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RESUME

I denne rapport prasenterer Professionshgjskolen Metropol resultaterne af en
undersggelse af, hvordan innovationsdidaktik kan skabe og styrke inkluderende
leeringsmiljger, hvor flest mulige elever deltager i undervisningen. Undersggelsen
tager udgangspunkt i forskning, som viser, at elevers motivation, laeringsudbytte
og innovative kompetencer gges, nar der undervises gennem innovative processer.
Rapporten bidrager med viden om inkluderende potentialer i fag og procesorien-
terede forlgb, der sigter mod udvikling af elevernes innovationskompetence.

Undersogelsen er gennemfort som kvalitativ og intervenerende forskning i forbin-
delse med skoleudviklingsprojektet 'BOOST: Innovativ skole i Helsinger’, som blev
gennemfort i 2015-17.

I rapporten beskriver vi, hvordan underviserteams i henholdsvis indskoling,
mellemtrin og udskoling arbejder med innovationsdidaktik. Gennem observatio-
ner af elevers deltagelse i innovative processer samt interviews med undervisere
og deres elever, gives praksisnere eksempler pa, hvordan larere og paedagogers
arbejde med innovationsdidaktiske greb skaber betingelser for elevers deltagelse i
undervisningen.

Pa baggrund af tveergdende analyser af hvordan elevers deltagelse i innovative for-
lab i skolen tilskrives betydning, peger vi pa nogle centrale udviklingstemaer, som
skaber betingelser for elevernes motivation og deltagelsesmuligheder. Temaerne
er autenticitet, vaerdiskabelse og processtyring.

Rapporten afsluttes med tre anbefalinger til innovationsdidaktiske greb, som kan
danne afset for at arbejde med innovationsdidaktik i et inkluderende perspektiv,
hvor det er elevernes deltagelsesmuligheder, der er i centrum. Disse handler om
innovationsfremmende leeringsmiljoer, Innovation og designfaglighed i barne-
hgjde og Mél og tegn pa leering og innovation.

Rapporten henvender sig til laerere, paedagoger, skoleledere og andre med interes-
se for skoleomrédet, som gnsker inspiration til, hvordan de kan udvikle arbejdet
med innovation i skolen. Selvom undersggelsen er foretaget i sammenhaeng med
et konkret skoleudviklingsprojekt, belyser den almene forhold vedrerende innova-
tionsdidaktik og inkluderende leeringsmiljeer, som er relevante i andre paedagogi-
ske sammenhaenge.
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1. INDLEDNING

I denne rapport praesenterer vi resultaterne af en undersggelse, som omhandler
elevers deltagelsesmuligheder i innovative processer, i fag og i procesorienterede
forlgb i skolen.

‘Innovation og entreprengrskab’ blev med Skolereformen 2014 indskrevet som et
tveergdende tema orienteret mod varierede og praksisorienterede undervisnings-
former. Formélet med dette er bide funktionel og paedagogisk: Dels at motivere
eleverne til at indga i samfundet som aktive medborgere, iveerksaettere og in-
novative medarbejdere, og dels at hgjne flere elevers leering og trivsel i skolen pa
en méade, som giver eleverne forudsatninger for at handtere de udfordringer og
muligheder, der er forbundet med at veere individ i en foranderlig og kompleks
verden.

Der findes en del litteratur og koncepter, som undervisere kan tage udgangspunkt
i, nar de planleegger undervisning, der skal udvikle elevernes innovationskom-
petence. Det er dog endnu ikke, i en dansk folkeskolekontekst, undersegt, hvad
eleverne selv oplever pavirker deres deltagelse i denne type undervisning, lige-
som det heller ikke har veeret undersegt, hvad der skaber betydning for elevernes
deltagelse og hvorfor.

Vores undersggelse er blevet til ud fra en interesse for at undersege, hvad der ople-
ves meningsfuldt for elevernes faglige og sociale deltagelse i innovative processer.
Med undersagelsen ensker vi derfor at skabe viden om, hvordan innovationsdi-
daktiske greb henholdsvis fremmer eller begraenser et inkluderende laeringsmilje.

Rapporten munder ud i tre anbefalinger til innovationsdidaktiske greb, som peger
pa inkluderende potentialer for paedagogisk arbejde med innovation i skolen. Det,
der med andre ord kan kobles til situeret professionalisme, hvor ’greb’ forstds som
noget, der knytter sig til underviserens garen for at fremme alle elevers deltagelse.
Det er saledes ikke vores hensigt at validere denne eller hin innovationsmetode,
men snarere at bidrage til viden om didaktiske muligheder i spaendet mellem
underviserens planlegning og den konkrete undervisningssituation.

Rapporten bidrager med viden om innovationsdidaktik i et inkluderende perspek-
tiv, hvor det er elevernes deltagelsesmuligheder, der er i fokus.




! For fuld beskrivelse af projektet ‘Boost — Innovativ skole i Helsinger’ se http://uhhelsingor.dk/boost/hvad-er-boost/
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1.1 FORMAL OG BAGGRUND FOR UNDERSOGELSEN

Undersogelsen er gennemfort som kvalitativ og intervenerende forskning i
forbindelse med skoleudviklingsprojektet ' BOOST — Innovativ skole i Helsinger’
(herefter benaevnt BOOST-projektet), i perioden 2015 til 2017.

Innovation i BOOST-projektet og i denne undersggelse tager udgangspunkt i
vejledningen for ‘Innovation og entreprengrskab®, hvor innovationskompetence
udfoldes i fire dimensioner: Handling, kreativitet, omverdensforstéelse og person-
lig indstilling. De fire dimensioner er en syntese af dansk og internationalt forsk-
nings- og udviklingsarbejde, og de fungerer som en forstéelsesramme for, hvad
innovation og entreprengrskab er i en padagogisk kontekst (Nybye & Rasmussen,
2013).

Formalet med forskningen er at bidrage til udviklingen af viden om meningsfulde
innovationsdidaktiske greb, der fremmer et inkluderende laeringsmilje. Undersg-
gelsen tager sdledes afszt i folgende forskningsspergsmal:

Hvordan skaber innovationsdidaktiske greb betingelser for elevernes
faglige og sociale deltagelse, og hvordan tilskriver undervisere og elever
forskellige innovationsdidaktiske greb betydning?

Denne rapports malgruppe er laerere, skolepaedagoger og skoleledere, der gnsker
inspiration til arbejdet med at udvikle undervisningen med og gennem innova-
tion, sa den skaber gode deltagelsesmuligheder for eleverne.

1.2 METODE OG UNDERSOGELSESDESIGN

Strukturen i BOOST-projektet har muliggjort udveksling og vidensopbygning fra
flere kontekster. P4 kursusdagene har laerere og paedagoger arbejdet med innova-
tionsdidaktiske teknikker til udvikling af elevernes innovationskompetence. Disse
teknikker har de i flere variationer afprgvet og testet i egen undervisning.
Forskningen har fulgt BOOST-projektet gennem observationer og interviews med
udvalgte leerere og paedagoger (herefter undervisere som faellesbetegnelse), der
har udviklet elevernes innovationsdidaktiske kompetencer gennem interventioner
iegen undervisning.

Elevperspektivet er centralt i undersggelsen, idet vi har valgt at tage udgangs-
punkt i elevernes oplevelse af, hvad der motiverer dem og skaber faglige og sociale
deltagelsesmuligheder, nar undervisningen formes af innovationsdidaktiske greb.
Elevernes stemme er inddraget gennem observationer af undervisning og inter-
views af udvalgte elevgrupper i indskoling, mellemtrin og udskoling.

Rapportens afsluttende anbefalinger til innovationsdidaktiske greb er udvik-
let gennem iterative processer, hvor undervisernes refleksioner over didaktiske
udfordringer og muligheder i arbejdet med Kompasset har formet forskningens
analyser.

2 Vejledningen til ‘Tnnovation og entreprenerskab’ kan findes her https://www.emu.dk/modul/
innovation-og-entrepren%C3%B8rskab-vejledning
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Forskningen er gennemfort af to forskere, der ogsa har varetaget andre roller i
projektet, idet vi har veeret kursusudviklere i BOOST og EVU-undervisere pa kur-
serne for det paedagogiske personale i Helsinggr. I forbindelse med forskningen
har vi derfor kunne drage nytte af en bred indsigt i, hvad der har optaget elever og
undervisere i Helsinggr, ligesom vi har praesenteret delanalyser og videreudvik-
let samt kvalificeret analyserne i samskabende processer med det paedagogiske
personale pa kursusdagene.

Udvzelgelse af undervisere og elever

De deltagende undervisere er valgt ud fra engagement i undervisningen pa
BOOST-kurserne og lyst til at deltage i forskningen. Endvidere var det vores gnske
at folge en klasse og et underviserteam i henholdsvis indskoling, mellemtrin og
udskoling, fordelt pa skoler i Helsinger Kommune.

Fokuselever er udpeget af underviserne, s disse udger en varieret reprasentation
af elever i klasserne i forhold til faglig og social deltagelse i den almindelige under-
visning3. Nar vi vaelger, at eleverne skal repraesentere en varians fra et underviser-
perspektiv, er det for at skabe blik for hvordan elevernes deltagelsesmuligheder og
-betingelser formes eller omformes, nar konteksten er innovativ undervisning. I
hver klasse har vi fulgt to grupper a 3-4 elever.

Observationer og interview

Dataindsamlingen er gennemfort i BOOST-projektets forste ar (skolearet2015/16)
og gentaget i projektets andet ar (2016/17) pa hver af trinene. I undersegelsen
indgar folgende typer dataindsamling:

B Observationer af undervisning, der havde udvikling af elevernes innovative
kompetencer som mal

B Interviews med de observerede elever

B Workshops med eleverne pa mellemtrin og udskoling til uddybning af forste
ars data

B Interview med undervisere i tilknytning til den observerede undervisning

B Didaktiske udviklingssamtaler med de deltagende undervisere

Det analytiske arbejde

Analyserne er blevet til gennem meningskondenserende og kategoriserende
leesning af observationsnoter og transskriptioner af elev- og underviserinterviews.
Herefter er vores analyser gjort til genstand for feelles refleksion i didaktiske
udviklingssamtaler med underviserne. I de didaktiske udviklingssamtaler har vi

i en samskabende proces diskuteret og udfoldet elevernes deltagelsesmuligheder i
relation til de fire dimensioner i innovationskompetence: Kreativitet, omverdens-
forstéelse, handling og personlige ressourcer (Nybye & Rasmussen, 2013).

3 T udveelgelsen af elever har vi bedt underviserne vurdere eleverne efter, hvorvidt de almindeligvis oplever dem
som meget eller mindre deltagende i den faglige undervisning.




Vores analyser er endvidere blevet diskuteret og nuanceret med hjeelp fra leerere
og paedagoger pd BOOST-kurserne, med henblik pi at teste hvordan disse fund
vakte genklang hos gvrige undervisere i Helsinger. I forskningens andet ar har
vi foretaget nye observationer og interviewet de samme elever og undervisere
med fokus pa at undersege, hvad der var gennemgaende temaer i arbejdet med at
udvikle innovationskompetence hos eleverne.

1.3 RAPPORTENS OPBYGNING

Rapporten er ud over det indledende kapitel bygget op af fire kapitler:

Kapitel 2 giver en introduktion til innovation i skolen, herunder en neermere
beskrivelse af hvordan innovation og innovationskompetence defineres i vejled-
ningen for ‘Innovation og entreprengrskab’. Kapitlet udfolder ogsa forskningens
inkluderende perspektiv, hvor deltagelse som et iagttagelsesblik er central for
vores forstaelse af elevernes oplevelser af undervisningen.

Kapitel 3 indeholder analyser af undervisernes refleksioner over vasentlige didak-
tiske muligheder og udfordringer i arbejdet med at udvikle elevernes innovations-
kompetence. Kapitlet er opbygget saledes, at hver af de fire dimensioner i innova-
tionskompetence udger et afsnit, hvor eksempler pa undervisernes refleksioner
over mader at arbejde med udvikling af elevernes innovationskompetence udfol-
des. Kapitlets pointer understottes af tekstbokse, der udfolder observationsnoter
og uddrag af interviews med eleverne. Kapitlet afrundes med fokus pa konkrete
udviklingstemaer i relation til at understgtte inkluderende potentialer i undervis-
ningen.

Kapitel 4 udfolder et tvaergiende blik pa elevernes deltagelsesmuligheder i ind-
skoling, mellemtrin og udskoling og beskriver centrale udviklingstemaer, som er
fremtraedende i spaendet mellem underviserne og elevernes udsagn.

Kapitel 5 indeholder tre anbefalinger til inkluderende innovationsdidaktisk ar-
bejde i skolen.




2. INNOVATION PA SKOLESKEMAET

‘Innovation og entreprengrskab’ blev indskrevet som et tveergaende
tema i alle fag og pé alle trin i folkeskolen med Skolereformen 2014.
Temaet skal udvikle elevernes kreative, innovative og entreprenante
kompetencer, styrke den enkelte i aktivt medborgerskab og sam-
fundsdeltagelse og understotte Skolereformens hensigt omkring va- ;
rierede og differentierede laeringsformer og mere praksis- og anven- Fagllghed
delsesorienteret undervisning. For at opfylde disse intentioner skal
innovation og entreprengrskab indgéd som en integreret del af skolens
fag og danne ramme for kompetenceudviklende undervisningsforlgb.
‘Innovation og entreprengrskab’ defineres i vejledningen* pad Under-
visningsministeriets leeringsportal EMU saledes:

‘Innovation og entreprenorskab er, nar der bliver handlet pa
muligheder og gode ideer, og disse bliver omsat til vaerdi for
andre. Den veerdi, der skabes, kan vaere af ekonomisk, social

, Figur 1. Progressionsmodellen
eller kulturel art.’ Stk. 1.1 (Vejledning for Innovation og Entreprenorskab)

Oversat til en paedagogisk praksis kan innovation og entreprengrskab formuleres
som undervisning og aktiviteter i skolen, der motiverer og giver eleverne kompe-
tencer til at ivaerksaette, lede og deltage i veerdiskabende processer. De innovative
og entreprenante kompetencer er sammensat af fire indbyrdes og komplementare
kompetencedimensioner, som er udviklet af Fonden for Entreprengrskab med
Progressionsmodellen (Nybye og Rasmussen, 2013). Disse kan nedbrydes til en
lang reekke leeringsmal, som bade angar undervisningens indhold og form, og
danner sdledes basis for Undervisningsministeriets forstéelse af, hvad innova-
tion og entreprengrskab er i en dansk paedagogisk kontekst, og hvordan man kan
tilrettelaegge progression i innovation og entreprengrskab i hele uddannelsessy-
stemet.

Udvikling af innovationskompetence kan enten anskues som en integreret del af
den faglige undervisning eller som de primeere mal i et forlgb. Forskellige grund-
og kernefagligheder vil farve de fire dimensioner, idet fagets mél, indhold og
metoder vil pavirke dimensionerne.

I modellen er de fire dimensioner placeret, sé lerere og paedagoger kan arbejde
med dem hver for sig i undervisningen. Dimensionerne er imidlertid indbyrdes
forbundne, og de indgar derfor optimalt i et samspil med hinanden (Rasmussen &
Nybye, 2013).

4 https://www.emu.dk/modul/innovation-og-entrepren%C3%B8rskab-vejledning
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De fire dimensioner beskrives i vejledningen for ‘Innovation og entreprengrskab’
séledes:

‘Handling forstas som en elevs evne og lyst til at ivaerkszette veerdiskabende
initiativer, samt evnerne til at virkeliggere disse initiativer gennem samarbejde,
netveerk og partnerskaber. Det er samtidig evnen til at kommunikere formals-
rettet, og at kunne organisere, mdlsaette, planlzegge og lede aktiviteter. Hand-
lingsdimensionen omfatter ligeledes evnen til at kunne analysere og hdndtere
risict.

Kreativitet forstds som evnen til bade at se og skabe ideer og muligheder. Det
er ligeledes evnen til at kombinere viden, erfaringer og personlige ressourcer
fra forskellige omrdder pd nye mader. Kreativitet er ogsd evnen til at skabe og
revidere personlige forestillinger, eksperimentere og improvisere for at lose
problemer og udfordringer’.

‘Omverdensforstaelse forstds som viden om og forstdelse af verden, lokalt og
globalt. Ligeledes er det evnen til at kunne analysere en kontekst socialt, kultu-
relt og okonomisk som en arena for vaerdiskabende handlinger og aktiviteter.
Omverdensforstdaelse handler ogsd om viden om og forstéelse for skonomi og
problemstillinger i forhold til eksempelvis baeredygtighed, klima og ressourcer’.

Personlig indstilling er de personlige og subjektive ressourcer, som elever
maeder udfordringer og opgaver med. Det er troen pa at kunne agere i verden og
herigennem at kunne realisere dromme og planer. Personlig indstilling bygger
pd evnen til at kunne arbejde vedholdende og overkomme ambivalens, usikker-
hed og kompleksitet.’

Innovationsdidaktik handler kort sagt om en opméerksomhed p4, at alle elever
leerer at anvende faglige kompetencer i innovative processer til at skabe lasninger
pé autentiske problemstillinger af lokal, national eller global karakter.

Skolerne kan udvikle og arbejde med elevernes innovative kompetencer pa mange
mader. PA BOOST-kurserne har undervisningen dels taget udgangspunkt i EMUs
vejledning og varet baseret pa viden om innovationspaedagogik og forskellige in-
novationsdidaktiske perspektiver, og dels har projektet anvendt INDEX: Design
to Improve Life - Educations 'Kompasset’ som et felles redskab for at arbejde
innovativt i undervisningen i Helsinger Kommune.
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2.1 ET INKLUDERENDE PERSPEKTIV

Et inkluderende leeringsmiljo tager udgangspunkt i flere aspekter, der kan beskri-
ves med folgende kendetegn: Fysisk tilstedevaerelse, accept og anerkendelse, aktiv
deltagelse og udvikling af positivt selvbillede (Farrell, 2002), og de omgivende
faktorer, som leeringsmiljoet og didaktik, danner betingelser for elevens deltagel-
sesmuligheder (Baltzer og Tetler, 2004).

Inklusion i en didaktisk ssmmenheng ma forstis som en dynamisk proces, der
altid vil indeholde modsetningsfulde forhold, nér underviseren skal prioritere
mellem fx faglige og sociale mal, individets og feellesskabets behov, og/eller felles
mal overfor individuelle mestringsoplevelser (Tetler, 2000), hvilket stiller krav til
underviserens situerede professionalisme og didaktiske dgmmekraft.

I den faglige undervisning har underviseren erfaring med at differentiere mal,
undervisningsmaterialer og metoder i forhold til den enkelte elevs forudsaetnin-
ger. Men i innovationsdidaktikken baseres laereprocessen i hgjere grad pa struk-
turer og teknikker, der skal facilitere elevernes egen nysgerrighed, motivation

og interesser, s& derfor kan underviseren opleve sin rolle og didaktik udfordret.
Der findes endnu ikke svar pa, hvordan en inkluderende undervisning, der ideelt
set skal stotte elevernes oplevelse af faglig mestring, social deltagelse og dan-
nelse af et positivt selvbillede, gribes an i en innovationsdidaktisk sammenhang
(Hedegaard-Serensen 2013, 2014; Hedegaard-Serensen & Penthin Grumlese,
2016). Hvordan den enkelte underviser og/eller skole griber dette an, vil afhenge
af hvilke rationaler og begrundelser for innovation, der traekkes pa.

Innovation i skolen traekker pa mange begrundelser. Nogle peger i retningen af
funktionelle behov for fortsat at udvikle effektive produktionsprocesser, som ikke
blot er gkonomisk effektive men ogsé baredygtige. Behovet for kompetencer i
retning af idegenerering, produktudvikling, preesentationsteknikker og blik for
markedspotentiale kan begrundes med denne logik.

Derudover tegnes et dannelsesméessigt medborgskabsperspektiv, der handler om
elevernes evner til at handtere reelle udfordringer, sdsom miljgproblemer og fat-
tigdom, som vi endnu ikke har samfundsmaessige lasninger pa. I dette perspektiv
er brugerorienterede processer og autentiske problemstillinger centrale, og det
handler om at treene elevernes mindset til at handle innovativt i og pa tveers af
den gvrige undervisning. Her fokuseres pa samarbejde, kommunikation, rolle-
skifte og eleverne som medproducenter i undervisningen.

Endelig er der paedagogiske tilgange, hvor man er optaget af anvendelsesoriente-
ret og alsidig undervisning som middel til bedre leering og trivsel. Samlet set er
der nogenlunde enslydende beskrivelser af aktuelle og fremtidige kompetencebe-
hov, men begrundelserne er forskellige (Dede, 2007; Berthelsen, 2016; Wegener,
2017). Med Kompasset som redskab, far underviserne nok anvisninger til teknik-
ker og konkrete handlinger, men de skal stadig udveelge og tilpasse disse efter den
lokale kontekst og undervisningens formal.
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BOOST har som maél at hgjne elevernes skolemotivation og trivsel, og fra forsk-
ning ved vi, at innovative processer i skolen ser ud til at kunne styrke elevernes
trivsel, nar de opleves som meningsfulde af eleverne. Bade et norsk og et dansk
studie har vist, at undervisning med fokus pa entreprengrskab kan hgjne elever-
nes trivsel, skolemotivation og oplevelse af kompetence, nar den er understot-
tende og opleves som meningsfuld, og nr der undervises efter handlingsorien-
terede entreprengrielle feerdigheder (Johansen, 2008; Moberg, 2015). Et svensk
effektstudie blandt udskolingelever (hogstadieelever) viste, at udvikling af entre-
prengrielle kompetencer hanger sammen med den personlige del af de innovative
kompetencer, nar der undervises gennem og for entreprengrskab (Savetun &
Lackeus, 2014), hvilket betyder at det er, nar eleverne arbejder med kompetence-
dimensionerne, at de personlige ressourcer udvikles. Ifelge disse forskningspro-
jekter er der ikke modszatning mellem at arbejde med merkantile/funktionelle
eller paedagogiske og dannelsesmeessige formal. Tvaertimod lader det til, at netop
en funktionel tilgang til innovation styrker dannelsesmaessige og peedagogiske
mal. Disse studier er foretaget pd ungdoms- og erhvervsuddannelser, og der er
endnu ikke foretaget empiriske studier med blik for et elevperspektiv pa alle trin i
folkeskolen i Danmark.

De nordiske forskningsstudier danner baggrund for vores optagethed af, hvordan
undervisere tilpasser innovationsdidaktikken til elevernes forskellige forudsaet-
ninger, og hvordan dette fremmer deltagelsesmuligheder for eleverne i folkesko-
len.

Deltagelse anvendes som et centralt begreb i vores forskning, og udtrykker et
onske om, at det er elevens egen oplevelse af at veere in- eller ekskluderet i faglige
og sociale faellesskaber, som ligger til grund for undersogelsens inklusionsforsta-
else. Undersogelsen har et bredt fokus pa elevens oplevelse af deltagelse, som den
udtrykkes i materielle og sproglige ytringer, kropslig ageren og feedback i under-
visningen (Mitchell, 2014). Det er séaledes centralt, at elevernes eget perspektiv
P4, hvad der har positiv betydning for deres deltagelse fagligt og socialt, bringes i
fokus gennem observationer og interviews med eleverne og deres undervisere.

I undersogelsens analyser skelner vi mellem faglig og social deltagelse. I nogle
elevudsagn ser vi eksempler pa, at der en klar adskillelse mellem det faglige og so-
ciale, men der forekommer ogsa overlap, hvor muligheder og begransninger i ele-
vernes deltagelsesbetingelser ikke kan kategoriseres som enten social eller faglig,
men som et bide-og. Eksempelvis er der en tendens til, at eleverne i indskolingen
er optaget af de sociale legerelationer i klassen, som ikke alene kan anskues som
sociale deltagelsesbetingelser, idet disse ogsa griber ind i og skaber betingelser
for faglig deltagelse. Adskillelsen bidrager til at kaste lys over, hvordan det faglige
og sociale omtales af henholdsvis elever og undervisere, herunder hvordan det
fremtraeder i observationer af aktuelle innovative processer.
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3. DIDAKTISKE BLIKKE PA UDVIKLING AF
INNOVATIONSKOMPETENCE

Kompasset har veeret det faelles metodiske grundlag i BOOST, og i den tilhgrende
Underviserguide kunne underviserne finde mal og arbejdsgange for teknikker,
som understatter arbejdet i Kompassets fire faser. Underviserne har gennem
afprevninger i egen praksis tilpasset teknikkerne efter faglige kontekster og deres
elevers forudsaetninger.

For mange af underviserne, som har deltaget i kurserne som del af BOOST, har
det veeret en udfordring at tilretteleegge og gennemfore innovationsdidaktisk
undervisning, der baseres pa en rakke nye teknikker og en procesorienteret
didaktik, og samtidig fokusere pa at udvikle elevernes trivsel og kompetencer i fag
og innovation.

De mest gennemgaende udfordringer, vi har mgdt hos underviserne, har involve-
ret spergsmal om differentiering i processerne sisom: Hvordan skal jeg styre og
organisere de innovative processer, nar eleverne samtidig skal vaere selvbestem-
mende, kreative og selv formulere ideer og udfordringer? Hvordan kan jeg laere
eleverne noget, nar processerne styres af elevernes interesser?

Hvordan sammensztter jeg grupper, s alle bidrager? Og hvordan tilretteleegges
teknikker, sa elevernes individuelle behov tilgodeses og deres deltagelse under-
stottes?

Nogle elementer er hurtigt faldet pa plads, mens andre har vaeret udfordrende,
ressourcekravende eller endnu uudnyttede potentialer.

For de fleste elever har undervisningsformen vaeret ny, og Kompasset har veret
et redskab, de skulle leere at kende. Gennemgéende har eleverne varet optaget af,
hvordan processerne gav mening og hvilke roller og muligheder de oplevede i det
innovative arbejde. Elevernes opmerksomheder har bl.a. drejet sig om spgrgsmal
som: Hvad er min rolle i gruppearbejder? Hvad betyder det, at skabe vaerdi for
nogen? Hvorfor skal vi arbejde i forskellige materialer? Og kan jeg finde ud af at
arbejde pa denne made?

I dette kapitel praesenterer vi nogle analyser af empirien, som kaster lys over vee-
sentlige didaktiske muligheder og begransninger i forhold til elevernes deltagelse
i udvikling af innovationskompetence. De fire dimensioner i innovationskompe-
tence: Handling, kreativitet, omverdensforstaelse og personlig indstilling struk-
turerer vores udfoldelse af nogle af de didaktiske overvejelser, som underviserne
kan opleve at std med, nar de underviser med og gennem innovative processer.

I de enkelte afsnit praesenterer vi observationer og inddrager citater fra interviews
og didaktiske udviklingssamtaler med underviserne som eksempler pé refleksio-
ner over, hvad der skaber og muligger deltagelse for eleverne. De enkelte afsnit

er kombineret med tekstbokse, der eksemplificerer uddrag af observationer og
interviews med eleverne.
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3.1 HANDLING SOM DIMENSION

Udvikling af kompetence inden for handling vedrerer, at eleverne skal
kunne samarbejde, planlaegge, strukturere, udfere og kommunikere.

I samtlige undervisningsforleb, vi har observeret, har undervisningen
veret tilrettelagt som gruppeprocesser. I det anvendte redskab, Kompas-
set, tager de understottende teknikker i Forbered-fasen afsat i, at grupper
sammensattes omkring temaer, som eleverne selv velger at arbejde med.
Det indeberer, at eleverne skal kommunikere og aktivt afstemme proces-
sens mal og aktiviteter med hinanden.

I vores observationer af undervisningen ser vi eksempler p4, at deltagel-
sesbetingelser skabes gennem forskellige former for organisering af grup-
per og gruppesamarbejde i forhold til hvad og hvem, der driver processen.
I samtaler med underviserne italesattes en skelnen mellem tema, produkt
og/eller samarbejdsrelationerne som drivkraft for gruppens arbejdspro-
cesser.

I forhold til samarbejdsrelationer, er vi i analyserne opmerksomme p3,
hvorvidt der er tale om roller som et princip til at sammensette grupper
efter, eller hvad vi identificerer som positioneringer i relationerne under-
viser til elev og/eller elev til elev. I modsatning til rollebegrebet er positio-
nering kendetegnet ved, at der konstant produceres og labende forhandles
positioner i relationer, mere eller mindre bevidst (Davies & Harré, 1990).
Positioneringer kan veere selvvalgte og/eller givet, idet eleverne bade kan
mobilisere og mobiliseres i bestemte diskurser, der placerer dem i en saer-
lig position i gruppen (ibid.).

Gennemgaende didaktiske overvejelser i dette afsnit handler om:

»  Hvad — eller hvem — motiverer og driver gruppens arbejde, og herun-
der hvordan gruppesammensatningen organiseres.

»  Hvem bidrager i gruppen, dvs. hvad kan underviseren og/eller ele-
verne kigge efter som tegn pa deltagelse i en innovativ proces.

Hvad — eller hvem — driver processen?

Nar det er temaet, som udger afsattet for sammensatning af grupper, s
forudseetter det, at temaet, hvad enten det er fagligt orienteret eller ej, dels
kan udgere et omdrejningspunkt for elevernes samarbejde, og dels at det
konkrete tema motiverer eleverne nok til, at det driver processen.

Vores dataindsamling peger p4, at et tema ikke altid er det centrale i grup-
pesammensatningen eller det, som driver processerne. I data fra forsk-
ningens forste ar ser vi eksempler p4, at iser eleverne i indskolingen er
optaget af, om de er i gruppe med dem, de leger mest med.

I undervisernes perspektiv er der flere hensyn i spil, nér der ssmmensaet-
tes grupper. De gnsker dels at skaerpe faglighed frem for sociale grundlag
hos eleverne i forhold til gruppedannelse. Det handteres eksempelvis ved
at rammesette processer, hvor eleverne velger efter et fagligt tema eller
skriver tre undertemaer ned, hvorefter underviserne trakker lod. De er
samtidig ogsa bevidste om betydningen af de sociale relationer i klassen

16




i forhold til gruppedannelse, og sa er de endvidere optaget af at tage hensyn til
elevernes forskellige forudsaetninger for at deltage i og drive processen. To under-
visere fortaller her om deres overvejelser:

T en klasse er der gennemsnitligt 4-5 elever, der bare er gode til det hele. I
min klasse vil de altid gerne have, at jeg laver grupperne. Og det har vi ogsa
gjort lidt med de her grupper. Vi har kigget mest pa det faglige, og sG sam-
mensat pd tvaers af klasserne. Og det er klart, at de maske ikke far den mest
geniale losning, men sa laerer de noget om samarbejde. Vi kan selvfolgelig
lave en skabelon, hvor vi viser, hvad skal vi nd. Der skal vaere en leder, nar
Jjeg sammensaetter — men de skal alle sammen bidrage. Hvis de selv far lov
til at bestemme, sa valger de gode jo hinanden — og hvad gor vi sG@ med de
andre’ (Underviser fra udskolingen).

Jeg vaelger ogsa grupper. Nogle gange har de vaeret baseret pa hvem, der
kan lide hinanden, lige mange drenge og piger, lighed i at der er et lokomotiv’
og sd videre. Lige nu teenker jeg, om det kunne vaere sjout, hvis de fik lov til

at vaere sammen med deres venner, som de i ourigt ogsd er taette pa fagligt.
Jeg har en gruppe nu, hvor de er fire lige eller ens, og de har ingen refleksion
overhovedet, og det bliver ikke szerlig spaendende. Hvis de var sammen i
sadan en proces, sa er det sveert at sparke et eller andet ind i det.” (Underviser
far udskolingen)

I ovenstidende og i datamaterialet ser vi eksempler p4, at underviserne bl.a. traek-
ker pa erfaringer med sammensetning af grupper efter CL-principper (Coopera-
tiv Learning), hvor der identificeres en 'leder’ i gruppen, s man sikrer proces-
serne fremdrift. Samtidig er det ogsa et eksempel pa, hvordan underviserne gor
noget forskelligt afhaengigt af, hvad de setter som mal i processen.

Fx ser vi ogsa eksempler pé, at grupper sammensettes efter innovationsdidak-
tiske principper, hvor eleverne far tildelt en sarlig rolle (arkitekt, detektiv, hénd-
veerker eller antropolog) i en periode.
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Underviserne begrunder bl.a. sammensatning af en lederrolle i gruppen med
henvisning til de strukturelle rammer. Eksempelvis er tid en faktor for at nd de
fastsatte mal eller deadlines inden for de afsatte lektioner. Ogsa det forhold, som
at underviseren er alene i undervisningen, udger et behov for at grupperne kan
arbejde mere eller mindre selvstaendigt.

Generelt ser vi, at underviserne er meget optaget af, hvilke kriterier de bedst mu-
ligt kan sammensette grupper efter i de innovative processer, siledes at alle far
mulighed for at bidrage og deltage. Men der er ogsa opméarksomhed omkring, at
et kriterium for indflydelse og medbestemmelse i innovative processer kalder pa
et minimum af handlekompetence hos eleverne. En laerer fortaeller her:

’Handlekompetence er vel det vaerste, man kan mangle i denne sammen-
haeng. Det handler om at kunne handle, kunne taenke og gore.” (Underviser
udskolingen)

Behovet for handlekompetence understotter undervisernes overvejelser omkring,
at nogen i gruppen skal kunne drive processen frem. Men det skitserer ogsé en
didaktisk udfordring, nér elevernes motivation for deltagelse er pavirket af, hvor-
vidt eleverne far indflydelse og medbestemmelse i processen. I det perspektiv er
det méske nogle andre kriterier, underviserne skal orientere sig efter, hvilket den
samme laerer gor sig overvejelser over her:

‘Gruppearbejdet bliver meget mere komplekst her.... her er det zonen
inden for naermeste udvikling 1 ivaerkszetteri. Jeg tror, at vi skal veere
opmaerksomme pd nogle andre ting, nér vi gruppeinddeler. Dem, der stor-
mer derudaf, bliver treaette af at lave alt arbejdet, mens de andre ikke har
en jordisk chance for at forstd, hvad der foregdr i loberens’ hoved”’

Underviserne gor sig her overvejelser omkring, hvordan eendrede betingelser for
deltagelse kalder pa andre kriterier end faglige og/eller sociale mél i de innovative
processer. De faglige mél star ikke i et modsaetningsforhold til innovationskom-
petencemal, men synes at fremheve andre kriterier for deltagelse end mange af
underviserne er vant til at arbejde med.

De analytiske pointer i dette afsnit skitserer nogle didaktiske udfordringer i

de vante méder at sammensaette grupper pd, hvor gruppen drives af en "leder’,
som typisk er dem, der almindeligvis er meget deltagende i undervisning. Vi ser
eksempler pa, at nogle elever handler (leder) for meget, mens andre séledes ikke
har eller ser sig i en position, hvorfra det er muligt at handle. Konsekvensen er, at
nogle elever bliver 'udmattede’, mens andre elever bliver demotiverede eller ikke
far mulighed for at finde en plads, der giver adgang til en anden deltagelsesposi-
tion.
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3.2 KREATIVITET SOM DIMENSION

I forskningen er vi opmeerksomme pa hvilke forstéelser af kreativitet, der
udtrykkes blandt undervisere og elever, og hvorledes elevernes mulig-
heder for at indga i kreativitetsudviklende aktiviteter understottes. Med
Kompasset som redskab for innovativ undervisning udvikler eleverne
kreative kompetencer i flere faser, bade nar de ud fra et overordnet tema
finder pa nye ideer og definerer hvilken udfordring, der skal arbejdes med,
og i samarbejde med andre udvelger og udvikler disse i eksperimente-
rende og skabende processer. Ogsé nér eleverne ’prototyper’ i samarbejde
med andre og udarbejder forslag til lasninger, anvender de deres kreative
kompetencer. (Cross, 2006; Robinson, 2013).

I forskningens forste ar bemaerkede vi, at kreative aktiviteter blandt
underviserne isar blev koblet til fantasi, og hvordan de kunne hjzlpe alle
elever til at finde pé ideer og veere nysgerrige. Blandt eleverne var fokus
iseer pa det ‘at bygge’. Andet ar var undervisernes udsagn mere orienteret
mod, hvordan de kunne understotte elevernes udvikling af ideer og samti-
dig sikre, at eleverne anvender faglig viden i iterative processer.

Gennemgaende didaktiske overvejelser i dette afsnit handler om:

«  Forholdet mellem idé og lasning, og hvordan eleverne udvikler viden i
undersggende processer.

»  Hvordan praktisk skabende arbejde skaber forudsatninger for nye og
andre deltagelsesmuligheder?

Vi observerede, at der opstod en slags didaktisk knudepunkt, nar in-
novative processer danner grundlag for en sammenfletning af elevernes
interesser og underviserens intentioner om faglige mal. Underviserene
udtrykker iseer i projektets forste ar usikkerhed omkring, hvordan de

kan rammesaette innovative processer med fagligt udbytte, nar det skal
vaere elevernes ideer, som er baerende. I observationer og interviews har
underviserne ogsa veeret optaget af, hvordan de igangsatter og fastholder
eleverne i iterative og undersggende innovationsprocesser, si de ikke blot
fremstiller deres egne umiddelbare bud pé en lgsning. I underviserguiden
findes flere teknikker til brainstorm, kategorisering og udvalgelse, men
mange undervisere har oplevet det udfordrende at f& den meget proces-
suelle tilgang til at gd hdnd i hdnd med en undervisning, hvor eleverne
skal leere noget fagligt.

Vi er vant til at fylde viden pG dem, men her skal de selv sporge/
undres - det har de ikke provet for.” (Underviser fra indskolingen)

I vores observationer i undervisningen ser vi, at eleverne indtager forskel-
lige positioner i forhold til at vaere kreative. De fleste elever var deltagende,
néar det kreative og skabende arbejde var konkret, men vi s ogsé elever,
som havde svart ved dels at skabe ideer eller ved at holde flere muligheder
abne og ikke straks veelge en lgsning.

5 Kompasset anvendes det design-faglige begreb ‘prototyping’, om handlinger hvor man former ideer i
materialer. Hensigten er dels at anvende andre udtryksformer end den diskursive, dels at udvikle flere
muligheder for man udvealger losninger.
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IDE OG LOSNING
Et eksempel hentes fra et matematikprojekt, hvor eleverne skulle designe matematik-
spil til de yngre elever i indskolingen.

Ez1: 'Det er fordi, vi kommer jo med en hel brainstorm, hvor vi bare kaster os
ud i alle ideer, og s samler vi ideerne, der er gode, og sd er der dem, vi bare
kan smide ud pd landevejen og lade dem blive kort over. Og sa far vi det til at
komme ind i et spil, som der sa virker.’ E2: Ja, sa skal vi preve at samle det’.
E1: 'Og hvis det sa ikke virker, sa skal man preve at tage nogle ideer ud og tage
nogle andre ind og nogle flere ud, indtil man synes det bliver godt.’ (Elever fra
indskolingen)

Eleverne i indskolingen beskriver med egne ord en iterativ proces, hvor de forst skaber
mange ideer i faellesskab og valger noget ud, som skal proves af pa en brugergruppe.
Eleven har forstéet, at hvorvidt et spildesign er godt er afhangigt af, om ‘det virker’. Vi
sé dog ogsa elever, som havde brug for meget vejledning for at finde pa ideer og fa dem
‘ud af hovedet’.

Nogle udskolingselever fortzller her om den anden udfordringsuge, hvor de arbejdede
under temaet Sunde borgere:

Ez1: Vi foler ogsd, at den der losning bliver lidt presset fordi... hvis der nu ikke
rigtig er noget problem pa skolen. Forst sa skal du finde et problem og sa skal
du lose det, men hvis det nu i virkeligheden ikke rigtig er noget problem.’

E2: °Nej, jeg er ogsd sddan lidt... man md jo ikke have en losning fra start af,
men alligevel nar man taenker i et problem, sa taenker man ogsa i losning. Og
hvis man sa ikke ma have en losning, s bruger man de forste tre dage pa at
udvikle sit problem, og sa skal man bruge de sidste to dage pa at lave sin los-
ning, og sa har man travlt.” (Elever fra udskolingen)

Denne deltagerposition opleves kaotisk af eleverne, fordi de ikke far lov at inddrage
deres umiddelbare ideer til lasning, mens de undersgger og eksperimenterer sig frem
til en endelig losning. Opfattelsen af en rigid struktur kommer til at virke heemmende
pa elevernes motivation.

De to eksempler er inddraget fra to forskellige typer af undervisningsforlgb. Indskolingsele-
vernes opgave er fagligt mél- og rammesat, idet de i deres spildesign skal anvende tidligere
leerte regnearter, og de leerer om chancebegreb og spiltyper, mens de formgiver spil til de
yngre elever. I indskolingseksemplet har underviseren serget for, at der er konkrete elever,
som spillet skal laves til, testes pé og efterfolgende anvendes af. Derved udfordres matema-
tikelevernes forste ideer, og det forer dem til at veere kreative og problemlgsende i forhold til
brugerelevernes forudszatninger, og endelig skal de igen veere kreative, nar de skal formgive
deres spil. Udskolingselevernes projekt er fra en udfordringsuge, og er dermed rammesat af
et emne og Kompassets struktur. I udskolingseksemplet arbejdede eleverne laeenge med ud-
vikling af ideer (dbne-fase), og derved blev deres tid til prototyping og konkret formgivning
(lukke-fase) kortere, og de blev frustrerede over at strukturen kom til at 'lase’ den kreative
proces. Idet eleverne ikke oplevede, at de matte have forestillinger om en lgsning for den
fjerde dag, forblev udfordringen at vaere abstrakt og vanskelig hdndterbar for dem.
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Til gengeeld s vi, at mange af de elever, som almindeligvis var mindre deltagende i skolen, i
de efterfolgende interviews fremhevede en kreativ arbejdsform som veerdifuld.

Vores analyser viser, at lige sdvel som nogle elever kan motiveres af konkret skabende
arbejde, sd kan de frustreres, nar de ikke kan finde mening i handlingerne. For undervisere
glider de forskellige typer af kreative aktiviteter ogsd sammen, og det synes ikke tydeligt,
hvad formalet med handlingerne er. De forteller her om, at eleverne ikke forstar, hvorfor de
skal bygge:

Ui: Da vi introducerede materialekassen i indskolingen, begyndte eleverne at lave
smykker af piberenserne... (Underviser fra indskoling)

Uz2: De vil sa gerne snakke, man burde nok forme allerede ved Idépoker, hvis man
skal na at lave flere modeller. Som jeg har laest, sG md ideen helst ikke vaere der for i
formgivningsfasen. (Underviser fra udskoling)

Us: Jeg tror ikke, at jeg er den rigtige at stimulere en kreativ proces. Hvad er egent-
lig en kreativ proces? (Underviser fra udskoling)



I eksemplerne ovenfor udvikles elevernes kreativitet gennem undersggel-
se eller formgivningen af et produkt i stole- og teaterprojektet. Med Tang-
gaards teori om kreativitet kan man sige, at eleverne udfordres af ‘mod-
stand fra materialet’, da det er i m@det med de praktiske konkretiseringer
af, hvordan lgsningerne skal skabes, at eleverne er kreative (Tanggaard,
2016). Vi sé ogsa elever, som ikke syntes, at de mestrede faerdigheder,

sé de kunne bidrage til det feelles projekt. Man kan sige, at disse elevers
oplevelse af manglende kompetence far betydning for deres oplevelse af
medbestemmelse, og derfor sveekkes deres motivation for deltagelse.

I eksemplet fra udfordringsugen ’Sunde borgere’ er det i hgjere grad ele-
vernes arbejde med idéer, der vaegtes. De skal arbejde med ‘prototyping’
og det, som Darsg kalder konceptualisering af ideer (Darsg, 2011), men
fordi de er optaget af at skabe en lgsning, giver det ikke mening for dem at
arbejde med de udleverede materialer.

Opsamlende kan vi sige, at vi ser et potentiale i kreative aktiviteter som
udgangspunkt for elevernes deltagelse i undervisning. Dog kan vi se, at
elevernes muligheder for deltagelse kan styrkes gennem en klargering af,
hvad der er formalet med de forskellige kreativitetsfremmende aktiviteter,
og hvordan medier/materialer skal anvendes i forskellige faser af proces-
serne.

3.3 OMVERDENSFORSTAELSE SOM DIMENSION

Det er centralt i innovationsdidaktikken, at man anvender sine kompeten-
cer til at skabe vaerdi for nogen, og at fokus er pa, hvad man kan gere med
sin viden og feerdigheder. I Kompasset er Forsté-fasen den, hvor omver-
densforstéelse har mest fylde, og i Underviserguiden udfoldes teknikker,
som konkretiserer antropologisk inspirerede metoder til at undersage,
dels hvad eleverne selv ved og ikke-ved om et tema og dels til identifika-
tion og undersagelse af en brugers behov og forventninger.

I vores observationer af undervisningen sé vi forste ar, at brugeren me-
stendels var en fiktiv person, som der blev skabt en lgsning til. Lasningen
blev udformet som en model, og proces og produkt blev afslutningsvis
preasenteret for underviseren og de andre elever i klassen. I projektets
andet ar sd vi flere eksempler p3, at eleverne arbejdede med bade konkrete
brugere og reelle produkter, der var lgsninger, som skulle implementeres i
en virkelig kontekst.

Gennemgaende didaktiske overvejelser i dette afsnit handler om:

»  Hvordan far eleverne mulighed for at skabe viden om en bruger

»  Betydningen af brugere og leverancer i innovationsprocessen for
elevernes laereproces




Blandt underviserne var der det forste ar ikke fokus pé at arbejde med at skabe
veerdi for konkrete brugere. I deres perspektiv var arbejdet med det brugerorien-
terede og entreprenante for ressourcekravende; der skal béde findes brugere, som
eleverne kan fa viden om ved primeere eller sekundaere kilder, der skal tilretteleeg-
ges mader, eleverne skal lzre at interviewe og kommunikere, og efter at eleverne
har udviklet en prototype pa deres lgsning, skal de méske i kontakt med brugeren
igen for at teste lasningen. Ifalge vores undervisere virkede det meget tidskrae-
vende i forhold til de faglige mal, som ogsa skulle nas. Derimod var underviserne
optaget af, hvordan eleverne kan tilegne sig faglig viden og faerdigheder i en inno-
vativ proces. I indskolingen var underviserne det forste ar optaget af, at eleverne
ikke har en basisviden at treekke pa, nér de skal arbejde innovativt. En underviser
fra udskolingen udfolder ogsé dilemmaet med et eksempel fra undervisningen

i historie, hvor eleverne fik til opgave at tilrettelaegge en formidling af viden om
Kgbenhavns grundleggelse til en malgruppe, som svarede til dem selv:

"Hvordan skulle de ellers selv kunne byde ind med underemner, hvis de
ikke ved noget om det inden. Kompasset er jo bygget op, sG man starter
kun med emne, og sé skal de byde ind og komme frem til et underemne,
og sd skal de komme frem til udfordring, og skal de undersoge — der er jo
ikke undersogelse inden, og det haenger maske ikke altid sammen 1 virke-
ligheden, hvis nu jeg slet ikke havde undervist i det her emner i historie, sG
var det jo gdet helt galt, teenker jeg.” (Underviser fra udskolingen)

Underviserne har fokus p4, at eleverne skal laere noget, nér de arbejder med in-
novative processer i fag, og at der skal kompetencer til for at skabe noget af verdi.
Imidlertid viste det sig gennem vores interviews med eleverne, at det at skabe
noget af vaerdi for andre havde betydning for elevernes motivation for at deltage i
undervisningen.






Innovationsdidaktikken har elevernes egne ideer om, hvad der er meningsfulde
problemstillinger, som et centralt element, hvilket er i modsetning til, hvordan
eleverne oplever den almindelige undervisning i skolen. Viden i den almindelige
undervisning er, som eleverne oplever det, noget, der formidles til eleverne og
hovedsalig kommer til udtryk gennem sekundeere kilder.

I innovationspaedagogik forstas viden som noget, eleverne konstruerer, mens de
skaber noget, og produktet af denne viden kan have mange udtryksformerformer.
Det ser dog ud til, at det har en positiv betydning for elevernes forstaelse af udfor-
dring og lasning, nar der arbejdes autentisk med at skabe reel vaerdi for en bruger.
I eksemplet fra indskolingen har eleverne konkrete ‘neere’ brugere, som de kan te-
ste deres lgsninger pa. I andre eksempler har underviserne inviteret foreldre ind
til at forteelle om noget, de var ’eksperter’ i. Her gav eksperterne eleverne et blik pa
omverdenen, men det har i hgjere grad veeret op til eleverne selv at fa kontakt til
brugerne, som de skulle skabe vaerdi for.

I den didaktiske udviklingssamtale beskriver en underviser, at det tilsyneladende
er svert for eleverne at finde pa de gode spergsmal, hvorimod det at tage kontakt
ikke volder store problemer.

Jeg har tit oplevet, at de ikke er grundige nok. De laver sGdan nogle dar-
lige sporgsmal... Man vil leere dem sG mange ting, og man kan ikke na alt.
Der er ingen forskel pd, om det i praksis er meget eller mindre deltagende
elever. Tvaertimod er de gode til at sige ’kan du ikke lige ringe til...
(Underviser fra udskolingen)

‘Man kunne godt vaere mere obs. pd, at de fik lzert at interviewe.’
(Underviser fra udskolingen)

Afslutningsvis vil vi indkredse, at det i elevperspektiv er seerdeles meningsfuldt

at arbejde med konkrete brugere i innovative processer, og et feelles engagement i
gruppen kan medfere, at det kommer til at drive processen. I et didaktisk per-
spektiv kan vi se, at der er et potentiale for at understatte elevernes deltagelse i
brugerorienterede processer ved blandt andet at laere dem at stille gode spergsmal
eller pa andre méder lave brugerorienterede undersogelser.



3.4 PERSONLIG INDSTILLING SOM (DANNELSES)
DIMENSION

Personlig indstilling (nogle steder ogsa kaldet ’personlige ressourcer’) er

i den periode, forskningen har fundet sted, omskrevet til en dannelsesdi-
mension og dermed beskrevet som grundlag for de tre andre dimensioner
(jf. vejledningen for 'Innovation og entreprengrskab’). Personlig indstil-
ling handler om de forskellige forudsaetninger og behov, som eleverne har
i undervisningen, herunder hvordan de forholder sig til egne og andres
bidrag, nar de eksempelvis kaster sig ud i eksperimenter med varierede
udtryksformer eller at teste i forhold til en bruger.

I en didaktisk sammenhseng handler det bl.a. om at facilitere et trygt og
tillidsskabende rum med fokus pa at udvikle elevernes tro pa sig selv og
tro pa egne evner, som leener sig op af begrebet om ’self-efficacy’ eller pa
dansk ‘'mestring’ (Bandura, 1995). I vores observationer af undervisnin-
gen ser vi eksempler pa, hvordan det oftest er de elever, som ogsa bliver
styrende i gruppen, der giver udtryk for vanskeligheder med at acceptere
usikkerhed i processerne. Derudover ser vi eksempler p&d, hvordan den in-
novative proces, som er ny for mange af underviserne, skaber en anderle-
des procesdidaktisk underviserrolle, hvor de ogsa skal leere at overkomme
usikkerhed og kompleksitet i processen.

I vores samtaler med underviserne er de didaktiske overvejelser séledes
orienteret mod, hvordan og hvorvidt der skabes betingelser for forskellige
deltagerpositioner i det ambivalente og komplekse rum, som en innovativ
proces (ogsa) er.

Didaktiske overvejelser i dette tema handler om:

» At skabe rammer for anerkendelse af andre mader at deltage pa for de
elever, der almindeligvis er meget deltagende i undervisningen og er
vant til at handle og tage styring.

»  Atturde fejle og overkomme ambivalens.

Farst viser vi eksempler pa, hvordan underviserne gor sig didaktiske
overvejelser ift. at fa alle elever med i processen. Derudover ser vi eksem-
pler p4, hvordan Kompasset som innovationsdidaktisk struktur meder
elevernes frustration over forholdet mellem spildtid og tidspres i proces-
sen.

At (turde) fejle

I Kompassets fire faser er teknikkerne bygget op omkring iterative
processer, der henholdsvis &bner og lukker gruppernes valg vedrgrende
det tema, som de arbejder med. Sarligt i forskningens forste ar oplever
underviserne udfordringer med at balancere faglige mal og mal for in-
novationskompetence.

I forbindelse med kurserne oplevede vi, at underviserne var tilbage-
holdende i forhold til at styre gruppernes arbejde for stramt, ud fra en
forestilling om at den stramme styring ikke er kompatibel med en inno-
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vativ proces, samt forestillingen om, at for mange didaktiske rammer forstyrrer
elevernes handlinger og ideer, som den drivende kraft. Innovative processer skal
styres, men at finde gode greb til at facilitere det kaotiske rum, som Darsg (2009)
ogsa taler om, er ikke enkelt. Underviserne fortaeller om oplevelser af, at de pa
mange mader skal arbejde omvendt i forhold til, hvad de er vant til. De innovative
processer kan sagtens vare baseret pa faktuel viden, men rummer ogsa rammer
for eksperimenter, hvor der ikke er et bestemt facit.

Vi ser eksempler pé, hvordan underviserne har didaktiske refleksioner over, om
de elever, der typisk tager styringen, ogsa er de elever, der kan navigere bedst i de
dynamiske rammer. Som svar pa spergsmalet om, hvad der skal til for at facilitere
den kaotiske proces, fortzller en underviser:

’Hvis man skal hjeelpe, s er det noget med at strukturere det pd en anden
madde. Jeg ser omvendt, at det for nogle af de staerke, fagligt staerke, som
ikke er glade for at fejle, er langt vanskeligere. Hvor de fagligt svagere

er vant til at fejle, og ved at jeg er et ok menneske alligevel’. Sa taler jeg
med dem om, at det er ok, at de ikke kan overskue processen fuldstendig.
Vi differentierer jo pd den mdde, at vi laver grupper — dvs. grupper med
max varians — men ogsa grupper med elever, der kan byde ind med noget
forskelligt.” (Underviser i udskolingen)

Eksemplet viser, hvordan nogle af eleverne er orienteret mod, hvad der er det
rigtige’, hvilket skaber et paradoks i en ramme, hvor fejl — i nogle tilfeelde — ikke
findes, fordi der ikke er ét facit.

Generelt ser vi eksempler pa, at underviserne har gje for, at innovativ undervis-
ning kalder pa nye mader at strukturere undervisningen pa. Vi ser ogsa eksempler
P4, at jo hgjere op pa trinene eleverne er, jo mere vil de gerne kende kriterier for
deres egen (faglige) praestation. Her forteeller en anden underviser i udskolingen:

"Det er det samme med det historieprojekt, hvor de siger: ’Far vi karakte-
rer for det?’, og det var egentligt ikke [...] min hensigt at de skulle have det,
men vi vil sd gerne have karakterer for det’. Fint nok, sa far I karakterer
for det. Huis de gerne vil males, og det kan motivere dem til at yde deres
bedste, sd synes jeg ogsd, s ger jeg det. Det har ikke indflydelse pd noget,
men...’ (Underviser i udskolingen)

Eksemplet viser, hvordan det for nogle elevers motivation er vigtigt at blive malt i
forhold til formelle vurderingskriterier.

Det har en betydning for elevernes deltagelsesmuligheder, nar preestationer vur-
deres med karakterer og udelukkende faglige leeringsmal, fordi det processuelle
og eksperimenterende dermed underkendes. Vi ser ogsé, at det at turde handler
om, hvilke forudsatninger og forventninger eleverne har til sig selv og hinanden.
Det giver anledning til et spargsmél om, hvordan det er muligt at skabe inklude-
rende vurderingskriterier, der kan balancere faglige kompetencer og rigtig/forkert
overfor det anvendelsesorienterede, eksperimenterende og undersegende.



3.5 OPSAMLING

Kapitlets analyser peger pa nogle didaktiske muligheder og udfordringer omkring
udvikling af elevernes innovationskompetence.

Hvis vi ser pa gruppesammensatninger i lyset af handlingsdimensionen, opstar
der nogle overvejelser vedrarende hvad eller hvem, der skal drive processen. Un-
derviserne er optaget af, at sammensette grupper, sa der er fremdrift i arbejdet,
hvilket ofte gares ved at sammensette grupper sa der er en leder, der styrer og
organiserer arbejdet. I et elevperspektiv er der tendens til, at de elever, som til-
deles en lederrolle, udmattes, og de andre demotiveres af manglende indflydelse.
Undervisernes fokus pa handlekompetence og at fa lgsninger feerdige til en dead-
line, synes at vaere i modseetning til nogle af elevernes muligheder for at opleve
medbestemmelse og ejerskab i arbejdet. Underviserne er ogsa optaget af at sam-
mensaette grupper ud fra faglige grundlag, hvorimod iszer eleverne i indskolingen
gerne vil have grupper baseret pa sociale grundlag. Hermed skitseres et behov for
mader at organisere gruppearbejder pa, som giver processerne fremdrift samtidig
med at eleverne far storre handlerum for deltagelse.

Vi ser, hvordan kreativitet oversattes og omsaettes i forskellige undervisnings-
forlgb. Underviserne og eleverne har forskellige fokus i opfattelse af det kreative,
hvilket far betydning for, hvordan eleverne eksperimenterer, tester og skaber lgs-
ninger. Af eksemplerne fra eleverne kan vi identificere kreativitet i sammenhaeng
med den indledende idégenerering, prototyping, hvor de ideudvikler og i den
afsluttende formgivning af en lesning. Underviserne omtaler hovedsageligt den
idegenererende fase og de didaktiske muligheder, der er for at skabe et kreativi-
tetsfremmende laeringsmiljo.

For flere af de almindeligvis mindre deltagende elever er konkrete og skabende
arbejdsformer motiverende, hvor de mere &bne idégenererings- og idéudviklings-
faser opleves vanskeligere at tilga. Bdde undervisere og elever udtrykker, at det
er uklart, hvad der er mélet med de enkelte kreativitetsfremmende aktiviteter, og
iser forholdet mellem udfordring og lgsning fremstar diffust. I eksemplerne skit-
seres uudnyttede potentialer i forhold til at udvikle elevernes kreativitet gennem
prototyping og alsidige feerdigheder til konkret skabende udfoldelse.

Vi ser i relation til omverdensforstaelse, at der opstar nogle udfordringer i forhold
til at bringe en bruger ind i processerne, selvom eleverne er motiveret af at lave
noget, der er til gavn for konkrete brugere. Underviserne oplever, at strukturelle
rammer sasom tid og ressourcer i undervisningen begraenser muligheden for at
inddrage eksterne brugere og eksperter, men vi si ogsa eksempler pa inddragelse
af ‘neere’ brugere, som eleverne skabte lgsninger for. Den konkrete bruger moti-
verer de almindeligvis mindre deltagende elever til at engagere sig, og for gvrige
elever medvirker brugerorienteringen ogsa til at sette en retning for den innova-
tive proces. I eksemplerne ser vi, at underviserne primert er fokuseret pa at skabe
faglig og laeringsmaessig veerdi for eleverne, hvor eleverne selv udtrykker, at det at
skabe vaerdi for andre motiverer dem til leering, og at motivationen gges, nar deres
ideer udmentes i konkrete lgsninger, der implementeres til gavn for andre.



Sidst men ikke mindst handler forudsetninger for deltagelse i innovative proces-
ser ogsa om facilitering af et trygt og tillidsskabende leeringsmiljo med fokus pa at
udvikle elevernes tro pa sig selv og tro pa egne evner i en undervisning, der ekspe-
rimenterer med forskellige arbejdsformer. I perspektivet af dimensionen ’person-
lig indstilling’ sa vi, at eleverne er optaget af, hvordan de kan lykkes og hvordan de
kan mestre innovative processer. De har svert ved at vurdere egne kompetencer
og eftersparger en ydre vurderingsform som karakterer. Underviserne er op-
marksomme pa, at karaktergivning kan medvirke til, at eleverne sgger det rigtige
svar i stedet for at se mange muligheder og selv vurdere, hvad de mener, er den
bedste lgsning.

Ovenstéende analyse har vi struktureret efter dimensionerne i innovationskom-
petence, og vi har udfoldet eksempler pa temaer, som var gennemgaende i vores
data. I vores data sa vi, at der var temaer, som gik igen pa tvars af kompetence-
dimensionerne. I det naeste kapitel udfolder vi tre udviklingstemaer, der fremstar
centralt for elevernes muligheder for deltagelse i innovative processer.
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4. ELEVERNES DELTAGELSESMULIGHEDER
- UDVIKLINGSTEMAER PA TVARS AF TRIN

I det foregdende kapitel gav vi med underviser- og elevudsagn eksempler pa,
hvordan udvikling af innovationskompetence rammeszttes didaktisk og opleves
i undervisningen. I dette kapitel prasenterer vi tre temaer, som vi pa tveers af
indskoling, mellemtrin og udskoling har analyseret os frem til, er centrale udvik-
lingstemaer i forhold til elevernes motivation for deltagelse i innovative processer.

Dette kapitel er opdelt séledes, at den forste kategori vaerdiskabelse knytter sig til
didaktiske udviklingstemaer, der ser ud til at opsta, nér der pa en og samme tid
skal skabe en veerdi for nogen og en verdi i relation til elevens leering og laerepro-
ces. Eksempelvis ser vi, at underviserne ma balancere mellem mal, der vedrerer
elevens leering og mal, der vedrerer den konkrete bruger og/eller produktet.

Den anden kategori autenticitet knytter sig til elevernes leeringsforudsaetninger
og oplevelser af meningsfuldhed, som dels handler om det sanselige og krops-
lige; Hvad gor temaet eller problemstillingen samt det at arbejde med forskellige
udtryksformer ved eleven? Samtidig handler det ogsa om, hvorvidt den konkrete
losning er autentisk — kan den implementeres? Endelig drejer det sig om, hvor-
dan anvendelsesorienteret undervisning og det entreprengrielle far betydning for
elevernes meningskonstruktioner.

Den sidste kategori er processtyring, og den handler om de procesfaglige udvik-
lingstemaer, der kan opsta nar eleverne arbejder i &bne-lukke-processer, hvor
tegn pa leering bevaeger sig mellem produkt- og procesorientering og/eller faglig
og social orientering. Denne kategori handler ogsa om nye eller eendrede betingel-
ser for underviser- og elevrollen, som igen far betydning for elevernes deltagelse i
undervisningen.

4.1 VERDISKABELSE — FOR HVEM?

I vores undersogelse af hvad der skaber motivation for deltagelse hos eleverne,
viser det sig at have betydning, at processen er orienteret mod at skabe veerdi for
en bruger. Ideen om det veerdiskabende star centralt i definitionen af innovation,
men nar innovation bringes ind i en skolekontekst, ser vi eksempler p4, at det er
vanskeligt at prioritere mellem paedagogiske méal, hvad der styrker den enkelte
elevs leering og innovationsmal og hvad der skaber det bedste produkt for en
bruger. I dette afsnit vil vi udfolde, hvad der karakteriserer vaerdiskabelse som
udviklingstema og hvordan elevernes deltagelse fremmes.

Brugeren
I forskningens farste ar sé vi eksempler pé forlgb i undervisningen, hvor der ikke
er en bruger eller hvor brugeren er fiktiv. Det s vi eksempelvis i observationer af



udskolingsklassens arbejde med et historieprojekt, hvor en del af opgaven er, at
eleverne gennem undersggelser af Kogbenhavns grundlaeggelse skal lave en for-
midling, som kan anvendes til andre skoleklasser. I forlgbet indgar en forestillet
bruger, men denne indgér ikke eksplicit i elevernes formidling. Elevernes for-
midling er orienteret mod at formidle viden 'korrekt’, ud fra hvad de tror, under-
viseren forventer af dem. Det bliver sdledes elevernes egen praestation, der er det
oplevede maél for deltagelse — og ikke spgrgsmalet om, hvordan de kan formidle
viden om Kgbenhavns grundlaeggelse, sé det skaber verdi for andre skoleklasser.

Faelles pa tveers af trin er, at udfordring og brugerorientering star tydeligere i savel
undervisernes som elevernes udsagn i forskningens andet ar. Elever og undervi-
sere fortalte om et teaterprojekt, om produktion af avisartikler og om udvikling af
matematikspil, som alle er eksempler pa forlab, hvor eleverne bade arbejder med
en bruger og skaber autentiske leverancer, der reelt kan skabe veerdi. Idet eleverne
skaber rigtige produkter, far de feedback fra henholdsvis publikum, avisredak-
tionen og de yngre elever, nar der testes i processen. Veerdiskabelsen fremstéar
aktuel og vedkommende i elevernes udsagn, nér de reelt skal udvikle og designe
konkrete produkter, fx nar de i 3. klasse forteller, at de bl.a. laver spil, fordi der er
brug for det pé skolen.

Elevernes udsagn og engagement viser, at elevernes anvendelse af viden til at
skabe veerdi for konkrete brugere (og ikke fokusere pa faglige mal) gor, at de op-
lever deres leereproces mere meningsfuld, hvilket er med til at understatte deres
deltagelsesmuligheder og dermed ogsé deres egen laering og leereproces.

Elevernes egen laereproces

I vejledningen for Innovation og entreprengrskab skelnes mellem procesoriente-
rede forlab, hvis primaere mal er innovationskompetence, og faglige eller tvaerfag-
lige forlab, hvor malene for innovationskompetence skal forenes med faglige mal.
Som vi sé i eksemplet med historieprojektet, bliver det vaerdiskabende i en skole-
kontekst koblet til elevernes forstielse af egen laereproces, nar udskolingseleverne
efterlyser at fi karakterer for deres arbejde. Underviserne fanges i et didaktisk
dilemma, hvis de i et innovativt forleb udelukkende vurderer elevernes arbejde
med faglige kriterier. Da vil der opstd en modsaetning mellem undervisningens
metoder og arbejdsformer, som skal fare til innovationskompetence og faglige
kompetencemal.

I forskningen sa vi, at undervisningen lettere orienteres mod veardiskabelse for en
bruger i de procesorienterede forlgb, fordi det er innovationskompetencemal som
samarbejde og idegenerering, der er i forgrund i processen.

Innovation i fagene fordrer at faglige mal skal opnas i forlebet, mens eleven
arbejder mod et projektmaél. Vi har set eksempler p4, at der arbejdes med faglige
mal for det samlede forlab (genrekendskab i avisartikler), faglige méal koblet til
den udfordring, eleverne arbejder med (matematisk chancebegreb i spildesign),



og faglige mél anvendt som dogmer i en kreativ proces (som i teaterprojektet).
Vaesentligt er det, at de faglige mél ikke udger produktet alene, men at der netop
balanceres i forholdet mellem at skabe veerdi for nogen og at skabe didaktisk
vaerdi i forhold til elevernes leering.

4.2 AUTENTICITET — HVAD ER MENINGEN?

Dette afsnit handler om autenticitet og facilitering af elevernes oplevelse af
meningsfuldhed. Oplevelser af mening handler dels om elevernes mgde med
omverdenen, og hvorvidt problemstillinger repraesenterer reelle problemer i vir-
keligheden, som eleverne kan relatere sig til. I dette mgde far det ogsé betydning,
om eleverne mestrer de forudseatninger og faerdigheder, der skal til for at arbejde
aktivt i den innovative proces.

En autentisk real world problemstilling

Afsettet for de innovative forlgb er ofte en tematik eller problemstilling, som

kan veere faglig eller overordnet. Uanset om det drejer sig om at arbejde med
temaer som 'Fra flygtning til medborger’, 'matematikspil til 0.-klasserne’, 'stole-
designprojekt’ eller ’'Kgbenhavns grundleggelse’, sd motiveres eleverne af temaer,
der relaterer sig til deres interesser og tidligere erfaringer. Nar eleverne anvender
viden, som er tilegnet enten i eller for forlebet, bliver processen meningsfuld for
dem. Eksempelvis gav bade elever pa mellemtrinet og i udskolingen udtryk for
engagement i udfordringsugen 'Fra flygtning til medborger’, hvor de bl.a. lavede
interviews med deres brugere (flygtninge). I indskolingens arbejde med matema-
tikspillet udtrykte de stolthed over deres viden om chancebegrebet, regnearterne,
og at de var bekendte med forskellige spiltyper.

En vaesentlig parameter i elevernes deltagelsesmuligheder er, hvorvidt problem
og lgsning er noget man ’lader som om’, dvs. noget som presenteres pé en planche
for klassen, eller om lgsningerne implementeres i en konkret kontekst. I elevernes
udsagn om arbejdet med temaet 'Sunde borgere’ i udfordringsugen ser vi eksem-
pler p4, at de skaber lasninger (fx mere bevaegelse i pauserne for udskolingen),
som de ikke haber bliver implementeret. De har fundet pa lgsningen, fordi de
vurderer, at underviserne vil synes om den. Vi hgrer lignende udsagn i et 'Drom-
meskole-projekt’, som flere af eleverne har deltaget i, hvor de i udgangspunktet
oplever temaet meningsfuldt, men deres lgsningsforslag er af en (gkonomisk) ka-
rakter, som gor, at lasningen ikke kan faores ud i livet, og séledes ender som 'noget
vi leger’.

Et andet aspekt ser vi blandt udskolingseleverne, nar de er optaget af, hvorvidt de
anvendte materialer er relevante i forhold til deres opgavelasning. De ergrer sig
over materialespild, nar de skal skabe prototyper i materialer som papir og pibe-
rensere. Her mangler forstdelsen af, at formalet med prototyping er idéudvikling
i stedet for produktfremstilling. Autenticiteten peger hermed bade mod omverde-
nen, men ogsa mod elevernes forstaelse af delprocessernes formal.

Autentiske arbejdsformer
I relation til det kreative og skabende arbejde er der store variationer i elevernes
motivation for deltagelse. I forskningens forste ar ser vi flere eksempler pa, at



elevernes udsagn om det kreative er forbundet med héndvarksmeessig og kropslig
fremstilling. Dvs. at forudsaetningerne for at forme ideer til losninger er styret af,
hvorvidt eleverne eksempelvis kan lide at arbejde i ler eller oplever, at de er gode til
at spille skuespil. Eleverne er séledes optaget af, om de har feerdigheder til at arbejde
i de konkrete medier, og for nogle er troen pa egne evner lille, og motivationen kan
dale, hvis produktet ikke ligner det, eleven forestillede sig.

I forskningens andet &r ser vi i hgjere grad eksempler p4, at elever og undervisere,
efterhdnden som de far erfaring med Kompassets teknikker, far forstaelse for de
iterative processer: At fa en ide, teste og udvikle, justere og/eller konkretisere en ide.
Hvis vi vender tilbage til udviklingen af matematikspillet, s& udtrykker en af eleverne
tydeligt, hvordan de ikke bare kan lave spillet, men at de ma prove ideer af, teste dem
og igen prove nye ideer af. Det relaterer sig til betegnelsen wicked problems eller med
et dansk begreb vilde ideer, der netop er kendetegnet af, at problemforstéelse og pro-
blemlgsning hanger ulgseligt sammen. Man undersgger problemet, og jo mere man
finder ud af, jo mere kvalificerer man sin problemforstéelse og dermed sin lgsning.

Hermed antydes et udviklingstema, hvor bade iterative, designbaserede metoder og
elevernes forudsetninger for at arbejde med forskellige udtryksformer er kompeten-
cer, der skal gives plads til at laere og erfare. Fx er elevernes forste konceptualiserin-
ger af udfordringer og mulige lgsninger et vigtigt udgangspunkt for dialog i under-
visningen, ligesom eleverne ma lare, at i ‘protyping’ behgver de anvendte materialer
ikke veere de samme som dem, der skabes lgsninger i.

4.3 PROCESSTYRING — HVORDAN?

Afsnittet om processtyring handler om nogle af de procesorienterede elementer, der
vedrgrer deltagelse i det ustyrlige, komplekse og i usikkerheden, som er forbundet
med iterative processer. Her er fokus pa, hvordan elever og undervisere gor sig erfa-
ring med henholdsvis dbnende (divergerende) og lukkende (konvergerende) processer
i forlgbet. Derudover er der ogsa fokus p4a, hvordan der kan skabes rum og rammer
for anerkendelse af forskellige bidrag, s& det dbner for forskellige deltagelsesmulighe-
der.

Nar strukturen bliver (for) styrende

I forskningens forste ar giver savel undervisere som elever udtryk for, at de oplever

strukturen i Kompasset vanskelig. Det tager tid at leere en ny metode at kende, og i

vores observationer af undervisningen i forskningens andet ar sé vi, at eleverne har
faet storre kendskab til ssmmenhange mellem faserne.

Med Kompasset som redskab til at styre processen sa vi eksempler p4, at eleverne
oplever, at de er ngdt til at holde igen med deres lgsninger. De fortzller, at de egentlig
allerede ved starten af et forleb kan have en ide om en lgsning, men maden Kom-
passets faser anvendes pa gor, at de ma holde igen og lade som om, de finder pd en
losning. Seerligt i udskolingen ser vi eksempler p4, at nogle af eleverne frustreres over
styring, som de gerne ville have indflydelse pa.

Nar eleverne oplever strukturen for styrende i processen, har vi mgdt udsagn om
oplevelser af stress eller frustration, fordi der er for lidt tid til at teenke sig om, for
mange deadlines og fastlagte leverancer. Det medfarer, at forméalet med processerne



styres af strukturelle krav og ikke af nysgerrighed i relation til en problemstilling og
lyst til at udvikle noget nyt. Vi har ogsd me@dt eksempler pa oplevelser af ligegyldighed
eller manglende interesse, nar nogle elever giver udtryk for, at lasninger skal folge

et bestemt format som plancher eller film, som vi sa eksempler pa i de kommunale
udfordringsuger. Seerligt i udskolingsklasserne er der et anske om indflydelse og om,
at arbejdsprocesserne i mindre grad er drevet af ensformige leverancekrav.

Vurderingskriterier for lzering i innovative processer

I elever og underviseres udsagn om, hvordan strukturen er vanskelig at forsta,
forklares det med forvirring over kombinationen af at undersgge (dbne) og veelge ud
(lukke). Det opleves vanskeligt at arbejde med fokuserede valg, nar gruppen méske
ikke er enige, dvs. i skiftet mellem det konvergente og divergente. Vi ser eksempler
P4, at eleverne ikke forstar kriterierne for valg i processerne. Det kan eksempelvis
vere at udveelge tre ideer til losning, men der er ikke fzlles kriterier for valg blandt de
tre losninger. Er kriterierne faglige, af hensyn til brugerens behov eller styres valget
af den, der taler hgjest og er mest styrende i gruppen?

Vi ser eksempler pa, at elever, der almindeligvis er meget deltagende, gerne vil vur-
deres eller vide, hvad der konkret forventes af dem. Samtidig giver de ogsa udtryk for
at gnske sig en anden (mere kreativ) position i gruppen. Selvsamme elever udtrykker,
at der er for mange leverancer og for mange deadlines pa kort tid, der er afhaengig af,
at alle i gruppen bidrager, hvorfor eleverne bliver frustrerede, nér de ikke kan vaere
sikre p4, at alle laver noget. Idet eleverne selv har svaert ved at finde rede i vurde-
ringskriterierne, kan de heller ikke finde ud af at vurdere eget og kammeraternes
arbejde. Sddanne orienteringer synes at forstaerke en position, hvor de almindeligvis
mere deltagende elever styrer endnu mere, og hvor kriterier for bidrag er styret af at
preestere over for underviseren.

Selvom nogle af eleverne efterlyser en lgsere struktur i udfordringsugerne, sa udger
strukturen en nedvendig ramme for, hvad elever og undervisere orienterer sig efter
i processen. Vi har set eksempler p4, at det ikke kun er elever, der seedvanligvis har

svert ved at fa en deltagerposition, som har brug for en tydelig struktur.

Opsummerende kan vi sige, at det ikke drejer sig om mere eller mindre struktur i
processen, men at der er et inkluderende potentiale i at arbejde med differentierede
kriterier for deltagelse i de iterative abne-lukke-processer. Ligeledes kan der veere
et potentiale for iseer de meget deltagende elever, nemlig at de involveres i det, som
traditionelt set er didaktiske valg sisom tidsrammer, produktkrav og organisering.
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4.4 OPSAMLING

Samlet set viser analyserne i dette kapitel, at det, der i et didaktisk perspektiv
anskues som en fallesnavner for elevernes deltagelse, er oplevelsen af, at veerdi-
skabelse bade vedrerer en anvendelse af faglige kompetencer til at skabe vaerdi
for en konkret bruger samt en paedagogisk vaerdiskabelse i elevernes leereproces-
ser. Bade i tilrettelaeggelsen af undervisningen og i elevernes forstaelse af mal og
vurderingskriterier er dobbeltperspektivet veesentligt.

Desuden ser vi, at processerne er autentiske og meningsfulde for eleverne, nar de
skaber udfordringer og lasninger, som implementeres i en konkret sammenhaeng,
og nar arbejdsformerne opleves som veerende indenfor raekkevidde. Slutteligt
viser observationer og interviews, at det er udfordrende for bade undervisere og
elever at lere at arbejde med iterative processer. Selvom vi ser tegn p4, at erfaring
med teknikkerne hjelper, sa er der ogsa et inkluderende potentiale i at arbejde
mere eksplicit med vurderingskriterier for faserne i innovationsprocesserne.

En artikel baseret pa nyere dansk forskning i kreative, skabende processer i ud-
dannelsessektoren peger p4, at skolerne har behov for opkvalificering i at under-
statte den produktive (skabende) leering i forhold til reproduktiv leering, hvor man
opover viden om noget, andre allerede har fundet ud af (Drotner, 2017).

I det folgende kapitel giver vi vores bud pa tre anbefalinger til inkluderende in-
novationsdidaktiske greb i undervisningen.
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5. TRE ANBEFALINGER TIL
DIDAKTISKE GREB

I forskningen har vi vaeret optaget af at undersege praksis med udgangspunkt i
sporgsmélet:

Hvordan skaber innovationsdidaktiske greb betingelser for elevernes
faglige og sociale deltagelse, og hvordan tilskriver undervisere og elever
forskellige innovationsdidaktiske greb betydning?

Rammen for de konkrete observationer og interviews, som udger forskningens
datagrundlag, er projektet ‘Boost — innovation i skolen’, hvor undervisere i Hel-
singegr Kommune har arbejdet innovationsdidaktisk ud fra et konkret redskab,
Kompasset. Intentionen med disse anbefalinger er ikke at etablere et alternativ til
Kompasset eller gvrige modeller inden for det innovationspadagogiske felt, men

i stedet at rette opmaerksomheden pé didaktiske greb, som ser ud til at kunne
styrke elevernes deltagelsesmuligheder i den kontekst, der handler om innovation
i skolen.

Saledes peger analyser af data pa tvers af observationer og interviews pa nogle
centrale pejlemaerker for inkluderende innovationsdidaktiske greb i arbejdet

med innovative processer. Hvordan og hvorvidt disse greb sattes i spil i konkrete
undervisningskontekster vil til hver en tid skulle fortolkes ud fra den enkelte
undervisers situerede professionalisme og erfaringer med, hvad der fungerer og er
hensigtsmeessigt i forhold til den konkrete elevgruppe.

Anbefalinger er séledes baseret pd, hvad vi identificerer som inkluderende poten-
tialer i arbejdet med at udvikle innovationskompetence hos alle elever.



5.1 INNOVATIONSFREMMENDE LARINGSMILJO

Den forste anbefaling kontrasterer tendensen til at tro, at innovation handler om
at revolutionere sin undervisning, eller at alt skal vendes pa hovedet. Det er en
mulighed, men at vende alting pa hovedet er ikke i sig selv lig med innovation.
Der hvor vi ser eksempler p4, at undervisningen fungerer bedst, og der hvor den
opleves autentisk og vaerdiskabende er, nar underviserne anvender den viden,
der allerede er til stede ved at integrere nye processer eller teknikker ind i det, de
allerede gor.

I en inkluderende optik hvor innovationsdidaktik skal ga hand i hdnd med ud-
vikling af inkluderende leeringsmiljger, er det veesentligt at have blik for rutiner
og vaner, der kan understgotte et trygt leeringsrum. Det trygge rum kan virke som
en base for at turde give sig i kast med det eksperimenterende. Det handler om at
udvikle et feellesskab (dannelsesdimensionen), hvor der er tryghed og tillid til at
eksperimentere og udforske det usikre og komplekse sammen. Samtidig er erfa-
ring en forudsatning for at handle kvalificeret, og i det perspektiv behagver brud
og fornyelse kun veere en mindre del af processen.

Produktiv laering kan eksempelvis veere at anvende viden (som underviser eller
elever allerede har) pa nye méder og i nye ssmmenhzange og dermed ‘dekonstru-
ere’ sin viden og fa blik for, at viden er skabt i en kontekst. Eller man kan anvende
allerede kendte arbejdsformer pa nye mader, ved at bruge det vi allerede kan og
ved (det reproduktive) som afset for at arbejde skabende og dermed leere nye
metoder.

I et inkluderende perspektiv forudsattes det at underviseren er nysgerrig efter

at forsta elevernes viden og deres forskellige mader at anvende og udtrykke den
viden pa. Hermed handler det ogsa om underviserens tilgang til at forsta balan-
cen mellem produktiv og reproduktiv leering, og hvordan dette balancepunkt kan
skabes med udgangspunkt i de enkelte elevers forudsatninger. Opdyrkelse af det
nye kan veere nyt i en konkret ssmmenhzng, men ikke ngdvendigvis i en sterre
samfundsmeessig kontekst.

Bud pa konkrete greb til at styrke elevernes muligheder for delta-

gelse:

»  Du kan anvende kompetencer fra en sammenhang ind i en anden: Hvad kan
du og dine elever allerede, som I kan tage udgangspunkt i, og hvordan kan det
bibringe eleverne nye perspektiver?

«  Du ogdine elever kan lege og eksperimentere med anvendelsesmader og sam-
menhaenge pa tvaers af medier og fag.

« Ikan gore jer erfaringer med forskellige former for leering, fx gve og treene
alsidige vidensformer og ikke kun skrive, tale og regne.

«  Dukan anerkende at samarbejde kan veere svaert og at det kraever tid og erfa-
ring at opbygge et godt og tillidsbaseret samarbejde.




5.2 INNOVATION OG DESIGNFAGLIGHED
I BORNEHOJDE

Faserne i Kompasset udger grafisk set en struktur, og vi har set eksempler pa, at det
kan give anledning til at forsta innovation linezrt, selvom det ikke er intentionen
med Kompasset. Kompasset er ikke en egentlig fasemodel men et redskab, der kan
hjaelpe med at synliggere hvor i processen, en gruppe befinder sig. Den struktur vir-
ker for nogle elever, mens det for andre er forbundet med frustration og manglende
autenticitet, fordi nogle af eleverne starter med en ide til lasning, men oplever at de
ma tilbageholde deres ideer.

Nar man taler om innovation generelt kan man vurdere lgsninger alt efter hvor radi-
kale ideerne er, eller efter hvor komplekse processerne. I et inkluderende perspektiv
vil elevernes forudsaetninger veere en ramme for, hvor linezre eller komplekse pro-
cesserne bor veere, nir man didaktisk set vil skabe verdi for alle elevers laereproces-
sefr.

Nar vi anerkender premissen om vilde ideer, sa er problemforstéelse og problem-
losning en samtidig proces. Idet eleverne forfelger problemet, er deres spergsmal
baseret pa en ide om, hvad lgsningen kan vere. Problemet er altsa forst endeligt
defineret, nar lgsningen er identificeret. Derfor ser vi ogsd, at det er svaert for nogle
elever at holde igen med lgsningen. Der kan ikke sattes et egentligt kriterium for,
hvornar man har forstéet autentiske problemer — der er nemlig ikke ét facit. Proces-
sen slutter, nér tiden er géet, tilmodigheden slipper op eller ndr man vurderer, at
lgsningen er god nok.

For andre elever er de vilde ideer uoverskuelige og heemmende for deltagelse i arbej-
det. Selvom innovationsdidaktikken bgr undga en alt for linezr forestilling om, at vi
forst kan definere et problem, dernaest sette en innovativ proces i gang, og til sidst

na frem til en lgsning, vil det for nogle elever vare dette, som sikrer deres deltagelse.

Det kaotiske og abstrakte i de innovative processer er vakt af, at vi kan arbejde med
problemstillinger, som der er ikke findes enkle svar og lgsninger pa. Vi ser adskillige
eksempler p4, at eleverne netop bliver grebet af det iterative og processerne omkring
at eksperimentere, teste og videreudvikle ideer. I et didaktisk perspektiv vil det nye
for underviserne formentlig ikke vere faglig viden, men mere hvordan kompetencer
anvendes og nyttiggeres i konkrete ssmmenhznge.

Derfor kan processen med fordel faciliteres dynamisk, sa der gives rum for optag af
elevernes ideer i den planlagte struktur for processen.

Bud péa konkrete greb til at arbejde med innovative og designbaserede

processer:

«  Dukan favne det ustyrlige’ mellem optag af elevernes ideer og den planlagte
struktur for processen — innovative processer kan ikke faseinddeles, men en
struktur kan veere en hjelp for bade underviser og elever.

»  Du kan valge at lasninger skal kunne afproves i en konkret kontekst (og ikke
kun praesenteres i skolen). Innovative processer er motiverende, fordi de er an-
vendelsesorienterede. Det entreprengrielle udger et afgerende element i elever-
nes motivation for deltagelse.

«  Du kan arbejde eksplicit med et dobbeltperspektiv pa vaerdiskabelse, nar der
faciliteres og prioriteres mellem brugere og paedagogiske mal.




5.3 MAL OG TEGN PA LZRING OG INNOVATION

Denne anbefaling handler om at underviseren sammen med eleverne fastleegger
formal for processerne ved at arbejde med kriterier for deltagelse i undervisnin-
gen. Mél og vurderingskriterier ma i et inkluderende perspektiv veere differen-
tierede, sé alle elever far mulighed for mestringsoplevelser. Idet processerne er
komplekse, er det gavnligt at mal og kriterier jeevnligt justeres og nuanceres, sa
alle elever kan orientere sig efter dem i processen. Ogsa fastsettelse af kriterier,
som ligger til grund for at foretage til- og fravalg i de divergente og konvergente
iterationer i innovationsprocessen, vil styrke elevernes deltagelsesmuligheder.

Kriterier er ikke vurderinger af den rigtige eller den bedste lgsning, som vi ser ek-
sempler p4, at nogle elever orienterer sig efter. Kriterier kan vere orienteret mod,
hvad der er godt nok eller muligt i forhold til det, som er formalet med undervis-
ningen og elevernes lereprocesser.

En vigtig kompetence i innovative processer er at kunne samarbejde med andre,
der er anderledes end en selv og anvende flere kilder til indsigt. Men forskellighed
i sig selv farer ikke til innovation, hvilket knytter an til roller og positioner i grup-
pearbejde. Innovative processer har potentiale til at &bne for flere mader at del-
tage og bidrage pa, men dette kan kun anerkendes og genkendes som deltagelse,
hvis der eksplicit arbejdes med, hvordan eleverne kan forholde sig til perspektiver,
som er forskellige fra deres egne, debattere disse og/eller reflektere i feellesskab.
En central del af innovationskompetence er saledes evnen til at lytte.

I denne sammenhzng er det vigtigt igen at fastsl4, at udvikling af innovations-
kompetence ikke stir i modsatning til faglige mal. Det er séledes et bud pa3,
hvordan der konkret kan arbejdes med et supplement til forlgbets (leerings)mal,
produktkrav mv. Det handler ogsad om undervisernes udsagn om oplevelser af det
vanskelige i at finde gode punkter for differentiering i balancen mellem at vaere
styrende og at lade eleverne finde pa. Her bliver tid ogsa et deltagelseskriterium,
for processerne foregar i en skoletid, hvor der kan veere pres pa at foretage valg.
Noget som nogle af eleverne giver udtryk for at have det sveert med.

Bud pa greb til at arbejde med mal og tegn pa leering:

»  Du kan synliggere formal med og vurderingskriterier for forlobet i dialog
med eleverne.

«  Dukan inddrage procesdidaktiske kompetencer, hvor teknikker fra projekt-
ledelse integreres i elevernes refleksive laering. Fx at arbejde med kriterier
for hvordan man arbejder i grupper, nér alle ikke kan det samme? Forhol-
det mellem deadline, ressourcer og tid? Hvad ger vi, nar nogen bliver syge?
Hvilke krav til leverancer har vi — hvad er bestemt af underviser, og hvad ma
eleverne finde pa?

«  Du kan formulere tegn pa, hvilke kompetencer inden for de fire dimensioner,
der arbejdes med.
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