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Forord

Denne bog er blevet til på baggrund af forskningsprojektet Netbook 1:1, som er gennemført på Hellerup Skole i Gentofte Kommune og Lindehøjskolen i Herlev Kommune i 2009-2012. Vi ønskede med projektet at udforske mulighederne i den didaktiske rammesætning af undervisning, når alle elever på 1.-3. klassetrin har en pc eller tablet til rådighed. Det blev gennemført som et interventions- og forandringsprojekt, hvor vi i samarbejde med de implicerede lærere udviklede nogle it-integrerende didaktiske rammedesign for elevernes digitale produktion.

I bogen samler og præsenterer vi vores viden og konkrete erfaringer fra Netbook 1:1 og andre forskningsprojekter. Resultatet er tre overordnede didaktiske rammedesign, der med afsæt i elevernes digitale egenproduktion understøtter differentieret undervisning, elevernes design af deres egne læreprocesser og dermed deres kreativitet, innovative kompetencer og digitale dannelse.

Vi vil gerne takke alle lærere og elever for den energi og kompetence, hvormed de har deltaget og bidraget. En særlig tak skal rettes til lærerne Karina Villumsen, Louise Frimann og Pernille Nygaard Madsen fra Hellerup Skole for at have bidraget med egne dagbogsnotater, diskussioner og gennemlæsning af dele af manuskriptet.

Karin Levinsen og Birgitte Holm Sørensen

Juni, 2014


1. Indledning

Baggrund for bogen

Med anden generation af internettet er der skabt nogle nye digitale ressourcer, som kan bruges til undervisning og læring i skolen. Det er ressourcer, som lærere og elever kan anvende til produktion i faglige og tværfaglige undervisnings- og læreprocesser. I de senere år har disse digitale ressourcer vundet indpas i skolen og i børns fritidsunivers. De digitale teknologier bliver stadig mere brugervenlige. Intuitivt designede konstruktionsprogrammer, apps og nye internetbaserede ressourcer gør det nemt for børn at producere både fra bunden og med materialer hentet fra nettet. I takt med den digitale teknologis brugervenlighed er der i de seneste år en voksende digital produktion, hvor der er etableret et rum for kreativitet med for eksempel elevproducerede computerspil og forskellige former for multimodale fortællinger.

Elevernes digitale produktion viser sig at være en måde at lære på, som kvalificerer de faglige læringsresultater, når der produceres ud fra et lærersat didaktisk rammedesign med tydelige mål og evalueringer (Sørensen, Audon & Levinsen 2010; Jewitt 2011). Når eleverne producerer indenfor et hensigtsmæssigt rammedesign, skabes der rum for en proces, der understøtter, at eleverne organiserer og reorganiserer processer og forhandler mening i en gensidig undersøgende dialog (Littleton et al. 2005) og refleksion (Levinsen & Sørensen 2011), som faciliterer deres læring. Produktive processer støtter endvidere kreative læreprocesser og udfordrer eleverne til at skabe produktioner, hvor deres viden om verden og den faglige viden integreres i nye kombinationer (Gauntlett 2011).

Denne bog omhandler elevernes digitale multimodale produktion indenfor et lærersat didaktisk rammedesign i forskellige fag og i tværfaglige projekter. Det særlige fokus ved elevernes produktioner i denne bog er, at eleverne både producerer for selv at lære, og for at deres produktion kan anvendes af andre elever. Det betyder, at det ikke kun er lærere, der er didaktiske designere, men at eleverne også er det. Traditionelt har didaktikken været lærerens domæne. Når eleverne producerer indenfor et lærersat rammedesign, hvor eleverne skal producere læringsressourcer til andre elever, lægges der op til, at lærere er overordnede didaktiske designere ved at etablere et didaktisk rammedesign, og at eleverne fungerer som didaktiske designere i forhold til deres egen produktionsproces.

I dette kapitel introduceres bogens empiriske baggrund og de temaer, som indgår i bogen. Elevernes digitale produktion og eleverne som didaktiske designere er centrale omdrejningspunkter, som afføder en række temaer, der på et overordnet plan tages op for at blive uddybet i bogens forskellige kapitler. I slutningen af kapitlet beskrives indholdet i bogens andre kapitler.

Hvorfor it fra skolens begyndertrin?

Vores tidligere forskning viser, at it kan gøre en stor forskel for elevernes læring – at it reelt kan kvalificere deres faglige læring, når den inddrages på fagligt relevante og didaktisk gennemtænkte måder (Sørensen, Audon & Levinsen 2010). It er allestedsnærværende i samfundet, og alle har derfor brug for at kunne anvende it i uddannelse, arbejde, kulturliv og som borger i samfundet, så alene af den grund skal eleverne i skolen være gode it-brugere.

It er allerede en del af børnenes hverdag, inden de kommer i skole. I 2005 var børn 9 år i gennemsnit, når de startede med at anvende internettet, mens de i 2010 var 4 år i gennemsnit, når de startede. Der er altså på fem år tale om et fald i alder på fem år (Medierådet, Sverige, 2010). Hvis vi ser på børns brug af sociale medier, så har mere end hvert fjerde barn på 9-10 år en profil på internettet (Medierådet for Børn og Unge, Danmark, 2009). Blandt børn i den alder er en profil på Facebook et foretrukket sted (ibid.). Børnene finder det med andre ord vigtigt at omsætte deres læse- og skrivekompetencer til at oprette en profil på et af de sociale medier. De synes, det er sjovt at bruge it, og mange børn har et brugerniveau, som skolen med stor fordel kan videreudvikle og udnytte som drivkraft i undervisningen.

Der er altså gode grunde til at inddrage it i skolen. Men når it integreres i undervisningen, bliver skolen udfordret på mange måder. Skolens verbale og skriftsprogligt orienterede praksis udfordres, når det multimodale inviteres ind. Multimodalitet er et forholdsvis nyt begreb for, hvordan kommunikation foregår i forskellige sociale og kulturelle sammenhænge (Jewitt 2011), hvor det centrale er, at kommunikationen foregår på mange måder og med forskellige udtryksformer, der inddrager flere sanser. Med trådløs cloud-teknologi, mobile enheder og anden generation af internettet udfordres relationen mellem elever og lærere, fordi eleverne som nævnt besidder digitale kompetencer, samtidig med at teknologien tilbyder eleverne mange handlemuligheder i spændet mellem forbrug af information og aktiv produktion og deltagelse. Desuden udfordres skolens og klasserummets velafgrænsede fysiske rammer, fordi grænserne mellem det fysiske og det digitale rum udviskes. Vi anvender i stedet begrebet det hybride rum (Iversen, Kirkeby & Martinussen 2009), hvor eleverne har mulighed for at koble praksisformer fra begge rum samt skabe nye praksisformer.

Det var med denne baggrund og disse argumenter, at vi i 2009 påbegyndte et projekt i 0.-3. klasse på to skoler i københavnsområdet. Vi ønskede mere bredt at udforske, hvad der sker i hverdagen, i relationerne mellem eleverne indbyrdes, mellem elever og lærere, samt med elevernes læring, når hvert barn havde sin egen bærbare minicomputer – også kaldet 1:1-princippet. Mere specifikt satte vi fokus på elevernes digitale produktion, hovedsageligt i dansk og matematik og i tværfaglige projekter. Endvidere var vi interesserede i at undersøge elevernes brug af it i skolefritidsordningen (sfo) og sammenhængen mellem skole og skolefritidsordning, for eksempel om eleverne arbejdede videre med deres projekter og produktioner i skolefritidsordningen.

Empirisk baggrund

I 2005-2008 gennemførte vi et forskningsprojekt på 1.-9. klassetrin på flere skoler, hvor der var fokus på it-integrerende læring og undervisning (Sørensen, Audon & Levinsen 2010). I dette projekt blev der gennemført flere forløb med elevernes digitale produktion i fag, hvor der var fokus på, hvorvidt it-integrerende elevproduktion faciliterer elevernes læreprocesser og/eller kvalificerer elevernes læringsresultater. Resultaterne viste, at når eleverne arbejdede med digital produktion, så fremkom en stærkt stigende læringskurve. Dette gjaldt i flere faglige sammenhænge. Et meget tydeligt resultat så vi i et delprojekt indenfor fremmedsprog, hvor der var et klart didaktisk rammedesign. Læringsresultaterne fra dette delprojekt blev afsæt for en nærmere undersøgelse af elevernes digitale produktion, som foregik i projektet Netbook 1:1, der omhandlede it på begyndertrinnet.

Hovedparten af den tidligere forskning om it i undervisning og læreprocesser på grundskoleniveau omhandler mellemtrinnet og de ældste klassetrin, hvilket i høj grad er en følge af, at man på skolerne har satset på at integrere it på disse trin. Dette gælder både nationalt og internationalt.

Empirien fra forskningsprojektet Netbook 1:1, der udforsker kombinationen af it, elevernes produktion og faglig praksis på 1.-3. klassetrin, er grundlag for denne bog. Projektet blev gennemført i to danske folkeskoler, hvor it er tilgængelig i hverdagen, og hvor hvert barn har sin egen netbook-computer til brug i fritid og skole. Forskningsprojektet blev gennemført i perioden 2009-2012 som et interventions- og forandringsprojekt, hvor forskerne deltog i udviklingen af it-integrerende didaktiske rammedesign for elevernes digitale produktion i samarbejde med de implicerede lærere. De didaktiske rammedesign blev konstrueret på baggrund af forskningsresultater, der viste gode læringsresultater, og som samtidig var motiverende for eleverne. I projektet undersøgte vi elevernes digitale produktion ud fra, hvorvidt denne læringsform faciliterer elevernes læreprocesser, og hvorvidt den kvalificerer læreringsresultaterne. I relation hertil var de formelle og uformelle læreprocesser, leg, videndeling, læringsmiljø, elev- og lærerkompetencer vigtige dimensioner for forskningen. Det samme gælder elevers og læreres handlerum som didaktiske designere, der gør det muligt for eleverne at planlægge egne læreprocesser og udfolde sig med digital produktion.

Vi kan af analyserne af empirien, som blev indsamlet på de to skoler, se, at eleverne forholder sig fagligt undersøgende, samarbejder og forhandler aktivt med hinanden, hvilket gør elevers digitale produktion til en stærk læringsform. Digitaliseringen og specielt anden generation af internettet, det såkaldte web 2.0, har skabt mulighed for, at alle kan være ikke kun modtagere, men i høj grad afsendere, producenter, deltagere og samarbejdspartnere.

Vi arbejder ud fra en forståelse af, at læreprocesser er individuelle og sociale konstruktions- og forhandlingsprocesser, som foregår kontekstuelt. Dette afspejles i koblingen af læreprocesser og med digitale medier, idet vi ser digitale medier som værende med til at accentuere og styrke læring gennem sociale processer.

Resultater fra projektet

Projektet har givet erfaringer og indsigt i betydningen af at lægge vægt på elevernes digitale produktion og viser, at it-integrerende, multimodal produktion kan facilitere elevernes læreprocesser, kvalificere deres faglige læringsresultater og støtte differentieret undervisning. Endvidere viser projektet, at de udviklede didaktiske rammedesign lægger op til, at når eleverne agerer som didaktiske designere, lærer de i samarbejde med andre at organisere og planlægge egne læreprocesser. Endelig viser det sig, at eleverne gennem digital produktion og den dertil knyttede videndeling udvikler digitale kompetencer på både et basalt og på handleniveau – og indimellem også på et kreativt og innovativt niveau.

Som forskere har vi samarbejdet med lærerne og fulgt, hvordan de har udfoldet deres faglige og didaktiske designkompetencer gennem projektet. Vi har også set, at lærerne har arbejdet dybt engageret på et ekspertniveau, der indebærer en kompetent, men ofte intuitiv udvikling og udførelse af de nye praksisser, som er baseret på tavs viden (Wackerhausen 1999a, 1999b). Derfor har det været vores opgave som forskere at sparre undervejs og indsamle dokumentationen. Efterfølgende har vi udført analyser, der sætter ord og billeder på de it-didaktiske designprincipper, der ligger indlejret i lærernes tavse og intuitive ekspertpraksis. Disse præsenteres i kapitel 2 som generelle it-didaktiske designprincipper, modeller og praksisser.

Vi har gennem analyser af empirien afdækket, at der er en synergi mellem de aktiviteter, lærerne fagdidaktisk arbejder med. Disse kan samles i: 1) et metadidaktisk designprincip; 2) tre overordnede rammedesign for lærernes didaktiske designpraksis; og 3) et rammedesign for eleverne som didaktiske designere.

Læsevejledning

Selvom bogen tager udgangspunkt i, at it i dag er et samfundsmæssigt grundvilkår, også i skolen, og bogens røde tråd er it-integrerende didaktiske design og de spørgsmål, som en it-integrerende didaktisk designpraksis rejser, er det vigtigt at understrege, at vi ikke ønsker at udgrænse aktiviteter uden it. Vi mener således, at de generelle principper for it-didaktisk design, som bogen præsenterer i den gennemgående model for lærernes rammedesign, er relevante på alle klassetrin, også i undervisningsforløb, hvor it ikke indgår, fordi disse principper stadig faciliterer både elevernes faglige læring og tilegnelse af fremtidens kompetencekrav med elevernes produktion som omdrejningspunkt. De cases, der inddrages, er fra begyndertrinnet, men kan nemt transformeres til skolens øvrige klassetrin. Det er dog bogens pointe, at it-integrerende didaktiske design i særlig grad støtter eleverne i at udvikle de digitale, arbejdsmæssige og demokratiske kompetencer, der er nødvendige for at blive aktive deltagere i et demokratisk og gennemdigitaliseret samfund (Dede 2010; EU’s nøglekompetencer 2006; Martin 2006; Kereluik et al. 2013).

I kapitel 2, Didaktisk design, tager vi fat på begrebet didaktisk design og udfolder det i forhold til det 21. århundredes kompetencer med specielt fokus på digitale kompetencer. På baggrund af de konkrete didaktiske design, der er udviklet gennem projektet, opstiller vi et didaktisk designbegreb, der rummer fire didaktiske designniveauer. Endvidere opstilles et metadidaktisk designprincip for lærernes didaktiske rammedesign, som omfatter tre typer af rammedesign (A, B og C) for elevernes arbejde med digitale medier, når deres digitale produktion er omdrejningspunktet.

Kapitel 3, Dansk, belyser det didaktiske rammedesign A gennem tre danskfaglige cases, hvor lærerens didaktiske hovedfokus og vurdering af elevernes progression ligger på det danskfaglige. Kapitlet beskriver gennem tre cases elevernes digitale danskfaglige produktioner, og hvordan de agerer som didaktiske designere indenfor denne faglighed. Endvidere gøres der rede for synergien mellem faglighed, arbejdsmåder og formidling, der konsoliderer deres arbejdsmåder og evalueringskompetencer.

I Kapitel 4, Matematik, rettes blikket mod det didaktiske rammedesign A i matematikfaget. Rammedesignet udfoldes via to cases, dels konstruktion af problemorienterede matematikopgaver til andre elever, dels såkaldte konsoliderende loop, hvor der arbejdes med regnearter, tabeltræning og digitale læremidler. Også i matematik ses en overordnet synergi mellem faglighed, arbejdsmåder og formidling, hvor eleverne får konsolideret deres arbejdsmåder og evalueringskompetencer sammen med den matematikfaglige læring.

Kapitel 5 omhandler Tværfagligt projektarbejde, der er designet ud fra det didaktiske rammedesign B for projekter. Det didaktiske design præsenteres ved to cases med overordnede emner, som eleverne udforsker, formulerer og præsenterer. Lærerens didaktiske hovedfokus og vurdering af elevernes progression ligger på projektarbejdsformen, og det didaktiske design sikrer synergi til både fagene og de individuelle fordybelsesprojekter.

Kapitel 6, Individuel fordybelse og selvstudier, præsenterer det didaktiske rammedesign C for individuel fordybelse og selvstudier, der udfoldes gennem tre individuelle produktioner og fremlæggelser for klassen. Lærerens hovedfokus rettes i særlig grad mod elevernes formidling og præsentationsformer samt deres evne til at give og modtage konstruktiv kritik.

Kapitel 7, Elevernes digitale produktion – kreativitet og innovation, sætter fokus på bogens centrale omdrejningspunkt: elevernes digitale produktion som proces. I de produktive processer forholder eleverne sig undersøgende og samarbejder og forhandler aktivt med hinanden. Kapitlet viser elevers digitale produktion som en læringsform, der aktualiserer begreberne multimodalitet, kreativitet og innovation i et kompetenceperspektiv.

Kapitel 8, Evaluering – en stærk faktor i læreprocessen, samler trådene fra de foregående kapitlers omtale af en række evalueringsformer, der indgår som elementer i de forskellige didaktiske rammedesign. Viden om, hvad den lærende ved og kan, eller ikke ved og kan, er helt central for gennemførelsen af de konkrete didaktiske rammedesign. Begrebet evaluering ses i forhold til de gængse forståelser af summativ og formativ evaluering samt i forhold til vores begreb om didaktisk rammedesign, herunder som et ledelsesredskab for lærerne og som en læringsfaktor for eleverne, hvor feedback og feedforward indgår i elevernes læreproces.

Kapitel 9, Digital dannelse, giver eksempler på, hvordan didaktiske rammedesign, der giver eleverne frihed og rum til at tage ansvar for egne læreprocesser, også understøtter elevernes digitale dannelse. Udover at it kan give kvalitative løft til elevernes læring, er det ufravigeligt, at digitalisering er blevet et grundvilkår. Derfor er det ikke et valg, om it skal inddrages i skolen. It skal inddrages, og udfordringen er alene det pædagogiske og didaktiske hvordan, fordi alle børn har krav på at lære om og blive dygtige til, hvordan man benytter it, for at kunne agere som kompetente medborgere i vores demokrati og som iværksættere og medarbejdere i samfundet. Desuden giver kapitlet bud på, hvordan skolen kan skabe arenaer, der sikrer, at eleverne kvalificeret transformerer deres digitale erfaringer til digital dannelse.

Kapitel 10, Elever og lærere som didaktiske designere, sammenfatter kapitlerne 3-8 i et didaktisk designperspektiv. Fokus er på elevernes egen produktion som didaktisk proces, hvor forholdet mellem lærer og elever som didaktiske designere tages op. Der foretages en sammenfattende analyse af elevernes produktionsprocesser. Produktionsprocessens faser analyseres i forhold til de fire didaktiske designniveauer, som blev introduceret i kapitel 2. Til sidst tager vi lærernes nye positioner op i en skole, hvor eleverne har deres egne digitale enheder, og hvor digital produktion er centrale læreprocesser.

2. Didaktisk design
I dette kapitel rettes blikket mod de udfordringer, som de digitale mediers anvendelse i læreprocesser og undervisning rejser i forhold til didaktisk design. Det gælder i forhold til både de enkelte fag og tværfaglige projekter. Skolens tre grundkompetencer – læse, skrive, regne – er ikke tilstrækkelige i det 21. århundrede, hvor industrisamfundet for alvor afløses af netværkssamfundet (EU’s nøglekompetencer 2006). De må suppleres med digitale kompetencer og digital dannelse samt kompetencen til at tage styring i egen kompetenceudvikling. På den bagrund introducerer vi et didaktisk designbegreb. Dette designbegreb rummer fire kompetenceniveauer og en didaktisk model, som omfatter tre typer af rammedesign for elevernes arbejde med digitale medier, hvor elevernes digitale produktion er omdrejningspunktet.
Didaktik i en digital integreret kontekst
Når eleverne har en personlig digital enhed, når de øvrige digitale medier er tilgængelige i de daglige undervisningsrum, og når de anvendes i undervisnings- og læringsforløb, indebærer det store forandringer for lærernes didaktiske arbejde. Lærerne kan trække på didaktisk erfaring og teori, men i forhold til en digital baseret kontekst skal der i høj grad gentænkes og nytænkes. Didaktisk står skolen overfor en meget stor udfordring.
De overleverede og traditionelle didaktiske design er ikke umiddelbart brugbare i en it-integrerende praksis, der både skal tilpasse sig og forholde sig til netværkssamfundets krav. De skal gen- og nytænkes, og så skal der udvikles nye design. Det handler om at se it som en udfordring og mulighed for didaktisk udvikling og transformation frem for at tænke it assimileret i forhold til den vante skolepraksis. Dette er en udfordring, fordi vi som mennesker oftest handler vanemæssigt. Begrebet downloading betegner den vanemæssige praksis, hvor man gentager og udelukkende bruger (downloader) erfaringer fra tidligere. For at bryde med downloading-tankegange må vi være villige til at opgive vaner, rutiner og kontrol og være åbne for refleksioner over, hvordan vi ser, og hvordan vi stiller os spørgende til praksis (Hildebrandt, Stubberup, Nielsen & Chone 2012).
Igennem de senere år er der med anden generation af internettet skabt mulighed for, at alle kan være modtagere, afsendere, producenter, deltagere og samarbejdspartnere. Disse aktørpositioner er centrale for skolen. Og det er vigtigt at udforske de affordances, der knytter sig til de digitale teknologier. Affordance-begrebet betegner de egenskaber og funktionaliteter, ved objekter og omgivelser, der er særligt egnede og intuitivt inviterer til en bestemt handling eller brug (Preece et al. 2002: 21). For eksempel afforder en computermus interaktion ved, at man flytter den og trykker på knapperne, mens en berøringsfølsom skærm afforder, at man interagerer gennem berøring. I denne sammenhæng handler det således om at indkredse de digitale teknologiers egenskaber og funktionaliteter i forhold til læring og undervisning på nye måder. Digitale teknologier rummer mulighed for innovation, som kan transformere læring og undervisning, og der ligger således en udfordring i at identificere disse nye undervisnings- og læringsformer (Luckin et al. 2012).
Forskningen i brugen af it i skolen har i de seneste år bevæget sig fra hovedsageligt at fokusere på aspekter som elevernes motivation og selvstændighed, videndeling og samarbejde, undervisningsdifferentiering samt nye relationer mellem lærere og elever til at fokusere på, hvorledes it kan facilitere læreprocesser og kvalificere læringsresultater i faglig og tværfaglig undervisning. Dette fokus er aktualiseret af, at fagene er forskellige og har derfor forskellig brug af samme teknologi eller helt forskellige teknologier, der er relevante og brugbare i de forskellige fag (Erixon 2010, Sørensen 2012). Teknologien udfordrer således fagdidaktikkerne på målsætninger, fagligt indhold, måder for, hvordan undervisning og læreprocesser praktiseres på, planlægning og tilrettelæggelse, læringsressourcer, evalueringsformer samt de fysiske rum. I forhold til tværfaglige projekter er it i dag en væsentlig del af måden, eleverne arbejder på, idet for eksempel søgning, kommunikation, samarbejde og præsentation af projekter gradvis er blevet it-støttede og it-baserede (Sørensen, Audon & Levinsen 2010; Undervisningsministeriet 2009).
Fag og digitale udfordringer
I forhold til det faglige indhold i de enkelte fag er der forskellige udfordringer, aspekter og perspektiver, der gør sig gældende. Det vil vi her give nogle eksempler på.
I faget dansk har det udvidede tekstbegreb med brug af medierne været en integreret del af undervisningen igennem nogle år. Medierne har været en del af indholdet, og nye mediegenrer er løbende taget op og vurderet i forhold til en integration i det faglige indhold. Onlinespil er eksempel på en mediegenre, som er på vej ind i det danskfaglige indhold både på et analytisk og produktivt plan (Hanghøj 2012). Faget matematik står overfor en stor udfordring med hensyn til, hvad der skal være indholdet i faget. Der findes i dag programmer, som overflødiggør processer i elevernes matematikpraksis, idet de kan udføre matematiske udregninger, konstruere modeller og eksplicitere udregninger. På den baggrund er det spørgsmålet, hvad matematik som skolefag skal være i fremtiden (Misfeldt 2008, 2013a, 2013b).
Sprogfagene, specielt engelsk, har gode muligheder for at arbejde autentisk med sproget, idet eleverne via de sociale medier kan kommunikere med elever i andre lande. Sprogfagene har således særdeles gode muligheder for at kvalificere de sproglige færdigheder og kundskaber og arbejde med kulturforståelse og kommunikation på mere direkte måder, der har indflydelse på indholdet af faget. Her omfatter forandringsprocesserne blandt andet en stigende brug af sociale medier med globalt orienterede læringsaktiviteter (Meyer 2007; Meyer & Bo-Kristensen 2009).
Digitale musikprogrammer, som børn og unge anvender i fritiden, giver nye muligheder for faget musik for at komponere. Fra hovedsageligt at være et reproduktivt fag kan der nu i meget højere grad indgå kompositoriske elementer, og faget kan dermed udvikle mere produktive og kreative aktiviteter.
De digitale mediers multimodalitet rummer mange udtryksformer, hvilket giver mulighed for mange læringstilgange. Dette betyder, at nye undervisnings- og læringsformer vinder indpas i skolen. Der er i de senere år udviklet en del digitale læremidler, som er didaktisk designet i forhold til forskellige klassetrin og fag. Men de didaktiske design, der er udviklet i relation til de forskellige fag, er ofte meget bundet af den måde at designe på, som traditionelt knytter sig til bogen. Her forestår et stort arbejde med at udvikle nye didaktiske design, som udnytter de digitale og multimodale muligheder, og som inkorporerer nye indholdselementer i fagene. Brugen af digitale læremidler stiller krav til lærerne om, at de kan vurdere disse læremidler som grundlag for at foretage kvalificerede valg i forhold til deres undervisning. Anden generation af internettet (web 2.0) tilbyder frit tilgængelige programmer, som kan anvendes i læreprocesser, specielt i forbindelse med elevernes produktion. Projektpædagogik og elevernes produktion har et stærkt læringspotentiale i kobling med internettet og digitaliseringen. Et eksempel på dette er digital elevproduktion, hvor eleverne ved at producere læringsressourcer til hinanden opnår endog meget gode faglige læringsresultater (Sørensen & Levinsen 2013). Helt ned i indskolingen kan digitale elevproduktioner facilitere elevernes læreprocesser og kvalificere deres faglige læringsresultater. Her er det især produktionsprocessen og produktfremlæggelser med feedback og elevinddragende evalueringer, der er centrale for læring (ibid.). Endelig opererer eleverne både i fysiske og onlinerum – i hybride rum – som giver nye muligheder for læring og kommunikation skoler imellem både nationalt og internationalt.
Digital dannelse i et didaktisk designperspektiv
At kunne læse, skrive og regne har stået som de tre grundkompetencer, der har været omdrejningspunkt for grundskolens undervisning. Disse tre grundkompetencer er stadig meget vigtige, men i forhold til det 21. århundredes netværkssamfund er de ikke tilstrækkelige. Her aktualiseres informations-, medie- og it-kompetencer som centrale kompetencer i det, OECD benævner “21st century skills” (OECD 2008; Ananiadou & Claro 2009). I dag er disse tre kompetencer løftet op som grundkompetencer, som den enkelte må besidde for at kunne begå sig i skole- og uddannelsessystemet, på arbejdspladsen, i kulturlivet og som borger i samfundet, og de samles ofte i konvergensbegrebet digitale kompetencer. Allan Martin (2006) anvender begrebet digital literacy, som i en dansk og nordisk pædagogisk sammenhæng kan oversættes til digital dannelse. Digital dannelse indebærer at kunne fungere og handle i det 21. århundrede.
Den digitale dannelse er en livslang konstruktion, der ifølge Martin omfatter tre gensidigt afhængige kompetenceniveauer:

	Niveau 1: Basale digitale kompetencer, der kræves for at kunne udføre bestemte handlinger med digitale redskaber.

	Niveau 2: Repertoire af digitale anvendelser, som består af basale digitale kompetencer kombineret med forskellige handlestrategier til at ændre sin praksis.

	Niveau 3: Digital transformation, der er evnen til at tænke i nye baner og integrere kreativitet og innovation og skabe noget nyt i et digitaliseret miljø.


Når digital dannelse beskrives som en livslang konstruktion, skal det forstås sådan, at dannelsen aldrig kan afsluttes, men hele tiden genereres i et samspil med den samfundsmæssige og teknologiske udvikling. De tre udviklingsniveauer (gen)konstrueres både parallelt og i interaktion med hinanden.
Relateres de tre niveauer til didaktisk design i en skole, hvor grundvilkåret er, at eleverne har en personlig digital enhed til rådighed, og hvor de øvrige digitale medier er tilgængelige og integrerede i undervisnings- og læringsforløb i skolehverdagen, så stiller det krav til lærere og elever om at besidde basale digitale kompetencer, som sætter dem i stand til at anvende digitale medier i undervisning og læreprocesser. Endvidere stiller det krav om at kunne kombinere disse kompetencer med praksisændrende handlestrategier for de konkrete måder, skolearbejde organiseres og udføres på. Og endelig skal teknologien bruges som løftestang i en transformationsproces, der bryder med downloadstrategien (mere herom i kapitel 9). Her indgår kreativitet og innovation som elementer til at skabe nye didaktiske design, der både kvalificerer undervisning og læring og udvikler elever og læreres evner til at eksperimentere og tænke i nye baner.
Kompetencer til at tage styring i egen kompetenceudvikling
I forlængelse af Martins dannelsesperspektiv er Manuel Castells relevant. Han ser fremtidens medarbejder som et menneske, der møder nye udfordringer på uformelle måder, og som i samarbejde med andre oplærer sig selv og tager nye udfordringer op i takt med, at teknologiens og samfundets forandringshastighed øges (Castells 2000a; 2000b) – det vil sige som et menneske, der kan bryde med downloadstrategien, og som kan igangsætte sig selv.
Skal eleverne i skolen kunne udvikle kompetencer svarende til Castells’ indkredsning af fremtidens medarbejder, skal de didaktiske design give eleverne mulighed for selv at tage styring i deres egen kompetenceudvikling. Dette kan foregå ved, at lærerne etablerer didaktiske rammedesign, der lægger op til, at eleverne selv tager nye opgaver op og oplærer sig selv i samarbejde med andre, når de erkender, at der er noget nyt, der må læres for at honorere de overordnende mål for læreprocesserne. Da det didaktiske design er robust overfor ændringer, fastholder vi i de følgende kapitler referencer til de fælles og trinmålene fra 2009, som de præsenterede cases hviler på.
For eleverne er det faktisk ikke en ny måde at agere og lære på, idet den allerede ligger i børns ageren i legeprocesser, eftersom læring og kompetenceudvikling er en væsentlig forudsætning for at kunne lege (se kapitel 5). For lærerne handler det således i høj grad om at tænke denne tilgang aktivt ind i skolens didaktiske rammedesign fra begyndertrinnet, så eleverne ikke aflærer disse praksisformer – men at de gennem skoleforløbet løbende forankres og udvikles.
Udfordringen består i at udvikle it-integrerende didaktiske design, der er relateret til måder at fungere på i et digitaliseret netværkssamfund. Det vil sige måder, der er præget af:

	deltagelse

	socialitet

	netværk

	kollaboration

	produktion

	publicering

	multimodalitet

	globalisering.


I industrisamfundets skole var undervisningen i høj grad baseret på lærer- og lærebogsstillede opgaver, som eleverne løste, lærerstillede spørgsmål og elevsvar, elevernes mimiske gengivelse af læste tekster, færdighedstræning, læreroplæg og udenadslære. Bortset fra udenadslære, som er ved at forsvinde ud af skolen, ser vi stadig disse måder at lære på. De er dog i løbet af 1970’erne, 1980’erne, 1990’erne og 2000’erne videreudviklet, og samtidig har skolen genereret forskellige former for projekter, undersøgende praksisser, elevproduktioner, analyser og dialogiske processer, alt efter læringsindhold. Disse forskellige måder at lære på kombineres og tilføres nye aspekter i takt med de muligheder, som den teknologiske udvikling medfører, og de samfundsmæssige krav til elevernes kompetencer og dannelse.
Begrebet didaktisk design
Til grund for begrebet didaktisk design ligger en forståelse af didaktik, hvor læren om undervisning og læring anskues som et proces- og handlerelateret aktørbegreb. På engelsk betyder begrebet design tegning, plan, formgivning. Det er afledt af det latinske designare, som betyder at aftegne, gøre udkast, planlægge (Ordnet 2013). Begrebet har længe været anvendt indenfor domænerne arkitektur, kunsthåndværk, industriel design, grafisk design med videre, hvor funktionalitet, æstetik og senere etik er centrale begreber. Begrebet anvendes nu indenfor flere områder. Det er blevet et interdisciplinært begreb, der dækker over mange ekspertiser.
It er i relation til undervisning og læreprocesser blevet en ny didaktisk faktor i skolen, som udfordrer til videreudvikling og nyudvikling af de didaktiske kategorier og deres indbyrdes relationer. Anden generation af internettet skaber nye muligheder for, at skolens aktører bliver producenter og aktive medskabere. I forlængelse af denne tendens er designbegrebet i løbet af de senere år dukket op i det pædagogiske felt. Ifølge Gynther Kress bevæger vi os fra et centralt og autoritetsstyret samfund mod et mere komplekst samfund, hvor flere ses som handlende aktører. Og netop begrebet design giver aktøren en mere aktiv rolle og tilskriver aktøren en mere betydningsfuld rolle, en større magt til at forandre og påvirke end tidligere (Kress & Sidiropoulou 2008). I mødet mellem den samfundsmæssige tendens og it som didaktisk faktor opstår behovet for at designe dermed også i skolen for de medskabende og producerende aktører. I relation til didaktik bliver begrebet design således transformeret til et felt, der handler om undervisnings- og læreprocesser, samt kommunikation og sociale relationer. Her retter den didaktiske designaktivitet sig for læreren mod at designe rammer, hvor disse processer og relationer kan udfoldes. Erling Lars Dale beskriver tre didaktiske kompetenceniveauer (Dale 1989; 2000):

	Praksisniveau.

	Tilrettelæggelses- og planlægningsniveau.

	Teoretisk refleksionsniveau.


De tre niveauer må – ligesom Martins digitale dannelsesniveauer – ses som et hele, der er hinandens forudsætninger og indgår i et løbende samspil. Til forskel fra Dales forståelse af didaktik som alene lærerens domæne opererer vi med begrebet didaktisk design som både lærernes og elevernes domæne, idet både lærere og elever er didaktiske designere.
Bogens didaktisk design-forståelse har baggrund i tysk-nordisk didaktikforståelse i en kobling med Allan Martins begreb om digital dannelse, hvor det digitale står centralt. Demokratisk dannelse er central i den danske skole. Et omdrejningspunkt i vores didaktikforståelse er, at det i dag er væsentligt, at mennesker udvikler kompetencer til at tage styring i deres egen kompetenceudvikling. Ved at anskue begrebet didaktisk design kontekstafhængigt og processuelt undgår man, at didaktisk design udvikler sig til stivnede standardiserede modeller for, hvordan man underviser i et fagligt emne uden at forholde sig til de aktuelle deltagere, den konkrete praksis og kontekst. Vi forstår endvidere didaktisk design som et begreb, hvori der ligger en intentionalitet: at læreren vil noget med elevernes læring og med sin egen undervisning; at eleverne vil noget med deres læring.
Lærere og elever som didaktiske designere
Lærerens didaktiske rammedesign handler om, hvorledes det sociale og kollaborative samspil for undervisning og læreprocesser konstrueres og iscenesættes mellem aktørerne i den hensigt, at eleverne som didaktiske designere konstruerer viden om forskellige faglige og tværfaglige emner. Didaktisk design defineres som den proces, hvor der på baggrund af teorier og i forhold til praksis i en specifik kontekst …

… fastsættes mål og indhold, hvor planer, programmer, koncepter, organisering og arenaen for undervisning og læring udformes, og hvor der træffes valg om modaliteter, medier, læringsressourcer, produktform, præsentation og evaluering.


Den konkrete realisering af det didaktiske design er dog ofte mere kompleks end designerens intention. Didaktisk design skal derfor ikke kun forstås som en tilrettelæggende før-aktivitet og en opsamlende og evaluerende efter-aktivitet. Designprocessen foregår også i selve undervisnings- og læringsforløbet i en igangværende praksis i klassen, som en løbende reflekterende interaktion i praksis (Levinsen 2013).
Vi forstår begrebet didaktisk design som et både proces- og handlerelateret aktørbegreb. Det betyder, at vi lægger stor vægt på lærerens reflekterede praksis i klassen (reflection in action, Schön 1983). Når eleverne arbejder med projektorienterede forløb og produktion, aktualiseres begrebet om eleverne som didaktiske designere, idet eleverne selv opsætter delmål, vælger indhold og læringsressourcer samt planlægger og organiserer deres egne læringsforløb. Dette sker i forhold til og indenfor lærerens overordnede didaktiske rammedesign, der udover at fastsætte elevernes læringsmål udstikker rammerne for fagligt indhold, arbejdsform, præsentation og formidling.
I vores didaktikforståelse agerer både elever og lærere således som didaktiske designere. Derfor har det været væsentligt i projektet, som bogen bygger på, at undersøge elevernes didaktiske designkompetencer, og om disse har betydning for deres faglige og tværfaglige læring, hvilket tages op i kapitel 10.
Fire didaktisk design-niveauer
I vores tidligere forskningsprojekter (Sørensen, Audon & Levinsen 2010) har vi dokumenteret, at eleverne opererer som didaktiske designere på Dales første to niveauer: praksis og planlægning. I det aktuelle projekt viser analyserne, at det ikke kun er lærerne, der i undervisningen kan bevæge sig på alle tre niveauer: praksis, planlægning og teori/refleksion. Eleverne bevæger sig også på praksis-, planlægnings- og refleksionsniveauerne, i og med at det didaktiske rammedesign sætter elevernes læreproces og faglige refleksioner i centrum og giver dem mulighed for selv at tage ansvar under lærerens supervision. Eleverne reflekterer med afsæt i den konkrete praksis og med brug af hverdagssprog, mens lærernes reflekterende praksis (reflection in action) også tager afsæt i deres teoretiske viden og kompetencer. I et didaktisk designperspektiv, hvor eleverne er didaktiske designere, og hvor elevernes læring i høj grad drives af deres refleksioner i rollen som didaktiske designere, bliver der derfor behov for at tilføje et niveau til Dales tre didaktiske kompetenceniveauer.
Herefter opererer vi med en model af fire didaktisk design-niveauer, hvor det fjerde alene er lærernes domæne:




	 
	Didaktisk design-niveau
	Lærer
	Elev





	1
	Praksis
	X
	X



	2
	Planlægning
	X
	X



	3
	Praksisbaseret refleksion
	X
	X



	4
	Teoribaseret refleksion
	X
	 






I det følgende opstilles et didaktisk rammedesign. Dette rammedesign har en indbygget vekselvirkning mellem elevernes daglige fagfaglige læring (kapitel 3 og 4) og periodevise tværfaglige projekter. I relation til tværfaglige projekter sondrer vi mellem de tværfaglige gruppebaserede projekter, som finder sted på skolen (kapitel 5) og elevernes individuelle fordybelsesprojekter, som de arbejder med i fritiden, men præsenterer i skolen (kapitel 6). Denne opdeling danner baggrund for bogens opbygning.
Det didaktiske rammedesign har til hensigt, at eleverne:

	kvalificerer deres fag- og tværfaglige læring

	fordyber sig i fag- og tværfaglige emner og problemstillinger

	udvikler formidlings- og præsentationskompetencer

	udvikler evalueringskompetencer og aktivt bruger evalueringer til at kvalificere deres læring gennem feedback- og feedforward-processer

	udvikler didaktiske designkompetencer

	udvikler kompetencer til at tage styring i egen kompetenceudvikling.


Forholdet mellem læreren og eleven som didaktisk designer
Når eleverne ud fra lærerens didaktiske rammedesign selv foretager valg af mål, indhold, organisering og brug af teknologi, bliver lærerens position ændret til at være en leder, der faciliterer, støtter og udfordrer eleverne på baggrund af en teoretisk forankret reflection in action. Når lærere og elever er didaktiske designere, kan man opdele processen i tre faser med forskelligt fokus. For lærerens vedkommende udgør de tre faser:

	Før: Forberedelsen

	Praksis i klassen

	Efter: Evaluering


For elevernes arbejde ses tre tilsvarende faser, som ligger indlejret i lærerens praksis i klassen:

	Før: Introduktion og planlægning

	Praksis/produktion

	Efter: Produkt/præsentation.


Lærerens rammedesign muliggør også, at eleverne nogle gange har både forberedelse, der ligger før arbejdet i klassen, og efter arbejdet i klassen med videre arbejde med deres produktioner hjemme eller i sfo’en. Figur 2.1 illustrerer den tidslige sammenhæng mellem lærerens og elevernes arbejde som didaktiske designere.
I før-fasen planlægger læreren således det didaktiske rammedesign for både elevernes samlede arbejde og deres egen rolle og aktivitet i praksisfasen. I elevernes før-fase introduceres eleverne til og delagtiggøres i formålet via læringsmål. I efter-fasen evaluerer og videndeler læreren med kolleger med henblik på didaktisk udvikling og design af fremtidige forløb. I elevernes efter-fase gør lærer og elev(er) status og producerer nye aftaler for elevfokus. Læreren sætter altså rammen for sin egen praksis i klassen og for det samlede forløb, som eleverne skal gennemføre. Illustrationen viser, hvordan elevernes samlede forløb er indlejret i den fase, der for læreren udgør praksis i klassen, og hvor læreren agerer som procesleder og overordnet projektleder og facilitator for elevernes samlede forløb.

[image: Beskrivelse i billedtekst]
Figur 2.1. Illustrationen viser den tidslige sammenhæng mellem elever og læreres arbejde som didaktiske designere. Lærerens tre faser er vist med lysegrå, elevernes med sort.


Når læreren reflekterer over egen praksis, samtidig med at eleverne arbejder, skaber det mulighed for, at læreren kan modificere sit oprindelige design i selve forløbet samt differentiere feedforward og feedback løbende, alt efter elevernes niveau. Det didaktiske rammedesign er således dynamisk, selvom det overordnet kan inddeles i faser, der er afgrænset af deadlines. Både lærer og elever har således mulighed for at foretage redesign i den midterste praksisrettede fase, hvor de gentagende og reflekteret kan udnytte erfaringer, kvalificeret feedforward og læring til at forandre og modificere deres viden og valg.
I det følgende afsnit præsenteres lærerens perspektiv på didaktisk rammedesign for henholdsvis elevernes arbejde og egen praksis.
Lærerens didaktiske rammedesign for elevernes arbejde og egen praksis
Lærerens perspektiv på elevernes arbejde opererer med tre kategorier af læringsforløb: A. fagfaglige projektorienterede forløb; B. tværfaglige projekter; og C. individuelle fordybelsesprojekter. De tre typer læringsforløb bliver konkretiseret og operationaliseret på to måder i lærerenes didaktiske rammedesign. Dels i form af et didaktisk rammedesign for elevernes arbejde (figur 2.2), dels i form af forskellige vægtninger af lærerens didaktiske hovedfokus (figur 2.3).
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Figur 2.2. Lærerens didaktiske rammedesign for elevernes progression i relation til fagligt indhold, arbejdsform og præsentation/formidling.


Når eleverne er didaktiske designere, arbejder de med valg af delmål, fagligt indhold, arbejdsform, præsentation, formidling og evaluering. I nogle tilfælde er lærerens rammedesign for elevernes arbejde snævert, og der gives ikke så mange muligheder for, at eleverne kan variere deres didaktiske design. I andre tilfælde er rammedesignet meget åbent, og eleverne kan boltre sig mere frit med hensyn til de didaktiske kategorier, der indgår i designet. Læreren kan afhængig af målet med de enkelte forløb justere på de didaktiske kategorier ud fra sin viden om, hvad der faciliterer og kvalificerer elevernes læring. Når eleverne starter et nyt forløb, foreligger der således altid et didaktisk rammedesign fastsat af læreren. Lærer og elever gennemgår i fællesskab rammen i form af en arbejdsbeskrivelse og en aftale for læringsmål og evalueringspraksisser (se kapitel 3 og 4), så eleverne er klar over præmisserne for arbejdet. I denne gennemgang gør læreren klart, hvad der ligger fast, som skal og kan – for eksempel hvilket fagligt indhold eleverne skal/kan have lært, opgaver, der skal/kan udføres, hvilke læringsressourcer eleverne skal/kan anvende, og/eller hvordan de skal/kan organisere arbejdet.
Metadidaktisk designprincip
Når lærerne udarbejder didaktiske rammedesign, hvor der lægges op til, at eleverne som didaktiske designere skal fungere i forhold til disse rammer, stilles der samtidig krav om, at læreren er fleksibel i forhold til det aktuelle rammedesign. I fagfaglige projektorienterede forløb vil der være en tendens til, at der er tydelige skal-bestemmelser for det faglige indhold og måden, det skal præsenteres på, mens der åbnes for kan for eksempel i forhold til valg af organisering af læreprocesserne og kompleksitet i brugen af multimodale virkemidler i elevernes faglige produkt. I tværfaglige projekter er der mere åbne lærerbesluttede faglige indholdsbestemmelser, mens der vedrørende elevernes individuelle fordybelsesprojekter gælder helt åbne indholdsbestemmelser. Med hensyn til det organisatoriske plan for elevernes læreproces i projekter ligger der i projektarbejdet en arbejdsform, som eleverne tilegner sig. I forhold til denne arbejdsform kan der organisatorisk varieres med hensyn til for eksempel gruppedannelser og deadlines. Læreren skal således ved et åbent organisatorisk rammedesign være parat til at vise eleverne tillid til at kunne agere i forhold til de udstukne organisatoriske rammer – det vil sige, handle proaktivt ud fra den didaktiske designproces’ praksis i klassen. Ud fra den ovenfor beskrevne dannelsestænkning (Martin 2006; Castells 2000a; 2000b) og et rammedesign, der er baseret på, at eleverne udvikler kompetencer til at tage styring i deres egen kompetenceudvikling, hænger det ikke sammen, hvis læreren tager beslutning om alle didaktiske forhold og performer ud fra en mikro-managementtilgang ved at ville have overdreven kontrol og styr på detaljer. Omvendt stiller lærerne også krav til eleverne om at fungere i forhold til de udstukne organisatoriske rammer.
Skal eleverne lære at tage styring i deres egen kompetenceudvikling, så gælder det om som lærer at tage afsæt i spørgsmålet: Hvordan opstiller jeg et didaktisk rammedesign, der giver mulighed for, at eleverne udvikler deres kompetencer som didaktiske designere?
Afhængigt af den aktuelle type læringsforløb indeholder lærerens didaktiske rammedesign for egen praksis derfor forskellige rammer for, hvordan læreren prioriterer i den konkrete didaktiske praksis. Hensigten er ud fra et metadidaktisk designprincip at sætte skiftende fokus på de områder, hvor eleverne vurderes med henblik på læringsmæssig progression. Det konkrete rammedesign får derfor også indflydelse på de måder, læreren vælger at stilladsere på, samt hvordan rollen som faglig facilitator og leder i klasserummet udfoldes under forløbene. Modellen i figur 2.3 viser det metadidaktiske designprincip.
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Figur 2.3. Modellen repræsenterer et metadidaktisk designprincip. Den viser lærerens vægtning af det praktiske didaktiske hovedfokus på elevprogressionen i de tre didaktiske rammedesign A, B og C, samt hvordan de enkelte rammedesign indgår i en dynamisk vekselvirkning.


I det fagfaglige projektorienterede forløb A ligger lærerens hovedfokus på det faglige læringsindhold og på elevernes faglige progression; i de tværfaglige projekter B ligger lærerens hovedfokus på måden at organisere arbejdet på og dermed på elevernes progression i at mestre arbejdsformer; og i de individuelle fordybelsesprojekter C er der hovedfokus på præsentation og formidling og dermed på elevernes progression i formidlings- og evalueringskompetence. I de tre rammedesign indgår også evalueringskompetence, altså det at kunne give og modtage konstruktiv kritik i proces- og slutevalueringer. Lærerens prioriteringer i hvert enkelt rammedesign betyder, at det vægtede område er genstand for lærerens skærpede opmærksomhed, mens de øvrige fungerer som baggrund. Det er vigtigt at understrege, at de områder, der træder i baggrunden, absolut ikke forsvinder eller er irrelevante.
Forgrund og baggrund i det didaktiske rammedesign
På baggrund af det metadidaktiske designprincip skifter lærernes fokus i hans/hendes undervisning. Hensigten er, at eleverne udvikler fag/tværfaglige kompetencer, måder at arbejde på, samt præsentations-, formidlings- og evalueringskompetencer i en fortløbende og vekselvirkende proces, som illustreret i figur 2.3. Dette sker, fordi eleverne (se figur 2.2) fastholdes på alle tre dimensioner, uanset rammedesign.
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A. Fagfaglige projektorienterede forløb
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B. Tværfaglige projekter
I dette rammedesign arbejder eleverne ud fra et overordnet emne, som er fastsat af lærerne og/eller lærer og elever i fællesskab.
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