selv tager stilling og argumenterer i demokratiske
sammenhange,

3. samarbejder om  opgavelgsning og om
demokratiske beslutninger,

4. mgder mennesker (evt. formidlet af it) de ikke
kender i forvejen, men som de vil (eller skal) skabe
relationer til, fx mhp. samarbejde,

5. opbygger  netveerk  bade  formidlet  via
informationsteknologi og IRL,

6. konsumerer og producerer tekst (talt, skrevet
osv.) til specifikke personer og grupper, og

7. lever sig ind i andres forteellinger, forteller om sig
selv og udvikler sin egen identitetsfortelling
gennem interaktion.
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C. Og man skal have og udvikle motivation der omfatter:

1. Tro pa og tillid til at kommunikation kan fere til
forandringer mod det bedre af den givne praksis og
tingenes tilstand,

2. tro pa og tillid til at man selv kan deltage, og pa at
andre har tro pa og tillid til at man kan deltage i
kommunikation,

3. tro pé og tillid til at andre deltager konstruktivt og
positivt,

4. oplevelse af at det giver mening at deltage sammen
med andre, og

5. gleede ved at deltage i kommunikation.

Oversigt 32. Kommunikative kompetencer i et netvaerks- og
informationssamfund.

Jeg betragter denne definition som et vaesentligt resultat af overvejelserne i
afhandlingen. Det bliver saledes mit bud pa ét mal for danskundervisning at
bidrage til at eleverne udvikler de kommunikative kompetencer som de ikke
udvikler ad andre veje (fx i fritids- og familieliv).

Afsnittet "Indhold og metode™ (5.3.) er afhandlingens tredje hoveddel. Her
praesenterer jeg fire aspekter af danskfagets indhold pa baggrund af
definitionen af de kommunikative kompetencer. Jeg indleder (5.3.1.) med en
grundig analyse af informationskompetencen. Denne bestar 1) af en rakke
feerdigheder i leesning, segeordsudvikling og valg af relevante links og 2) af
viden om muligheder og faldgruber, om sggemaskiner og om internettet, og
den bestdr 3) i en kompetence til kritisk forholden sig til (vurdering af)
tekster. Afsnittet om informationskompetence har saledes fokus pa
undervisningens indhold. I det neaste afsnit (5.3.2.) tager jeg its funktion i
organisering af undervisningen op gennem en behandling af samarbejde via
net. Jeg indleder med at diskutere to eksempler pa mindre vellykkede
samarbejdsprojekter og udvikler pa baggrund heraf og pa baggrund af en
analyse af modaliteten skrift og af forumteknologien falgende principper for

samarbejde via nettet:

Principper for organisering af samarbejde via nettet
1. Der skal veaere motivationsfaktorer der star mal med
indsatsen, dvs.
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i. miljget (fx samtalepartnerne) skal veere responsivt. Dvs.
deltagerne skal forvente at blive taget alvorligt, blive
lyttet til og svaret i god and,

ii. deltagerne skal opfatte malene som vasentlige og
vedkommende, og

iii. deltagerne skal opleve at de sociale relationer giver
mening (og veekker efterstraebte falelser).
2. Organiseringen af forumdialoger ma tage hensyn til:

o hvordan de enkelte deltagere faler sig tilpas
e 0g at de hgrer til,
o hvordan de faler et ansvar for feellesskabet,

e hvordan de tager mulighederne pa sig og anvender
usikkerheden med henblik pa at udvikle det sociale
netveerk og endelig

o hvordan deltagerne oplever at de kan fa en identitet i
forummet.
3. Deltagerne ma vere forberedte pa dialogen ved:

 at vide noget (og mene noget).

e kunne formulere en udfoldet argumentation — eller
skrivningen skal veere lagt til rette saledes at det er
acceptabelt at den ikke er udfoldet.

Oversigt 33. Principper for organisering af samarbejde via nettet

Disse principper har Lisbet Kiihn og jeg lagt til grund for udviklingen af
organiseringen af det vi kalder et webparlament. Jeg preesenterer
organiseringen og argumenterer for hvordan organiseringen lever op til
principperne. Dernast giver jeg eksempler fra og evaluerer to konkrete
udfoldelser af ideen. Jeg betegner begge projekter som successer.

I gennemgangen af webparlamenterne kommer jeg bl.a. ind pd hvordan
klare organiseringer af arbejdet kan vere afgerende for successen, pa
hvordan samarbejde via net kan fremmes af at blive integreret med
opmarksomhed pa og arbejde med dialogformerne, og pa hvordan sociale
relationer kan have savel positiv som negativ indflydelse pa forlgbet.

| det naeste afsnit (5.3.3.) har jeg fokus p& undervisningens midler. Jeg
tager udgangspunkt i problemstillingen vedrgrende tilegnelsen af fagligt stof
i projektarbejdslignende sammenhange. Jeg prasenterer Bjarne Wahlgrens
af Jesper Hermann inspirerede overvejelser over erfaringsdannelse og jeg
diskuterer Karsten Schnacks skematisering af emne- og projektorienterede
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undervisningsforlgb med indlagte “loops" af lererstyret undervisning.
Diskussionen fgrer mig til en modificeret loopmodel der inkorporerer
muligheden for at elevgrupper kan beskeftige sig med noget forskelligt, og
at de kan have behov for lererens loop eller cirkel pa forskellige
tidspunkter. Desuden viser jeg med modellen at funktionel undervisning er
mere fremadskridende og derfor ikke har behov for den baglaens bevagelse
som traditionelle laererkurser har.

Pa baggrund af den modificerede loopmodel og overvejelser over
computerens  potentiale  som  kunstig intelligens  eller  som
diskussionsinitierende redskab preaesenterer jeg begrebet interaktive
assistenter, der er programmer der vejleder eleverne gennem en kompleks
problemstilling. En sadan assistent bygger pa en beskrivelse af et fagligt
omrade eller faglige metoder, integrerer elevernes projekt eller introducerer
selv en problemstilling, leegger op til at eleverne skal tenke (og ikke
computeren) og samler elevernes input i en opsamling der kan vises til og
diskuteres med laereren og andre elever. Jeg har undervejs udviklet en raekke
interaktive assistenter, hvoraf jeg prasenterer to og sammenligner den ene
med "traditionelt" undervisningsmateriale.

| det sidste afsnit i Indhold & metode-afsnittet diskuterer jeg organisering
af undervisningen i forbindelse med elevernes produktion fx af skriftlige
tekster. Jeg praesenterer udviklingen i forskningen vedrgrende skrivning og
papeger hvordan der er sket en stadig udvidelse i hvilke treek ved
kommunikationssituationen der er blevet inddraget i undersggelserne, men at
selv de der pleederer for at skrivning i autentiske genrer og sammenhange
fremmer savel motivation som kvalitet af produktet, ofte i praksis anbefaler
skrivning i "som-om"-situationer. Jeg felger Vibeke Hetmar og Lars Sigfred
Evensen i at anbefale skrivning i reelt autentiske situationer og giver
gennem en raekke konkrete eksempler argumenter for at en autentisk
kommunikationssituation er befordrende for elevernes motivation og leering.
Herunder prasenterer og evaluerer jeg projektet Den dynamiske leerebog.

Afhandlingen kan saledes betragtes som en formulering og eksemplificering
af indholdet af begrebet kommunikative kompetencer; en formulering jeg
samtidig kalder for én malsatning for danskfaget i relation til it.

Eksemplerne udtgmmer pa ingen made mulighederne, men angiver
tilgange man kan tage pa baggrund af de teoretiske overvejelser.

Det forer mig til kapiteloverskriftens anden del: Invitationer.
Nerveerende kapitel, og afhandlingen som sadan, er tenkt mindre som en
lukning (en "klusion"), end som en &bning (en byden indenfor). Jeg har
praesenteret nogle grundleeggende overvejelser, men jeg haber at disse
overvejelser ikke betragtes som mere lukkede end at de agger til diskussion
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og modsigelse, og jeg haber pa den anden side at de betragtes som sa
lukkede at de er verd at bygge videre pa, at det er interessant for andre at
tage én af de mange trade op som ligger lgst knyttede rundt omkring i
afhandlingen.

Jeg vil pege pa folgende seks spgrgsmal som jeg vil finde det sarlig
relevant at fa undersggt nermere.

For det farste er der problemstillingen vedrgrende elvernes faglige
udbytte i emne- og projektarbejde (et spargsmal som naturligvis ikke er
specifikt for it-baseret arbejde). Hvad er det faglige udbytte, og hvordan kan
elevernes faglige (sam-)arbejde understgttes. Jeg har givet et primeert
teoretisk baseret forslag til konstruktion af interaktive assistenter, men der
mangler systematiske empiriske undersggelser af sadanne assistenters
funktion i komplekse undervisningssammenhange.

| forlengelse af sadanne undersggelser vil man for det andet kunne
udvikle mere nuancerede og detaljerede principper for konstruktion af
interaktive assistenter.

For det tredje har jeg vist hvordan der er behov for en lang raekke
konsumptive og informationskompetencer nar man sgger og surfer pa nettet.
Men der er ogsa en produktiv dimension som jeg kun har beskaftiget mig
med i begrenset omfang: Hvordan producerer man hypertekster pa
internettet der imgdekommer forskellige leesere og ger det enkelt for dem at
orientere sig pa siderne, saledes at der fx er let gennemskuelige menuer, en i
praksis logisk struktur pa siderne, abenhed omkring produktionsforholdene
(hvem har skrevet, hvorfor, med hvilke forudsztninger) osv. Jeg forestiller
mig at man kan foretage analyser af de indholdsmassige aspekter af de
produktive kompetencer der minder om dem jeg har foretaget i relation til
de konsumptive kompetencer og informationskompetencerne.

For det fjerde har jeg preaesenteret en reekke principper for samarbejde via
nettet. Men jeg har kun i begrenset omfang undersggt det faglige udbytte af
sddant samarbejde; ligesom jeg kun har antydet at der kan veere en
sammenhang mellem systematisk arbejde med udvikling af demokratisk
dialogkompetence og successen med samarbejdet. Systematiske empiriske
undersggelser af savel forberedelsens betydning som fagligt udbytte vil vare
relevante for fremtidig udvikling af samarbejde via net.

For det femte har jeg peget pa en raekke udviklinger i det sociale liv, bl.a.
beveegelsen mod person-til-person- og rolle-til-rolle-relationer. Disse
udviklinger stiller den enkelte over for nogle udfordringer som vi hver isar
ma tage op. Men det stiller ogsa skolen over for nogle opgaver i forhold til
understattelse af elevernes udvikling af sociale kompetencer i relation til
disse udviklinger. Jeg har antydet at der ikke sa meget er behov for at kende
regler for omgang i de nye sammenhange, som der er behov for kompetence
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i at kunne medudvikle regler i den konkrete praksis, fx gennem demokratisk
dialog; dvs. hvordan kan man arbejde med elevernes kompetence i at
netvaerke: Deres netveerkskompetence. Der er behov for systematiske
empiriske undersggelser af hvordan forskellige undervisningsorganiseringer
kan bidrage til at eleverne udvikler sadanne kompetencer.

Det sjette spargsmal ligger i forleengelse af det femte, idet det udspringer
af iagttagelsen af at vi kommunikerer stadig mere i person-til-person- og
rolle-til-rolle-relationer og altsd i hgjere grad kommunikerer uafhangigt af
sted og lokale sociale relationer. Vores identitet er saledes ikke sa meget
givet af vores (og vores families) historie i den lokale kontekst, men ma
skabes. Jeg viste i 5.3.2.5.3. hvordan eleverne i webparlamenterne
arbejdede pa at finde mader at fortzelle sig selv pa. Danskfagets udgvere er
om noget kendetegnet ved at arbejde med narrativitet, og det er min
opfordring at denne narrative viden, der i dag maske mere er analytisk end
produktiv, settes i spil med overvejelser over hvordan it pa den ene side
medskaber mulighederne for identitetsfortzellingen og pa den anden side
udger et spendende redskab til at arbejde analytisk og konstruktivt med
identitetsforteellinger i praksis — og i skolen.
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8. Summary

Contribution to the Educational Theory and Practice of IT in the Danish
Subject (in primary and lower secondary school) builds on a number of
empirical studies | undertook in connection with an action research project |
initiated and  participated in  with  students and teachers at
Tallerupskolen during the school year 2002-2003. It also builds on a number
of projects that derived from the action research project, and in which
students from different schools collaborated on the internet during the
following school year. The dissertation is not a report on the projects, but an
argument in favour of the use of IT and the development of academic
approaches to IT in the teaching of Danish in the Danish Folkeskole. An
argument which on the one hand is based on studies and the development of
theories of communication, motivation, learning, network society, and
competence, and on the other hand is based on the concrete practice in
which | participated and systematically created empirical data.

After the introduction (chapter 1.), the dissertation is opened with an
account of the theoretical foundations (chapter 2.). | develop a model of the
practice of research which illustrates the existence of a situation of research
and a situation of exposition, as well as the various types of participants in
the process, and the dialectical relationships between these factors:

A Situation of praxis Situation of exposition ;

<O OB
ab ab
T - TR

S

Biologic

A~
Ideologics>

S: Subject  Sy:influencing/-ced subjects
O: Object R: Researcher C: Recipient
Py Product A Participant

P: Praxis D: Dissertation

xejuog iy

Figure 1. The relations of condition and consequence in research practice.
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The situation of practice is organised in line with the pragmatic action
research school (cf. Greenwood & Levin 1998) that has two goals:

Development of local practice and of scientific knowledge:

[...] we define scientific research as investigative activity of discovering that
the world is or is not organized as our preconceptions lead us to expect and
suggesting grounded ways of understanding (Greenwood & Levin 1998: 68).

The dissertation is a contribution to the developmentof concepts and
conceptions in relation to the use of and reflection on IT in the Danish
subject.

Chapter 3. is a discussion of the didaktik concept (ie. educational theory
and curriculum). | define:

Didaktik

Didaktik consists of reflections on the teaching situation, the planning
considerations previous to the teaching situation, and the evaluation
that follows the teaching situation and provides the background for
the subsequent planning.

This definition forms the basis for the rest of the dissertation which is
composed of three main parts: A chapter which investigates the factors that
constitute the situation, and some relevant characteristics of the participants
(motivation, background, competencies), a chapter on the reflections before
the situation: Social background, purposes, objectives, and contents &
teaching methods. The last part serves adual purpose by reflecting the
aspects of contents and teaching methods as well as evaluating actual
teaching projects in which | partook and thus it constitutes the third main
part of the dissertation: After the situation.

The first main part, chapter 4., is opened by a thorough clarification of
the concepts and phenomena of the communication situation. | build
on a dialectical theory by Bang & Dggr (Bang & Dggr 1985-1998)
and discuss the concepts media and communication technology particularly
carefully, and reach the following definition: A carrying medium is and
object marked by a communication technology. | then analyse and
characterize different categories of carrying media and communication
technologies in order to define the distinctive character of the computer
screen and the computer based communication technologies. | use these
categories and concepts later in the dissertation. This use supports the
consistency and usefulness of these concepts and categories.
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The studies of the communication situation leads to the study of one
particular kind of communication situation: The teaching situation. |
commence by discussing the didactic triangle and point out a number of
shortcomings of the model, and thereafter present a model that | suggest to
be used in describing the teaching situation. This model forms the basis for
another model of a particular teaching situation: Classes working together:

A Teaching situation Sociologics

IO OISO >

T3]

Biologics

xajon ¥

=
Ideologics
M: Medium Sazinﬁuencing!—ced subjects
M: Mark E: Teacher O: Object
T. Text S: Student R: Rules
C: Communikation technology

Figure 2. The teaching situation. Students collaborating across
classroom borders mediated by IT.

This model lies behind the organization of a number of collaboration
projects that | present and discuss in the dissertation (cf. The Dynamic
Textbook, www.dynamitbogen.dk, and The Web Parliament,
www.gentofte.webparlament.dk, www.tallerupskolen.dk/parlament).

Having presented the models of the teaching situation | focus on the
participants (primarily the students) and discuss three aspects of their being:
Motivation, competence and social relations, and | discuss the concept and
phenomenon of learning. | found the study of motivation on a theory by

the OECD-initiative DeSeCo: Definition and Selection of Competence
(Rychen & Salganik 2003). In the studies of learning | present Lev

Vygotsky's theory on the Zone of Proximal Development, and Bruner and
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Engestroms developments (scaffolding) (Vygotsky 2000, Wood, Bruner &
Ross 1976, Engestrom 1998). These studies lead me to the formulation

of seven principles for the organization of teaching:

Principles for the organization of teaching
Teaching must as far as possible

1. be functional,

not be "as if",

be organized in relation to goals,
involve and accept personal relations,

a > wD

give the students the opportunity to develop and perform
their personal narrative,

6. be organized to give the students the opportunity to be in
their Zone of Proximal Development, and

7. aim at students both aquiring the cultural circumstances,
creating new understandings and insights them selves, and
getting the opportunity to participate in the development of
historically new activities.

Overview 1.Principles for the organization of teaching.

The second main part, chapter 5., is composed according to the "Tasks for a
subject oriented didactician” (opgaver for en fagdidaktiker) that I formulate
in chapter 3.:

Tasks for a subject oriented didactician
A subject oriented didactician should describe:

¢ Society and lifeworld

e Purpose of the education

e Goals for the teaching

o Contents

e Methods and organization of conditions, the social rules and the
activities

o Evaluation

In continuation of this | describe various perspectives of the development of
our society by presenting Manuel Castells theory of the network society
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(Castells 2003) and Barry Wellmanns theory of the consequences of the

me to a provisional characterization of the objects of the Danish subject in
light of the network and information society.

| base the discussion of the purpose and goals of the education and
teaching on DeSeCo's description of competence. Action competence is the
principal task of school. | present the Danish conception of the phenomenon
and suggest a definition.

Thereafter | discuss the concept of key competencies and relate it to the
concept of dannelse (german: bildung, english: general education) and
Wolfgang Klafki's discussion of key problems (Klafki 2002).

DeSeCo's Dominique Rychen rejects communicative competencies as a
relevant key competence, but | argue the applicability of the concept and
having discussed various approaches | present a definition:

Communicative Competencies
To possess communicative competencies in a network and
information society, you must

A. Have knowledge, understanding & opinions and cognitive &
practical skills in the following areas, ie. be capable of
acting on the background of:

1. Analyse & understand texts, be able to identify
yourself with the alien mind (consumptive
competence),

2. express yourself (with a technology, in a mode & a
medium, and in a style & in a form of approach that is
suited for the purpose (genre)) (productive
competence),

3. seek information (from projection via seeking to
contextualization) (information competence),

4. contextualize; understand backgrounds and motives,
perform analysis of the communication situation and
the text (deixis, modality, metaphor) (critical
communication competence),

5. discuss, participate constructively in and take part in
the development of social relations, get on with other
people and take part in the development of rules
(democratic competence),
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6. participate in networks and collaboration (network
competence)

7. tell your own narrative and coherence in the world
(narrative competence),

B. in the following types of situations: Situations where the
participants
1. work with texts which are produced under opaque
circumstances,
2. discuss objective problems with the purpose of
taking a stance and argue in democratic contexts,

3. collaborate on the solution of problems and on
democratic decisions,

4. meet people (possibly mediated by IT) you don't
know beforehand, but to whom you will (or must)
create relations to, for instance with the purpose of
collaboration,

5. construct networks mediated by IT and IRL,

6. consume and produce text (spoken, written etc.) for
specific persons and groups, and

7. identify themselves with other people's narratives,

narrate about themselves, and develop their own
identity narrative through interaction.

C. And one should have and develop motivation,
which includes

1. belief and confidence that communication can lead
to changes for the better of practice and the state of
affairs,

2. belief and confidence that one can participate in
communication, that others have belief, and
confidence in your participation in communication,

3. belief and confidence that others participate
constructively and in a positive way,

4. experience that it makes sense to participate together
with other people, and

5. joy in participating in communication.
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I consider this definition to be an essential result of the deliberations in the
dissertation. It is therefore my suggestion that the goal of teaching in the
Danish subject is to contribute to the students' development
of communicative competencies (i.e. those that they would not develop
through any other activity (for instance in leisure and family time)).

The passage "Contents and Method" (5.3.) is the third main part of the
dissertation. In this part | present four aspect of the contents of the Danish
subject that 1 propose in the light of the definition of communicative
competencies. | begin with a thorough analysis of information competence.
It consists of 1) a number of skills in reading, search word development and
selection of relevant links, and 2) of knowledge of opportunities and pitfalls,
of search machines and of the internet, and it consists 3) of a competence to
show a critical attitude towards and evaluation of texts.

The passage on information competence thus has focus on the contents
of the education.

In the next passage | take the function of IT as a tool for organizing
classes under consideration through a discussion of collaboration via the
internet. | commence by discussing two examples on less successful
collaboration projects, and on this basis and on the basis of the mode of
writing and the forum technology | develop the following principles for
collaboration via the internet:

Principles for organizing collaboration via the internet

1. There must be motivational factors that bear comparison
with the efforts, ie.

i. the surroundings (i.e. the collaboration partners)
must be responsive. That is: The participants must be
taken seriously, be listened to, and answered in good
faith,

ii. the participants must consider the goals to be
essential and relevant, and

iii. the participants must experience that the social
relations make sense (and cause the rise of sought-
after feelings).

2. The organization of dialogues in forums must take into
consideration:

i. If the individual participants feel comfortable,
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ii. and that they belong,
iii. how they bear the responsibility for the community,

iv. how they seize the opportunities and use their
uncertainty with the objective to develop the social
network, and finally

v. how the participants experience the creation of a
personal identity in the forum.

3. The participants must be prepared for the dialogue by:
i. knowing something (and taking a stance),

ii. being able to formulate an unfolded argumentation —
or the writing must be organized thus that it is
accepted that it is not unfolded.

Overview 3.Principles for organizing collaboration via the internet.

These principles lie at the root of the development and organization of the
Web Parliaments that | have developed with my collaborator Lisbet Kihn. |
present the organization and | argue that this organization matches the
principles | have developed. After this | present some examples from and
evaluate two actualizations of the Web Parliament. | characterize both
projects as successes.

In the consideration of the Web Parliaments | discuss, among other
things, how clearly organized work routines can be of utmost importance for
the outcome, how collaboration via the internet can be promoted by being
integrated with attention to and work with the way the dialogues are lead,
and how social relations can have positive as well as negative influence on
the course of events.

In the following passage | have focus on the media and technologies of
the teaching situation. | take the problem of acquisition of academic
contents in project work as my point of departure. | present Bjarne
Wahlgren's and Jesper Hermann's considerations on formation of experience,
and | discuss Karsten Schnack's model of topic and project oriented courses
where "loops" of teacher centered teaching are enclosed. This discussion
brings me to the presentation of a modified loop model which incorporates
the opportunity for groups of students to deal with different topics and
skills, and which takes into consideration that students may need the
teacher's loops at different points. Furthermore | show a number of
advantages of the functional teaching which I claim that my model depicts.
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On this background | present the concept of interactive assistants,
which are programmes that guide the students through a complex problem.
An interactive assistant builds on a description of an academic area,
method or problem, integrates the student's project or introduces a relevant
problem, sets the scene for the student to do the thinking (not the computer),
and collects the input of the student in an overview that the student may
print and discuss with the teacher and other students. Along the way | have
developed a number of interactive assistants, of which | present two and
compare them to more traditional teaching material.

In the last passage in "Contents and method", | discuss the organization
of the teaching situation in connection with the producion of i.e. written
texts. | present the development in the research in the field of writing, and |
point out the steady development towards increase in the number
of characteristics that are considered relevant for the understanding of the
situation of writing; although recent writing theorists call for more authentic
writing, arguing among other things that the motivation increases, in fact
they often recommend "as if"-situations. | follow in the foot steps of Vibeke
Hetmar and Lars Sigfred Evensen (Hetmar 2000, Evensen 1993) in
recommending writing in real authentic situations, and through a number of
concrete examples, | argue that an authentic communication situation is
conducive to students' motivation and learning. Among other things |
present a project we called "The Dynamic Textbook".

I conclude the dissertation with six proposals for further research.
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9.1. Ordforklaringer

Algoritme: Ordet algoritme stammer fra navnet pa en arabisk matematiker
og er kommet til dansk via latin og engelsk. Ordet algoritme anvendes om
beskrivelser af procedurer for udfarelse af regneopgaver.

Allocentrisk: Af graesk allos: anden, og latinsk centrum. Den allocentriske
er fokuseret pa den andens tanker og falelser, modsat den egocentriske.
Kilde: Dorland's Illustrated Medical Dictionary.

Aksiom: Aksiom kommer af graesk aksioma, der betyder veerdi. Aksiomer
er grundseetninger der ikke kan bevises.

Asynkron: A- er greesk og betyder ikke-, s& noget der er asynkront er
ikkesamtidigt.

Axiologi: Axiologi er en sammenhaengende gruppe af aksiomer.

Browser: Af engelsk to browse: At graesse. Et program til at "graesse" pa
internettet med. Programmet viser websiderne og giver mulighed for at man
kan bevage sig fra side til side ved klik pa links. Kendte browsere er fx
Microsofts Internet Explorer, Opera, Netscape Navigator, Mozilla Firefox.

Cache: Cache er engelsk og betyder depot. Google har alle hjemmesider
liggende i sin cache (dvs. pa sine hukommelsesmedier) og giver mulighed
for at brugeren kan se denne cachede tekst i stedet for den originale. Google
fremhaver sggeordene med farve nar den cachede tekst vises.

cmc: Computer Mediated Communication (computermedieret
kommunikation).
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CMS: Content Management System. Et program placeret pa en
internetserver som ger det muligt at publicere hjemmesider direkte pa nettet.

CPU: Central Processing Unit. Den chip i computeren som styrer alle de
andre enheder.

DeSeCo: OECD-arbejdsgruppe: Definition and Selection of Competencies:
Theoretical and Conceptual Foundations. wwwv.deseco.admin.ch.

Foretrukne: En betegnelse i Internet Explorer for sider man gerne vil kunne
vende tilbage til. Internet Explorer gemmer en titel pa siden, evt. en
beskrivelse af den og en link s& man ved at klikke pa titlen i menuen
"Foretrukne” kan komme direkte til siden. Andre ord for foretrukne er

bogmeerker eller favoritter.
f2f: Face to face (ansigt-til-ansigt).

Hoste: At hoste hjemmeside betyder at stille serverplads til radighed for
hjemmesidens filer. Der er mange virksomheder, de sakaldte webhoteller, pa
markedet der tilbyder forskellige services og plads i forskelligt omfang —
ganske som real life-hoteller.

Internet Explorer: En browser fra firmaet Microsoft. Nasten eneradende

pa markedet fra slutningen af 90'erne.

Information: Informere kommer af latin informare og betyder at forme i, at
fremstille og heraf kommer en information som noget der er formet eller
fremstillet.

IRL: In real life. Det kropsbaserede liv der leves uden for cyberspace.

ITMF: ITMF star for IT og Medier i Folkeskolen. S, SF, CD og RV afsatte
i juni 2000 340 millioner kroner til projektet der skulle "styrke udviklingen
og den padagogiske anvendelse af IT og andre medier i folkeskolens
undervisning" (fra pressemeddelelse 7. juni 2000). Leas mere pa
www. itmf.dKk.

Kronotop: Kronos betyder tid, topos betyder sted; at vaere pa en kronotop
betyder altsd at man pa et tidspunkt er pa et sted.
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Latenstid: Latens kommer fra latin over fransk og betyder skjult, dvs. det
der ikke er kommet til udfoldelse endnu. Latenstid er et mal for hvor lang
tid der gar fra et signal er sendt, til teknologien har sat marker i mediet (fx
er der en lille, men markbar forskydning ved satelittelefoni); latenstid kan
skyldes signalernes hastighed og teknologiens beregningstid.

Motivation: Motivation kommer af motiv der kommer af latin motivus der
betyder bevaegende eller drivende. Motivation betyder altsd bevaggrunde;
det der driver mennesker fremad.

NKR: Det Nationale Kompetenceregnskab. Et projekt nedsat af fire
ministerier i forleengelse af OECD's igangsettelse af DeSeCo-projektet.
www.nkr.dk.

Pda: Personal Digital Assistant. En lille handholdt computer.
Plastisk: Plastisk kommer af graesk og betyder at noget kan formes.

Proxemik: Proxemik kommer af latin og betyder neerhed. Proxemik er
anvendelsen af fysisk narhed og bergring som meddelelse (Crystal
1997:315).

Semantik: Semantik kommer fra graesk. Sema- betyder tegn. Semantik er
lzeren om tegnenes betydning og sammenhang med det betegnede.

Synkron: Syn- kommer af greesk og betyder med- eller samme-. Kronos
kommer af greesk og betyder tid. At noget er synkront betyder altsd at det
sker samtidigt.

Syntaks: Syn- kommer af greesk og betyder sam-, -taksis kommer af graesk
og betyder ordning eller bergring. Syntaks betyder saledes samordning eller
sambergring og er en beskrivelse af hvordan tegn kan samordnes eller szttes
efter hinanden inden for et givet sprog.

Syntopisk: Syn- betyder sam-, topisk kommer af topos, der betyder sted. At
noget er syntopisk betyder saledes at det er pa samme sted.

Transkron: Trans- kommer af graesk og betyder igennem eller pa tvers af.
Noget der er transkront er altsa noget der eksisterer gennem tid.
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Transtopisk: Trans- kommer af latin og betyder igennem eller pa tvers af.
Topisk kommer af greesk topos der betyder sted. At noget er transtopisk
betyder altsa at det sker pa tveers af steder.

Turingmaskine: En Turingmaskine er matematisk model af en simpel
computer. Med en Turingmaskine kan enhver anden computer simuleres, og
derved kan man med Turingmaskinens matematiske model analysere enhver
computerfunktion: "TMs [...] are maximal formalisms because they can
define any language defined through any other model" (Mandrioli & Ghezzi
1987: 139).

URL: Uniform Resource Locator. Ogsa kaldet webadressen. Den tekst der
bestemmer  placeringen af  hjemmesiden pa internettet.  Fx
www.did.bundsgaard.net/didaktik.

Viskositet: Viskos kommer af latin og betyder at noget er tyktflydende, sejt,
klebrigt.
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Noter

1Karen Littleton har siden bevaeget sig i en mere sociokulturel retning og har bl.a. arbejdet
sammen med nedennagvnte Mercer & Wegerif.

2

Jeg har ekstraheret denne inddeling ved at se pa hvilke opleg der blev holdt pa
konferencen og derfor var at finde i Uddannelsesstyrelsen 2001. Nogle oplaeg dekkede det
samme, andre var mere baggrundsorienterede, og andre igen handlede om specifikke
teknologier og udger sdledes ikke egentlige aspekter af it-potentialer inden for danskfaget.
3

http:/Amwwz2.db.dk/hjn/littinfo.htm, lokaliseret 2. april 2005.

4

"Videnshasen er et multimediebaseret fagleksikon for alle, som sgger viden om
journalistiske arbejdsmetoder og produktionsvilkar i alle medier" (http://www.cfje.dk/cfje/
VidBase.nsf/ForsiderAktuelle/\VB, lokaliseret 3. april 2005).

5Disse konventioner adskiller sig en smule fra de originale transskriptioner, men det
skyldes alene stilistiske arsager. Tilpasningen er foretaget af undertegnede.

6Jtargen Dggr setter lighedstegn mellem kgnsmodning og voksenhed. Nar barnet kommer
i puberteten (altsd omkring 13-arsalderen), er det med andre ord voksent og skal fx have
stemmeret, siger Jargen Dggr. 13 ar er ungt, er min umiddelbare reaktion pad Dgars
konklusion, men jeg har ikke et bedre kriterium at seette i stedet.

7Modellen viser desuden, siger Bang, at alle "videnskabspraksissens konstituenter
(subjekt, objekt, produkt) stér i en gensidig betingelses- og konsekvens-relation” (Bang
1974: 13), og at det derfor er af betydning hvilke eksterne betingelses- og konsekvens-
relationer hver af disse konstituenter har (ibid.). Derfor pilen mellem
produktionsbetingelser og videnskabspraksissen.

8

Udover at denne beskrivelse angiver samfunds- og forskningsmaessige begrundelser for
mit projekt, var den ogsa et udtryk for min personlige historie. Jeg er uddannet cand. mag.
i dansk, datalogi og filosofi og har skrevet speciale om internettet (Bundsgaard 2000).
Efter at have undervist pd Syddansk Universitet i et ar fik jeg ansattelse pd Odense
Seminarium til undervisning i dansk og et introduktionskursus i it. Jeg var overbevist om
at jeg med mine forudseetninger ville kunne integrere it i min undervisning, og at jeg
gennem inddragelse af teoretiske og praktiske overvejelser over it i danskfaget ville kunne
bidrage til at de studerende kom ud til deres laerergerning velforberedte og -reflekterede i
forhold til integration af it i dansk. Men det gik hurtigt op for mig at det slet ikke var s&
let, og at der ikke var megen hjelp at hente i litteraturen. Enten var overvejelserne meget
generelle og i praksis uanvendelige (Larsen 1998, Andresen 1999) ellers var de praktiske
uden nogen sarlig grad af didaktisk refleksion. Sa jeg matte forsgge selv og gjorde det da
ogsa. Men det stod klart for mig at der var behov for didaktiske overvejelser over it i
relation til dansk.
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9Jeg fik kontakten da en Kkursist fra et efteruddannelseskursus jeg underviste p4, tog imod
min opfordring om at invitere mig pa besag for at se og deltage i arbejdet med it. Vi (dvs.
jeg og argangsteamet pa tre lzrere pa den davarende 5. drgang) planlagde og gennemfarte
et undervisningsforlgh (vi kaldte forlgbet "Bgrns vilkar gennem tiderne". Hjemmesiden
for forlgbet findes her: htip://www.tallerupskolen.dk/96/temaer/boernsvilkaar. Mine
overvejelser over forlgbet findes her: http://www.jeppe.bundsgaard.net/phd/it-didaktik/
boerns_vilkaar.php). Efter forlgbet besluttede vi os for at samarbejde det falgende skolear.

10Et udvalg af de nyere projekter: Folkeskoleafdelingens indsatsomrade:
"Informationsteknologi i undervisningen" (1994-1996): www.uvm.dk/fsa/infotek/indhold/
infotek.htm. JANUS. Skolefag og edb (1995-1997): www.uvm.dk/fsa/janus, POSEIDON.
Indforelse  af  IT-strategier i danske uddannelsesinstitutioner  (1996-1999):
www.poseidon.uvm.dk, Skole-IT (1999-): skole-it.emu.dk, ITMF. IT og Medier i
Folkeskolen (2000-2004): www.itmf.dk osv.

11"Tidsé’mden" er et udtryk for en betydende determination af praksis gennem en ideologi-
kernemodsetning, i dette tilfeelde i form af ideologien om it som lgsning p4 mange af de
problemer vores samfund star over for, og som et fanomen "man" skal beherske for ikke
at "falde af i svinget".

12

Efter at aret var géet, fortsatte seerlig den laerer der oprindelig kontaktede mig (Lisbet
Kuhn), og jeg samarbejdet, bl.a. med udviklingen og gennemfarelsen af ITMF-projektet
Den dynamiske leerebog, ved diskussion af undervisningsforlgb, skrivning af artikler m.m.
Vores samarbejde fortsetter i den kommende tid med bogskrivning, udvikling af
undervisningsportaler m.m. Jeg tager dette som et udtryk for at aktionsforskningsprojektet
fra at vaere min ide og "mit" projekt, er blevet et projekt jeg deler med andre.

13Jf. dog en fremtraedende repraesentant for en anden opfattelse, Bjgrn Gustavsen, som
pleederer for at fokus mere skal veere pa diffusion af ideer end pa udvikling af "grand
theory" (Gustavsen 2001).

14Derved har jeg ofret noget af den nerve og personlighed der kendetegner fortellingen
og samtidig viser hvordan forskning er "a form of human action involving complexity,
ambiguity, creativity, group dynamics, and many pragmatic concessions to the limitations
imposed by the time and resources available” (Greenwood & Levin 1998: 63).

15Empiri betyder erfaringer og bruges ofte om den slags mere reliable og valide erfaringer
som er skabt gennem systematiske undersggelser af (malinger pé) et feenomen.

16I 2002 og 2003 modtog jeg saledes hhv. ca. 230 og 1080 emails fra Lisbet Kihn.
Emails som alt overvejende var relaterede til de projekter vi havde i gang eller planlagde.

17Jf. min artikel "Slgrede subjekter" (Bundsgaard 2002a) om hvordan vi kan komplicere
de objektive forhold gennem sproglige forenklinger.

18Maerker kan veere skrifttegn, lyde osv. Jeg er altsa fortaler for det sékaldt udvidede
tekstbegreb.

19Jeg har foretaget en tilsvarende analyse af et veerk fra den internationalt anerkendte
didaktikforskning, nemlig den tyske Enzyklopadie Erziehungswissenshafts bind 4 om
Methoden/Medien der Erziehung und des Unterrichts (Otto & Schultz 1995). Men af
plads- og fremstillingsmassige grunde har jeg undladt at medtage analysen her. Jeg
gengiver resultateterne i forbindelse med analysen af Medier og Kultur.
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20Det kan opfattes som en inkonsekvens at kalde luften for medium for lydbglger og
skeermen for medium for lys. | fysisk forstand udbreder lyshglger sig i rum nogenlunde
som lydbglger ger. Men mens det er kontakten mellem vores indre gre (som er en del af
kommunikationsteknologi der er ngdvendig for at opfatte bglger som lyd), er det ikke
lysbglgerne vi opfatter som marker, men reflektionen og absorbtionen (eller manglen pa
samme) af lyshglgerne i en flade.

21Inden for den virksomhedsteoretiske skole opererer man ofte med begrebet artefakt (fx
Cole 1996: 117ff., @sterud & Wiig 2000: 24ff). Artefaktbegrebet bruges meget
forskelligt, man kan bl.a. anvendes om (treek ved eller dele af) redskaber (fx medier og
teknologier), deres inkorporerede viden og den betydning og funktion de har kulturelt. Fx
vil man kunne tale om artefaktet internettet og henvise mere til den (metaforiske)
fremtreeden det har for den enkelte bruger (i browseren), end den teknologi der ligger til
grund for internettet og det medium maerkerne fremtreaeder i. Jeg har pa indtil videre ikke
kunnet inkorporere en adakvat anvendelse af begrebet artefakt i min terminologi.

22Syntaks kommer af graesk og betyder sammenstilling. Ofte anvendes ordet syntaks om
en beskrivelse af hvordan man pa et sprog normalt sammensztter ord. Men man kan ogsé
tale om en satnings syntaks og s& mene maden hvorpé ordene er sammensat i s&tningen.
Det er sadan Finnemann anvender ordet. En algoritmisk syntaks betyder saledes en made
at sammenstille bineere tal pa sa de beskriver en given handlingsfalge (algoritme).

23Finnemann kan muligvis veere uenig med mig i udlaegningen af at semantik er det der
giver mening for mennesker. Jf. min diskussion af semantikbegrebet nedenfor.

24Hvis valget af videoen sker via nettet gennem hypertekstsurfing, er valget af videoen
interaktivt, mens selve seningen er transmittativ.

25Fx er dialogen i spargsmal-svar- og diskussionsfora en vasentlig kilde til svar nar jeg
programmerer og ikke selv kan lgse et problem.

26Jeg anvender ordet non-figurativt i mangel pa et bedre ord for det der nok giver
mening, men ikke "ligner" noget.

27Og man kan sgar tale til en computer som til en vis grad er i stand til at omseette talen
til skrift; det vil jeg ogsa kalde skrivning fordi man nok bruger munden, men ma gare det i
overensstemmelse med reglerne for skrift.

28Det er helt sikkert at sddanne karakteristikker er yderst interessante, og at det faktisk
ogsa er muligt at sige noget om forskellige modaliteters konsekvenser for mentalitet,
samfund og kultur (jf. fx Bundsgaard 2000: 47ff.). Men det er et veesentlig mere komplekst
spergsmal end Ong ger det til.

29Modellen tegnes lidt forskelligt; nogle gange kaldes stoffet (S) for indhold, og nogle
gange er det placeret gverst i modellen, nogle gange er der cirkler om faenomenerne som
her, andre gange star de blot frit ud for hver deres spids af trekanten osv. Det kan
naturligvis gare en forskel hvordan modellen tegnes og hvad faenomenerne kaldes; jeg
diskuterer jeg stof/indholds-forskellen nedenfor, men ser ellers bort fra disse forskelle her
og betragter det som en og samme model.

30Jf. mit projekt Foreldrenet Danmark som indtil videre kun er pa tegnebrettet:
www.foraeldrenet.dk.

31
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Leererne indgar i en reekke relationer. Det er klart at disse relationer og organiseringen af
leerernes arbejdsforhold er af afgerende betydning for undervisningsplanlegningen. Men
emnet falder uden for min kompetence og uden for afhandlingens fokus s jeg behandler
det ikke yderligere.

32Jeg har ledt efter eksplicitte omtaler af motivationsfeenomenet og har fx fundet en
afsnitsoverskrift der taler om "Frustration som motor i leering” (Hermansen 2001: 87).

33Mads Hermansen anvender preciseringen “en kalibreret" laesning. Jeg kan ikke ud fra
sammenhzangen se hvad ordet betyder — og kender ikke denne analysetype fra andre
sammenhange. Det fglgende skal leeses med det forbehold at begrebet maske svarer pa
nogle af de spargsmal jeg stiller.

34Det er en almindelig strategi pa den made at implicere de subjekter der er mest
magtfulde og eksplicitere de mindre magtfulde, sa det virker som om det er "naturlige”
kreefter der handler og derigennem bestemmer de mindre magtfuldes verden (jf.
Bundsgaard 2002).

35Jeg er opmarksom pa at jeg her anvender en passivkonstruktion der implicerer
subjekter der ellers er serdeles vaesentlige at eksplicitere. | dette implicitte subjekt indgar
naturligvis ogsa elever og lerere.

36Ford definerer achievement som "the attainment of a personally or socially valued goal
in a particular context" (Ford 1992: 66) og competence som “the attainment of relevant
goals in specified environments, using appropriate means and resulting in positive
developmental outcomes” (ibid.: 67).

37Jf. Lagstrups analyse af fenomenet tillid i Den etiske fordring (L@gstrup 1991: 17ff.).
Lagstrup havder at vi i mgdet med den anden er tillidsfulde og forventer at den anden vil
os det godt. Argumentet for den opfattelse er en undersggelse af hvad der sker hvis vores
tillid mgdes med misbrug. Sa reagerer vi voldsomt — ogsa voldsommere end situationen
egentlig tilsiger. Det er ikke bare det den anden ger, men ogsa den afvisning, den kulde,
der ligger i ikke at honorere vores tillid. Som det fremgar er det ikke til at agumentere for
at tillid er et basalt fenomen ud fra tilliden selv — for den er givet. Argumentationen ma
tage udgangspunkt i at hvad der sker nar tilliden ikke imgdekommes.

38Rapporten er forsynet med et "Please Do Not Cite" som alle DeSeCos rapporter
(DeSeCo angiver dog hvordan der kan henvises til disse ekspertrapporter (se http:/
www.portal-stat.admin.ch/deseco/deseco_report.htm).

39"What follows is a descriptive list of seven different ways in which competence has
been defined, described, or interpreted theoretically" (Weinert 2001: 46). Og "l will thus
defer from giving a unified definition and limit myself to some pragmatic conclusions
concerning the use of the concept of competence™ (ibid. 62).

40Jf. Svend Erik Rgpke Johansen, der er uddannelseskonsulent i Statens Center for
Kompetence- og Kvalitetsudvikling, og som siger at de i Statens Center for Kompetence-
og Kuvalitetsudvikling har "udviklet et system som kan bruges til sadan en slags
kompetencebogholderi. Og jeg vil sige, jo mere vi har arbejdet med det, jo mere skeptiske
bliver vi nok hvad veerdien er af det i forhold til det store arbejde det er at holde det
vedlige" (Danmarks Radio 2002: 22:18).

4]'Vygotskys egen forklaring pa begrebet hgjere mentale funktioner er sveert tilgengelig.
Han siger i Mind and Society: "In this context, we can use the term higher psychological
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function, or higher behavior as referring to the combination of tool and sign in
psychological activity" (Vygotsky 1978: 55). Jeg forstar det siledes at vores hgjere
mentale funktioner er evnen til med tegn i tanken at forholde os til, teenke over, materielle
og sociale fenomener, dvs. at de hgjere mentale funktioner er redskaber.

42Wood, Bruner & Roos navner hverken den narmeste udviklingszone eller Vygotsky
eksplicit i artiklen, men Bruner havde et par ar far produktionen af artiklen skrevet forord
til overseettelsen af Vygotskys Thought and Language. | Bruner 1986 (s. 74ff.) omtaler
Bruner desuden begrebet scaffolding nermest som om det er Vygotskys eget, og han
bruger Wood, Bruner & Ross 1976 som et eksempel pa undervisning i den nzrmeste
udviklingszone.

43Dette tal og de falgende stammer fra Nielsen m.fl. 1990: 218ff.

44Det er ikke hele historien, for Castells beskriver ogsa hvordan omstruktureringen af
kapitalismen farer til pres pa fagforeningerne og til mange problemer for arbejdere (og
blivende arbejdslase) og samfund (som dog ikke bliver joblgse som det har veeret frygtet).
Men det vil fare for vidt — og trods alt for langt vaek fra emnet — til at jeg vil behandle det
yderligere her (jf. Castells 2003: 225ff.).

45Barry Wellmans CV: http://www.chass.utoronto.ca/~wellman/vita. Lokaliseret 5.
november 2004.

46Overs&ttelsen af The Internet Galaxy er desveerre fyldt med sproglige fejl. Saledes
anvendelsen af "til fordel for" i dette citat. Der er naturligvis tale om at territoriale
fallesskaber viger til fordel for netveerk. | den engelske original lyder citatet: "Thus, the
major transformation of sociability in complex societies took place with the substitution of
networks for spatial communities as major forms of sociability” (Castells 2002).

47"The percentage of Americans regularly socializing with neighbours has been steadily
declining for at least 25 years" (Wellman 2001: 6).

48Wellman introducerer listen med fglgende ord: “Living in networks has profound
implications for the nature of place-to-place communities as compared with door-to-door
communities:" (Wellman 2001: 6). Jeg forstar ikke helt hvorfor det er nogle netvaerk
(place-to-place-netveerk) og ikke andre (door-to-door) der har disse implikationer. Jeg ville
snarere tro at Wellman mener at der er en forskel pa netvaerk og grupper, og det er da ogsa
den tolkning Wellman understgtter med introduktionen til en lignende liste (i Wellman
1999: 4), hvor han skriver "How does living in networks differ from living in groups?".

491999-Iisten er holdt i aktiv: "It enhances the ability..."
508e fx http://Aww.usenet.dk/netikette.

51Jf. fx gruppen dk.admin.netikette.

52For nu at citere statsminister Anders Fogh Rasmussens tale ved Folketingets abning
2003. www.ft.dk/samling/20031/salen/r1_behl 1 1 (nb).htm.

53Det er jo ikke det samme som at sige at der ikke var behov for kritisk analyse, blot ikke
sd meget af intentionerne bag det der blev sagt, som af de magt- og autoritetsforhold der
bestod, og som méske ikke var sd gudgivne som de gverst placerede foretrak at praesentere
dem som.
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54Hvorvidt roller er det rigtige begreb til at beskrive fenomenet, vil jeg ikke komme
naermere ind pa her, blot vil jeg papege at det let kan give indtryk af at livet er et skuespil,
og at man kan ga ud af rollen, hvad man ikke kan.

55Bestemmelsen af undervisningens opgave som nggleproblemer giver Klafki anledning
til at argumentere for en raekke forandringer af undervisningens organisering:
Nggleproblemerne fordrer problemundervisning og derfor et opger med 45
minuttersopdelingen til fordel for modulopdeling og organisering af lererteam.
Problemundervisning skal udformes ud fra fire forgrenede undervisningsprincipper:
Eksemplarisk  undervisning, = metodeorienteret  undervisning  (undervisning i
arbejdsmetoder i relation til emnet), handlingsorienteret undervisning og forbindelse
mellem faglig og social leering.

56En anden tysk didaktiker, professor i sociologi Oskar Negt, arbejder med nogle af de
samme begreber i sin bestemmelse af: "Hvad skal en arbejder vide og forsta for at finde sig
tilrette i verden idag? Spergsmalet om nye samfundsmaessige ngglekvalifikationer” (Negt
1994). Her foreslar Negt seks kompetencer "som karakteriserer en lering, der tjener evnen
til at orientere sig i verden idag" (Negt 1994: 61). Kompetencerne omfatter: 1) At skabe
sammenhzang, 2) en omsorgsfuld omgang med mennesker og ting (gkologisk
kompetence), 3) Balancearbejde med en truet og brudt identitet, 4) Erindrings- og
utopievne (historisk kompetence), 5) Sensibilitet over for ekspropriationserfaringer
(Erfarungen der Enteignung) og 6) Udvikling af evnen til at skelne (teknologisk
kompetence). Negts ngglekompetencebeskrivelse viser hvordan der kan lagges mange
forskellige snit, men at de ofte vil kredse om de samme faenomener. Mit valg af DeSeCo
som udgangspunkt for mine egne overvejelser over kommunikativ kompetence, er saledes
ikke udtryk for at det er hvad jeg anser for en autoritativ og endelig beskrivelse af
ngglekompetencer, men som et forslag jeg finder velbegrundet.

57Mogens Niss var formand for udvalget bag rapporten Kompetencer og
matematikleering, der kom som den farste og som de gvrige rapporter henviser til.
Kompetencebegrebet “ligger i tiden", men der er nappe nogen tvivi om at
matematikarbejdsgruppens grundige og konsekvente kompetenceteenkning af matematik
har inspireret de gvrige arbejdsgrupper til at teenke mere i kompetencer end de ellers ville
have gjort.

58Fokuset skyldes pa den ene side at det er inden for det felt jeg mener at it og dansk
serlig har noget at sige hinanden, og pd den anden side at en behandling af andre
kompetencer som danskfagets udgvere har serlige forudsatninger for at beskeeftige sig
med (fx hvad man kunne kalde astetiske og etiske kompetencer og nggleproblemet eller -
kompetencen eksistens i feellesskab), ville vare for uoverkommeligt for mig ogsa at na
inden for den afsatte tid. Jeg fokuserer altsd p& kommunikative kompetencer, men minder
om at der er andre aspekter af dansk som jeg ikke kommer ind pa.

59Det Nationale Kompetenceregnskab (NKR) tager udgangspunkt i en rekke kompetencer
der adskiller sig fra dem der er udviklet af DeSeCo-projektet, men NKR giver alligevel
indtryk af at det er DeSeCos komptetencer, de arbejder med: "I Danmark har vi indtil
videre valgt at tage udgangspunkt i OECD/DeSeCo-ngglekompetencerne ved udviklingen
af Det Nationale Kompetenceregnskab” (@sterlund 2003: v). De 10 kompetencer NKR
tager udgangspunkt i, er ekstraheret af de bud pa kompetencer de 11 OECD-lande der
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bidrog til processen, angav som ngglekompetencer (Trier 2003). Disse 10 kompetencer er
sdledes ikke udtryk for en "holistisk kompetencemodel" som Rychen & Selganik
praesenterer, men for et resultat af en art afstemning blandt 11 landes embedsveerk.

60I denne sammenhaeng vil jeg lade det blive ved pastanden; det er givetvis en del af
danskfagets opgave at arbejde med den type kompetencer Christrup taler om (fx med
héndtering af egne og andres falelser, konfliklgsning gennem tillidsskabelse, "lasning" af
kroppens meddelelser osv.), men jeg vil i min anvendelse af begrebet kommunikative
kompetencer i denne afhandling ikke leegge vaegten s& meget pa de dimensioner Christrup
omtaler, som det maske kunne veere gnskeligt.

6109 inden for andet- og fremmedsprog i det hele taget siden Hymes (1972) gjorde
begrebet kommunikationskompetence centralt i forsknings- og praksisfeltet.

62Lund placerer prosodisk kompetence under pragmatisk kompetence. En sddan placering
er udtryk for en usaedvanlig opfattelse af prosodien. Prosodi anvendes i den
suprasegmentale fonologi og fonetik til at karakterisere samvariation i pitch, loudness,
tempo og rytme (jf. Crystal 1997: 313f.; Crystal 1997b: 171ff., og jf. at prosodi ikke
optreeder i Levinsons standardveerk om pragmatik (Levinson 1997)). Og derfor skulle man
forvente at den blev placeret under sprogbygningskompetence. Nar Lund alligevel
placerer prosodi under den pragmatiske kompetence, formoder jeg at det skyldes at sma
&ndringer i tonefald eller intonation kan betyde at hele udtrykket endrer mening — og
derfor at netop prosodien har stor betydning for om en andetsprogstaler “begar sig" pé
andetsproget, om han opfattes som "god til dansk".

63Ifrz;lge personlig samtale med Karen Lund ifom. hendes fremlaeggelse af modellen pa
forskningsenhedsmgde 20.10.04.

64Jf. pkt. A i oversigten over kommunikative kompetencer i foregaende afsnit.

65

Google (og andre sggemaskiner) opdaterer konstant sin kopi af internettet, men der vil
alligevel vaere mange tekster der ikke er til at finde ved Googles hjalp. Nye tekster, visse
dynamiske tekster (dvs. tekster der produceres ud fra en database), tekster der er
adgangsbegransning pa osv.

66Det er "hvor som helst fra" jeg mener er i stadig hgjere grad”. Jeg opfatter det som et
meget abent spgrgsmal om man i stadig hgjere grad kan komme i kontakt med den
information man gnsker. P& den ene side er det et faktum at der er stadig mere information
tilgengelig pad internettet; men p& den anden side er netop denne enorme
informationsmangde sin egen veerste fjende: Hvordan finder man netop den information
man skal bruge blandt al den information man ikke skal bruge, men som ligner den man
skal bruge, til forveksling.

67Det falgende er skrevet med henblik pa neaerverende afhandling, men har samtidig
fungeret som afrapportering af forskningen vedrgrende Den dynamiske lerebog (ITMF
474), og som sédan er det tidligere udgivet i Bundsgaard & Kjertmann 2004 i en lettere
redigeret udgave.

68En sggning med Google (30/04 2004) pa "Ringenes Herre" gav ca. 142.000 hits.
Hitsene pa den faste linkside gik til sider om filmene og anmeldelser af samme.

69Jeg fandt det med sggestrengen: "Frodo venner Ringenes Herre" og ved at se en del hits
igennem.
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70Siden findes her: http:/AMww.dr.dk/Videnskab/Emner/Samfund+kultur+og+fremtid/
Konspirationsteorier/ufo.htm. Det er en lettere kritisk gennemgang af ufoobservationernes
historie.

71I tilfeeldet Ringenes Herre kan man sikre sig at det er tilfeldet ved at sette ordene i
gasegjne: "Ringenes Herre". Men i andre tilfeelde skal de ikke ngdvendigvis sta i samme
reekkefalge; fx kan navne skrives béde fornavn efternavn og efternavn, fornavn, og sé
nytter det ikke at skrive dem i gésegijne.

72

Funktionen "lignende sider" henviser ifglge Google til sider med "lignende indhold" (http:/
/www.google.dk/intl/da/features.html). Jeg har dog indtil nu ikke oplevet at funktionen gav
relevante links.

73Opgaven findes her: http:/Mmww.dynamitbogen.dk/forskning/webinterview/
fordeaeldreb/opgave?2.

74Opgaven findes her: http://www.dynamitbogen.dk/forskning/webinterview/fordeaeldre/
opgave2.

75Det folgende er et redigeret uddrag af et forarbejde til Bundsgaard 2003. Se http:/
www.jeppe.bundsgaard.net/phd/artikler/Real og_forestillet_ kommunikationsmodel.php.

76Der findes et helt forskningsomrade der beskeftiger sig med blikkets bevagelser over
computerskarmen, det der kaldes 'The Locus of Attention', fx i Jef Raskins standardvaerk
inden for usabilityforskningen: The Humane Interface (Raskin 2000). Min undersggelse af
orienteringslasestrategier er ikke pa nuvarende tidspunkt si sofistikeret som den der
finder sted inden for usabilityforskningen fx med ‘eye track'-udstyr; anvendelse af sddant
udstyr ville givetvis vise at orienteringslasning kan opdeles mere detaljeret end jeg ger,
hvorvidt det helt ville forkaste mine iagttagelser er et abent spargsmal.

77Opgaven kan ses her: http:/Mmww.dynamitbogen.dk/forskning/webinterview/
fordeyngreb/opgavel.

7SBemaerk at Marie foreslar et konkret nggleord og ikke et beskrivende emneord.

795e www.jeppe.bundsgaard.net/phd/udkast/delprojekter/elevinterview/opg2.

80Denne omtale af tekstproducenter har jeg bl.a. set gymnasieelever praktisere ved
arbejdet med en bog om fremmedord af Jern Lund (jf. Lindg 2000: 194-200). Selv om der
kun er én forfatter, omtaler eleverne ham som et "de” — og tillegger ham ofte i samme
bevaegelse uimodsigelig autoritet: Det star der, ergo er det sandt.

81Save Harry er et "Campaign site against the Coca-Cola sponsorship of Harry Potter
movies". Jf. www.saveharry.com. Lokaliseret 13. april 2005.

82

JF. for gvrigt diskussionen om tekniske versus etiske filtre. De tekniske filtre kan filtrere
"anstgdelige" hjemmesider fra, sd der ikke er adgang til at se dem. Problemene med den
slags filtre er bl.a. at de ikke filtrerer alle "anstadelige” sider fra, at de filtrerer sider fra der
ikke er anstgdelige (fx sider med det svenske tal sex), at det er uklart hvilke ord og sider
der bandlyses og af hvem, samt at det der er forbudt bliver s& meget mere interessant,
hvorfor eleverne bruger uforholdsmaessigt megen tid pa at forsgge at omga filtrerne. Som
alternativ til de tekniske filtre foreslar fx Stig Roland Rask fra KK-stiftelsen i Sverige og
Niels Kryger fra DPU at man "installerer" etiske filtre i bgrnene, s de selv bliver i stand til
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at foretage de vurderinger som de tekniske filtre foretager, og til at forholde sig kritisk til
informationerne. Las mere i Rask 2000, og i Undervisningsministeriets Nyhedsbrev: http:/
/presse.uvm.dk/nb/nb0409/01.htm.

83Det er nu ikke korrekt. Tolkiens sgn har arbejdet videre med Tolkiens efterladte
papirer, men det er bl.a. Simarillion han har udgivet og ikke Ringenes Herre. Disse
oplysninger finder man fx pa forfatterweb, som var en af de tre sider eleverne blev
foreslaet at kigge pa.

84

http://Amww.forfatterweb.dk. Lokaliseret 30. november 2003. Forfatterweb har udgivet en
ny udgave af teksten om Tolkien. Den tidligere udgave er fjernet, men jeg har en kopi.

85http://wwvv.hemingbib.dk/voksen/tolkien. Lokaliseret 30. november 2003. Siden er
fjernet.

86Om et link er relevant afhaenger som bekendt af hvad man skal bruge det til. Her har
Forfatterwebs producenter tilsynelandende vurderet at det er vaesentligere med tydelige
links til andre forfattere og funktioner pa siden, end med tydelige links til flere sider om
den forfatter den sete side handler om. Jeg formoder at en undersggelse af anvendelser af
Forfatterwebs sider vil vise at folk der kommer til siderne sgger efter oplysninger efter en
navngiven forfatter og derfor er mere interesseret i flere sider om denne end i sider om
andre forfattere og om abonnementsbetingelser for anvendelse af Forfatterweb.

87Szaetningen kan ogsa veere et udsagn om at siden er som den skal vare i mere generel
forstand — som néar man om et fodboldhold siger at de spillede pant og mener at spillet
som sadan var acceptabelt, men heller ikke mere.

88http://vvvv.mariawagner.dk. Chaias hjemmeside er et eksempel pa en fanside der er
sammensat af béade selvproducerede og kopierede tekster og billeder (fx fra
TheOneRing.net), nogle oversatte fra engelsk. Alene arbejdet med at kopiere eller
oversette og integrere de mange ordforklaringer, personkarakteristikker og
racebeskrivelser aftvinger respekt.

89Flere analyser af vurdering af hjemmesider findes i Bundsgaard & Kjertmann 2004.

90

Data fra elevernes svar pa webopgaverne, som blev sendt til en database. Data kan ses her:
www.dynamitbogen.dk/forskning/webinterview/resultater. Adgang gives

efter ansggning undertegnede.

9]'Nrarretranders uddybede sine overvejelser om demokrati pa sit internetsite i forbindelse
med bogen www.stedetsomikkeer.dk. Her understreger han at de demokratiske potentialer
med internettet kun kommer til udfoldelse hvis der er opbakning til det fra politikere og
borgere (Ngrretranders u.d.). Men konklusionen er stadig: Hvor der er vilje er der ve;j.

926-bysamarbejdet er et samarbejde mellem de seks starste byer (kommuner) i Danmark:
Kabenhavn, Arhus, Odense, Aalborg, Randers og Esbjerg.

93"De erfaringer i forbindelse med ITMF 305, som i rapporten her afdekkes og
diskuteres, kan maske ses som et *skoleeksempel’ pa, at den mundtlige dialog blandt
leerere, der kender hinanden godt i forvejen og som trives bedst ved at snakke sammen
ansigt til ansigt, er en traditionsharet forudsatning for faglig udveksling og udvikling?"
(Langager, Skov & Vonsild 2004: 2).
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94Forfatterne skriver at svarene "rummer udsagn som" (Langager, Skov & Vonsild 2004:
14) og giver 21 eksempler fra 28 besvarelser af spgrgsmalet: "Hvad har du som helhed
oplevet som barrierer for deltagelse i netbaseret faglig dialog og ideudveksling via
internettet?"

95I Gentofte Webparlament (som jeg kommer narmere ind pé i et senere afsnit) havde vi
netop sadan en problemstilling: Kommunen gnskede at fa diskuteret de 5 veerdier der var
formuleret i debatopleegget. Veardierne var gode grundleeggende veerdier for et godt barne-
og ungdomsliv, men de var ogsd meget abstrakte og svere at vere uenige i. Derfor
besluttede vi at eleverne i stedet for at diskutere de abstrakte vardier, tog udgangspunkt i
dem og diskuterede forslag til konkret udfoldelse af dem.

96"I artiklen er der lagt veegt pa de problemstillinger, vi undervejs blev opmerksomme pa,
fordi vi mener, at det er gennem en dben fremleeggele og diskussion af disse, at der kan
skabes grobund for udvikling af eksperimenterende metoder” (Olesen 2002: 147).

97”[...] generelt vurderer vi i dag, at emnerne var for ambitigse i forhold til, hvad en del af
eleverne magtede at handtere” (Olesen 2002: 140). “[...] motivationen for at kommunikere
sammen sdvel om emnet som uformelt, daler. En veesentlig arsag hertil, vurderer vi i dag,
skal sgges i, at den anden opgave var for vanskelig for eleverne at héndtere og i
forleengelse heraf en mere generel problematik omkring manglende dbenhed fra vores —
forskernes — side til at involvere bgrn og lerere i at formulere emne og rammer for de
virtuelle lzereprocesser” (Olesen 2002: 141).

98I samtale (herunder i foredrag, teaterforestillinger osv.) er man i dialog med de gvrige
deltagere, ogsa selv om de ikke siger noget; man kan mzrke, dvs. se pd mimik og gestik
og fornemme pa positur og andre opmarksomhedsindikatorer, om de gvrige er enige,
interesserer sig, synes det er klogt eller sgdt osv. det man siger.

99Viden om konsumentens indstilling afhenger ogsa i hgj grad af hvor godt man kender
denne. | mgdet ansigt-til-ansigt vil man kunne kompensere for manglende kendskab ved at
se og fornemme sine samtalepartnere.

1OOJeg formoder at Sgrensen og Jessen mener "rimeligt" og ikke "rimelige” — da det
naeppe er forfatternes opfattelse at det er et krav at man har rimelige regler i etisk forstand
(for hvem formulerer de konkrete moralsk acceptable regler?), men derimod at de regler
man har nogenlunde stemmer overens, s3 man oplever at den anden re- og agerer som
forventet.

101Dog kan jeg underbygge det med egne erfaringer: Jeg programmerer en del php,
javascript, html, xml, mysgl, svg mm. | mit daglige liv mgder jeg ingen jeg kan tale med
det om, jeg har ikke en fzelles referenceramme med nogen. Men pa nettet deltager jeg i en
lang raekke dialoger med folk der sikkert er meget anderledes end mig — men jeg opdager
det ikke, for de har interessen for programmering til feelles med mig.

102Latenstiden er i praksis forbundet med forummets opndelighed: Fora har en
opnéelighed der afhanger af om man som konsument og producent er ved en
internetopkoblet computer. | undervisningssituationer er der sdledes en serdeles relevant
forbindelse mellem organiseringen af undervisningstiden og opnéeligheden. De problemer
der er forbundet med det, kommer jeg nermere ind pa i forbindelse med min behandling af
Gentofte Webparlament.
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103Et interessant fenomen er at diskussioner der forleengst betragtes som afsluttet af de
oprindelige deltagere, kan tages op igen af nye eller tidligere deltagere. Se fx Frederikke
og Emilie der tager en diskussion om burhgns op igen knap et ar efter de gvrige deltagere
har forladt diskussionen i webparlamentet om dyrevelfeerd som jeg omtaler i et senere
afsnit.

104

http:/Amww.detdigitaledanmark.dk/index2.html. Lokaliseret 14. april 2005.

105

http://ww.teknologiraadet.dk/
subpage.php3?article=335&toppic=kategori5&language=dk. Lokaliseret 14. april 2005.

106Thomas Ziehe argumenterer i "God anderledeshed” (Ziehe 2000) for at
undervisningen skal straebe efter god (“ikke for meget og ikke for lidt" (Ziehe 2000: 202))
anderledeshed. Lareren skal ryste elevernes visheder; det "fremmede eller anderledes
element i en bog, i et digt, i en matematikprgve, - dette fremmede element er ikke noget
darligt, det er et produktivt element" (Ziehe 2000: 203). Jeg forstar Ziehe saledes at
undervisningen godt ma handle om noget der er interessant for eleverne, men det skal ogsa
gere det pd méder der er uvante for eleverne. S& ndr et webparlament handler om
dyrevelfeerd eller om forslag til konkrete projekter i neromradet, er det ogsad god
anderledeshed, hvis eleverne fx i forbindelse med dyrevelfeerd mgder sdvel de
forfeerdelige billeder af pelsede raeve, som de gode argumenter for jagt, eller hvis eleverne
oplever at dannelsen af et ungdomsparlament ikke blot handler om at f& ideen, men ogsa
om at diskutere hvem der er medlemmer, hvad de skal tage stilling til osv.

10709551 sammenlignet med projekter der bliver kaldt succeser (og givetvis er det), er
dette et hgjt tal. Fx udvekslede omkring 100 elever fra fire lande omkring 200 meddelelser
over en 4 maneders periode i projektet young-minds.net (Simovska & Jensen 2003: 58).
Tallene siger naturligvis ikke sarlig meget andet end at der foregik en udveksling og
angivelsen skal alene laeses som et udtryk for at tavshed ikke var problemet i foraene.

108

Bl.a.: Ungdomsparlament, ungdomshus/-cafe, niveauundervisning, kampagne for at fa
foreeldre til at give deres bgrn mere opmarksomhed og kantine pa alle skoler. Se alle
forslagene pa www.gentofte.webparlament.dk.

109Sp;zlrgeskemaet er her: http://www.gentofte.webparlament.dk/baggrund/evaluering/.
Svarene gives der adgang til efter begrundet ansggning til undertegnede.

110Den tekniske forklaring lyder: En chat bestar af et hukommelsesmedium (en harddisk
pa en internetserver), et script (en algoritme) pa serveren der modtager og gemmer
chatternes tekstinput, og scripts pa chatternes computere som lgbende henter oplysning fra
serveren om hvad der er market i hukommelsesmediet — og derved kan opdatere skaeermen
med de nyeste input. For chatteren ser det ud som om der er direkte synkron forbindelse til
medchatterne.

111Sp;zjrgeskemaet kan ses her: http://Awww.gentofte.webparlament.dk/baggrund/
laererevaluering/. Adgang til svarene gives efter begrundet ansggning til undertegnede.

112Forfatterne fremhaever at konklusionen er under forudsatning af at der ikke blot er
korrelation, men kausalitet i de undersggte faktorer.
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113Séledes kritiserede Jacobsen i en Kronik i Politiken d. 11. maj 2004 SKUB-projektet i
Gentofte hvor skolerne er blevet ombygget og en ny paedagogisk tilgang til undervisningen
er under gennemfarelse. Siden er flere af Jacobsens forestillinger om virkeligheden i
Gentofte tilbagevist (fx Svend E. Pedersen i Politiken den 17. maj 2004). Men pointen star
tilbage: Jakobsen mener at have belaeg for at det er nedbrydende for det demokratiske
sindelag, hvis klassefeellesskaberne oplases eller deres vasentlighed minimeres kraftigt.

114I Gentofte er der fx mindre grupper end klassen som kan skifte eller veere mere faste
over tid, der er klasser og der er klassefallesskaber bestaende af 5-6 klasser (indskoling,
mellemtrin, udskoling).

1158e Ungeradet her: www.ungeraadet.bugpol.dk.

116Enke|te lerere deltog ikke i dette indledende mgde, bl.a. pd grund af en fejl i
indkaldelsen fra min side.

117http://www.gentofte.webparlament.dk/baggrund/tidsplan.

1188e leeserbrevene her http://www.tallerupskolen.dk/parlament/dyrevelfaerd/pelsdyravl/
oplaeg.

119Ved genlasningen af hele traden kan jeg se at gruppen faktisk i sit allerfarste indleg
ger sig skyldig i noget den anden gruppe méske opfatter som en overtraedelse af den farste
regel; de siger "I overreagere" og kritiserer sdledes personen og ikke ideen. Det kan godt se
ud som om det er det den anden gruppe provokeres af og derfor skriver "kom igen" flere
gange. Men hvem der er de "skyldige" er underordnet &€ eleverne lgser problemet.

120Skulle det have veret tilfeldet, skulle jeg have indsamlet data mere konsekvent og
have haft mere styr pa de gvrige variable (fx ville det vaere hensigtsmassigt hvis emnet var
det samme, at eleverne var pd samme alder, at perioden projektet lgb over, var den samme
osv.). En sadan undersggelse ville veere serdeles interessant at fa foretaget.

121"[...] at vi ikke fik tilstreekkelig indsigt i lereres og bgrns egne interesser og
anvendelsesstrategier” (Olesen 2002: 141).

122Fx www.tallerupskolen.dk/hockey, http://www.tallerupskolen.dk/93a/tallerupnews.

123Pr;av selv en javaimplementering af programmet her: http://www.jesperjuul.dk/eliza.

124Netop fordi jeg har sofistikeret larerassistenterne fra projekt til projekt og af
tidsmaessige arsager, har jeg ikke lagt vaegten pa at undersgge systematisk hvordan de er
blevet brugt undervejs. Det vil veere en veasentlig opgave for fremtidig forskning at
undersgge elevernes leringsudbytte af arbejdet med assistenter og at fa videreudviklet
designprincipperne for dem.

125Jf. http://www.dynamitbogen.dk/dynamit/undervisning/dynamitbog/viden/internettet/
soegemaskiner.

126http://www.dynamitbogen.dk/dynamit/undervisning/dynamitbog/viden/intervievv.
127

Ved produktionen af tekst er kombinationen af computerens algoritmestyring og af
skeermens plasticitet betydningsfuld. Disse karakteristika betyder at tekster kan fremstilles
i et samarbejde mellem en producent og en producerende konsument (interaktivitet), og
det betyder igen at teknologien muligger en raekke helt nye — eller rettere: Ikke serlig
anvendte — genrer som har form som hypertekster og som interaktive tekster i videre
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forstand (fx de interaktive assistenter jeg omtalte i det foregdende afsnit), quizzer osv.).
Teknologien og mediet geor det ogsa let at indsxtte billeder, levende, animerede og
stillestéende. Disse treek betyder at det i stadig hgjere grad bliver vasentligt at kunne
producere multimodale tekster. Teknologien og mediet giver desuden mulighed for en
reekke redigeringsfaciliteter, for samskrivning (hvilket ogsa fremmes ved muligheden for
emailvedhaftning og endnu mere nar CMS'er gar det almindeligt at redigere sine tekster
direkte pa nettet), for respons direkte i teksten (jf. fx muligheden med mange
tekstbehandlingsprogrammer for at indsatte kommentarfelter) eller i forleengelse af den.
Og de giver mulighed for publicering pa nettet sd hvem som helst — og endnu bedre: Netop
den gnskede person — kan leese og svare.

12809 sadan er det sikkert mange steder endnu (jf. Krogh 2003: 241).

129Proces.orienteret skrivning indgar i sdvel folkeskolens som flere af
ungdomsuddannelsernes vejledninger for undervisningen i faget dansk — savel som for
undervisningen i en reekke andre fag.

130Historien kan som sagt ogsa skrives anderledes. For et (kort) eksempel se Kock &
Tandrup 1989: 10.

131N0rdmaendene kan fastsette en helt precis dato for indtoget af
processkrivningspaedagogikken; det var nemlig datoen for det kursus som "ein av
veteranarne innanfor denne pedagogikken”, Mary K. Healy, holdt i 1985 og som hun
byggede ovenpa og gentog aret efter (Hoel 1990: 38).

132Jens,en m.fl. er helt pa det rene med at det ville give et ekstra lgft at organisere
"virkelige situationer": "At skrive til virkelige adressater er selvfglgelig den
skrivesituation der béde er sjovest og mest forpligtende" (Jensen m.fl. 1998: 37), og de
giver en reekke eksempler pa det. Desuden kan traening i at skrive i en genre ogsa fare til at
elevernes interesse bliver vakt for at skrive i mere autentiske situationer: "Flere af eleverne
indgik i arbejdet med skolens blad resten af deres gymnasietid™ (Jensen m.fl. 1998: 62).

133Dette udsagn er ikke blot et ideologisk udsagn; der kan gives belaeg for det gennem en
argumentation pa basis af motivationsfaenomenet, pa basis af forstaelse af tekst som en
ytring i en samtale i en situation — en samtale som overholder forskellige konventioner af
genremaessig art osv. Sadanne argumenter kan findes i de tekster jeg har henvist til
ovenfor.

134Teks'[en i dette afsnit og i underafsnittene findes i en tidligere udgave i Kjeld
Kjertmanns og min rapport om projektet: Bundsgaard & Kjertmann 2004. Teksten er
skrevet primert med henblik pa afhandlingen — men udkom altsa farst i rapporten.

135Laes mere om planlegningen af projektet p& www.it-didaktik.dk/ddl. Og se selve
dynamitbggerne pa www.dynamitbogen.dk.

1368e udbudsmaterialet her: http://www.itmf.dk/beskriv/UVT-beskrivelse04 150103.pdf.
Lokaliseret 8. marts 2004.

137Se eleverne arbejde her: www.dynamitbogen.dk/fortaelling/samarbejde.

138Citat fra interview med to drenge i forbindelse med "elevfortellingen" (Bundsgaard,
T. 2004).

139Citat fra formidlingssitet (“elevforteellingen™) (Bundsgaard, T.: 2004).
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14OSe fx www.dynamitbogen.dk/dynamit/praesentation/elever/ag7c/metterasmussen.

141
142

Webspgrgeskemaet kan findes pa www.dynamitbogen.dk/forskning/webinterview/
afsluttende. Adgang til svarene gives efter ansggning til undertegnede.

www.dynamitbogen.dk/fortaelling/eksperterne.

143F0r en nzrmere behandling af leererinterviewene, se Bundsgaard & Kjertmann 2004.

144Jeg harte om projektet pa Association of Internet Researchers konference AOIR 3.0:
Net / Work / Theory i Maastricht 2002; her fremlagde Bruce Henderson (http:/
www.colorado.edu/journalism/faculty/bios/henderson.html) ideen. Se abstract her: http:/
aoir.org/2002/program/henderson.html.

145Avisen er en offline-avis der udkommer hver tirsdag. Se http://bcn.boulder.co.us/
campuspress/Presshome.html.

146En "kompetenceudvikling” kalder jeg en gruppearbejdsform i tre dele. Fgrst diskuterer
grupperne et (begrenset) antal spergsmal, dernast gar deltagerne i nye grupper med
mindst én deltager fra hver af de farste grupper og diskuterer de samme spargsmal igen.
Til sidst gar deltagerne tilbage til de farste grupper og diskuterer igen kort og samler op.
Derved har alle deltagere i princippet mgadt alle de gode ideer og argumenter.

147TiI det farste opgaveset tilknyttede jeg en raekke "overvejelser bag opgaven", som
ligger i forbindelse med opgaverne. Udtrykket "ikke for "skoleagtige™ stammer fra den
forste tekst om overvejelser bag opgaven. Jf. www.jeppe.bundsgaard.net/phd/udkast/
delprojekter/elevinterview/opgl/opgavel baggrund.php.

148Det falgende er et lettere redigeret uddrag af Bundsgaard & Kjertmann 2004.

1498e www.dynamitbogen.dk/forskning/webinterview.

150Kjeld Kjertmann diskuterer webinterview-opgaverne til Den dynamiske lerebog ud
fra et leeseteoretisk synspunkt i Bundsgaard & Kjertmann 2004 (s. 105ff.).

151Ud over elevinput som svar pé spargsmal i webopgaver, videooptagelser af elever der
lgser webopgaver og de store elevers svar pa webbaseret evalueringsspgrgeskema byggede
vi, men pa mere usystematisk vis, pa en reekke forskellige erfaringstyper:
o Lererevaluering (mgde mellem alle deltagende lerere og forskere), videooptaget.
o Besgg pa 4 skoler undervejs i forlgbet med deltagende observation af elever &Y
arbejdede med Den dynamiske lerebog (som producenter og konsumenter),
videooptagede lgst strukturerede interviews med eleverne og samtaler med
lererne.
e Last strukturerede studier i dynamitbggerne i processen og som afsluttede
produkter.
o Luast strukturerede studier i elevernes praesentationer pa deres egne sider og deres
indbyrdes kommunikation.

1528e dem her: http://www.webparlament.dk/gentofte/baggrund/evaluering og http://
www.webparlament.dk/gentofte/baggrund/laererevaluering






