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Processer i undervisningen ud-
gar et problem for sig — bade i
praksis og i teori. | praksis er
processer vanskelige at styre.
Det kommer seerlig tydeligt til
udtryk i mere elevaktive under-
visningsformer som projektarbej-
de, undervisning i "anderledes
uger” og samarbejde pa tveers af
klasser og skoler. Den type un-
dervisning, er de fleste laerere
enige i, giver et seerligt leerings-
udbytte, men de fleste er ogsa
glade, nar de kan vende tilbage
til "almindelig undervisning”, hvor
kaosset er mindre. Men ogsa i
den almindelige undervisning er
det en udfordring at fa proces-
serne til at glide. Derfor er det en
vaesentlig didaktisk udfordring at
planleegge, gennemfgre og eva-
luere processer i undervisningen.
Teoretisk er det vanskeligt at
beskrive processer. Didaktisk
teori og terminologi er udviklet til
at beskrive mgnstre i undervis-
ningen ud fra rumlige metaforer.
Termen mgnster er selv en rum-
metafor, ligesom fx roller og
relationer er det. Derfor er det
vanskeligt at indkredse og be-
skrive de tidslige processer.

Med denne artikel praesente-
rer vi et bud p& en tilgang til pro-
cesser i undervisningen. Hensig-
ten er at tilbyde et beskrivelses-
apparat og pege pa et didaktisk
innovationspotentiale, der kan
bruges til at forbedre praksis og
udvikle en ny generation af digi-
tale leeremidler, som statter op
om processer i undervisningen.

o
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Baggrunden er, at leere-
bogssystemet stadig er det fore-
trukne leeremiddel. Det heenger
sammen med, at laerebgger
tilbyder kompleksitetsreduktion
og styring af processer i under-
visningen. Vores forelgbige em-
piri peger imidlertid pa alternative
mader at handtere processer pa
med mindst mulig tab af kom-
pleksitet. Udfordringen bestar i at
omseette denne empiri i digitale
procesveerktgjer, der kan veere
med til at gge kvaliteten i under-
visningen.

Som udgangspunkt saetter vi
midlertidigt elevernes usynlige
leereprocesser i baggrunden til
fordel for et skaerpet fokus pa de
synlige processer i undervisnin-
gen. De seneste ar har interes-
sen ellers samlet sig om elever-
nes leereprocesser, der er ken-
detegnet ved, at vi kun har indi-
rekte adgang til dem fx via hjer-
nescanning, interviews eller test
og evaluering af laeringseffekter.
Som korrektiv og supplement til
denne tendens argumenterer vi
for et gget fokus pa de observer-
bare processer i undervisningen.
Dels kan de ogsa tolkes som
tegn pa laereprocesser, dels er
de en vigtig kilde til viden om
leererens didaktiske handlebe-
redskab og handtering af pro-
cesser i undervisningen.

Behovet for procesinformation
Baggrunden er en raekke empiri-
ske undersggelser, der er gen-

nemfart i forbindelse med projek-

tet Brugerdreven innovation af
digitale leeremidler. Fgrste fase i
projektet var en stgrre antropo-
logisk undersggelse af 12 klas-
ser pa seks forskellige skoler (se
rapporten pa
www.digitalelaeremidler.dk).
Styrken ved undersggelsen var,
at den gav os veerdifuld indsigt i
de involverede leerere og elevers
tale, tanker, handlinger og om-
gang med laeremidler i forskellige
situationer.

Behandlingen af empiri gjor-
de det imidlertid klart for os, at
den antropologiske tilgang kom
til kort, nar det gjaldt processer i
undervisningen. Antropologerne
havde blik for mikroprocesser i
rummet: menneskelige behov,
handlinger og drivkreefter, som
de brugte til at tegne profiler af
forskellige typer af brugere. Det
er dette blik, vi vil supplere med
et didaktisk blik pa processer i
tiden. Det er ikke nok at have blik
for individuelle behov og hand-
linger, hvis man vil udvikle prak-
sis 0g pege pa et didaktisk inno-
vationspotentiale. Man ma se de
enkelte handlinger som knuder i
et netveerk af handlinger, der
straekker sig pa tveers af tid og
rum og er indrammet af didakti-
ske dagsordner. Vi tager ud-
gangspunkt i en opdeling af pro-
cesser i tre niveauer og ser den
enkelte handling som del af en
interaktion, der er del af et work-
flow, der er del af et forlgb, der
indgar i en arsplan, der i sidste
instans har leereplanernes slut-
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trin som retningsgivende mal.
Der er saledes et sindrigt system
af processer og niveauer, der
bar have betydning for det, vi
konkluderer, nar vi ser leerere og
elever handle, forhandle, genfor-
handle og efterbehandle i under-
visningen.

Pa den baggrund har vi
udviklet et analytisk beskrivel-
sesapparat, som Jeppe Bunds-
gaard har afprgvet i en delun-
dersggelse i foraret 2010, og
som vi supplerer med yderligere
delundersggelser i efteraret
2010. | denne sammenheeng vil
vi kun i begraenset omfang pree-
sentere de empiriske resultater
af undersggelsen, fordi fokus er
pa de metodiske resultater: be-
skrivelsesapparatet og det didak-
tiske innovationspotentiale, der
kan bidrage til brugerdreven
innovation af digitale leeremidler.

Beskrivelsesniveauer

Tid og processer i tid har altid
ydet modstand mod beskrivelse
og analyse. Beskrivelserne for-
sgger at gribe det, der er i tiden,
og som forandrer sig i lgbet af
tid. Det kraever begreber at gribe
med, og de er ngdvendigvis
dannet med rum som beskrivel-
sesgrundlag. Saledes beskrives
tid og processer som punkter,
linjer, flader, mgnstre, udstreek-
ning og beveegelse. Vores pro-
cesbeskrivelser og -begreber er
ingen undtagelse.

Beskrivelsen af tid og proces
med afsaet i rum er en metodisk
preemis. Som en konsekvens
heraf skelner vi mellem proces-
ser pa tre niveauer i undervis-
ningen, der bestemmes feeno-
menologisk ud fra tre mader at
erfare processer i tid og rum pa:

P& mikro-niveauet ses en se-
kvens af interaktioner inden for
én og samme undervisningssitu-
ation, fx ytringer og handlinger i
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en leererstyret klassesamtale
(spgrgsmal, hdndsopraekning,
udpegning, svar 0sv.).

P& meso-niveauet kan vi iagt-
tage workflows, der bestar af en
reekke af interaktionssekvenser
og undervisningssituationer, der
opfattes som sammenheengende
i kraft af en faelles mal- og ram-
mesaetning, fx et laereropleeg
efterfulgt af forstaelseskontrol pa
klassen, opgavelgsning i grupper
og feelles gennemgang pa klas-
sen.

P& makro-niveauet opererer vi
med forlgb, der bestar af en
reekke af workflows, der tilsam-
men udggr en indholdsmeaessig
progression, fx et forlgb om Det
moderne gennembrud i dansk
eller om vand i natur og teknik.

Et workflow kan meget vel finde
sted inden for det samme fysiske
rum, men erfares som et skift
mellem handlingsrum pga. skif-
tende malsaetninger og organise-
ringsformer, fx et skift mellem
leererstyret klassesamtale, ko-
operativt gruppearbejde og indi-
viduel opgavelgsning. Et work-
flow kan ogsa streekke sig over
flere undervisningslektioner, hvis
man bevarer rammesaetningen
0g genoptager opgavelgsningen
fra lektion til lektion. Derfor er der
behov for en neermere undersg-
gelse af de enkelte niveauer og
de treek, der adskiller og define-
rer dem.

Et eksempel

Vores observationer i dette pro-
jekt fandt sted pa Abilgardskolen
i Odense. Som eksempel pa
processer pa interaktionsse-
kvens- og workflowniveau prae-
senterer vi nogle observationer
fra et enkelt undervisningsforlgb
om filosofi i kristendomskund-
skab i 9. klasse. Laerebogen, der

blev brugt, er Brug filosofien fra
Gyldendal.

Den farste interaktions-
sekvens kan kaldes en
organiseringsinteraktions-
sekvens og bestar i at
leereren praesenterer dagens
plan for eleverne ved at fa en
elev til at leese op fra en
tidsoversigt han har forberedt.
Den naeste interaktions-
sekvens, som ogsa er
organiserende, bestar i at
leereren deler papirer med
spgrgsmal og blanke A2-
papirer ud til at skrive svar-
ene pa. Herefter falger en
reekke interaktionssekvenser
hvor eleverne er de aktive.
Eleverne sidder i deres bord-
grupper (bordene star i
grupper af 4-5) og skal svare
pa to spagrgsmal. Farst har de
13 minutter til at svare pa (det
samme) sp@rgsmal: "Hvad
hedder leererne i over-
bygningen?”, og derefter har
de tilsvarende 13 minutter til
at svare pa spgrgsmal af
typen "Hvad er mod,
keerlighed, retfeerdighed,
sandhed?”. Der er et
spgrgsmal per gruppe, sa
grupperne diskuterer for-
skellige spgrgsmal. Der er
livlig diskussion bade af det
"lette” sporgsmal og de kom-
plicerede filosofiske spgrgs-
mal. Efter disse dialoggrupper
mgdes alle elever i et dbent
rum i klasselokalet (i det ene
hjarne er der ikke borde) til
en plenumfase i workflowet
hvor leereren sidder ned og
eleverne star rundt om ham.
Leereren stiller et deltager-
evalueringsspgrgsmal ("Hvad
synes | om denne made at
arbejde pa?”) og et erfarings-
sporgsmal ("Hvad var
sveerest at svare pa?”).
Eleverne giver udtryk for, at
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diskussionerne har veeret
spaendende — at arbejds-
formen var god — og at det
sveereste var at svare pa de
filosofiske spargsmal.
Interaktionsformen kan
kaldes en laererudspgrgen/
evaluering. Herefter falger en
kort formidlings-
interaktionssekvens, hvor
leereren introducerer et skel
mellem faktaspgrgsmal og
filosofiske spgrgsmal og
definerer begreberne
eksempel og definition.
Nzeste fase er ogsa en
plenumfase hvor leereren og
alle eleverne gér rundt til de
forskellige borde. Her pree-
senterer en elev denne
gruppes svar pa spargs-
malene. Leereren stiller
spgrgsmal og enkelte gange
gar de andre elever det ogsa.
Denne interaktionssekvens
kan kaldes interaktiv
elevformidling.

Workflowet som sadan vil vi be-
tegne som en variant af et styret
dialoggruppeworkflow, der er
kendetegnet ved at deltagerne
indgar i dialoger i mindre grupper
og efterfglgende eller undervejs
bringer dialogerne ind i det store
feellesskab. | dette tilfeelde er
dialoggrupperne ganske styret
(bemeerk: Der ligger ikke nogen
vurdering i denne karakteristik)
fordi eleverne skal svare pa lee-
rerens forberedte spargsmal (i
modsaetning til fx at diskutere en
problemstilling) med henblik pa
at ggre sig erfaringer ved besva-
relsen. Dialoggrupperne tjiener
derfor her det formal at give ele-
verne erfaringer med en seerlig
type spargsmal som stilles i filo-
sofiske sammenheenge. Elever-
ne ville neeppe have opnéet en
lignende erfaring ved at leereren
havde fortalt om filosofiske
spgrgsmal.
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Mikro-niveauet- interaktions-
sekvenser

Undervisning rummer et veeld af
denne slags interaktioner pa
mikro-niveauet. Den faenomeno-
logiske beskrivelse registrerer al
tale, gestik og bevaegelser i rum,
der teeller som handlinger i un-
dervisningen.

Det er ikke nogen triviel
proces at skelne mellem forskel-
lige interaktionssekvenser, men
det er arbejdet veerd fordi det gar
det muligt at blive opmaerksom
pa hvilke typer interaktionsse-
kvenser en given type undervis-
ning favoriserer, fordi forskellige
interaktionssekvenser muliggar
forskellige former for leering.

Kommunikative handlinger
Identifikationen af interaktions-
sekvenser er inspireret af tale-
handlingsteoriens skel mellem
forskellige typer af kommunikati-
ve handlinger. Overordnet skel-
ner vi mellem to typer af kom-
munikative handlinger. Dem, der
rammeseetter interaktionen, og
dem, der indgar i interaktionen.
De kommunikative handlin-
ger, der skaber en ramme for
interaktion, og som leerere typisk
bruger til at rammeseette under-
visningen er af typen ordre, lgfte
0g navngivning. Nar en leerer
udfgrer denne type kommunika-
tive handlinger, er handlingen
ikke til diskussion. De er typisk
ikke en del af interaktionen, fordi
de saetter rammerne for en mulig
interaktion. Hvis en leerer kraever
ro (ordre), betegner en klasse af
dyr som hvirveldyr (havngivning)
eller forteeller, at eleverne skal
leere noget om hvirveldyr (lafte),
er det ikke til diskussion. Elever
kan selvfglgelig veelge at begyn-
de en diskussion, men det vil
blive opfattet som en grundlags-
diskussion, der udfordrer leere-
rens autoritet, fordi den gar pa
rammerne for interaktion. Men

leereren kan ogsa leegge op til, at
eleverne deltager i evalueringen
af arbejdsformer, dvs. tager stil-
ling om leererens rammesaetten-
de kommunikative handlinger
farte til et godt resultat, som han
gjorde i vores eksempel. Den
anden type af kommunikative
handlinger, der indgar i interakti-
onssekvenser, er spgrgsmal,
pastand og evaluering. Denne
type af kommunikative handlin-
ger veksler frem og tilbage i en
interaktion, hvor spgrgsmal bliver
besvaret med pastande, og svar
bliver evalueret, erstattet med
uddybende spgrgsmal, suppleret
med alternative svar eller lignen-
de. Feelles for dem er, at de er til
forhandling. Er de ikke det, er
der tale om den farste type af
talehandlinger, der blot er formu-
leret som fx spgrgsmal eller pa-
stand. Hvis lsereren spgrger, om
en elev vil veere venlig at komme
op til tavlen, et det ofte ikke et
spgrgsmal, men en ordre eller
opfordring. Og hvis en leerer
beskriver en novelle som en
fantastisk forteelling, kan det
meget vel veere en navngivning,
og altsé ikke en pastand, der er
til diskussion.

Det kan veere vanskeligt at
afggre de kommunikative hand-
lingers status. Rammeseetter de?
Indgar de som del af en interak-
tion? Eller har spgrgsmal/svar i
undervisningen form som en
pseudo-interaktion, hvor elever-
ne skal navngive viden om ver-
den med leererens fagsprog. Det
afhaenger af rollefordeling og
autoritetsrelationer i undervisnin-
gen.

Interaktion mellem laerer og
elev

Sinclair & Coultard (1975) identi-
ficerede i deres klasserumsstu-
dier den mest almindelige inter-
aktionssekvens, som de opkaldte
efter interaktionens tre hand-
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lingsmomenter: initiering (leere-
rens igangsaettende spgrgsmal),
respons (elevens svar) og feed-
back (leererens evaluering af
svaret), forkortet IRF. Denne
IRF-sekvens er blevet bekreeftet i
adskillige studier sidenhen —
bade i udlandet og i Danmark —
og kan vel betragtes som den
dominerende interaktionsse-
kvens inden for klasseorganise-
ret undervisning. Flere (bl.a.
Wegerif, 2004: 182) har foreslaet
at kalde den sidste fase Follow-
up, fordi det angiver, at der po-
tentielt set er tale om en foran-
drende proces og ikke ngdven-
digvis en endelig (summativ)
evaluering af elevens evner.
Wegerif (2004: 182) har
kritiseret IRF-sekvensen for, at
den er mere laereraktiv end elev-
aktiv og argumenteret for at ind-
fore et ekstra handlingsmoment i
interaktionen: diskussion i elev-
grupper efter leererens initiering.
Diskussion som handlingsmo-
ment giver en IDRF-struktur,
hvor eleverne far lejlighed til at
afprgve og kvalificere deres svar
pa spgrgsmalene. Hvis spargs-
malene er &bne, kan diskussio-
nen antage egentlig udforskende
karakter og blive en afsggning af
forstdelse, holdning, argumenter
og grundopfattelser. Mercer og
Wegerif har saledes udviklet
leeremidler, der understgtter en
IDRF-sekvens ved at bede ele-
verne tage stilling til en reekke
dilemmaer, som en fiktiv Kate
star overfor i programmet Kate's
Choice: Skal hun forteelle politiet,
at hendes ven har stjalet choko-
lade i supermarkedet? Nar nu
han har gjort det for at gare sin
mor, der er indlagt pa hospitalet,
glad? Osv. Hvis diskussionsfa-
sen griber om sig, kraever det
rammeseetning af leereren og
leengere tids gruppearbejde,
IDRF-sekvensen bliver til et

o
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workflow med flere selvsteendige
sekvenser.

Olga Dysthe (1997) har
ligeledes kritiseret den traditio-
nelle IRF-struktur (selv om hun
ikke henviser til denne karakteri-
stik, er det klart den, hun har
iagttaget i sine antropologiske
studier). Hvor Mercer og Wegerif
opstiller et alternativ, der kvalifi-
cerer den elevaktive del, foreslar
Dysthe et alternativ, der kvalifice-
rer den laereraktive del. Hun
argumenterer saledes for, at
leereren skal stille autentiske
spgrgsmal (dvs. spgrgsmal, hvor
der ikke er givet et entydigt svar
pa forhand, og hvor leereren er
interesseret i at diskutere og
begrunde forskellige mulige
svar), veerdseette elevernes svar
(hgj veerdseetning) og lade sva-
rene indga som veerdsat del af
den videre dialog (optag).

Pa tveers af de forskellige
variationer kan man udskille en
treleddet sekvens, der er mgn-
sterdannende (generisk) i under-
visningen: en laereraktiv del (et
spargsmal), en elevaktiv del (en
pastand som svar evt. med ind-
lagt diskussion) og en leereraktiv
del igen (en evaluering). Leere-
rens spgrgsmal igangsaetter og
rammeseetter en elevaktivitet.
Uanset hvor abent spgrgsmalet
er, og om det kreever et hurtigt
svar eller en elevdiskussion, er
der greenser for, hvilke svar der
teeller som svarhandling. Derfor
kan man med Bernstein (Bern-
stein 2001, p. 71) tale om lav og
hgj rammesaetning — afhaengigt
af hvor &bent eller lukket
spgrgsmalets rammesaetning er.
Pa beslaegtet vis kan leererens
evaluering veere mere eller min-
dre summativ eller formativ,
bagudrettet eller fremadrettet.
Der kan saledes veere tale om
feedback, opfalgning eller optag i
den videre diskussion. Man kan
saledes skelne mellem den ge-

neriske sekvens IRF og de spe-
cifikke mader at udmgnte den
pa, der varierer med rolleforde-
ling, autoritetsrelationer og grup-
pestarrelse.

Interaktion mellem elever
Diskussionen som handlings-
moment i en IDRF-sekvens ud-
gar selv en interaktionssekvens
mellem elever. Mercer, Wegerif
& Dawes har (fx 1999) har un-
dersggt, hvordan det, de kalder
explorative talk, dvs. udforsken-
de samtale, kan fremmes pa
bekostning af disputive og cum-
mulative talk. Disse tre samtale-
typer (og en lang raekke andre
typer (jf. fx playful talk, Hanghgj
2008)) beskriver mulige sekven-
ser i elevernes interne samtale.
De er kendetegnet ved, at leere-
ren nu ikke leengere er i centrum
for kommunikationen. Det kom-
mer til udtryk i en anden type
sekvens af kommunikative hand-
linger. Det er fx interessant, at
den udforskende samtale typisk
har form som en pastand ("det
ma veere et hvirveldyr”), der bli-
ver udfordret af et spgrgsmal
("kan det passe, nar...”), som
igen bliver fulgt op af en begrun-
delse eller en korrektion (’ja, for
hvis du ser pa dens skelet...”
eller ’sa ma det veere et leddyr”)
og afsluttes med en evaluering
("jeg tror, du har ret”). Bemeerk,
at pastanden gar forud for
spergsmalet, der i gvrigt har en
udfordrende karakter. | den lee-
reraktive del seetter spgrgsmalet
rammen, mens det er pastanden,
der driver processen i den elev-
aktive del. Samme sekvens med
pastand-spgrgsmal-pastand-
evaluering er selvfglgelig mulig i
interaktionen mellem leerer og
elever, men det er ikke normen,
da det kraever en aben leerepro-
ces, hvor leererens rammeseet-
ning er til diskussion.
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De senere ar er det isaer
inden for den paadagogiske
stramning kooperativ laering
(Cooperative Learning), at der er
blevet arbejdet indgaende med
regler og rollefordeling i forbin-
delse med interaktionssekven-
ser. Ifglge en kooperativ made at
organisere sekvenser pa skal
eleverne arbejde sammen efter
bestemte principper som regel i
grupper, hvor malet er at elever-
ne gennem at fglge givne regler
og patage sig forskellige roller,
indgar i en proces, der resulterer
i en synergi-effekt (Kegan &
Stenlev 2006: 11). Den koopera-
tive organisering foreskriver en
lang raekke navngivne strukturer,
som leereren kan veelge med
henblik p& at opna gnskede mal
og tilpasse undervisningens form
til sdvel indhold som deltagere.

Interessant i denne sam-
menhaeng er det, at eleverne
ofte tildeles roller, der ellers har
veeret forbeholdt leereren i en
klassisk IRF-sekvens. Saledes er
der mange gvelser, hvor de skal
skiftes til at fungere som eksper-
ter, der formidler et indhold, eva-
luatorer, der giver respons og
sparring, og referenter, der refe-
rerer indhold og/eller proces. Det
seerlige fokus pa samarbejdsreg-
ler haenger netop sammen med,
at eleverne skal leere at varetage
de skiftende roller og autoritets-
relationer pa en etisk forsvarlig
made. Desuden skal reglerne
sikre, at resultatet af de enkelte
interaktionssekvenser kan bru-
ges i den videre proces. Derfor
er rammesaetningen hgj, og de
enkelte interaktionssekvenser er
lukkede (finalt determinerede af
et bestemt output). Kooperativt
samarbejde har ofte form som et
workflow, der indeholder flere trin
med forskellige interaktionsse-
kvenser, hvor behovet for sam-
menhgng mellem sekvenserne
medfgrer en hgj rammeseetning.

o
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Interaktionsanalyse
Af vores studier kan vi udlede
seks forbundne parametre, der
har betydning for, hvad der teeller
som kommunikative handlinger i
en interaktionssekvens, og hvor-
dan: mal, rammesaetning, delta-
gerroller, autoritetsrelationer,
mgnster og gruppestarrelse.
Som undersggelsen af interakti-
onssekvenser har vist, kan man
pege pa en raekke centrale pa-
rametre, det er relevant at analy-
ser ud fra:
e Mal
> Leereren (eller leeremidlet)
iveerksaetter en
interaktionssekvens med
henblik pa& at opna et delmal
i det samlede workflow.

° fx at fremleegge, kontrollere,
diskutere, besvare og
evaluere.

e Rammeseetning

° Rammesaetningen er
leererens im- eller eksplicit
formulerede forventninger til
elevernes svar, dvs.
rammerne for hvad der
betragtes som gyldige og
relevante elevhandlinger.

° fx lav/hgj rammeseetning,
abne/lukkede spargsmal.
e Deltagerroller

> Leererens savel som
elevernes roller, der
medbestemmer hvilke typer
af udsagn de kan bidrage
med i situationen.

o fx taler, tilharer, ikke-
deltager/observator,
udspgrger, respondent,
udforsker, ekspert,
evaluator, referent,
ordstyrer...

e Autoritetsrelationer

- Knyttet til deltagerrollerne er
relationer mellem
deltagerne. Traditionelt (i
IRF-sekvensen) er leereren
autoriteten, men i

alternativerne er
relationerne ofte
anderledes.

> fx leerer/elev, leder/ledet,
vejleder/vejledt,
evaluator/respondent...

e Mgnster

> Mgnsteret beskriver
interaktionssekvensens
typiske reekkefglge af
kommunikative handlinger.

° fx IRF, pastand-spgrgsmal-
pastand-evaluering
(udforskende samtale),
spgrgsmal-svar-forslag
(vejledning)...

e Gruppestgarrelse

> Gruppestgrrelsen har
betydning for hvordan en
sekvens kan gennemfgres.
Fx vil en IRF-struktur med
en leerer og en lille gruppe
betyde, at alle de
involverede deltager, mens
den pa klasseniveau vil
fordre, at mange af eleverne
er ikke-deltagere.

» fx klassegruppe,
storgrupper (flere end 5),
smagrupper (3-5),
topersonersgrupper.

Saledes er en klassisk IRF-
sekvens typisk begreenset til en
bestemt struktur: hgj rammesaet-
ning med lukkede spgrgsmal,
leereren er leder/ udspgr-
ger/evaluator, eleverne er tilhg-
rer/ respondenter/evaluerede og
gruppestgrrelsen er klassen.

Beskrivelsen af den klassi-
ske IRF-sekvens som begraenset
er klart nok veerdiladet. Vurde-
ringen af de forskellige sekvens-
typer er imidlertid ikke entydig.
De har hver isaer noget at bidra-
ge med, men det vil vi ikke ga
ind i her, da vores eerinde er at
preesentere en deskriptiv tilgang
til processer i undervisningen.
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Som eksempel skal det blot
naevnes, at den klassiske IRF-
sekvens har den fordel, at den
giver leereren kontrol over, hvad
der sker i klasserummet — for
selv om der kun er én elev, der
svarer, er alle elever (ideelt set)
tilhgrere til interaktionen og po-
tentielle respondenter. Det er
saledes en sekvens, der funge-
rer godt savel disciplinerende
som evaluerende, nar leereren vil
tiekke om (nogle af) eleverne
falger med i (og underforstaet
forstar), hvad laereren formidler.
Den er imidlertid ogsa behaeftet
med en raekke problemer, fx at
leereren er den mest aktive, at
den forudseetter, at eleverne
faktisk fglger med, og at den
disciplinerer til en samarbejds-
form, der af mange ikke opfattes
som demokratisk.

Meso-niveauet — workflow

Pa meso-niveau kan man iagtta-
ge workflows, dvs. en raekke trin
i form af interaktionssekvenser,
som tilsammen udggr en helhed.
Workflows er ofte leererens
mindste planleegningsenhed,
saledes at lzereren beslutter sig
for, hvilke trin der skal indga i
workflowet; fx at analysere no-
vellen med udgangspunkt i ak-
tantmodellen, lade eleverne lgse
opgaver pa kopiarket for til sidst
at samtale med eleverne om
fortolkningen af novellen.

Den empiriske forskning har
ofte fokus p& metode snarere
end processer pd meso-niveadu.
Derfor bygger vi primeert pa vo-
res egen empiri, men supplerer
med metodebeskrivelser, der gar
det muligt at udlede typiske pro-
cesstrukturer pA meso-niveauet.
Vi tager udgangspunkt i en pro-
cesstruktur, der ud fra vores
undersggelser at dgsmme ser ud
til at have sammen prototypiske
status pa meso-niveau, som IRF-
sekvensen har pa mikro-niveau.

o
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Et prototypisk workflow

Det prototypiske workflow bestar
af fire faser. Fgrste fase udggres
af leererens fremlaeggelse af et
stof og rammeseetning af det
videre arbejde, evt. med inddra-
gelse af eleverne gennem
spgrgsmal (ofte som en IRF-
sekvens) til deres erindringer
eller viden fra tidligere forlgb
("Hitler kom til magten i 1933.
Kan | huske hvordan det foregik?
Ja, han blev valgt ved et demo-
kratisk valg”). Denne fase kalder
vi leererfremlaeggelse. Anden
fase, der kan veere integreret
med farste fase, er en kortere
eller leengere fase, hvor leereren
kontrollerer elevernes forstaelse
af fremlaeggelsen eller den leeste
lektie gennem IRF eller IDRF-
sekvenser. Denne fase kalder vi
forstaelseskontrol. Den tredje
fase er kendetegnet ved, at ele-
verne arbejder med opgaver
stillet af leereren eller i deres
leerebog, pa kopiark, pa compu-
ter osv. Denne fase kalder vi
opgavelgsning. Fjerde fase af-
runder et workflow ved at elever
og leerere mgdes i plenum og
bearbejder elevernes arbejde og
gennemgar spgrgsmal og svar.
Denne fase kalder vi plenumbe-
arbejdning.

Inspireret af Sinclair & Coul-
tard (1975) har vi opkaldt det
prototypiske workflow efter en
forkortelse af de fire typiske fa-
ser: LFOP-workflow. Man kan
genfinde denne struktur i mange
variationer. Leererfremlaeggelsen
kan veere et leereroplaeg, men
det kan ogsa besta i leesning af
tekster i en leerebog. Opgave-
lgsningsfasen er ofte en fase
med individuelle opgavelgsnin-
ger pa kopiark, men den kan
ogsa besta af interaktionsse-
kvenser organiseret efter koope-
rative eller udforskende samtale-
principper.

Der kan gives adskillige
grunde til, at LFOP er prototypisk
i undervisningen. Som workflow
passer det godt til en lektionsop-
delt hverdag. Det kan let gen-
nemfgres inden for en lektion.
Langt de fleste leerebgger leeg-
ger op til et LFOP-workflow ved
at formidle et stof og indeholde
opgaver til eleverne enten i elev-
bogen eller pa kopisider i laerer-
vejledningen. LFOP er til at
handtere for leerere og elever.
Det kreever ikke organisatorisk
forberedelse, idet bade leerere
og elever ved, hvordan de skal
agere.

LFOP kan desuden varieres
pa mange mader. Faser kan
gentages, fx LFOPOP, og work-
flowet kan gennemfgares pa for-
skellig vis med varieret indhold i
og organisering af faser. Endelig
kan LFOP generaliseres, sa vi
far et generisk workflow, der kan
bruges til at analysere og reflek-
tere de mange mulige variationer
pa meso-niveau.

Et generisk workflow

Hvis man kigger neermere pa
LFOP-workflowet, kan man se,
at det er en simpel lgsning pa en
reekke typiske udfordringer i
undervisningen: Undervisningen
skal rammeseettes, eleverne skal
arbejde med stoffet, og deres
forstaelse og handlinger skal
kontrolleres og bearbejdes. |
LFOP fungerer leererfremlaeggel-
sen sdledes som en rammesaet-
ning, hvor stoffet preesenteres,
og elevernes efterfglgende hand-
linger organiseres. Men der kan
veere andre mader at ggre dette
pa. Fx findes der minimale ram-
mesaetninger som "sla op pa
side 9, laes, og lgs opgaverne”.
"Tag jeres baerbare frem. | skal
redigere klassens videooptagel-
ser med Movie Maker”. Desuden
kan elever ogsa indtage rollen
som dem, der rammeseetter et
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workflow, men det vil s& ske som
falge af, at laereren har uddele-
geret rollen. | sidste instans er
leereren ansvarlig for ramme-
seetning med statens laereplaner
som referenceramme. Kontrollen
behgver heller ikke veere forsta-
elseskontrol som i LFOP, den
kan fx ogsa veere disciplinerings-
kontrol, eller den kan udelades.
Den tredje fase bestar af elevar-
bejde, men der er ikke ngdven-
digvis tale om opgavelgsning i
sneever forstand, dvs. lgsning af
en stillet opgave. Det kan ogsa
veere arbejde i bredere forstand,
hvor eleverne arbejder frem mod
et mal fx i form af et skriftligt,
visuelt eller handveerksmaessigt
produkt. Endelig kan den fjerde
fase veere en bearbejdning, der
ikke foregar i plenum.

Vi haevder saledes, at work-
flow i skolen som hovedregel vil
besta af rammesaetning, kontrol,
arbejde og bearbejdning. Vi kan
kalde disse faser for det generi-
ske workflow.

Det generiske workflow bli-
ver tydeligt, n&r man iagttager
forskellige variationer. Kontrolfa-
sen kan som sagt undveeres, og
de tre andre faser kan veere
mere eller mindre minimale. Hvis
et leerebogssystem er med til at
rammeseette et workflow over
flere lektioner, kan rammesaet-
ningen veaere underforstaet.
Elevarbejde og bearbejdning er
ligeledes ngdvendige bestandde-
le, der er med til at konstituere
workflowet og hermed undervis-
ningen som sadan, men som
samtidig kan veere temmelig
reducerede. Hvis leerer og elever
ikke nar at bearbejde deres ar-
bejde, kan leereren slutte lektio-
nen af med en uforpligtende
opfordring til eleverne om at
teenke videre, reflektere over
dagens opgave og gerne disku-
tere den med hinanden (lees:
bearbejde workflowets indhold til
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naeste gang). En opfordring, der
formentlig ikke bliver fulgt, fordi
den falder uden for den aftalte
ramme. Nar eleverne afleverer
en stil eller andet arbejde, vil
leererens individuelle og feelles
kommentarer til eleverne udggre
bearbejdningen.

Det generiske workflow kan
ligesom interaktionssekvenserne
beskrives ud fra de to typer af
kommunikative handlinger: dem,
der seetter rammen, og dem, der
anvendes inden for rammen.
Ikke overraskende rammesaettes
et workflow i kraft af ordrer, lgfter
0g navngivninger. Kontrolfasen
har karakter af spgrgsmal/svar,
der relaterer til rammen ("har alle
forstaet, hvad de skal?”). Arbej-
det bestar typisk af handlinger
inden for rammen, der har forlgb
som spgrgsmal/udforskning og
svar/pastande/begrundelser,
men eleverne kan ogsa selv
evaluere og rammeseaette under-
vejs, fx hvis der er samarbejds-
problemer. Endelig benyttes
evaluering typisk i forbindelse
med bearbejdningsfasen.

Analyse af workflow

P& meso-niveau er det igen rele-
vant at analysere mal, ramme-
seetning, deltagerroller, mgnstre
og de autoritetsrelationer og
gruppestgrrelser, der afggr, hvad
der teeller som kommunikative
handlinger, og hvordan. Analy-
sen er i sagens natur mere kom-
pleks pa dette niveau, fordi man
tillige analyserer forholdet mel-
lem interaktionssekvenser —
herunder skift i deltagerroller,
autoritetsrelationer og malszet-
ninger. Hver sekvens har sit
delmal: fx at fremleegge, kontrol-
lere, diskutere, besvare og eva-
luere. P4 meso-niveau analyse-
rer man derfor raekken af trin og
delmal. Saledes undersgger
man, om der en klar og velbe-
grundet sammenhaeng mellem

leereraktive og elevaktive faser,
hgj og lav rammeseetning, skift i
deltagerroller, sekvens, autori-
tetsrelation osv. Fx er en se-
kvens med udforskende samtale
ikke ngdvendigvis hensigtsmees-
sig, hvis man lsegger denne se-
kvens ind i et workflow, hvor
malet er, at eleverne skal formu-
lere en problemstilling. En sddan
sekvens kan meget nemt fare til
en ekskludering af de elever, der
bedre kan magte at Igse stillede
opgaver end udarbejde problem-
formuleringer. Problemet er, at
rammeseetningen af deres arbej-
de er for lav til at de kan beher-
ske processen, og der vil opsta
et behov for at leereren stilladse-
rer deres arbejde.

Makro-niveauet — forlgb

P& makro-niveauet kan man
iagttage en indholdsmeessig
progression, der samlet set teg-
ner et emneforlgb med en raekke
af workflows. Fra interaktion over
workflow til forlgb bliver proces-
serne og deres respektive pro-
gression og helhed stadigt mere
klare og afrundede. Interaktions-
sekvensen kan ikke sta alene.
Den far mening i kraft af den
indbyggede progression i et
workflow, men det er typisk farst
pa forlgbets makro-niveau, at
progressionen bliver tydelig i
forhold til rsplanlaegningen.

De fleste workflow rummer
en progression fra simpel og
konkret beskrivelse af et fagligt
indhold mod en mere kompleks
og abstrakt forstaelse af samme
indhold. De enkelte workflow er
imidlertid ikke forpligtet p& at
aktivere elevernes forforstaelse
0g perspektivere processen i
forhold til en faglig kontekst i
samme grad som et forlgb. Det
er pa makro-niveauet, at man
kan forvente en motivering, be-
grundelse og indimellem ogsa
aktualisering af et forlgb i forhold
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til elevernes omverden. | leere-
bager ses det ofte ved, at et
leengere kapitel rummer stof til et
forlgb, der bliver motiveret med
henvisninger til lsereplaner og
angivelse af leeseformal, mens
kapitlet er bygget op af flere
mindre workflows. Temahaefter
kan ogsa modsvare et forlgb, der
svarer til et leengere kapitel i et
starre leerebogssystem.

Undervisningsdifferentiering
er ogsa tydeligere pa makro-
niveauet. Workflow, der er orga-
niseret ud fra principper for enten
kooperativ eller kollaborativ lae-
ring arbejder ogsa med differen-
tiering af mal, roller og arbejds-
former. P& makro-niveauet viser
differentiering sig ved flere typer
af workflow og med dem forskel-
lige procesmuligheder. Typisk
skal alle deltage i workflow om-
kring kernestof, men inden for et
forlab er der plads til variation af
tempi, kompleksitet og mere eller
mindre udfordrende perspektive-
ringer. Differentiering pa makro-
niveauet er vanskelig at handte-
re. Det kan man iagttage ved
projektorienterede arbejdsforlgb,
som vi vender tilbage om lidt.

Vi kan ikke udskille en gene-
risk struktur p& makro-niveau.
Dels har vi ikke empiri, der un-
derbygger en sddan generalise-
ring, dels rummer forlgb sa man-
ge delprocesser, at det er van-
skeligt at gennemfgre en genera-
lisering. Dog vil vi ggre opmeerk-
som p4, at narrative strukturer
spiller en starre rolle pa makro-
niveauet. Bade workflow og in-
teraktionssekvenser kan beskri-
ves som en basal forteellestruk-
tur, der har en begyndelse, en
midte og en afslutning. P4 ma-
kro-niveauet er den narrative
struktur typisk mere udbygget
med motivation, anslag, emne,
indholdsprogression, delproces-
ser, skiftende roller og ramme-

o
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seetninger, opsamling og per-
spektivering.

Storyline-paedagogik er et
eksempel pa en metode, der gar
et skridt videre og strukturerer
forlab som plot med en spaen-
dingskurve. Det har udmgntet sig
i leeremidler, der beskriver et helt
storyline-undervisningsforlgb (jf.
Falkenberg & Hakonson 2000):
typisk en procesbeskrivelse med
rollefordeling, aktiviteter, mate-
rialer og tidsperioder arbejdet
skal forega i osv. Sammenlignet
hermed er de fleste laerebogssy-
stemer serielle, da de bestar af
identisk opbyggede workflow. |
den modsatte grgft har vi pro-
jektarbejde, der ofte hverken er
understgttet af leeremidler eller
narrative strukturer.

Projektarbejde
Projektarbejdsformen illustrerer
den kompleksitet, der skal hand-
teres p& makro-niveau. | beskri-
velser af projektarbejde kan man
finde faser som 1) forstaelse af
emnet og problemstillingen, 2)
indsamling af stof, 3) stoffet ord-
nes, 4) bearbejdelse og forbed-
ringer, 5) forberedelse af pree-
sentation af produktet og 6) ud-
farelse (Nielsen 1995: 89; jf.
Holm-Larsen 1998: 59).

Hver enkelt fase bestar af et
eller flere workflows, der er van-
skelige at organisere og handte-
re for savel leerer som elever.
Nogle af faserne foregar i ple-
num, andre i smagrupper og
andre igen individuelt. | nogle
faser er eleverne uden for klas-
serummet og sagar uden for
skolen. Som en konsekvens
heraf er projektarbejdet blevet
kritiseret for dets kompleksitet:
“... projects offer many attractive
promises, but they are often
difficult to implement” (Barron et
al., 1998:306).

Leerebogssystemernes seri-
elle LFOP-workflows laegger op

til, at alle elever er til stede og
har opmaerksomheden rettet
mod laerebogen, mod leereren
eller mod deres opgaver. | mod-
seetning hertil skal eleverne i
projektarbejde have opmaerk-
somheden rettet imod hver deres
(gruppes) projekt. Deres ar-
bejdsprocesser og dermed de
workflows, de udfarer, er sdledes
ikke parallelle, men forskellige
fra elev til elev/gruppe til gruppe.
Desuden varierer projektarbej-
dets faser, da det er ikke selvind-
lysende, hvori de bestar. Pro-
blemorientering og stofindsam-
ling er vanskelige workflow, der
sammen med det udpreegede
krav til selvsteendighed er med-
virkende til, at projektarbejde
nemt kommer til at fungere som
en skanselslgs social sortering
(Jf. Gregersen & Mikkelsen
2007).

Udfordringerne geelder bade
lzerer og elever. Leereren ma
handtere en organisering, hvor
eleverne ikke arbejder samlet og
med samme opgave, og hvor det
faglige (savel basisfaglige som
projektfaglige) indhold er forskel-
ligt fra elev til elev. Eleverne skal
veere med til at tilretteleegge
deres arbejdsproces og selv-
steendigt udfgre en raekke kom-
plekse arbejdsopgaver. Hvor
leerebogssystemet understatter
seriel LFOP-workflow, er det
veesentligt mere komplekst at
understgtte projektarbejdet.

Forlgbsanalyse
Makro-niveauets kompleksitet
modsvares af en kompleks for-
lgbsanalyse, der inkluderer ana-
lyser af workflow og interaktions-
sekvenser. Nu kan man ikke
analysere alle workflow og inter-
aktionssekvenser. Der ma gare
sig et hermeneutisk princip geel-
dende. Forlgbsanalysen ma
analysere forholdet mellem mal,
delmal og delprocesser for ad
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den vej at veelge de meste rele-
vante delanalyser. Hensigten er
at na frem til en fortolkning af
den overordnede sammenhaeng
mellem mal, rammesazetning,
rollefordeling og strukturering af
processer.

Pa makro-niveauet vil man
typisk analysere progression og
differentiering ud fra nogle af de
faglige og peedagogiske takso-
nomier, der er relevante for at
forsta et bestemt forlgb. Hensig-
ten er at na frem til en fortolkning
og vurdering af de paedagogiske
teorier og veerdier, der ligger bag
organiseringen. Den niveaudelte
procesanalyse kan imidlertid
ogsa bruges til at szette fokus pa
sammenhaengen mellem ni-
veauer. Der kan meget vel veere
modsaetning mellem forlgbets
overordnede mal pa den ene
side og roller og rammesaetning
pa mikro-niveauet pa den anden
side. Det er en omfattende pro-
blematik i sig selv, som vi ikke vil
forfglge i denne sammenheeng.
Til gengeeld vil vi opsummere det
didaktiske innovationspotentiale,
som den niveaudelte analyse af
processer i undervisningen er
med til at kortleegge.

Didaktisk innovationspotentia-
le

Det saerlige fokus pa processer i
undervisningen pa mikro-, meso-
og makro-niveau har gjort os
opmaerksomme pa, hvad man
kunne kalde undervisningens
procesudfordringer. P& baggrund
heraf kan vi bedre forst&, hvorfor
leerebogssystemet stadig er det
foretrukne leeremiddel. Den
kompleksitetsreduktion, leerebg-
ger tilbyder, kan forstas og ana-
lyseres som proceshandtering.
Der er imidlertid mange andre
typer af processer i undervisnin-
gen, end dem de klassiske leere-
bogssystemer understgtter. | det
lys er udfordringen for en bru-
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gerdreven innovation af digitale
leeremidler at udvikle digitale
procesveerktgjer, der kan statte
processer pa henholdsvis mikro-,
meso- og makroniveau.

Vores forelgbige empiri pe-
ger pa, at der iszer er behov for
at udvikle procesveerktgjer, der
pa én gang kan statte processer
og koble mellem procesniveauer,
sa undervisningen fremstar klar
og velstruktureret i elevernes
proceserfaring. Det kunne veere
procesveerktgjer, der understgt-
ter laererens rammesaetning, sa
den fremstar tydelig, er tilgaenge-
lig for eleverne undervejs i pro-
cessen og dermed bidrager til en
klar progressionsforstaelse. Lige-
ledes er det oplagt at understgtte
leererens fremleeggelse, sa den
bliver mere interaktiv og elevak-
tiverende, dvs. inkluderer kom-
munikative handlinger, der ikke
blot er indholdsformidlende, men
abner for interaktion mellem
lzerer og elev. PA samme made
kunne man fremhaeve leererens
disciplinering og organisering af
workflow og differentiering af
forlgb i forhold til b&de indhold
og tempo. Eller elevernes behov
for statte til problemformulering,
produkthandtering, plenumfrem-
leeggelse osv.

Det videre mal med vores
delprojekt er at omsaette proces-
undersggelserne i konkrete mo-
delskitser til udvikling af digitale
procesveerktgjer. Succeskriteriet
for disse procesveerktgjer er, at
de dels understgtter og udvikler
leererens didaktiske handlebe-
redskab, dels understatter leerer
og elevers proceshandtering
med henblik p& at fa skabt en
bedre og mere tydelig sammen-
haeng mellem mikro-, meso- og
makroniveau i undervisningen.
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