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1 Indledning  
Denne rapport præsenterer DPUôs forskning i tilknytning til Projekt IT Læring (PIL) på Gentofte 

Kommunes skoler i perioden 2005ï2007. Projekt IT Læring er et udviklingsprojekt, der skal ses 

som et opfølgningsprojekt på Undervisningsministeriets IT, Medier og Folkeskole-projekter, der 

blev gennemført på Maglegårdsskolen og Tjørnegårdsskolen i 2002-2004. I denne periode blev der 

gennemført en række udviklingsprojekter med tilknyttet forskning. Erfaringerne fra disse 

udviklings- og forskningsprojekter ønskede Gentofte kommune dels at sprede og dels at videreføre i 

nye udviklingsprojekter på kommunens andre skoler.   

 

Udviklingsprojekterne har forløbet over et år og har været organiseret på følgende måde:  

 

¶ Kick-off seminar  

¶ Starte uv-forløb 

¶ Miniseminar med de involverede lærere, konsulent og forsker: fremlæggelse af 

projekter, diskussion og refleksion samt forslag til videre arbejde med projekter 

¶ Arbejde med uv-forløb/online konference 

¶ Miniseminar med de involverede lærere, konsulent og forsker: fremlæggelse af 

projekter, diskussion og refleksion samt forslag til videre arbejde med projekter 

¶ Arbejde med uv-forløb/online konference 

¶ Fælles workshop for alle delprojekter i hele kommunen (det første år lå denne workshop 

ved årets slutning) 

¶ Arbejde med uv-forløb/online konference 

¶ Miniseminar med de involverede lærere, konsulent og forsker: fremlæggelse af 

projekter, diskussion og refleksion samt forslag til videre arbejde med projekter 

¶ Arbejde med uv-forløb/online konference  

¶ Afsluttende seminar med de involverede lærere, konsulent og forsker: fremlæggelse af 

projekter, diskussion og refleksion samt opsamling og perspektivering 

2 Forskningsprojektets mål 
I forhold til udviklingsprojekterne knyttet til IT og faglighed var ønsket at gå tættere på den faglige 

side af koblingen mellem elevernes faglige læreprocesser og digitale medier. Det overordnede 

forskningsspørgsmål blev derfor formuleret som følger: 

 
Hvilken betydning har anvendelsen af it og medier for den faglige læring i udvalgte fagområder? Herunder 

hvilke nye fagligheder tegner sig i arbejdet med it og medier, som er nødvendige for eleverne at tilegne sig, og 

på hvilke måder kan webbaseret søgning og kommunikation blive en del af den faglige undervisning og 

læring? 

 

I praksis betyder det, at projektet havde til hensigt at skabe viden om hvordan og på hvilke måder, it 

besidder særlige egenskaber, der kan bidrage til at konstituere relationerne mellem faglighed, læring 

og it på nye måder, der virker befordrende for elevernes tilegnelse af det faglige stof. 

 

De overordnede forskningsspørgsmål udgjorde rammen for delprojektet. Udviklingsprojekterne 

skulle derfor designes med udgangspunkt i tre væsentlige kriterier: 1) Udviklingsprojektets 

målsætning om at fremme it-baseret læring i den almindelige skolehverdag og på sigt sikre 

forankringen af projektet i kommunens skoler, 2) Hensynet til læseplaner og målsætninger for 
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undervisningen samt skolernes læringssyn og 3) Forskningsprojektets krav om at 

udviklingsprojektets design i praksis skulle muliggøre afprøvning, udforskning og belysning af 

relationerne mellem faglighed, læring og it. 

 

Forskningsprojektbeskrivelsen knytter forskningsspørgsmålene til udvalgte fagområder. Der blev 

udvalgt følgende fagområder: 

 

¶ Dansk og IT 

¶ Sprogfag og IT: engelsk og fransk 

¶ Natur/teknik og IT: fysik-kemi og natur-teknik 

 

Et særligt forskningsfelt omhandler organisering af videndeling samt udvikling af didaktiske 

modeller for elev-elev videndeling med it: 

 

¶ Pædagogisk videnledelse  

 

Endelig fokuserer forskningen på at støtte den pædagogiske udvikling ved anvendelse af interaktive 

tavler: 

 

¶ Interaktive tavler 

 

Dette projekt blev påvirket af uheldige omstændigheder. På flere skoler kom tavlerne meget sent, og 

der var ventetid på at få teknikken til at fungere. Det betød, at lærerne ikke kunne træne i brug af 

tavlerne. De fleste udviklingsprojekter kom kun i gang i begrænset omfang, hvilket gjorde disse 

projekter vanskelige i et forskningsperspektiv, idet der ikke kunne indsamles tilstrækkelig empiri. 

De interaktive tavler indgår imidlertid som en delmængde af empiriindsamlingen under IT og 

faglighed. CD Ord ï specialundervisningsprogram var ikke med i DPUôs forskningsforpligtigelse, 

men i løbet af PIL-forløbet er brugen af CD Ord
1
 blevet aktualiseret. Derfor indgår der 

observationer med brug af CD Ord i almen undervisning, som en delmængde af empiriindsamlingen 

under IT og faglighed. Som følge af den uheldige udvikling af udviklingsprojektet Interaktive tavler 

og det forhold, at CD Ord begyndte at blive anvendt uden for specialundervisningen, etablerede vi 

forskningsfeltet: 

 

¶ Specielle fokusområder: CD Ord og interaktive tavler  

 

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
1
 Om CD Ord, se bilag 1. 
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Med den faglige indgang til empiriindsamlingen blev der tale om et meget forskelligartet 

forskningsfelt, hvor alle klassetrin og mange varianter af pædagogiske organisationsformer har 

bidraget til erfaringsopbygning og indsamling af empirisk materiale. 

2.1 Forskningsprojektets organisering 

2.1.1 Design af udviklingsprojekter 

Som optakt til PIL projektet har de tilknyttede projektkonsulenter fra Gentofte Kommune initieret, 

at lærere fra kommunens skoler er blevet tilknyttet PIL-projektet med tidsmæssige ressourcer og 

support på en række områder fra idégenerering, pædagogisk nytænkning til praktisk støtte mht. brug 

af hard- og software. En række lærere og skoler har derefter budt ind med forslag til 

udviklingsprojekter. Den enkelte lærer/lærergruppe har beskrevet sit udviklingsprojekt i et til 

formålet udviklet skema, der sikrede, at projekterne blev gennemarbejdede både med hensyn til den 

faglige målsætning og den didaktiske inddragelse af it. Projekterne er herefter gjort tilgængelige for 

projektdeltagerne, inkl. forskerne via Skolekom.  

2.1.2 Udvælgelse af udviklingsprojekter 

Vi har gennemgået samtlige udviklingsprojekter med henblik på udvælgelse til følgeforskning. I 

første omgang er de vurderet ud fra deres væsentlighed i forhold til forskningsprojektets 

målsætning. Endvidere handlede de tidlige seminarer i forløbet om at præsentere, diskutere og 

udvikle de foreslåede udviklingsprojekter. Herved fik vi et væsentligt input til udvælgelsen af 

projekter. De enkelte projekter blev lagt op i en tids-matrix og derefter udvalgt ud fra et kriterium 

om, at flest mulige af de forskningsrelevante projekter skulle kunne dækkes af følgeforskning på 

tidspunkter i de enkelte forløb, hvor det gav forskningsmæssig mening.  

2.1.3 Empiriindsamlingens præmisser 

Inden for natur/teknik, dansk og sprogfag er der således en bred repræsentation og et stort indsamlet 

empirisk materiale. Det samme gælder for området Videnledelse. Som tidligere beskrevet, oprettede 

vi forskningsområdet Specielle fokusområder, der omfattede de interaktive tavler og brug af CD 

Ord i almen undervisningen. Da Interaktive tavler-projektet blev forsinket med levering af tavlerne, 

er der kun foretaget begrænsede empiriindsamlinger vedrørende tavlerne. Tilsvarende er 

empiriindsamlingen vedr. CD Ord begrænset, da det var et tilfælde, at vi blev opmærksomme på 

den alternative brug af programmet. Den faglige indgang til empiriindsamlingen betød som nævnt, 

at der er tale om en meget forskelligartet praksis, der omfatter en bred vifte af klassetrin, emner, 

pædagogiske organisationsformer samt måder at inddrage it på.  

3 Teori og metode 

3.1 Børn, lærere, it og skole ï et felt i konstant bevægelse 

Den hastige udvikling inden for teknologi, informations- og kommunikationsteknologi (IKT) skaber 

komplekse forandringer, der rækker dybt ind i både vore samværsformer og i samfundets indretning 

og struktur. Blot inden for den periode, der strækker sig fra starten af Projekt IT Læring, PIL i 2005 

til udgangen af 2007, er forandringerne meget tydelige. Det gælder bl. a. den hurtige udbredelse af 

anden generation af internettet, den såkaldte web 2.0. Derfor dette korte tilbageblik, der har 

betydning for den overordnede forståelsesramme i projektet og for den centrale position som IKT-

kundskaber og IKT-dannelse (literacy), nu indtager i det samlede billede af koblingen mellem 

elevernes faglige læreprocesser og de digitale medier. 
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Som konsekvens af de hurtige forandringer er der generel enighed om, at vi er ved at forlade 

industrialderen og industrisamfundet. Imidlertid er der ikke entydige betegnelser for den nye epoke 

og dens tilhørende samfundsformation eller en entydig forståelse af, hvad denne transformation 

retter sig imod eller indebærer. Her anvendes begreberne informationssamfund, der har været 

diskuteret siden 1950ôerne, og som retter sig mod det tekniske aspekt og informationsbehandling 

(Masuda 1980); vidensamfund (Stehr 1994), der peger på at viden udgør den dominerende 

komponent i enhver menneskelig aktivitet; og netværkssamfund (Castells 2000), der er bredere 

samfundsmæssigt orienteret og beskriver de bærende organisationsformer i samfundet og 

økonomien som globale ad hoc netværker, der muliggøres af digitaliseringen. Begrebet 

informationssamfund
2
 kan derfor siges at være tilbageskuende ved at fokusere på tekniske aspekter 

og et færdighedsorienteret begreb om it færdigheder, mens Castellsô begreb netværkssamfund og 

Stehrs begreb vidensamfundet kan siges at være fremadrettede, idet de søger at favne helheden af 

nuværende og kommende it relaterede forandringer og dermed omfatter et begreb om IKT-literacy 

der omhandler kompetencer og dannelse sammen med de basale it-færdigheder.  

 

Mere konkret kan forandringerne beskrives ud fra samfundets produktionsformer, idet de 

industrialiserede samfund i stigende grad bevæger sig væk fra de traditionelle produktionsformer og 

i vidt omfang begrebsliggøres som vidensamfund. Dette betyder produktionsændringer væk fra 

industrisamfundets samlebånd, hvor råvarer forarbejdes til industriprodukter gennem mekaniske 

produktionssystemer. De virksomheder, der i stort omfang i dag er med til at præge 

samfundsøkonomien, er virksomheder, der kan karakteriseres som videns- og servicevirksomheder, 

hvor nye produkter er resultatet af nye vidensområder og nye problemstillinger, og hvor 

udviklingsprocesser foregår ad hoc projektorienteret i en åben, transparent organisation der i høj 

grad baserer sig på de globaliserede digitale netværker. I denne organisationsform er videndeling og 

samarbejde mellem medarbejdere central.  

 

I denne rapport, hvor fokus netop er på læring samt produktion og deling af viden, fastholdes derfor 

brugen af begrebet vidensamfund. Det grundlæggende for aktørerne i et vidensamfund er at 

òh¬ndtere kompleksitet ved hjÞlp af viden, hvad enten denne viden eksisterer som kompetencer hos 

den enkelte medarbejder, eller den findes i virksomheden og organisationen som kollektive 

kompentence- og videnssystemerò (Qvortrup 2004:15).  

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
2
 Det kan være forvirrende, at der både tales om informationssamfund og informationsalder. Begrebet 

informationssamfund går på den overordnede samfundsstruktur, mens begrebet informationsalder går på perioden, fra vi 

begyndte at bruge computere til informations- og databehandling. Vi er således stadig i informationsalderen, selvom vi 

strukturelt ikke længere er i informationssamfundet, men i viden-/netværkssamfundet (Castells 2000, s. 5). 
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3.1.1 Power users, new learners eller digital natives? 

Med de generationer, der siden midtfirserne er født ind i en verden, hvor it, internet, trådløse net og 

mobile enheder for mange gradvis er blevet hverdagsfÞnomener, ßges kompleksiteten af itôs 

indflydelse, og mere gennemgribende samfundsmæssige forandringer begynder at træde i karakter. 

I dag optræder it således både som værktøjer vi kan bruge og som it-baserede omgivelser vi kan 

vælge at gå ind i og deltage i. Sidst men ikke mindst indgår it som en delvis usynlig, konstituerende 

dimension i vores omverden. 

 

Baseret på empirisk forskning er der en generel enighed om, at børn og unge der omgås it som 

hverdagsfænomener, udviser kompetencer i deres omgang med it, der ikke kan reduceres til et 

spørgsmål om it-færdigheder. Børn og unge besidder uformelt tilegnede it kompetencer, og nogle 

børn og unge har kompetencer, der ligger på et højere niveau end mange voksnes kompetencer. 

Dette fÞnomen har i perioden fra midt i 1990ôerne og frem til 2004 medfßrt, at litteraturen prÞges 

af en række metaforer, der hver især beskriver børn og unge som centrale brugere af digitale medier 

(Sørensen & Audon 2007). Betegnelser som Millennials, Internet generation, New learners, Power 

users og digitale indfødte (digital natives) indfanger hver især aspekter af forskellen mellem 

nutidens it-vante børn og unge og de voksne. Problemet med betegnelserne er, at ikke alle er lige 

klare eller velegnede til at beskrive fænomenet. 

 

Millennials og Internet generation er forsøg på at give generationen født fra 1986 og frem et 

selvstændigt navn, der kobler til centrale hændelser og kulturelle tendenser for netop denne 

generation. De forskellige former for digital divides (kulturelle, økonomiske, sociale, geografiske) 

understreger imidlertid, at langtfra alle personer tilhørende disse årgange kan tilskrives særlige 

erfaringer med it, selvom internettet og siden de mobile løsninger har eksisteret i hele deres levetid. 

Betegnelsen New learners (Malyn-Smith, 2004) og Power Users (Ibid. 2004, Sørensen et al. 2004, 

Ryberg 2007)
3
 henviser tilsvarende til den gruppe af generationen, der både har haft muligheden for 

at omgås it i hverdagen, og som samtidig udviser en omfattende og avanceret brug af digitale 

medier både på et lokalt og globalt plan. Denne del af generationen er særlig interessant i et 

uddannelsesperspektiv, fordi den forholder sig undersøgende og udforskende til mediernes 

potentialer (Malyn-Smith 2004, Sørensen et al. 2004). Forskningen udsiger endnu ikke noget om, i 

hvilken grad Power Usersô kompetencer udspringer af noget særligt ved it og/eller noget særligt ved 

de personer, der bliver Power Users. Bricoleur-stilen, der er karakteriseret ved, at den lærendes 

umiddelbare tilgang er at konstruere gennem kobling af konkret tænkning og praksis i en kontekst 

ved stadig at arrangere og rearrangere, forhandle og genforhandle (Turkle & Papert 1990 s. 129 ff.) 

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3
 Begrebet er hentet fra projektet Power Users, U.S. Department of Education 

http://www.ed.gov/programs/fipseec/applicant.html . Begrebet Power User bruger vi her om børn, der har en 

omfattende og avanceret brug af de digitale medier, og hvor medierne er en integreret del af deres hverdagsliv. Power 

Users har digitale kompetencer på et højt niveau. 

http://www.ed.gov/programs/fipseec/applicant.html
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Denne tilgang er ifølge Turkle og Papert særlig fremtrædende hos nogle personer, og det er således 

mødet mellem bricoleurens sÞrlige lÞringstilgang og itôs sÞrlige invitation til uformel 

læringsaktivitet, der skaber muligheden for, at bricoleuren i dag udfolder sig som Power User. 

Sørensen og Malyn-Smith peger med begrebet om Power Users også på, at den særlige tilgang til it 

og læring, som disse børn og unge udviser, samtidig er en udfordring for hele 

undervisningssystemet, fordi deres kompetencer netop anses for at være fremtidens kompetencer 

(Sørensen et al. 2004, Malyn-Smith 2004). 
 

Et populært, men samtidig noget uheldigt begreb er digitale indfødte, der blev introduceret af Marc 

Prensky omk. år 2000 (Prensky 2001). Prensky betegnede samtidig de voksne som digitale 

indvandrere. Analogien skaber umiddelbart associationer til fænomener, de fleste forbinder med 

nutidens indvandring og de problemer med integration, der kan tilskrives helt grundlæggende 

kulturforskelle. Ifølge Prensky fremtræder disse forskelle fænomenologisk i sproget:òéthe single 

biggest problem facing education today is that our Digital Immigrant instructors, who speak an 

outdated language (that of the pre-digital age), are struggling to teach a population that speaks an 

entirely new languageò (ibid. s. 2). Indfødte og indvandrere taler ikke samme sprog og Prensky 

satte med sine begreber ord på karakteren af den it-mæssige generationsforskel og dens 

gradueringer: 

 

¶ Årsagen til forskellen = generationernes forskellige møde og erfaringer med it  

¶ Trægheden i de voksnes tilpasning og accept af børn og unges uformelt tilegnede 

kompetencer = sproglig uformåenhed 

¶ Karakteren  af forskellen = sproget 

 

Prensky synes at mene, at der primært er tale om en sproglig uformåenhed. Prenskys begreber er 

imidlertid uklare og baserede på en rent overfladisk lighed. Samtidig skaber analogien en stærk 

association til den verserende indvandrerdebat, hvilket kan gøre det svært at gennemskue dens 

begrænsninger. Derved kan Prenskys begreber uheldigvis medvirke til at skabe uklarhed og tab af 

fokus i forhold til de tidligere omtalte væsentlige pointer om Power Users, udfordringer til 

uddannelsessystemet og behovet for udvikling af IKT literacy begrebet. 

 

Et stykke ad vejen kan analogien dog godt holde, men så må spørgsmålet rejses, om sproget er det 

eneste, en indvandrer må tilegne sig i mødet med en ny virkelighed? Dækker forskellen over, at 

indvandrerne skal akkommodere nye sproglige færdigheder og kompetencer, eller er der med 

Bateson (1991 og 1998) tale om behovet for en radikal, dybt indgribende forandring af kulturel 

forankring og habitus hos en del af de voksne indvandrere? Hvis analogien tages på ordet, følger 

det, at en indvandrer også er en udvandrer, samt at barrierer og forudsætninger for at kunne tilpasse 

sig som indvandrer i en ny kontekst er afhængige af, hvordan og hvorfor man er udvandrer. Set i 

dette perspektiv bliver det forståeligt, hvorfor nogle lærere er frontløbere og ildsjæle = frivillige, 

eventyrlystne udvandrere, mens andre er usikre og ligefrem modvillige = påtvungne udvandrere; og 

hvorfor det er nemmere for lærere fra Game Generation at omstille sig, end for generationen før, 

som udelukkende har mødt it som voksne. Dér, hvor analogien har sin grænse er imidlertid, at de 

digitale indvandrere slet ikke kommer fra et helt andet sted eller en fremmed kultur. Der er i tale om 

en generationsmodsætning og ikke om en indvandrerproblematik.  

 

I det følgende afsnit skal vi se på, hvordan forskning i børn og unges brug af digitale medier 

sammen med den teknologiske udvikling, har inspireret den læringsorienterede forståelse af 

begreberne it-literacy, it-færdigheder og it-kompetencer. 
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3.1.2 Fra it færdigheder til IKT literacy ï den almene dannelses genkomst 

Forskning i den såkaldte Game generation - børn og unge, der er vokset op med computere og har 

spillet spil på LANnetværk (Levinsen 2006) -, medførte en begyndende erkendelse af, at der er stor 

forskel på voksnes og børns tilgang til it, i og med at der er forskel på, om tilegnelsen af it sker som 

barn eller som voksen. Man begyndte at bruge begreberne novice, øvet og ekspert hentet fra 

Dreyfus og Dreyfusô model for kompetenceudvikling (1988) i forhold til udøvernes computer- eller 

tool-literacy. I denne første fase af itôs udbredelse fra eksperter og ingenißrers domÞne til folk i 

almindelighed, rettede it literacy-begrebet sig således mod konkrete redskabsorienterede 

færdigheder. Siden kom begrebet ICT literacy, der i sin første anvendelsesfase repræsenterede en 

overførsel af bibliotekernes begreb om Information literacy (på dansk Informationskompetence) 

(Katz 2007). 

 
ñAs defined by the American Library Association, ñTo be information literate, a person must be able to 
recognize when information is needed and have the ability to locate, evaluate and use effectively the 
needed information ...ò ALA, 1989). 

 

Med IKT literacy begrebet udvidede it-færdighederne således til at omfatte informationssøgning og 

databehandling. Løsningen på udbredelsen af it-kundskaber blev nu kurser som bl.a. pc-kørekort 

der i dag findes i flere variationer rettet mod forskellige alders- og erhvervsgrupper. Nyere 

forskning (Breivik 2005) ï herunder også resultater præsenteret i denne rapport ï peger imidlertid 

på, at færdigheder inden for informationssøgning og databehandling ikke er tilstrækkeligt i dag. 

Forskningsresultaterne rejser spørgsmål som: Tænker børn og unge kritisk om den information, de 

surfer i og finder frem? og Er de effektive problemløsere? (Katz 2007). Derfor er IKT literacy siden 

2000 blevet udvidet med et kognitivt aspekt (ACRL 2000), der omfatter it-brugerens evne til at 

fortolke de digitale mediers repræsentation og interaktionsformer. Nu tales der ikke længere om it-

færdigheder men om multimediale kompetencer (Tyner 1998, Jewitt & Kress 2003, Erstad 2005).  

 

IKT literacy begrebets betydning udfordres i skrivende stund løbende af web 2.0 og de muligheder 

web 2.0 og snart også web 3.0 åbner for alle med internetadgang. I dag kan it-brugeren på nettet 

indtage så forskellige roller som forbruger, deltager, producent og publisher. Hermed indtræder 

også en ændring i forskningens fokus. Hidtil har man fokuseret på at studere, hvordan kompetente 

it-brugere gør, med henblik på at uddrage de uformelt tilegnede it færdigheder og omsætte disse til 

formelle læringsmål på it-kurser. I dag er fokus fremadrettet, idet man ved at se på både it-Power 

Users og den samfundsmæssige udvikling, søger at identificere og operationalisere fremtidens it-

kompetencer. Således argumenterer Buckingham for at it-brugeren som aktør i en it-omverden, har 

behov for at kunne forstå sig selv og de andre aktører på nettet i et samspil med de intentioner, 

udtryksformer og handlinger, der skaber den aktuelle it-omverden (Buckingham 2003). Med andre 

ord, at kunne forstå afsender ï modtager relationen i de digitale mediers univers; og at kunne 

gennemskue hvem der kommunikerer med hvem og på hvilke præmisser. Buckingham peger derfor 

på nødvendigheden af at inddrage dannelsesbegrebet og trækker på den kritiske medietradition i sit 

bud på at opstille et rammeværk for it-dannelse, med speciel reference til digitale medier. Samtidig 

er den vigtigste samfundsmæssige tendens i tiden, at vi ikke blot vælger at deltage som aktører i en 

it-omgivelse vi kan vælge at forlade igen (fx Second Life, Arto), men at vores omverden i det hele 

taget er blevet gennemsyret (e-permeated) af digitale medier, eller som Castells udtrykker det: 

Internet is the fabric of our lives (Castells 2001:1). Det betyder at it er med til at konstituere vores 

omverden, og at man som medborger ikke mere har et valg i forhold til it. Derfor stilles der store 

krav til uddannelsessystemerne om at imødekomme fremtidens udfordringer, for 
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ñé (the) fact that the world is e-permeated means that those who can understand and comfortably use 
e-facilities are significantly advantaged, in terms of educational success, employment prospects and 
other aspects of lifeò (Elearning Europa 2005) 

 

I forhold til denne samfundsmæssige udfordring inddrager Martin (2006) metarefleksion over egen 

digitale udvikling og læring, dvs. evnen til selviagttagelse i sit digitale dannelsesbegreb. For Martin 

er digital dannelse (som han kalder for digital literacy) ikke et slutmål (læringsmål), men en fortsat 

og livslang (dannelses) proces i forhold til at udvikle evnen til at agere i den elektroniske 

infrastruktur der muliggør samfundet i det 21 årh. Den didaktiske udfordring for 

uddannelsessystemerne er derfor at rammesætte: 

 

¶ Erhvervelsen af en basal digital kompetence og ICT literacy = den grundlæggende 

færdighed der muliggør den enkeltes learning by doing, alene eller sammen med andre.  

¶ Oparbejdelsen af et repetoire af digital uses = den grundlæggende indsigt og 

handlekompetence, der muliggør at den enkelte kan reflektere og lægge, samt forandre 

sine handlestrategier i den digitaliserede omverden 

¶ Opøvelse af evnen til digital transformation = grundlaget for at den enkelte kan forandre 

præmissen og skabe nye betingelser = skabe noget nyt (innovation) i den digitaliserede 

omverden.  

 

Hansen (2007) udtrykker med henvisning til Luhmann og Schorr, dette i forhold til læringsmidler 

generelt: òé m¬let (er) é at eleven udvikler en læringskompetence, hvor læremidlet befordrer 

elevens kompetencer, rutiner og strategier til at lære at lære i nye fremtidige, ukendte situationer. 

Børn og unges hastigt voksende formelle og uformelle tilstedeværelse i web 2.0-omgivelser, peger 

således på at skolens IKT literacy-begreb fremover bør omfatte almen dannelse i form af: 

 

¶ Multimodale kompetencer, der retter sig mod at kunne navigere og handle i de konstant 

foranderlige og forskelligartede webbaserede og globale digitale medier 

¶ Sociale og metakommunikative kompetencer, der retter sig mod at agere som medborger 

i et gennem-digitaliseret og globaliseret samfund 

3.2 Kompetencebegrebet 

Som beskrevet i det foregående er det internationale begreb om ICT literacy ï herefter på dansk 

kaldet it kompetencer - et centralt begreb for samfundet og uddannelsessystemet i mødet mellem 

industrisamfundets traditioner og vidensamfundets udfordringer. Begrebet kan som i det 

ovenstående afsnit beskrives ud fra hvilke dimensioner det bør omfatte: fra redskab til medie; og 

hvor omfattende og indgribende it forstås: fra it-som-værktøj over it-baseret-omgivelse til 
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samfundet gennemsyret af it. Men begrebet kan også beskrives formelt og normativt, som når det 

inden for EU (European Commission 2003 og 2004), OECD (Rychen & Salganik 2003)), i Norden 

(Green 2007) og i Danmark på ministerielt niveau
4
 (Undervisningsministeriet 2005, Danmarks 

Statistik 2006, Horst et al. 2003) og i erhvervslivet (Ledernes Hovedorganisation 2005) knyttes 

sammen med en række andre fremtidsrettede formaliserede kompetencebeskrivelser, der definerer 

dét at være medborger i et videns- og netværkssamfund. 

 

Kompetencebegrebet er et flydende begreb, som har været og fortsat vil være under forandring. Vi 

har set, hvordan fx det læringsrelaterede it-kompetencebegreb har ændret indhold over tid, fra at 

beskrive veldefinerede og målbare it-færdigheder (pc-kørekort) til at beskrive et bredt spektrum af 

svagt definerede og dynamiske (dannelses)kompetencer, forstået på den måde at der ikke er tale om 

målbare færdigheder, men om et begreb, hvis indhold og mening konstant er i forandring og til 

forhandling - et òessentially contested conceptò, som Connolly udtrykker det (1993). De 

udviklingsfaser, it kompetencebegrebet har gennemgået, korresponderer med de tre dimensioner, 

Conolly tilskriver svagt definerede begreber: 

 

Et svagt defineret begreb der: 

1) Dækker et komplekst spektrum fra færdighed over viden til dannelse.  

Her ser vi, at begrebet har bevæget sig fra pc-kørekort færdigheder til diskussionen om 

dannelsens genkomst (se afsnit 3.1).  

2) Omfatter både vurderinger og værdier.  

I den tidlige færdighedsorienterede definition af it-kompetence begrebet, var vurderinger og 

værdier fraværende. Senere indgår værdier og vurderinger som en dimension i søgekriterier, 

vurdering af søgeresultater og kildekritik. 

3) Er åbent for nye fortolkninger og brugsmåder: 

At det forholder sig sådan, ser vi i og med, at begrebets indhold og mening er til stadig 

diskussion, bl.a. i EU, OECD, i Norden og i Danmark på ministerielt niveau og i erhvervslivets 

organisationer.  

  

De forskellige udgaver af it-kompetencebegrebets definition bekræfter Connollys opfattelse af, at 

kompetencebegrebet er svagt struktureret. De forskellige udgaver af fremtidens kompetencer ligner 

hinanden på mange måder. Imidlertid har de forskellige definitioner aspekter hentet fra både 

politisk/etiske diskurser og af økomomisk/pragmatiske diskurser, uden at der i de enkelte 

definitioner diskuteres betydning eller vægtning af perspektiver. Det er uklart om fremtidens 

kompetencer i den formelle diskurs bliver forstået som produkt/slutmål eller som proces/formål. 

Samtidig udsiges der ikke noget om, hvordan kompetencerne skal opnås. Denne mangel på tydelig 

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
4
 Fra 2007 skal Danmarks Statistik med det Nationale Kompetenceregnskab påbegynde målingen af danskerne i 

forhold til fremtidens ti nøglekompetencer. 
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grundlagsforankring af de formelle diskurser om it-kompetencer skaber uklarhed, når 

uddannelsessystemet skal udlede og begrunde sine prioriteringer. Spørgsmålet er, hvilken slags 

kompetencetænkning der ligger bag listerne over kompetencer som mål. 

 

I det Nationale Kompetenceregnskabs ti nøglekompetencer indgår it i den såkaldet literacy 

kompetence, der uddybes som: evne til at forstå og anvende skriftlig information, it og sprog 

(Undervisningsministeriet 2005). Hos Ledernes Hovedorganisation indgår it kompetencen som en 

konkret viden om ny teknologi i forhold til produktion og administration. Det betyder, at it 

kompetencerne, som de inddrages af de to hovedaktører i den danske diskurs, ligner det tidlige 

færdighedsorienterede IKT literacy begreb, hvor it opfattedes som et veldefineret begreb og blev 

tænkt som et produkt, en målbar fÞrdighed, ònoget bestemt man kan lÞreò. De samme tendenser ses 

i EU og OECDôs kompetencelister. Problemet er, at kompetence som slutmål angiver de 

dimensioner af kompetencen, der kan objektiviseres og dermed observeres og måles. Dvs at de mål, 

der opstilles, ikke er formål men derimod dét, vi normalt kalder for læringsmål. Men kompetencen 

kan ikke reduceres til sine objektiviserbare læringsmål, fordi kompetencen udgør en livslang 

læringsproces (se afsnit 3.1.2, Martin 2006), hvor uddannelsessystemet skal varetage dannelsen af 

den læringskompetence ï generelt og i forhold til it -, der er den nødvendige forudsætning for, at 

eleverne kan udvikle sig som kompetente aktører og medborgere i videnssamfundet.  

 

I dag, på overgangen til vidensamfundet, kan it således ikke længere opfattes som et veldifineret 

begreb, og it kan ikke tænkes som en færdighed. Vi opfatter it som et svagt struktureret - 

òessentially contested conceptò - begreb på lige fod med kompetencebegrebet. Vi inddrager den 

spanske sociolog Manuel Castells (Castells 2000):  

 

1. For at kunne undersßge om brugen af it i PILôs udviklingsprojekter indebÞrer processer og 
metoder, der kan føre eleverne frem mod at tilegne sig fremtidsrettede kompetencer.  

2. For nærmere at kunne beskrive, hvordan disse fremtidsrettede kompetencer kan tilskrives 

mening. 

 

Castells forklarer forskellen på, hvordan man tænkte it og teknologi generelt, før internet og mobile 

løsninger begyndte at være udbredte fænomener. I industrisamfundet så man it og teknologi i 

relation til produktionen (svarende til kompetencebegrebet i det Nationale Kompetenceregnskab og 

hos Ledernes Hovedorganisation). Dette giver, ifølge Castells, ikke længere mening, fordi teknologi 

og it i vidensamfundet er lige så betydningsfuld for produktionen som i udøvelse af politisk, militær 

og økonomisk magt eller i forhold til vores relationer til hinanden. Her spiller bl.a. de nye digitale 

medier og sociale software (web 2.0) en stor rolle. I vidensamfundet må it og teknologi tænkes som 

en integreret del af den samlede sociale struktur (ibid. s. 9). For Castells betyder det, at it er blevet 

en helt grundlæggende faktor i menneskers liv og handlinger. Som konsekvens heraf er it ikke 

lÞngere ònoget vi lÞrerò og ònoget vi bruger som redskabò. It er indvÞvet i alt og er derfor ogs¬ 

med til at skabe og omforme måden, vi forholder os til hinanden, til verden og vore sociale 

strukturer på.  

 

It er en væsentlig drivkraft for de forandringer og nyskabelser, der er med til at skabe behovet for 

nye kompetencer i vidensamfundet. Samtidig indgår it som medaktør i forhandlingen af 

kompetencernes mening og indhold. Samfundet er præget af en økonomi, der udøves som 

information og viden, der transporteres i datasystemer i en globaliseret verden, og hvor alle 

relationer af betydning er netværksrelationer. I dette samfund spiller it og it kompetencer en 

altafgørende rolle for, hvordan den enkelte kan klare sig i samfundet. Det er dét forhold, der har 
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været drivkraften i de mange definitioner af fremtidens kompetencer og deres sammenknytning med 

medborgerbegrebet. Castells ser fremtidens muligheder for den enkelte ud fra erhvervslivets behov 

for arbejdskraft, der grundlæggende kan opdeles i den selv-programmerende og den generiske 

medarbejder (ibid. s. 12). Den selv-programmerende medarbejder kan møde nye udfordringer på 

uformelle måder, oplære sig selv i det nye og tilpasse sig til nye opgaver, processer og typer af 

information, i takt med at teknologiens og samfundets forandringstakt konstant øges. Til forskel 

herfra kan den generiske medarbejder kun forandre sig gennem formel oplæring og kan derfor både 

udskiftes og afvikles. Castells ser derfor også en stor fare i, at mange mennesker, der ikke evner at 

være selv-programmerende, ender som tabere både lokalt og globalt.  

 

Den selv-programmerende medarbejder har kompetencer, der har klare ligheder med de træk, som 

definerer the new learner, power users og bricoleurer (se afsnit 3.1.1). I både den politisk/etiske og 

den økonomisk/pragmatiske diskurs, der begge på hver deres måde har defineret fremtidens 

kompetencer, ligger der i meningstilskrivningen en forestilling om og en forventing til, at 

mennesker kan uddannes til at være selv-programmerende.  

 

For at kunne belyse hvorvidt der er sammenhæng mellem it og elevernes læring i forhold til 

fremtidsrettede kompetencer, har vi med afsæt i Castellsô begreb om den selv-programmerende 

medarbejder beskrevet dét, vi forstår som fremtidsrettede kompetencer (se afsnit 6). Dvs. at vi har 

søgt at identificere de kategorier, aktiviteter og processer, der kan operationaliseres, således at 

lærings- og kompetencemålene kan iagttages og dermed måles. Vi har søgt at identificere en række 

svagtstrukturerede kompetencer, der, når de kommer til udtryk i konkret handling, kan fremstå som 

målbare fænomener i forhold til kompetencemålene. Disse kompetencer udgør alle dimensioner af 

Castellsô selv-programmering. I overensstemmelse med Castellsô beskrivelse af it som en 

allestedsnærværende skabt og medskabende samfundsfaktor, ser vi på, hvordan it fungerer som 

løftestang / forandringsagent inden for de it-didaktiske design i PILôs udviklingsprojekter, b¬de i 

forhold til den rent faglige læring og de fremtidsrettede kompetencer.  

3.3 Læring  

I forskningsprojektet står læring centralt i målet for forskningen og i det overordnende 

forskningsspørgsmål. I det følgende sættes fokus på læring, dernæst på projektarbejde, idet læring i 

projekter spiller en stor rolle i de gennemførte udviklingsprojekter, som forskningen er baseret på. 

 

I definitioner af læring er ændring og forskel centrale begreber. Det gælder i særlig grad, når der er 

tale om læring som resultat af læreprocesser, hvor læring ses som en forskel eller ændring i forhold 

til noget tidligere lært (Hermansen 2001, Illeris 2006). Læring kan også forstås som en proces, der 

af Knud Illeris beskrives som: òlÞring er altid p¬ ®n gang en kognitiv, en psykodynamisk og en 

social samfundsmÞssig procesò (Illeris 1999:19). Illeris opfatter læring som en integreret proces, 

der omfatter to sammenhÞngende delprocesser, som gensidigt p¬virker hinanden, òfor det fßrste en 

samspilsproces mellem individet og dets omgivelser ï et samspil der kan foregå ved en direkte 

kontakt eller vÞre formidlet gennem forskellige medier é For det andet den indre psykiske 

tilegnelses- og forarbejdningsproces som fßrer frem til lÞringsresultatetò (Ibid.:16). Illeris har fokus 

på processen, der både ses som en samspilsproces og en individuel proces. Vi finder opsplitningen 

mellem læring som resultat og læring som proces central i forhold til elevers læring i skolen, idet 

læring som resultat har fokus på, hvad eleverne har lært, mens læring som proces retter blikket mod, 

hvordan eleverne lærer og aktualiserer forskellige didaktiske tilgange i lærernes 

undervisningsplanlægning. 
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Ud fra en kulturteoretisk tilgang er det relevant at se på læring som en proces, der fungerer i et 

socialt felt, og som er præget af gensidighed og samspil. Vi arbejder ud fra forståelsen af, at læring i 

kobling med digitale medier er en individuel og social konstruktions- og forhandlingsproces, som 

foregår kontekstuelt. Når vi forstår læreprocessen som både en individuel og en social proces, er det 

bl.a. på baggrund af tidligere forskning i projektet Børns opvækst med interaktive medier ï i et 

læringsperspektiv
5
 og på baggrund af erfaringer fra de ITMF-projekter udført på Maglegårdsskolen 

og Tjørnegårdsskolen, som denne rapport bygger på. 

 

Ifølge Illeris (1999) må de psykiske læreprocesser ses i sammenhæng med den kontekst, læringen 

finder sted i, hvilket indebærer, at der må lægges vægt på de materielle og sociale omgivelser, som 

direkte eller indirekte er forudsætninger for de psykiske læreprocesser. Illeris ser altså de sociale 

læreprocesser som en forudsætning for de psykiske læreprocesser. Til forskel fra Illeris anvender vi 

begrebet individuel læring, for at betone den enkeltes biografi som en forudsætning i læreprocessen.  

I vores tilgang til individuel læring, bygger vi på erfaringsbaserede og konstruktivistiske traditioner, 

hvor der trækkes på John Dewey, Jean Piaget og David A. Kolb.
6
  

 

Vi betragter de sociale læreprocesser både som en forudsætning for de individuelle ï som noget der 

bidrager til den individuelle læreproces, og også som en læreproces, hvor den enkelte bidrager til 

konstruktionen af den sociale læreproces, således at den sociale læreproces bliver et udtryk for, 

hvad en gruppe individer lærer i et fællesskab, og kan som sådan ses som en læring, der er fælles 

for gruppen, uden at den fælles læring nødvendigvis også bliver individuel læring for hvert enkelt 

individ i den sociale gruppe. Der er ofte tale om, at den fælles sociale læring gør en forskel hos de 

enkelte individer, idet det er forskelligt, hvad de enkelte lærer i en fælles konstruktions- og 

forhandlingsproces. Den sociale læring skal altså forstås som  

 

1. socialt baseret individuel læring 

2. socialt baseret fælles læring 

 

Endelig anser vi det, som Illeris kalder de materielle omgivelser, for en væsentlig forudsætning for 

både de individuelle og de sociale læreprocesser. Mht. materielle omgivelser rettes blikket her mod 

digitale medier. Når børn anvender de forskellige digitale medier, bliver de i interaktionen på 

forskellig måde et led i læreprocesserne. I projektet er de både et mål for læring, idet børnene skal 

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5
 Forskningsprojektet blev støttet af Humanistisk Forskningsråd og forløb fra 1997 til 2002, med deltagere fra 

Danmarks Pædagogiske Universitet, Roskilde Universitetscenter og Syddansk Universitet. Se fx Sørensen & Olesen 

2000, Sørensen, Jessen og Olesen 2002. 
6
 I teoriintroduktionen her vil det være for omfattende at introducere disse. Vi anser dem for kendte i et pædagogisk 

univers og vil tillade os at anvende teorielementer fra disse i analysen.  
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lære at anvende de forskellige digitale medier, og samtidig er de et middel til læring, hvor læringen 

er rettet mod et fagligt indhold, fx dansk.  

 

I koblingen mellem den individuelle og sociale læreproces er de digitale artefakter et 

omdrejningspunkt for læreprocesserne. Dette aktualiserer Vygotsky-traditionen i den 

videreudvikling, som bl.a. James V. Wertsch er repræsentant for (Wertsch 1991). Endvidere er 

Roger Själsjös sociokulturelle tilgang også aktuel, idet han i høj grad betoner betydningen af 

artefakter i læreprocessen, hvor artefakter forstås som produkter af nedlagt eller indbygget 

menneskelig tænkning (Själsö 2000 87). Interessen i denne tilgang til læring sigter mod forståelse 

af, hvordan individet og grupper i en samspilsproces tilegner sig og udnytter fysiske og kognitive 

artefakter (Ibid. 18), som digitale medier kan betragtes som. 

 

Når eleverne bruger computeren, foregår det ofte som et læringsfællesskab, hvor de fx er sammen 

om et projekt. FÞllesskaber er ifßlge Kirsten Hastrup òen sÞrlig forst¬else af, hvordan det sociale 

liv hænger sammen, og hvordan enkeltforhold, individuelle handlinger og personlige erfaringer 

virker sammenò (Hastrup 2003:25). Wenger foresl¬r, at praksisfællesskaber ses som fællesskaber, 

der er knyttet sammen gennem praksis, hvilket er aktuelt i elevernes projekter, idet elevernes 

læringsfællesskaber netop udtrykkes gennem fælles praksis, der afsluttes med et produkt. I den 

forbindelse spiller konteksten en væsentlig rolle for, hvordan læring foregår. Praksisfællesskaber 

kan defineres som ñé grupper af mennesker, der deler en interesse, et problemsæt eller en passion 

for et emne og som fordyber sig med deres viden og ekspertise inden for dette område på basis af 

fortløbende eller vedvarende interaktionò (Wenger, McDermott & Snyder 2002:4, vores 

oversættelse).  

 

Disse praksisfællesskaber konstitueres på baggrund af løbende meningsforhandlinger, hvor 

deltagerne udvikler en fælles forståelse af den situation og den proces, som de befinder sig i. I 

relation til meningsforhandlingen indgår deltagelse og reifikation eller tingsliggørelse som både 

adskilte og sammenhængende processer. At være deltager er en aktiv og kompleks proces, hvor 

deltagerne kombinerer handling, tale, tænkning, følelse og tilhørsforhold, hvilket implicerer 

gensidige relationer, som både kan være konfliktfyldte og harmoniske. I deltagernes reifikation 

konkretiseres den mening, som fællesskabet danner, og dette materialiserer sig i begreber og 

symboler, fx når eleverne opbygger et storyboard til en film, skriver en tekst, konstruerer en robot 

eller producerer en fortælling i Photo Story. I reifikationen ekspliciteres praksis så at sige, men 

Wenger gør også opmærksom på, at praksis umuligt kan beskrives fuldt ud (Wenger 1998 55-61).  

 

Der er tale om et gensidigt engagement, når eleverne trækker på, anvender og er afhængige af 

hinandens viden fx i et projekt, hvor det handler om at producere en film. Det fælles forehavende er 

løbende til debat, når den fælles målsætning skal fastlægges. Inden for fællesskabet udvikler 

deltagerne et fælles repertoire af bestemte handlinger, ord og rutiner, som bliver en del af deres 

kommunikation. Der kan ofte være tale om et langvarigt fællesskab, hvor deltagerne mødes flere 

gange om det samme projekt. I sådanne fællesskaber er læring en integreret og nødvendig del, hvor 

læreprocesserne hovedsagelig er knyttet til fælles udførelse, eksperimenter, sammenligning, samtale 

og diskussion som forudsætning for at være deltager.  

 

Wengers begreber anvendes både som analytiske begreber i forhold til empirien og som inspiration 

i afsøgningen af elevernes læring med it i de forskellige faglige udviklingsprojekter. 
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3.4 Formelle og uformelle læreprocesser 

Når det gælder børn og unges læring er det centralt at sondre mellem formel og uformel læring. 

Julian Selfton-Green har i en nylig review-artikel indkredset forskellige definitioner af formel og 

uformel læring, der ofte er knyttet til konteksten for læring (Selfton-Green 2006). Man kan således 

sige, at der ikke er tale om formel og uformel læring, men formelle og uformelle kontekster for 

læring. Vi vælger dog at fastholde begreberne formel og uformel læring og anvender en legekulturel 

tilgang til afklaring af disse begreber.  

 

Når børn i fritiden har gang i forskellige aktiviteter med digitale medier, er det et implicit krav at 

lære, hvordan man fx spiller online spil, chatter eller laver en hjemmeside. Her er læring et middel 

til at kunne udføre disse aktiviteter.  

 

Uformel læring er karakteriseret ved hovedsageligt at foregå uden for den institutionaliserede 

undervisning, og er et middel til læring i forbindelse med en række aktiviteter. For analytisk at 

forstå børns uformelle læreprocesser anvendes som omtalt ovenfor erfaringer fra 

forskningsprojektet Børns opvækst med interaktive medier ï i et fremtidsperspektiv, hvor det har 

været muligt at indkredse uformelle læringsformer i lyset af børns forskellige digitale aktiviteter, 

som fx chat, online-spil, produktion af profiler og hjemmesider. Til forskel fra den uformelle 

læring, forgår formel læring typisk i deciderede undervisningsinstitutioner med læring som et 

overordnet mål for de aktiviteter, som foregår. Når børn i fritiden spiller online-spil, lærer de sig 

nye engelske ord og sætninger som et middel til aktivt at kunne spille med i spillet. Men når 

eleverne i skolen gennem forskellige didaktisk tilrettelagte aktiviteter lærer nye engelske ord og 

sætninger, så er målet for aktiviteterne at lære engelsk. 

 

I skolen er læring altså et mål for de aktiviteter, der finder sted. I fritiden er læring for børnene et 

middel til fx at være med i leg, at kunne spille computerspil, at chatte og at lave hjemmesider. For at 

kunne lege er børnene nød til at lære noget. På den måde bliver læring en forudsætning for og en 

integreret del af legen, hvor det for børnene handler om at være i en god situation (Huizinga 1993).  

 

Ifølge Peter McLaren er den traditionelle skole indrettet og organiseret på en sådan måde, at 

rollefordelingen og det stramt styrede tidsskema tvinger eleverne ind i en rituel styret adfærd, som 

er i overensstemmelse med skolens forventninger og de enkelte læreres måder at undervisepå. I 

videnssamfundets skole er denne type af ritualer og drejebøger forladt til fordel for en organisering, 

hvor der også er tale om ritualer og drejebøger, men af en sådan karakter, at der gives vide rammer 

for elevernes bevægelser i de spatiale og pædagogiske organiseringer. For børn er læreprocesser i 

høj grad noget, der foregår i samvær med andre. Læring i sociale kontekster er i flere 

sammenhænge effektive måder at lære på og en vigtig del af børns fritidskultur (Jessen & Sørensen 

2003), og bør derfor også medtænkes i den måde, som undervisning og læreprocesser kan 

organiseres på i skolen. 

 

I børns fritidskultur kan der iagttages forskellige uformelle læringsformer. Det drejer sig om 

læringshierarkier, læringsfællesskaber og læringsnetværk, som fungerer i forskellige 

sammenhænge. De enkelte læringsformer kan siges at udgøre et sæt af læringsstrategier, som er de 

fremgangsmåder, børnene anvender for at opnå færdigheder og for at få viden om noget specifikt. 

Endvidere beskriver den enkelte læringsform de organisationsformer, børn konstruerer eller 

etablerer for at lære.  
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Når flere børn i forskellige aldre eller med forskellige kompetencer er sammen, kommer børnenes 

eget organisationshierarki til at fungere som et læringshierarki, hvor de yngste lærer af de ældre, 

eller de uerfarne lærer af dem med erfaring (Sørensen 2003, 2004a). I børnenes måder at organisere 

sig på ses ofte den/de ældste eller den/de mest kompetente siddende foran computeren. I en række 

bag ved ses de næstældste eller de næst mest kompetente børn og i den bagerste række står de 

yngste eller de mindst kompetente børn. Rækkerne i hierarkiet er udtryk for en rangordning, hvor 

alder, viden eller kunnen er de parametre, som børnene placerer sig efter. I den yderste række er 

observation den basale strategi for læring. Børnene etablerer og kobler sig på disse 

læringshierarkier, fordi de finder ud af, at det er en måde at lære på, hvor direkte observation, 

efterligning, eksperimenter, samtale og fortælling indgår som læringsstrategier (Sørensen 2003, 

2004a). 

 

Når børn bruger computeren, foregår det ofte som et læringsfællesskab, hvor de fx er sammen om et 

spil, og hvor læring bliver en væsentlig del af dette fællesskab, idet læring er et middel til at kunne 

handle og agere i spillet (Sørensen 2003, 2004a). Ved at anvende Wengers teori til forståelsen af 

børns læringsfællesskaber, så påstår disse fællesskaber på baggrund af løbende 

meningsforhandlinger, hvor børnene udvikler en fælles forståelse af den situation og den proces, 

som de befinder sig i. I relation til meningsforhandlingen indgår deltagelse og reifi kation, som både 

adskilte og sammenhængende processer. At være deltager er en aktiv og kompleks proces, hvor 

børnene kombinerer handling, tale, tænkning, følelse og tilhørsforhold, hvilket implicerer gensidige 

relationer, som både kan være konflikt fyldte og harmoniske. I børnenes reifikation konkretiseres 

den mening, som fællesskabet danner, og dette materialiserer sig i begreber og symboler, fx når de 

opbygger et landskab i et spil eller producerer en tekst eller et produkt (Wenger 1998: 55-61).  

 

I forbindelse med børnenes brug af de digitale medier etablerer de endvidere læringsnetværk, hvor 

de udvikler strategier til at opsøge viden, dels for at kunne dele deres viden med andre og dels for at 

kunne konstruere ny viden (Sørensen 2003, 2004a). Netværk kan beskrives som et system af 

forbindelser mellem enheder.
7
 Børnenes netværk skal dog ikke forstås som formelt etablerede 

netværk, som vi ofte ser i voksnes kultur, hvor der dannes netværk i forhold til et emne eller en 

faglighed.
8
 Her er der tale om uformelle netværk, der aktualiserer den tyske filosof og sociolog 

Norbert Elias, idet han ser mennesker forbundet gennem kæder af enheder, som han betegner som 

interdependenser, der betyder gensidig afhængighed. Netop denne gensidige afhænighed er central 

for etablering af netværk. Når et barn gør et andet barn en tjeneste, opstår der et uudtalt 

afhængighedforhold, som er kærnen i børns løst koblede netværk. 

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
7
 Ordbogen.com (12.4.08) 

8
 Som netværk i voksnes kultur, hvor netværk fx dannes formelt i relation til et emne eller en faglighed og hvor der 

etableres fast mødevirksomhed mv. 
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3.5 Projekter ï et bredt projektbegreb 

Den måde, som undervisning og læreprocesser organiseres på i SKUB-projektet, hvor 

projektpædagogik er central, bevirker, at de sociale læreprocesser kommer til at spille en betydelig 

rolle. Med folkeskoleloven fra 1993 blev projektopgaven gjort obligatorisk i 9. og 10 klasse
9
 og 

markerer således en institutionalisering af projektarbejde i folkeskolen i Danmark. Med 

udgangspunkt i bekendtgørelsen om projektopgaven
10

 og hovedparten af litteraturen om 

projektarbejde i folkeskolen kan projektarbejde beskrives som òet pÞdagogisk arbejdsmßnsterò, der 

er karakteriseret af fem principper (Kristensen, 1997 24-25): 

  

¶ et princip om problemorientering  

¶ et princip om produktorientering 

¶ et princip om deltagerstyring eller fællesstyring 

¶ et princip om tværfaglighed og dermed faglighed/faglig kvalitet  

¶ et princip om eksemplarisk indholdsvalg 

 

Inspirationen til denne forståelse af projektarbejde har Hans Jørgen Kristensen hentet fra det 

problemorienterede projektarbejde, som er grundlÞggende forankret i Knud Illerisô forst¬else og 

beskrivelser (Illeris 1976 opr.1974). Efterfølgende har flere forskere i Danmark beskæftiget sig med 

projektpædagogik (Berthelsen, Illeris og Poulsen 1977, Borgnakke 1983, Dirckinck-Holmfeld 1990, 

2000, Knudsen 1999 ).
11

 Folkeskolen har overført en måde at forstå og praktisere projektarbejde på, 

som har fundet stigende anvendelse på universitetscentrene. Det problemorienterede projektarbejde 

er blevet kritiseret for at passe dårligt sammen med æstetisk orienterede projekter (Knudsen 1999a, 

Sørensen 1999) der endvidere fremhæver, at det problemorienterede projektarbejde er præget af en 

fasetænkning, der er forankret i en rationel, logisk og lineær forståelsesmåde, og at 

problemformuleringstilgangen kan skabe lukkede og forudsigelige projekter. Det 

problemorienterede projektarbejde insisterer på en bestemt arbejdsform og har fået karakter af en 

almen projektpædagogisk metode (Andersen 1999). Det problemorienterede projektarbejde har 

fokus på eksplicit viden og er velegnet til nogle typer af fagligheder og kan betragtes som en 

læringsform og én måde at arbejde med projekter på.  

 

Institutionaliseringen af den Illeriske projektarbejdsform har blandt andet medført, at det 

projektpædagogiske arbejde i grundskolen i udpræget grad har været båret af en grundlæggende 

antagelse om, òat det at lave projektarbejde ikke er noget, børn bare uden videre kan... Det er noget, 

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
9
 Gældende fra 1. august 1996. 

10
 Bekendtgørelse om projektopgaven, Bek. nr. 562 af 20. juni 1996, Undervisningsministeriet. 

11
 Dette er kun et udpluk af den omfattende litteratur, der eksisterer om projektarbejde. Kobling mellem projektarbejde 

og medier/it har fundet sted gennem de senere år. 
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der skal læres gennem systematisk arbejde med projektarbejdsformen gennem et helt skoleforløb, 

og som man derefter stadig kan blive bedre tilò (Kristensen 1997:22). Dette syn ses ogs¬ 

repræsenteret i den omfattende mængde vejledende litteratur om projektarbejde i folkeskolen, som 

er publiceret igennem de sidste 10 år.  

 

Dette står i modsætning til erfaringer fra indskolingsprojektet på Maglegårdsskolen, hvor eleverne 

arbejder med projekter fra begyndertrinnet og selv styrer deres projekter. Det at styre projekter selv 

ligger i forlængelse af børnenes legeprocesser, hvor børnene er vant til selv at styre deres 

legeforløb. Det gælder de individuelle legeforløb og de fælles legeforløb, som implicerer fællesskab 

og samarbejde. Ved at arbejde projektorienteret fra begyndertrinnet profiterer skolen af at 

videreføre børnenes egen styring af legeforløbene. Børnenes egen styring videreføres her i skolen i 

modsætning til den traditionelle skole, hvor børnenes egen styring ofte aflæres, idet børnenes 

handlinger og aktiviteter bliver opgavebundne og styres af læreren. 

 

De legetyper, som projektorienterede forløb i skolen kan ses som en videreførelse af, er rollelegen 

og konstruktionslegen. Rollelegen ses fra førskolealderen og hænger sammen med udviklingen af 

forestillingsevne og fantasi. Rollelegen antager i takt med barnets udvikling karakter af social 

læring, idet den fordrer samarbejde og etablering af fælles regelsæt. Konstruktionslegen udvikles 

sideløbende med rollelegen og indeholder skabende og produktive elementer (Rasmussen 1967). 

Børnenes lege kan ofte rumme meget eksplicitte læreprocesser og tage karakter af projekter, hvor 

de i legen opsøger ekspliciteret viden for at komme videre i processen (Sørensen 1999, Jessen 

2001).  

 

Blandt de projekter, der igangsættes i udviklingsprojekterne, er det kun få, der skriver sig ind i den 

problemorienterede projektarbejdstradition. Andersen foreslår, at man sondrer mellem projektlæring 

og problembaseret læring, altså læring, der knytter sig til henholdsvis projekter og problembaseret 

projektarbejde (Andersen 1999:166). Det er derfor nødvendigt at operere med et udvidet eller bredt 

projektbegreb, der her beskrives som tidsbegrænsede forløb med engangsprægede grupper, der 

arbejder undersøgende med læring som mål i forhold til et tværfagligt emne, tema eller problem, og 

hvor der afsluttes med et produkt og en fremlæggelse i forhold til en målgruppe.  

 

I relation til de projekter, der konstrueres i PIL-projektet, tegner fællesskab og samarbejde sig som 

centrale begreber i koblingen med de digitale medier. I forbindelse med elevernes projekter spiller 

de digitale medier en fremtrædende rolle, idet de i projekterne både udgør middel til den faglige 

læring og mål for læring.  

3.6 Metode 

Forskningsprojektet har haft et dobbelt sigte, idet der har været tale om at anvende nogle 

aktionsforskningsprocesser i relation til udviklingsprojekterne og samtidig er der foregået en 

følgeforskning med empiriindsamling i forhold til de forskellige udviklingsprojekter. 

Aktionsforskningsprocesser har hovedsageligt været relateret til dels starten på projekterne, hvor 

forskerne er indgået med oplæg om, hvorledes man i projekterne kan anvende den hidtidige 

forskning vedrørende anvendelse af it i faglige læreprocesser, og dels seminarerne, hvor forskerne 

er kommet med forslag til videre forløb af de forskellige projekter. Følgeforskningen har knyttet sig 

til udviklingsprojekternes praksis, hvor forskerne har foretaget observation i udvalgte projekter, haft 

samtaler med lærere og elever, deltaget i seminarer og foretaget fokusgruppeinterview. Endelig er 

der indgået et fremtidsværksted, som har haft et fremadrettet perspektiv. 
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I forhold til det overordnede forskningsspørgsmål Hvilken betydning har anvendelsen af it og 

medier for den faglige læring i udvalgte fagområder? er der i overensstemmelse med forståelsen af 

læring som både proces og resultat i empiriindsamlingen fokus på både læreproces og 

læringsresultater af de aktiviteter, der er iværksat i udviklingsprojekterne. Det er dog vigtigt at 

pointere, at læring må ses som en fortsat proces (Dewey 1998, Kolb 1984, Illeris 2004), hvilket 

betyder, at læring ikke forstås som et endegyldigt resultat, men som et resultat på et tidspunkt i en 

fortsat proces.  

 

Den form for aktionsforskningsprocesser, der har været praktiseret i projektet, er inspireret af 

dialogisk og praktisk aktionsforskning. Begrebet aktionsforskning blev første gang taget i brug af 

Kurt Lewin i midten af 40´erne, og siden da er der udviklet forskellige aktionsforskningsretninger. 

Aktionsforskning er kendetegnet ved at være handlings- og forandringsorienteret (Launsø og Rieper 

1993), og ved at forskeren bevidst griber ind i den sociale virkelighed som aktør (Kristiansen & 

Krogstrup 1999). 

 

Der har i projekterne ikke været tale om et klart defineret aktionsforskningsprojekt, der lader sig 

placere inden for disse retninger, men om aktionsforskningsprocesser, som i forhold til de 

forskellige udviklingsprojekter har fået forskellige fremtrædelsesformer. I det følgende skal der 

gøres rede for de anvendte aktionsforskningsprocesser og for følgeforskningen. 

 

Dialogisk aktionsforskning forstås som en udviklingsorienteret proces mellem deltagerne i 

genstandsfeltet og forskerne (Nielsen 2001). Dialogisk aktionsforskning er en pragmatisk, 

praksisorienteret forskning, der sigter mod at skabe metoder og procedurer i forhold til 

dialogelementerne på arbejdspladser og institutioner (Gustavsen 1992, 1996, Kristiansen & Bloch-

Poulsen 2002). Der sigtes mod modeller, der fokuserer på nye dialoger og netværksformer, som 

allerede er aftalt som den nye virkelighed (Gustavsen 1992, 1996). 

 

Den praktiske aktionsforskning er kendetegnet ved et nært samarbejde mellem deltager og forsker 

om det, der skal udvikles (Carr & Kemmis 1986, Grundy 1988, Masters 1995, Andersen 2002). Der 

ses forskellige udformninger af den praktiske aktionsforskning, fra at forsker og deltager fælles 

målsætter, planlægger og reflekterer til et samarbejde om forskellige elementer i den omhandlede 

praksis. Forskerens rolle omtales ofte som procesvejleder, hvor deltagerne får hjælp til at artikulere 

egne ønsker, registrere problemer og planlægge strategier for ændringer (Andersen 2002). 

Deltagernes involvering i den gensidige samarbejdende proces har ud over udvikling også det 

formål, at deltagerne konstruerer ny forståelse af deres praksis, således at de implementerede 

ændringer ikke forsvinder med forskeren, men formodes at have mere varig karakter (Masters 

1995). 

   

Udviklingsprojekterne er løbende udviklet i en eksplorativ proces, hvor forskerne i en planlagt 

proces har deltaget i seminarer med den tilknyttede konsulent og lærerne om projektets udvikling og 

forløb. Endvidere har forskerne deltaget i udvikling af projektdeltagernes forudsætninger for 

gennemførelse af udviklingsprojektet bl.a. gennem præsentation af ny viden om børns anvendelse af 

digitale medier. Der har været tale om processer, hvor ny forskning er blevet præsenteret i oplæg og 

gennem samtaler i relation til lærernes projekter. Der har været tale om en løbende spiralproces med 

planlægning, aktion og refleksion. Fra forskerpositionen har der været tale om til- og frakoblinger, 

forstået på den måde, at forskerne ud fra et tidsøkonomisk perspektiv har deltaget mere intensivt i 

nogle projektforløb og mere ekstensivt i andre projektforløb.  
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Forskerne er her kommet ind tidligt i fasen med forberedende oplæg og har på baggrund af 

observationer haft løbende dialog med lærerne i de projekter, der er indgået i observationerne. Den 

refleksion, som dialogerne har affødt, har i nogle tilfælde medført samarbejde om ændringer i 

processer og i didaktiske tilgange. Her har med andre ord været tale om en mindre grad af 

aktionsforskningsprocesser.  

 

I forhold til den følgeforskning, der er foregået, har vi med det antropologiske blik sat fokus på 

aktørerne, det være sig både elever og lærere, deres relationer til hinanden og relationer til de 

digitale medier for at se, på hvilke måder læreprocesser og læring konstitueres og konstrueres. Da 

læreprocesserne hovedsageligt er knyttet til projektarbejde med grupper af elever, har både 

individuelle og sociale læreprocesser været centrale at rette blikket mod. 

 

Med hensyn til de sociale læreprocesser er der tale om en undersøgelse af, hvordan enkeltpersoner 

bevidst skaber forbindelser, og hvordan de mere uerkendte relationer opstår imellem mennesker 

(Hastrup 2003:22). I forbindelse med begrebet relatere tilføjer Lars-Henrik Schmidt en dimension 

til begrebet, idet det ikke kun handler om, at vi òre-laterer men også for-holderò (Schmidt 1999:25). 

Mønstre af relationer skal altså her forstås som de relationer, - herunder den forholden sig til 

hinanden, der opstår og konstrueres blandt aktørerne i de komplekse sociale former i den 

pædagogiske kontekst. 

 

Når vi ønsker at studere, hvilken betydning it har for elevers faglige læring i skolekulturen, er der 

tale om at studere en social kompleksitet. Ud fra et antropologisk perspektiv er det komplekse 

sociale felt at forstå som en sammenhæng mellem sociale forhold og aktører, der indbyrdes er 

forbundne (Hastrup 2003:25). Fokus rettes ikke på det enkelte menneske i sig selv, men mod 

mennesket som en del af et socialt system ôden enkelte i fÞllesskabetô (Hastrup 2003:10). Det 

sociale felt indeholder også kulturelle forhold. Det sociale skal ses som en del af det, der sammen 

med menneskets møde med og anvendelse af digitale medier i form af handlinger og aktiviteter 

definerer og konstituerer det kulturelle rum. I dette skolekulturelle rum foregår læreprocesser som 

både individuelle og sociale processer, idet eleverne forhandler og konstruerer deres forståelser i 

samspillet med andre og de artefakter, som tages i brug i den sociale læring. 

 

I forbindelse med empiriindsamlingen er der foregået observationer, herunder samtaler med lærere 

og elever, referater fra seminarer, fokusgruppeinterview og fremtidsværksted. 
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Empiriindsamlingen og bearbejdningen er foregået som en vekselvirkning mellem en teoretisk 

forståelse og en åbenhed over for det, der foregår i undervisningskonteksten. Der har været tale om 

det som Bente Halkier kalder en abduktiv tilgang, hvor òman m¬ udvide nogle af sine kategorier, 

revidere nogle af sine begreber og kassere nogle af sine forestillinger ï ellers opdager man ikke 

noget nyt gennem empirienò (Halkier 2001). For at styre analyseprocessen og bestemme de 

forhåndsidentificerede kategorier har vi på grundlag af projektbeskrivelsens forskningsfokus 

opstillet ovenstående model (se figuren Analysemodel) som fortolkningsramme for den samlede 

analyse. 
 

Empirianalysen af det skriftlige materiale er udført ud fra principperne om systematisk 

meningskondensering med efterfølgende tekstkondensering. Den systematiske 

meningskondensering er foretaget efter retningslinjerne for tematisk kodning af kvalitativ empiri. I 

overensstemmelse med den abduktive tilgang består de tilskrevne koder dels af 

forhåndsidentificerede koder, dels af koder der er indkredset, defineret og tilskrevet under selve 

analysen. Metoden foreskriver følgende trin: 1) Forberedelse af empiri til analyse ï herunder 

opstilling af forhåndsdefinerede kategorier; 2) Gennemlæsning af dele eller helheden af materiale; 

3) Identifikation af koder; 4) (Gen)læsning af det empiriske materiale for at sikre, at de 

identificerede koder er konsistente og meningsfulde, såvel i intern som ekstern validering (Kvale 

1996; Creswell 2003; Dahler-Larsen 2002). 

 

Hvor empiri fra observationer, herunder samtaler med lærere og elever, referater fra seminarer og 

fokusgruppeinterview, indgår i den samlede analyse, præsenteres fremtidsværkstedet selvstændigt i 

rapportens perspektiveringsafsnit. 

3.6.1 Observation 

De fleste udviklingsprojekter var organiseret som projektarbejde. Inden for en projektpædagogisk 

ramme kan observatøren deltage i aktiviteterne og derfor hurtigt accepteres af eleverne. 

IT perspektiv    Læringsperspektiv 

IT tilbyder ikke 
ressourcer der 
supperterer 
læring 

Uudnyttet 
potentiale 

Uudnyttet 
potentiale 

Denne type 
læring 
supporteres 
ikke af IT 

IT supporterer den 
faglige læring 

Analysemodel 
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Observatøren får mulighed for at indtage en rolle som ekstra voksenressource, hvilket har givet 

mulighed for at følge enkelte elever og grupper af elever på nærmere hold, og føre samtaler med 

eleverne. Dette er foregået som en naturlig del af læringsmiljøet, og forskerne har på denne måde 

tilstræbt en position som deltagende observatører (Hastrup & Ramløv 1989:7, Løngreen & 

Sørensen 1993; Kristiansen & Krogstrup 1999:16).  

 

I enkelte udviklingsforløb har den didaktiske tilrettelæggelse været lærerstyret klasseundervisning, 

hvorfor observatørrollen bliver ikke-deltagende. Observatøren er typisk diskret til stede i rummet, 

placeret i en for undervisningen neutral position - typisk bagest i lokalet ï uden for den 

opmærksomhedssfære, som læreren etablerer med eleverne. Herved bliver kontakten mellem 

eleverne og læreren ikke distraheret. 

 

I forbindelse med observationer er der foregået samtaler med både lærere og elever. Disse samtaler 

har haft til formål at komme et lag dybere i forhold til forskningsspørgsmålene og få uddybet 

forhold, som dukker op i observationen.  

 

Der er løbende skrevet notater og tegnet skitser i hånden fx af relationer mellem elever og/eller 

lærere og elever. Det har nærmest været umuligt at praktisere video- og lydoptagelser inden for 

rammerne af den dynamiske udnyttelse af rum, der karakteriserer de fleste af udviklingsprojekterne. 

Når forskeren har været deltagende, er notaterne nedskrevet i ethvert naturligt afbræk i 

observationen eller så hurtigt som muligt, når observationen er afsluttet. Ved tilstedeværende 

observation har det været muligt at foretage løbende notering. Notatformen tilstræber i begge 

tilfælde thick description (Geertz 1973), hvilket vil sige, at observatøren både søger at beskrive 

adfærd og kontekst, således at beskrivelsen af helheden fremstår meningsfuld for en 

udenforstående. Notaterne er suppleret med en sammenskrivning af de umiddelbare indtryk hurtigst 

muligt efter, at den enkelte observation er afsluttet. Kun i et tilfælde er der brugt 

videodokumentation. Det gælder et forløb med brug af interaktiv tavle. 

3.6.2 Erfaringsindsamling fra seminarer 

Forskerne har deltaget i en række seminarer, som har været koncentreret om erfaringsopsamling og 

videndeling mellem lærere, konsulenter og forskere. Forskerens deltagelse har her været 

aktionsforskningsinspireret, idet deltagelsen har bestået i at gå ind i processen med spørgsmål, 

kommentarer og forslag til de videre forløb. Seminarreferater er skrevet både af forsker og PIL-

konsulenten. 

3.6.3 Fokusgruppeinterview 

I fokusgruppeinterviewene samles en gruppe lærere til fælles samtale og diskussion om et eller flere 

på forhånd planlagte spørgsmål. Forskerne blander sig ikke i samtalen, men påvirker forløbet ved at 

stille uddybende spørgsmål og sikre, at samtalen holder sig inden for rammerne. 

 

I fokusgruppeinterviewet produceres empirien via gruppeinteraktion om et emne, som forskeren har 

valgt (Morgan 1997:2). Ifølge Bente Halkier udveksler deltagerne beretninger om handlinger og 

forståelser som en del af interaktionen i en social, hverdagsagtig kontekst, hvor processerne foregår 

med udgangspunkt i forskerens spørgsmål (Halkier 2002:12). Fokusgruppeinterview er i projektet 

valgt, fordi de er velegnede til at producere empiri om sociale gruppers fortolkninger, normer og 

interaktioner. Endvidere har fokusgrupper den styrke, at det er den sociale interaktion, der er kilden 

til konstruktionen af udsagnene. Deltagerne vil gennem sammenligninger af deres erfaringer og 

forståelser i gruppeprocesserne producere viden om kompleksiteter i betydningsdannelser og sociale 
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processer, som ofte er vanskelige at få frem i enkeltinterview, idet deltagerne stiller spørgsmål til 

hinandens udsagn, kommenterer og responderer på hinandens erfaringer (Halkier 2002:15-17). I de 

fokusgruppeinterview, der her er anvendt, er der arbejdet med en kombination af både en løs 

eksplorativ struktur, hvor der har været mere fokus på interaktionen i den hensigt at få mere viden 

om feltet, og en stram struktur med fokus på nogle bestemte indholdselementer. Med fokusgrupper 

skabes et socialt rum, hvor deltagernes erfaringer kommer til udtryk, og hvor forskeren som 

facilitator i den løse struktur og som moderator i den stramme struktur håndterer de sociale 

dynamikker. 

 

Formålet med fokusgruppeinterviewene var at få en dybere indsigt i, hvordan lærerne oplever den 

faglige læring i forhold til elevernes læreprocesser og anvendelsen af it. I designet af interviewene 

var dette i fokus ligesom der blev lagt vægt på et fremadrettet, konstruktivt og handlingsorienteret 

perspektiv. Tilsvarende blev designet lagt an på, at deltagerne kunne trække på egne erfaringer i 

samtalen. Fokusgruppeinterviewene er dokumenteret som lydoptagelse, der siden er transkriperet.  

3.6.4 Fremtidsværksted 

Som opfølgning på PILôs overordnede målsætning om at konsolidere erfaringerne og en fortsat 

udvikling på skolerne tilrettelagde vi et afsluttende fremtidsværksted med henblik på at rejse 

spørgsmålet om, hvordan den genererede viden og de etablerede praksisser fremover kan leve 

videre i en selvbærende og selvudviklende form. Det var relevant at spørge, om de tiltag, 

kommunen og skolevæsnet i Gentofte har besluttet, er i overensstemmelse med projektdeltagernes 

forestillinger om, hvad det betyder at sikre projektets bæredygtighed fremover. Her indbød vi en 

række lærere fra udviklingsprojekterne til et iscenesat forløb med fokus på at undersøge 

projektresultaterne og på at identificere og diskutere muligheder og svagheder ved projektets 

bæredygtighed. Det var også intentionen at kunne pege på løsningsmodeller for fastholdelse af 

erfaringerne og den nyvundne praksis. Forskerne deltog dels i rollenerne som facilitator og 

procesleder og dels som observatør. Kommunens projektkonsulenter deltog som tilstedeværende 

observatører. 

 

Formålet med fremtidsværkstedsmetoden (Junk & Müllert 1984) er, på baggrund af deltagernes 

erfaringer, at komme med konkrete handlings- og løsningsforslag, som deltagerne selv kan 

igangsætte i forhold til lokale udfordringer eller planlægning af lokal handlen i forhold til en 

udvikling. Normalt varer et fremtidsværksted flere døgn og gennemløber fem faser: 

Forberedelsesfasen, Kritikfasen, Fantasifasen, Strategifasen og Virkeliggørelsesfasen. Vi havde kun 

en eftermiddag til rådighed og valgte derfor at modificere formen. Vi fastlagde en struktur, der 

bragte deltagerne gennem Kritikfasen, Fantasifasen og Strategifasen. For at sikre dynamik og 

videndeling benyttede vi en rotationsmodel for gruppediskussionerne (Levinsen 2004): Først 

diskuterede grupperne ud fra vore retningslinjer, derefter sendte hver gruppe repræsentanter til de 

øvrige grupper som gæster for at indhente viden om de andre gruppers diskussioner, idet et 

gruppemedlem i hver gruppe indtog rollen som vært og formidler til gæsterne. Når grupperne 

derefter samledes, var opgaven at formidle til hinanden, hvad man havde lært af at høre værterne 

fortælle og selv at have fået spørgsmål fra gæsterne. 

 

Fremtidsværkstedet er dokumenteret i form af dels observatørnotater under diskussionsfaserne og 

dels videooptagelse under fællesdiskussionerne.  



It, faglig læring og pædagogisk videnledelse 2006-2007 

 27 

4 Delprojekter  
Det har i forskningsprojektet været tilstræbt at forholde sig så bredt som muligt til de udvalgte 

faglige felter, der repræsenteres i delprojekterne, samtidig med at det har været en målsætning at gå 

i dybden med udfoldelsen af udviklingsprojekternes praksis. Forskningsmæssigt har det medført en 

løbende vurdering af, hvor ressourcerne bedst har kunnet udnyttes ud fra spørgsmål som: Hvilke 

undervisningsforløb skal besøges? Hvor lang tids observation på det enkelte sted? Hvilken form for 

observation er der tale om? Skal der være flere observationer over tid hos enkelte 

undervisningsforløb? Kan logistikken koordineres? osv. Konsekvensen er naturligvis at nogle 

relevante undervisningsforløb er blevet fravalgt af praktiske årsager, mens andre er blevet fravalgt 

efter besøg, fordi de viste sig alligevel ikke at være forskningsrelevante. 

 

Tidsmæssigt har natur/teknik og fremmedsprogfag været igangsat i 2005-2006, mens dansk, CD 

Ord, interaktive tavler og pædagogisk videnledelse blev gennemført i 2006-2007.  

 

I det følgende præsenteres de udvalgte projekter indenfor dansk, fremmedsprog, natur/teknik, 

interaktive tavler og CD Ord i al deres forskellighed. Hensigten med præsentationen er dobbelt:  

 

¶ På den ene side gøres empiriindsamlingen transparent for læseren og demonstrerer, at 

mangfoldigheden af observerede situationer og de tilsvarende forskellige 

empiriindsamlingsteknikker både danner grundlag for identifikation af fællestræk og 

genererer ny viden om sammenhængen mellem elevernes læring og it.  

¶ På den anden side er beskrivelserne tænkt som òfortællingerò, der kan være til 

inspiration for lærerne. 

 

Da pædagogisk videnledelsesprojektet har haft en anden karakter, hvor fokus har været på at 

udvikle didaktiske modeller for videnledelse, fremstilles dette som et særskilt afsnit (se afsnit 9). 

4.1 Dansk og IT  

4.1.1 Hensigten med Dansk og IT projektet 

Resultaterne fra IT, Medier og Folkeskole-projekterne pegede bl.a. på, at it kan være en positiv 

støtte for elever i skriveprocessen. Brugen af flere udtryksformer end verbalsproget kan give støtte 

til det skrevnes konsistens og være en inspirationskilde for både form og indhold, idet eleverne 

udvikler såvel ordforråd som repertoire af udtryksmåder. Hensigten med Dansk og IT var derfor, at 

it skulle indgå i danskundervisningen dels som en motiverende faktor for skrivelysten og dels som 

styrkelse af læreprocesserne.  

Skriftlighed og skrivelyst forudsætter, at der er noget at skrive om, og at fortællingen hænger 

sammen som narrativ. Derfor har det didaktiske design af Dansk og IT-projekterne lagt vægt på 

kombinationen af skriveproces og elevernes egenproduktion af fortællinger. De valgte it-værktøjer 

kan kombinere billede, skrift og tale og i en række projekter sætte mundtligheden i spil som speak i 

egenproduktioner, der står som selvstændige audio-visuelle filmiske produkter. I andre projekter er 

egenproduktionen et skriftligt, visuelt produkt ï fx en PowerPoint præsentation ï der suppleres med 

en mundtlig fremlæggelse.  

Der er lagt vægt på at udnytte, at it-værktøjerne både er produktions- og visningsværktøjer, hvor 

man løbende kan kontrollere sit arbejde efter princippet WYSIWYG (What You See Is What You 
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Get). Redigeringsmulighederne i de valgte it-værktøjer åbner således på den ene side for 

eksperimenter i skabelsen af en egenproduktion og på den anden side for fejlretning og 

perfektionering i den afsluttende fase, inden produktionen afleveres. It og specielt billeder er tænkt 

ind som hjælpeværktøjer i elevernes skabende proces. Dels præsenteres eleverne for 

berettermodellen til den narrative opbygning og for brug af genrer, dels får de mulighed for at 

eksternalisere, afprøve og forhandle deres egne ideer til fortællingen. 

4.1.2 Danskfagets formål 

Formålet med undervisningen i dansk er at fremme elevernes oplevelse af sproget som en kilde til 

udvikling af personlig og kulturel identitet, der bygger på æstetisk, etisk og historisk forståelse.  

Derfor skal undervisningen fremme elevernes lyst til at bruge sproget personligt og alsidigt i 

samspil med andre samt styrke deres bevidsthed om sproget og udvikle en åben og analytisk 

indstilling til deres egen tids og andre perioders udtryksformer. De skal opnå udtryks- og læseglæde 

og øge deres indlevelse og indsigt i litteratur og anden fiktion. Danskfagets formål indeholder 

således både almen dannende og faglige formål. De faglige formål retter sig mod såvel receptive og 

produktive færdigheder som litterære færdigheder (Undervisningsministeriets hjemmeside, 

http://www.faellesmaal.uvm.dk/index.html). 

4.1.3 Fortællinger fra dansk projekterne 

4.1.3.1 2. klasse skriver gyserhistorier  med CD Ord 

Vi er på en skole, hvor der er relativt tilgængelig og åben adgang for brug af computere i 

dagligdagen. For tiden er eleverne meget optaget af gysergenren, og de har allerede fået kendskab 

til, hvordan en historie opbygges. De har imidlertid svært ved at skrive fyldige handlinger, og deres 

spændingskurve har det med at blive helt flad. Eleverne i 2. klasse skal parvis digte og skrive en 

uhyggelig historie i Word, med CD Ord som hjælpemiddel
12

. Læreren har i forvejen lavet et 

dokument, hvor eksempler på gyserlyde ligger som små ikoner i dokumentet. Eleverne har ikke 

tidligere arbejdet med lyd. Lydene er således til inspiration for arbejdet. Skriveprojektet foregår 

over tre uger med mange aktiviteter, hvor eleverne arbejder koncentreret en time ad gangen med at 

skrive på computer. 

 

De to drenge Asmus og Filip  snakker med læreren om fodbold, fladskærme og langsomme 

computere, mens de venter på, at maskinen logger på. Gennem snakken begynder de at forstå, at det 

er computeren og ikke skærmen, der bestemmer hastigheden. Ellers har de godt styr på, hvordan 

man gør - de henter selv arbejdsdokumentet fra USB-nøglen, åbner det og aktiverer gyserlydene en 

for en. De lytter først til en knirkende dør, så en ringelyd ï det er dørlyden, der fænger, og de 

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
12

 Om CD Ord, se bilag 1. 
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begynder at digte højt. Det er især Asmus, der har en sprudlende fantasi, mens Filip  er mere 

orienteret mod, at det skal være ordentligt.  

 

Det er noget sværere at komme i gang med at skrive, så de sidder og kurer rundt på stolene og 

diskuterer, hvem der styrer tastaturet. De får dog skrevet en indledning og bruger CD Ord som 

stavehjælp til de svære ord. Læreren spørger, hvad de mangler, for at det er en gyserhistorie. Filip  

mener, der mangler en, som er ond. Så er Asmus på banen og foreslår et levende fugleskræmsel, der 

vil have hævn. Læreren spørger, om det er vigtigt i historien, at fugleskræmslet vil have hævn, 

hvortil Asmus begejstret udbryder, at det er meget vigtigt, men det skal man først have at vide 

senere i historien. 

 

Gennem en vekslen mellem Filips mere omstændelige fremgangsmåde, hvor alle fejl rettes straks 

og Asmusô fortÞlleglade, men ustrukturerede tilgang, tager fortællingen langsomt form. Asmus 

arbejder med at formulere en sætning, mens han venter på Filip , der retter stavefejl.  

Denne første dag får drengene skrevet to linjer af historien. Den anden dag får de skrevet yderligere 

tolv linjer, fordi læreren forinden har hjulpet dem ved at agere sekretær. Hun har nedskrevet deres 

stikord og disposition på papir, som de har med sig ud til pcôen. Desuden har de sammen skrevet en 

liste over lyde til historien: flammelyd, laserlyd, jubellyd, som skal anvendes, når det levende 

græskar dør. Lærerens lydforslag var alt for kedelige. Den tredje arbejdsdag henter drengene selv 

udstyr og manuskript og går i gang med Filip  ved tastaturet. Filip  skriver òsombiò og CD Ord viser 

en liste med òsomò-ord. Filip  undrer sig: òDet er ikke rigtigt?ò. Læreren spørger, om ordet kan 

starte med andet end òsò og de svarer i kor òz!!!!ò. Så snart Filip  skriver òZò, kommer òZombieò 

frem i ordlisten og Asmus fortæller af sig selv, at det har òeò i enden fordi det er engelsk. Senere i 

forløbet, hvor Asmus sidder ved tastaturet, husker han, at Zombie begynder med òZò, men glemmer 

samtidig, at det ender p¬ òeò, selvom han godt ved det. Asmus har i selve skriveprocessen svært ved 

det med endelserne. De har igen byttet rolle, og Filip  formulerer den afsluttende sætning til historie. 

De griner begge to. Nu er historien færdig, og Filip  foreslår, at der skal st¬ òfortsÞttes i nÞste nr.ò, 

men DET gider Asmus ikke, han siger, at så må Filip  fortsætte historien alene.  

 

Til slut snakker de historien igennem med læreren og sikrer sig, at alle elementerne er med, som de 

skal være. Nu skal de søge på Google efter lyde, og læreren staver p¬ engelsk òsound resourcesò. 

Asmus er god til at huske tastaturet udenad og hjælper Filip  med at finde bogstaverne, mens læreren 

staver. På denne måde lærer de, hvordan man bruger Google til at finde lyd og andet på nettet. Til 

slut ændrer Asmus uden problemer gemme-stien fra skrivebord til USB-stick. Efter at have hørt 

historien igennem med lyd, vil Filip  skrive videre, og Asmus bestemmer sig for at lave noget andet. 

4.1.3.2 2. klasse digter videre på en historie med CD Ord 

Vi er på en skole, hvor eleverne ikke har fri adgang til it og computere. De har haft lidt 

grundlæggende it i 1. klasse og kan selv logge på og skrive meddelelser til hinanden: De kan skrive 

i Word, og de forstår princippet i CD Ord med, at man kan skrive, få læst højt og finde de ord man 

skal bruge. Læreren ønsker at afprøve, om CD Ord sammen med Word kan bruges som katalysator 

for elevernes læringsproces i forhold til at fortælle, skrive og stave. Inden de starter med at skrive i 

computerrummet, har de arbejdet med fortællinger. Læreren har fortalt en historie og sluttet ved et 

dramatisk højdepunkt. Eleverne har derefter selv digtet videre på historien ved at tegne og skrive 

kladde i hånden.  

 

Nu skal historien skrives på computer. Læreren har valgt at dele klassen i to grupper efter køn, idet 

drengene fagligt er foran pigerne. Der er ni piger, og de går selv i gang ï tÞnder pcôerne, logger p¬ 
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og starter programmerne, hvorpå de starter med at skrive. De synes, det er sjovt at have 

hovedtelefoner på. Selvom det er forskelligt, hvor meget hjælp de har brug for, virker de alle 

spændte og motiverede. Læreren og en hjælpelærer går rundt, taler med eleverne om deres arbejde 

og hjælper, der hvor det er nødvendigt. 

 

To piger snakker sammen, mens de starter deres historie: òen dejlig sommer ...ò. De skriver 

bogstaver og finder straks det fulde ord i CD Ordôs ordliste ved at hßre ordforslagene lÞst op. De 

deler hovedtelefonsættet, så de begge kan høre samtidig. De er nysgerrige på ord, som de ikke lige 

kender og får Carsten (CD Ords syntetiske oplæserstemme) til at lÞse òsocialdemokratietò. Den ene 

pige siger: òDet er arbejderneò, og s¬ griner de, og òder st¬r ôjunibevÞgelsenò, hvorpå de igen 

griner. Den ene finder ud af, at hvis hun fßrst har valgt ordet òsommerò og s¬ klikker p¬ òsommerò 

igen, kommer der en liste med sammensatte ord hvor òsommerò indg¬r ï fx òsommerdagò, som hun 

har brug for. Derefter kan hun både rette sin makker, der har skrevet òsommer dagò, og fortælle de 

andre, hvordan man finder listen med sammensatte ord.   

 

En anden pige, der arbejder alene, beder ofte om hjælp. Det viser sig hver gang, at hun sagtens kan 

selv. Tre piger kommer langsomt gennem deres historier, men det skyldes mest, at de bruger tiden 

på at finde ord, som de synes er så sjove, at der opstår et rigtigt fnisehjørne. Der sidder endnu en 

pige Oline, der arbejder alene. Hun har ikke skrevet nogen kladde i forvejen, men har lavet fine 

tegninger. Hun fanger lynhurtigt princippet med at finde ord. Efter ½ time forlader hun den 

planlagte historie og digter frit videre. Hun vil skrive òlegeò, men finder òlÞgeò. Da hun lytter efter, 

kan hun godt høre, det lyder forkert. Læreren får hende til at overveje andre mulige vokaler, og hun 

kommer frem til òlegeò, som lyder rigtigt. Da hun en time senere f¬r brug for en lÞge i historien, 

husker hun uden videre stavningen. Hun har ogs¬ brug for ord som òskadestueò og 

òambulancetjenesteò i forskellige bßjninger, som hun selv finder frem til ved at kombinere sit 

talesprog med skrivning og lytning. I alt får hun skrevet en drabelig historie på over ½ side A4 i pkt. 

12 ï det er mellem 300 og 400 ord. Hun synes, det er rigtig sjovt. 

 

Alt i alt har alle pigerne arbejdet motiveret og koncentreret på at skrive en historie, og der er ingen 

tvivl om, at de synes, det er en god måde at arbejde på. Det er meget sjovere end almindelig 

skrivning og så bliver det meget flottere, fordi de kan layoutôe historien med forskellige fonte, 

størrelser og farver.  

4.1.3.3 4. klasse laver film 

To dansklærere har arbejdet sammen om dette projekt, hvor de har tilrettelagt rammer og fremstillet 

materialer. Klassen har haft en uges tema om film. De har arbejdet med historiefortælling og 

undersøgt, hvad film og filmgenrer er. De har set på, hvordan man laver film: Hvem er med på 
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holdet? Hvad skal der bruges? Hvad er terminologien inden for film? De har øvet sig på at skrive 

historier, og som støtte og inspiration har de brugt materialer, som lærerne har forberedt. Det er 

papirmateriale med narrative elementer (foto 1), billeder fra forskellige blade, der er lagt i kuverter 

(foto 2) og òfilmstrimlerò til at lave storyboards, tegne og fortÞlle med (Foto 3 a & b). De har lavet 

montager og diskuteret, hvad en god historie er. Sidst men ikke mindst har de skrevet den endelige 

historie (manuskriptet) i hånden i deres skrivebog (foto 4). Nu skal de omsætte historien til en 

billedfortælling i programmet PhotoStory
13

. Her skal de fremstille deres egne fotos, tekst og speak. 

Til august skal forældrene se alle produktionerne, og så skal der uddeles en filmpris (Oscar). 
 

  
Foto 1 

  
Foto 2 

  
Foto 3a 

 
Foto 3b 

  
Foto 4 

  
Foto 5 

 Foto 6   Foto 7 

 

Eleverne arbejder sammen i par, og i dag lægger de sidste hånd på billedfortællingen. Det er 

forskelligt, hvor meget grupperne mangler, og hvor omfattende deres fortælling er, men der er god 

stemning. Alle er fokuserede, har lyst til at præstere og er bevidste om, at de skal nå at blive 

                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
13

 Om Photostory se bilag 2. 
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færdige. De fleste grupper går selv i gang, men enkelte har brug for lidt lærerstøtte. På denne skole 

bevæger eleverne sig frit overalt, selvom skolen er indrettet med klasseværelser. Snart har 

grupperne samlet deres materialer og udstyr og har fordelt sig i klasseværelset, i skolens pc-rum og 

ude i fællesarealerne. 

 

En gruppe mangler de sidste billeder til deres fortælling. De skal bruge en hund i historien, og en 

pige har sin lille skottehund med. Fotoseancen foregår ude i skolegården og i skolens aula. I næste 

frikvarter kommer moderen og henter hunden. I klasseværelset arbejder en pige og en dreng 

sammen. De skal bruge statister til deres historie og har travlt med at koordinere statisterne og få 

taget de nødvendige billeder. De går nu hen i pcrummet (foto 5) og henter billederne fra kameraet 

til computeren. Snart har de billederne inde de rigtige steder i fortællingen ï en krimi om et 

uhyggeligt mord - og de skal i gang med at speake. Pigen sidder med manuskriptet og styrer 

PhotoStory (foto 7), mens drengen sidder ved siden af og spiller Dragonfable. òNu skal du sige ...ò, 

demonstrerer hun replikken og rækker drengen headsettet med mikrofonen. Han speaker med 

samme dramatiske intonation òMen han var jo SYG p¬ det tidspunkt!ò. Da de er færdige, viser det 

sig, at der mangler lyd et stykke inde i historien. Først er de begge frustrerede, men så begynder 

pigen at fejlfinde. Hun åbner editeringsvinduet med tidslinjen i PhotoStory og tjekker scenerne en 

for en. Heldigvis er det kun 4 scener, der mangler lyd. Hun lytter den sidste scene med lyd igennem, 

mens hun følger manuskriptet, og så er de klar igen. Drengen følger opmærksomt med, selvom han 

spiller Dragonfable.  

 

I pc-rummet sidder også Anton, som har Aspergers syndrom, sammen med Troels, der helst vil 

arbejde alene, fordi òé jeg bliver uvenner med de andre og jeg vil gerne ha mine ideer op på 

skærmen,. Jeg arbejder med Anton é Han er lidt sÞrlig é det er fint for han er ikke så meget 

medò. Lige nu spiller Anton spil (hvor han i klassen læste tegneserier), mens Troels gør 

billedfortællingen færdig i PhotoStory. Alligevel arbejder drengene sammen og snakker om Troelsô 

arbejde med historien. For som Anton siger: òJeg har taget billeder og jeg var med til at lave ideer. 

Jeg har mange historier inde i mit hovedò.  

 

Drengene Christian og Martin finder sammen ud af, hvordan de lægger deres PhotoStory på 

elevintra, derefter laver de en plakat til forældrevisningen (foto 6). De hjælper hinanden med at 

laminere filmplakaten. De er nu færdige, og Christian fortæller, at han er i gang med at lave en 

PhotoStory om drager, og hvad man bruger drager til. Det er noget, han gør for sjov. Han finder 

billeder på Dungeon and Dragons sider og har allerede planlagt både tekst og speak. Pludselig er 

der Justin Timberlake med hittet Sexy Back fra YouTube på storskærm og fuld skrue ud i lokalet. 

Det er, fordi dansktemaet er slut, og nu skal klassen i gang med et musiktema, hvor grupperne 

præsenterer deres idoler og fortæller om dem.  

4.1.3.4 5. klasse skriver billedstile ï stafetforløb 

I dette projekt bruges it til at understøtte og 

inspirere i både mundtlig og skriftlig dansk. Årets 

stile (ca. 2 pr. måned) produceres af grupper à 5 

elever, og de skal indeholde både billeder og 

tekst. Stilen skal afleveres som enten en 

PowerPoint eller en PhotoStory. Grupperne 

fremlægger produktet i klassen som en 

kombineret visuel, skriftlig og mundtlig 

præsentation. Efter præsentationen fortæller de 
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andre børn, hvad de synes om arbejdet, og stiller spørgsmål til gruppen. I dag skal to grupper 

fremlægge deres arbejde for resten af klassen, og visningen foregår på lokalets interaktive tavle. 

 

Andreas og Villiam har lavet en PowerPoint om computerens historie. Præsentationen har et flot 

layout med grå farveskala, gode fonte, fontstørrelse, samt æstetisk placering af elementerne i 

helheden. De har også fundet gode illustrationer til temaet. Blandt andet viser de en graf over, hvor 

mange der bruger nettet til hvad i forskellige lande. De slutter med et skærmbillede med spørgsmål 

til klassen: 

 

¶ Hvordan ser computeren ud i fremtiden?  

¶ Hvornår blev den første computer opfundet?   

¶ Hvornår blev mikro-chippen opfundet?  

¶ Hvor mange bruger nettet?  

 

Dette skaber engagement hos de andre børn, der gerne vil byde ind. Fx spørger en dreng òHvordan 

g¬r det til at computere fßrst blev brugt til hemmelige beskeder og nu bliver brugt til spil?ò. Og der 

kommer en længere snak om, hvornår den første pc blev opfundet. Herefter kommenterer de andre 

børn PowerPoint præsentationen og den mundtlige præsentation. De spørger også om, hvordan 

Andreas og Villiam har arbejdet.  

 

Ejnar og Valdemar har lavet en PowerPoint præsentation om Monstertrucks. Også deres layout er 

flot med en god baggrund, gode billeder og læsbar tekst. De starter med en indholdsfortegnelse til 

præsentationen. De optræder frit, idet de supplerer hinanden, og henvender sig direkte til tilhørerne: 

òSom I kan se éò, hvorp¬ de fortÞller om den kÞmpestore Bigfoot, som er en reklame for 

Monstertrucks. De forklarer, at der er et òMonstertruckïsprogò, og viser med billeder og ord, hvad 

òstejleò betyder. De trÞkker referencer uden for konteksten, idet et af Monstrertruck-ordene - 

DONUT ï bruges i en bestemt af thansen reklamerne. 

 

         
 

De har også fundet vittigheder på engelsk. òHvad betyder det?ò, er der én, der spørger, hvorpå den 

ene dreng oversætter ordene, mens den anden oversætter pointen. De afslutter med at vise deres 

kilder. De andre børn er enige om, at oplægget er flot og godt, og at de har forberedt sig meget. De 

siger selv, at de har øvet 4 gange. Derimod er klassen lidt uenige om, hvorvidt det er godt, at de 

begge to taler. Det får de en længere snak om, hvor det viser sig, at alle er enige om, at det virker 

godt, men i tvivl om, hvorvidt det overholder òreglerneò for, hvordan man fremlægger. Til sidst 

giver læreren ros for indholdsfortegnelsen og siger, at den bare skulle stå lidt længere. 

4.2 Fremmedsprog og it 

4.2.1 Hensigten med fremmedsprogsprojekterne 

I de fremmedsproglige udviklingsprojekter har òsproglig autenticitetò (Gordon 1998) været et 

nøglebegreb, fordi man har ønsket at bevæge sig bort fra de konstruerede fremmedsprogseksempler, 
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man tidligere har arbejdet med. Derfor inddrager projekterne metoder, der giver eleverne mulighed 

for at opøve deres færdigheder i fremmedsprog, i forhold til virkelige kontekster frem for som 

teoretiske lærebogskonstruktioner. Det kan fx. være samarbejde med en skoleklasse fra et andet 

land, en aktivitet der kan foregå både som skriftlig og audiovisuel kommunikation via internettet. 

Her inddrages værktøjer som e-mail, diskussionsfora og chat, videochat samt portaler som E-

Twinning.net og Friends & Flags. Autenticiteten kan også skabes ved at iscenesætte storyline-

pædagogikken, der inspirerer eleverne til  leve sig ind i et univers eller en opgave. Her kan it 

inddrages, idet internettet giver adgang til hjemmesider på andre sprog og dermed til, at elever mere 

direkte beskæftiger sig med kultur, levevilkår og normer i de lande, hvis sprog de lærer. Samtidig 

opøves kompetencen i informationssøgning og ïbehandling. Samtidig giver narrative værktøjer som 

PhotoStory og PowerPoint mulighed for at fremstille digitale egenproduktioner. 

 

Uanset tilgangen arbejdes der både mundtligt og skriftligt med fremmedsproget. Ligesom i 

danskundervisningen udnytter fremmedsprogsprojekterne, at de valgte it-værktøjer kombinerer 

billede, skrift, lyd og tale. Når fremmedsprogfagene introduceres, kender eleverne allerede til 

fortælleteknikker og genrer, ligesom de oftest er vant til at arbejde med de digitale medier. Derfor 

arbejder fremmedsprogsprojekterne specifikt med at udnytte samspillet mellem it-værktøjerne som 

informationskilde og som produktions- og visningsværktøjer. WYSIWYG (What You See Is What 

You Get) princippet får her en yderligere dimension, i og med at man kan speake og umiddelbart 

lytte til optagelsen af sig selv. Redigeringsmulighederne åbner således for, at eleverne 

eksperimenterer med deres sproglige formuleringer og får direkte adgang til fejlretning og 

perfektionering. Med muligheden for at præsentere egenproduktionerne for andre giver it samtidig 

mulighed for at afprøve formidling på et fremmedsprog i praksis.  

4.2.2 Fremmedsprogfagenes formål 

Formålet med undervisningen i fremmedsprog er, at eleverne tilegner sig kundskaber og 

færdigheder, så de kan forstå det enkelte fremmedsprog (engelsk, tysk, fransk) talt og skrevet, samt 

at de kan udtrykke sig mundtligt og skriftligt. Samtidig skal undervisningen udvikle elevernes 

bevidsthed om sprogene, om sprogbrug og om sprogtilegnelse. 

 

Undervisningen skal  

 

¶ skabe rammer for oplevelse, indsigt og samarbejde samt styrke elevernes aktive 

medvirken 

¶ bidrage til, at eleverne bevarer lysten til at beskæftige sig med sprog og kultur til fremme 

af deres videre udvikling  

¶ give eleverne indsigt i kultur- og samfundsforhold i de respektive lande og derved styrke 

deres internationale forståelse og forståelse af egen kultur 

¶  

Sprogfagenes formål er overvejende faglige og retter sig mod både receptive og produktive 

færdigheder og fremmedsprogbrug. De almendannende formål ligger i rammen af 

samfundsmæssige og kulturelle aspekter, som skaber autenticitet omkring de sprogfaglige 

aktiviteter. (Undervisningsministeriets hjemmeside, http://www.faellesmaal.uvm.dk/index.html). 



It, faglig læring og pædagogisk videnledelse 2006-2007 

 35 

4.2.3 Fortællinger fra fremmedsprogsprojekterne 

4.2.3.1 5. klasse - Vi er en familie et sted i verden, hvor man taler engelsk 

Rammen er Storyline, og klassen er opdelt i grupper. Hver gruppe udgør en familie med far, mor og 

børn i et engelsktalende land. Læreren har forberedt en lokalitet i Google Earth til hver gruppe ï det 

er der, hvor familien bor. Hver elev har en rolle i familien, og opgaven er at fremstille fortællinger 

om familien i PhotoStory. Eleverne skal finde ud af, hvad deres rolle interesserer sig for og hvad de 

laver, når de nu bor på lige netop det sted i verden. Grupperne er organiseret, så eleverne kan hjælpe 

hinanden ï en er god til computer, andre til stavning og engelsk. Forløbet er endvidere organiseret 

således, at der er længere tid til rådighed ï fra 2 lektioner til halve dage. 

 

Morgenen starter med, at familierne på skift på engelsk fortæller om deres opgave. Herefter 

repeterer klassen i fællesskab ï stadig på engelsk ï hvad dagens arbejde går ud på. Derefter går 

eleverne selv til deres foretrukne arbejdspladser og begynder at arbejde. Skolen er traditionelt 

indrettet, men eleverne færdes frit mellem klasselokalet, et hyggerum og fællesarealerne, hvor de 

bruger bÞrbare pcôer og tr¬dlßst net. Hvis de vÞlger at g¬ til computerrummet, er der stationære 

pcôer. Der er ingen regler for, hvor og hvordan man sidder ï på gulvet, i sofaen, i vindueskarmen, 

oven på et bord eller bare helt almindeligt på stole ved et bord. De skal blot huske at fortælle 

læreren, hvor de går hen. Eleverne er ivrige, og snart er de spredt for alle vinde. 

 

To piger og en dreng sidder i hyggerummet og tegner deres hobbyer. De har valgt at bruge 

tegneprogrammet PaintShop i stedet for at finde billeder. De taler i fællesskab om motivet, mens 

den ene pige laver tegningen. òVi laver tegninger fßrst, for vi er hurtige til at skrive engelskò, 

fortæller de. òHvad skal vi skrive?ò. De snakker sammen om historien og begynder at skrive. Nu er 

der noget galt med den bærbare, den er åbenbart sat til at skrive mærkelige bogstaver. òFor 

fanden!ò ï de lukker den bærbare ned og styrter op i computerrummet, hvor de finder en ledig 

stationær pc. I computerrummet sidder allerede to piger og en genert dreng og arbejder sammen. I 

dag vil de fortælle om familiens job. De lægger ud med at finde billeder. Pigerne opfordrer drengen 

til at deltage ved at foreslå opgaver: òVil du ikke finde billeder af en lÞrer?ò. Det vil han gerne. Da 

de har fundet alle deres billeder og lagt dem op i PhotoStory, skal de i gang med at lave lyd til 

historien. Sammen løber de hen efter et headset med mikrofon på biblioteket. Det er drengen, der 

speaker, og pigerne hjælper ham med at øve udtalen. Det går rigtig godt, og han ser glad ud, da de 

genhører speaken. Han er ikke den eneste, der får en god oplevelse af den art. Ved det andet bord 

sidder pigen Nete og den fagligt svage dreng Holger. De har lavet 5 billeder og skrevet på det 

fßrste. Ved fÞlles hjÞlp f¬r de skrevet òHere is dad. He is flyingò. Nu kommer stßttelÞreren og 

sætter sig hos de to. Sammen retter de lidt sproglige fejl, og nu skal Holger prøve at speake. De øver 

sig i fællesskab med at sige sætningen rigtigt og Holger taler i mikrofonen. Da det lykkes for ham at 

sige sætningen uden at hakke i det, ser han stolt ud, men da han hører sin speak, er hans 

ansigtsudtryk guld værd! 

 

Efterhånden er de fleste grupper endt i computerrummet, hvor der er god plads. Pigerne Heidi og 

Sara har lavet en historie om, at deres mor er dßd i en trafikulykke. De sßger efter òdßdeò i Google, 

og der kommer nogle ret væmmelige billeder op fra tsunamien i 2003. òAdr, det er uhyggeligt. 

Kom, vi skriver vores navne i stedet forò, siger Sara og skriver sit navn. Det første billede er ret 

bimbo-agtigt. òS¬dan en skal jeg fandme ikke vÞre!ò Hun prßver nu med òHeidiò og finder et 

billede af en pige òé hun ligner én der har mistet sin moré Lad os finde en far, han skal være en 

ung mandò. De skriver òFarò og finder en rockstjerne-agtig mand med halvlangt hår og skæg. De 

mener, at han er for ung og beslutter sig for en kontoragtig mand i jakkesæt med briller. Nu er de 
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klar til at speake é men snart er de ved at dß af grin i stedet for. Til sidst lykkes det at f¬ taget en 

dyb indånding og få speaken i hus. De har lavet en rigtig god historie. 

 

Da de to timer er gået, husker alle grupperne at gemme deres arbejde og pakke headset og ledninger 

sammen. Det er meget lidt, læreren behøver at sige. 

4.2.3.2 6. klasse rejser Jorden Rundt i engelsktalende lande 

Dette projekt er tværfagligt med engelsk og matematik i en ramme, der kombinerer storyline og 

rollespil. Grupperne er journalister, der er ansat ved Avisen. De skal rejse ud til forskellige 

engelsksprogede destinationer og researche en række spørgsmål om landet. De skal skrive logbog, 

besvare spørgsmålene og til slut skrive artikler til Avisen eller lave PhotoStory fortællinger. Mens 

de er òp¬ jobò, skal de planlægge rejse, lave budget for økonomi, finde hoteller osv. En række 

emner er fastlagt på forhånd, men mange ting kan dukke op undervejs. Der er tale om et forløb over 

flere uger, hvor der er en hel formiddag til rådighed ad gangen. Lærerne har planlagt, at it skal 

indgå nuanceret. Rejsedestinationerne er givet som koordinater i Google Earth: Cape Town, 

Edinburgh, New Delhi, Belfast, Christchurch, New York, Singapore, Montreal og klassens online 

venskabsby ï lilleputbyen Veteran i Canada. Internettet bruges til informationssøgning, Excel til 

budgetter og regnskaber, Word til notater og opsætning af artikler og PhotoStory til skrift-billed-lyd 

fortællinger. Desuden samarbejder Eleverne via elevintra ud fra metoder, de selv har fundet på. 

 

 
Dagen starter kl. 8, med at projekt jorden rundt sættes i gang i klassens hjemsted. Det varer 

omkring 45 min. Derefter går alle til skolens store computerrum, hvor grupperne arbejder i 

halvanden time. Alle eleverne er dybt koncentrerede, og der er ingen, der opdager, at der er pause, 

så lærerne må sende dem ud i frisk luft. Efter pausen fortsættes arbejdet i hjemområdet, hvor 

klassen holder status og giver hinanden gode råd og input. Herefter fortsættes arbejdet i hjemstedet 

og i hjemomr¬dets fÞllesareal med bÞrbare pcôer og tr¬dlßst net. Det meste foreg¬r p¬ engelsk, og 

der tales kun dansk, hvis indholdet bliver for kompliceret.  

 

I Belfast undersøger de hvilke sprog, der tales i Irland og Nordirland. Først prøver de med "fakta 

om sprog", men f¬r alt for mange link, og tilfßjer "i Irlandò. Det er ikke nemt at finde ud af, om der 

tales andet end engelsk. Derefter skal de finde ud af religionen i landet. Mens de søger, falder de 

over begrebet òthe Troubleò, som de nu begynder at undersøge. Drengen i gruppen bliver meget 

interesseret i den politiske historie, hvorfor læreren finder en bog, som han hurtigt er helt opslugt af. 

Imens fortsætter pigen med at undersøge spørgsmålet om religionen. 

 

Veteran              Montreal 
                               New York 

Belfast    Edinburgh 
                London 

New Delhi     
 
     Singapore 
 
 
 
 
                             Christchurch 

Cape Town 
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I Cape Town har gruppen lavet en arbejdsdeling, hvor to søger efter hoteller og priser til deres 

rundrejse i landet. De benytter online booking og bruger Excel til at sammenligne deres forbrug med 

rejsebudgettet. Måske har gruppen råd til at bo et par dage på et luksushotel i en safaripark. Den 

tredje i gruppen er læsesvag og er i gang med at finde billeder af dyr i Sydafrika. Han får skrevet på 

billederne: òThe Lion is animal's kingò, òBuffalos are a big cowò og òNosehornò. 

 

I Singapore har en pige valgt at sætte sig alene for at øve PhotoStory, som hun lige har lært. 

òHvorfor er der s¬ mange billeder af den der lßvestatue?ò spørger hun læreren. De snakker om at 

statuen hedder Singapore Lion, og hvorfor mon den gør det. Det vil pigen finde ud af, så hun søger 

på Google. Her finder hun en engelsksproget side, der fortæller om Singa Pura, der betyder 

Løvebyen. Den historie går hun i gang med at skrive på billedet af statuen. òHvad hedder ôrester fra 

i gårô", spørger drengen i Singapore. Nu vil han finde ud af, hvad det koster at spise på en god og 

dyr restaurant. Han prøver forskellige muligheder og ender med LonelyPlanet.com. Her finder han 

selv tre priskategorier ved at følge forskellige link. Han starter med restaurants, men ender med at 

gå ind under economy, hvor han finder priserne. òHvilken slags penge er detò, spørger han. 

Læreren fortæller, at det er Singapore Dollars, hvorefter han går ind på danskebank.dk og omregner 

til engelske pund. Nu kan regnskabet gøres færdig. 

 

Inden dagens arbejde slutter, arbejder grupperne i fællesskab med deres logbog, hvor de skriver, 

hvad de har lavet i dag, og om det har været let eller svært. Nu er det frokost, og undervisningen 

diffunderer over i spisning. 

4.2.3.3 7. klasse: København i billeder, tale og tekst på fransk 

Projektet ï der adskilt involverer to franskhold - søger at etablere en autentisk ramme for sproglig 

udvikling, både mundtlig og skriftlig. Først har franskholdene besøgt Louisianas udstilling Brassaï - 

Nattens fotograf med fotoer fra Paris. Første projektdag skal de fortælle om turen til Louisiana i 

PhotoStory. Senere går turen ind til København, hvor eleverne i grupper skal fotografere byen til en 

Brassaï-inspireret fransksproget PhotoStory om Deres København.  

 

I det introducerende forløb viser læreren et eksempel på en PhotoStory fra en anden klasse. Flere er 

allerede fortrolige med programmet, som de bruger i andre timer, og alle kommer hurtigt i gang 

med arbejdet. De finder deres egne fotoer fra turen til Louisiana, som tidligere er lagt på fællesnettet 

og begynder at vælge billeder og snakke, om hvad de gerne vil fortælle.  

 

I gruppe 1 skriver de i fÞllesskab: òCôest un sculpture de Henri Moreò, mens gruppe 2 diskuterer 

flertalsbøjninger på deres sætning. Sætningen skal være òHer er et billede hvor vi spiserò, og de 

skriver: òNousò ï en siger òSpise hedder ômangerôò, hvorp¬ de sammen staver sig frem til òNous 

mangerò. òBßjningen!ò siger læreren, òPrßv at bßje et ord I kender ï hvad med ôallezô?ò ... òN¬ ja, 

mangonsò. òNous mangonsò skriver de. De snakker videre og bruger deres viden om bßjninger, 

mens de skiftes til at bruge både mus og tastatur. Arbejdet går støt fremad, og grupperne snakker på 

skift med læreren om ord, de gerne vil have med i deres historier. De vil gerne nuancere sproget og 

spørger især til synonymer. De gør sig også meget umage med udtalen og øver sig på de svære ord 

og tonefaldet gennem hele sætninger. Der er stor koncentration, de har det sjovt og griner meget. 

Den sidste gruppe har en anden indfaldsvinkel, hvor de tager udgangspunkt i deres billeder. De 

sætter billederne op og eksperimenterer med PhotoStoryôs forskellige visuelle effekter. Til sidst 

vælger de et filter, der tinter billederne, så de stilmæssigt ligner Brassaïs fotografier. Til gengæld 

har de ikke skrevet noget endnu. Den første sætning de skriver, er: òLouisiana, côest une musée 

moderneò.  



It, faglig læring og pædagogisk videnledelse 2006-2007 

 38 

 

Et par elever ved, hvordan man lægger underlægningsmusik på, og viser det til de andre. Gruppe 1 

og 2 er nu færdige med deres fortællinger og går straks i gang med at planlægge et nyt projekt, hvor 

de skal ud og tage flere billeder, så de kan øve sig noget mere. Gruppe 3 vil hellere holde frikvarter. 

Inden eleverne forlader lokalet, går de produkterne igennem sammen med læreren. Efter frikvarteret 

kommer gruppe 1 og 2 tilbage med nye digitale billeder og går i gang igen. Da lektionen er , og de 

har fri for skole, sidder gruppe 2 stadig og arbejder med deres nye historie. De har ikke tid til at gå 

hjem. 

 

Den anden gruppe har været i København og er nu ved at lægge sidste hånd på deres PhotoStory om 

Vores København. Billederne er lagt op i PhotoStory. De har skrevet danske kladder på papir. Nu 

skal der oversættes og speakes, og flere af grupperne øver udtale. Kun en af grupperne har medbragt 

en ordbog. Eleverne vil gerne have, at deres fortællinger har rigtige sætninger med narrativt drive. 

Så de får hele tiden brug for nye ord og spørger konstant, fx òhvad hedder ôberømtô?ò Hvortil 

læreren svarer, at det ord kender de på engelsk. Der er grænser for, hvor meget læreren kan være 

hos dem alle, og snart begynder de at hjælpe hinanden grupperne imellem. Det gælder både forslag 

til ord og til udtale. Storkespringvandet er der dog ingen, der har noget bud på. Så Peter spørger 

læreren og så får de en snak om sammensatte ord og rækkefølgen. Peter forstår pludselig; òSkal jeg 

bytte om på ordstillingen? é Côest la belle fontaine?ò Da han kommer til òRundetårn er højtò, går 

det hurtigere med at huske det med de sammensatte ord og ordstillingen. Eleverne i grupperne 

skiftes til at speake, og de går meget op i udtalen. En gruppe piger har nu speaket det hele fire 

gange. Først derefter er de tilfredse. 

4.2.3.4 8. klasse: Egne fortællinger på engelsk  

Klassen har allerede arbejdet et stykke tid på projektet. De har skrevet manuskript til deres egen 

fortælling og udarbejdet storyboard over billedfortællingen. De har lavet skudlister over de billeder, 

der skal tages med digitalt kamera, og beskrivelse af iscenesættelse og rekvisitter. De har planlagt 

og nedskrevet deres speak og mangler nu kun at skrive tekster på billederne i PhotoStory og speake 

til.  

 

Der har været servernedbrud på skolen i længere tid, og grupperne er forsinkede med projektet. De 

er meget engagerede og arbejder ihærdigt med produktionerne ï enkeltvis og i grupper ï for at nå at 

færdiggøre deres visioner.  

 

En gruppe har lavet en historie om òA lonely boyò, som ikke kan f¬ en kÞreste. De har fotograferet 

en dramatiseret billedserie og er nu i gang med at skrive tekster. En anden gruppe har lavet en 

fotoserie og skrevet dialog til et eventyr om en prins og en prinsesse, hvor prinsen er prinsessen 

utro. De forlader lokalet for at gå ud til et stille sted for at lægge lyde på. To drenge har lavet en 

òlokalhistoriskò fortÞlling om en dreng, der g¬r ned efter en Pizza. P¬ vejen til Pizza-baren fortæller 

han om lokalområdet. De har lavet en fotoserie og skrevet speak til billederne. Endvidere har de 

skrevet tekster ind over billederne. De er i gang med at indtale lyden, og de skiftes til at speake.  

 

Der er forskel på, hvor komplicerede sætninger grupperne anvender, men alle gør sig umage med at 

udtale og betone, n¬r de speaker. I flere tilfÞlde indfßjer de ord i speakôen, som ikke er med i 

manuskriptet. Til slut fremlægger en gruppe sin produktion. Der bliver klappet, og alle arbejder 

videre med det samme. Der er ikke flere, der fremlægger, for de er blevet enige om, at de hellere vil 

fremlægge næste gang. Alle arbejder ihærdigt for at blive færdige.  
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4.3 Natur/teknik og it 

4.3.1 Hensigten med udviklingsprojektet 

Fokus for dette udviklingsprojekt har været to former for læring af naturfaglige emner. Den ene 

form er procesorienteret og handler om, at eleverne skal kunne dokumentere og fastholde deres 

arbejde og den genererede viden. Tanken er, at det materiale de producerer, kan tages frem senere 

og genopfriskes fx før naturfagsprøver. I projekterne arbejdes der derfor med forskellige digitale 

måder at dokumentere, bearbejde og gemme sine data på. Det gælder f. eks. brugen af digitalt 

kamera, forskellige dataindsamlingsapparater, der kan overføre data til pc, samt programmer, der 

kan bearbejde data som fx databaser og regneark. Den anden form er produktorienteret og handler 

om at formidle det faglige stof til andre. Her er antagelsen, at eleverne, når de formidler stoffet til 

andre, fordyber sig, reflekterer og får respons, hvilket medvirker til at kvalificere læringen af det 

faglige stof. Til dette formål inddrages it i form af internettet, visningsprogrammer som 

PowerPoint, Photo Story, digital video og tekstprogrammer som Word. I begge formidlingsformer 

ligger samtidig en træning i at anvende den naturvidenskabelige fremgangsmåde med at opstille og 

afprøve hypoteser. 

 

De digitale værktøjer og medier tænkes også benyttet til elevernes selvevaluering ï fx ved at de 

arbejder med quizzer, samt til lærerens formative evaluering af projektforløb.   

4.3.2 Natur/teknikfagenes formål 

Formålet med undervisningen i natur/teknik er, at eleverne gennem oplevelser og erfaringer med 

natur og teknik opnår indsigt i vigtige fænomener og sammenhænge og udvikler tanker, sprog og 

begreber, som har værdi i det daglige liv. Elevernes iagttagelser og eksperimenter skal medvirke til, 

at de udvikler praktiske færdigheder, kreativitet og evne til samarbejde.  

 

Undervisningen skal 

 

¶ vedligeholde og fremme elevernes glæde ved at beskæftige sig med natur, teknik, 

livsbetingelser og levevilkår samt deres lyst til at stille spørgsmål og lave undersøgelser 

¶ medvirke til, at eleverne udvikler forståelse af samspillet mellem menneske og natur i 

deres eget og fremmede samfund samt ansvarlighed over for miljøet som baggrund for 

engagement og handling (Undervisningsministeriets hjemmeside, 

http://www.faellesmaal.uvm.dk/index.html) 

4.3.3 Fortællinger fra Natur/teknikfagenes projekter 

4.3.3.1 1. klasse spiller database 

Klassen har øvet sig på at måle forskellige ting, og de har snakket om forskellen på mål i gamle 

dage og nu. I dag skal de igen måle forskellige ting og lægge dem ind i en database. Derefter skal de 

se på, hvordan man kan få noget at vide ved at kigge på tallene.  

 

De begynder med at repetere og snakker om at måle med målebånd. Eleverne er ivrige og glæder 

sig til at òspille databaseò. De kan huske forskellige m¬leenheder fra gamle dage, og at man i dag 

har brug for mere præcise mål end tidligere. Det var meningen, at de skulle bruge bÞrbare pcôer, 

men skolens trådløse net er nede. Derfor er klassen i computerrummet, hvor der de 20 stationære 

pcôer, der kræver en række procedurer i forbindelse med logon, som de ikke er vant til, og hvor de 

skal skrive lange ord, som de ikke kan stave. Læreren bruger storskærmsprojektoren til at vise 
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processen for alle og skrive de nødvendige ord. De skal fx skrive www.xxxxx-skole.dk, og det er 

langt, når man går i første klasse og ikke kan skrive så meget endnu. Eleverne deler arbejdet mellem 

sig, så én skriver, mens den anden staver fra projektionen. Til sidst lykkes det alle at komme ind på 

skolens website, og derfra kender de vejen til elevintra og logger selv på. Herfra finder de selv frem 

til "undervisning", "elevdatabaser", og databasen som hedder "vi måler". 

 

Læreren fortsætter med at gennemgå på storskærmen, hvad databasen skal indeholde: 

¶ NAVN 

¶ MÅL TOMMELFINGER med målebånd 

¶ MÅL FOD med målebånd 

¶ MÅL FAVN med målebånd 

¶ MÅL BORD MED TOMMEL 

¶ MÅL KLASSELOKALE MED FOD 

¶ MÅL AULA MED FAVN  

 

Derefter går eleverne i gang med at måle og skrive resultatet på papir. Når de er færdige med en 

måleopgave, kommer de tilbage og taster resultatet ind i databasen. De kan sagtens huske, hvilke 

felter der er til hvad. Nu skal de snakke fælles om, hvad man kan få ud af at bruge en database. 

Læreren viser, hvordan man laver en "Vis liste", og hvordan de forskellige poster kan 

sammenlignes. Tommelfingres længde ser fornuftig ud - de er alle mellem 2 og 3 cm. I 

fodstørrelser skiller J sig ud med en ordentlig plade. Han troede, man skulle måle sin fod med 

skoen på. Ved favne er der større forskel på elevernes målinger. Da de kommer til At måle bord 

med tommel, er der store forskelle. Carl kan se, at det mindste er 28, og det største er 79. Læreren 

spørger, hvordan det kan være. Anne siger, at de måske ikke har målt det samme slags bord. Nicolai 

foreslår, at man kan tælle forkert, mens Heidi mener, at der er forskel på tomler. Der er også stor 

forskel i opmålingerne af aulaen. Her mener eleverne, at de store forskelle i resultaterne også kan 

skyldes, at de ikke har gjort sig nok umage med opmålingen.  

4.3.3.2 4. klasse bygger bro mellem matematik, fysik og sløjd 

Vi er i et forløb over flere uger og med 3 lektioner samlet pr. gang. Projektet kombinerer 

natur/teknik med it og går ud på, at eleverne som produkt skal bygge deres egen bromodel i træ. 

Klassen har set på forskellige typer brokonstruktioner hentet fra nettet, de har arbejdet med fysiske 

modeller af papir og udført belastningsforsøg, og i dag skal to grupper på skift arbejde med at 

designe deres bro ved den interaktive tavle.  

 

Hvert gruppeforløb starter med en lærerintroduktion til broens historie fra naturlige broer til 

moderne motorvejsbroer. På denne måde repeterer de kendt stof og får samtidig mere viden om 

broer. De snakker om materialer, størrelser og konstruktioner, mens de benytter navne på 

brotyperne, der er opkaldt enten efter ingeniøren eller konstruktionens udseende. De er 

koncentrerede under introduktionen og kommenterer aktivt, når der er noget, de vil spørge om, kan 

huske, eller hvor de får en association. En kan fx huske, at Golden Gate er en hængebro. En anden 

at operaen i Sydney er tegnet af en dansk arkitekt. En spørger hvad spændvidde betyder, og en 

anden til sammenhængen mellem udseende og belastningsevne. òNå - så er de blevet udviklet mere 

og mere gennem tiden, ikkeò? konkluderer en pige. 

 

Derefter står alle eleverne i grupperne ved tavlen, mens de forklarer og udpeger en bros afstivninger 

i tre dimensioner ud fra en ISOMETRI-figur. Efter introduktionen går grupperne i gang med at 
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designe deres bromodel på den interaktive tavle. Læreren bliver i nærheden og fungerer som 

konsulent i arbejdet.  

 

Drengene vil lave en Warren-bro og bliver  

enige om, at den skal have trekanter uden lodrette  

stivere 

 

Pigerne vil helst lave en Pratt-bro med bue, 

men den er for svær at bygge i træ 

 

Derfor vælger de en Kamelryg, hvor buen er 

lavet af lige mellemstykker 

 

Begge grupper starter SMART Board Notebook og definerer et arbejdsfelt med et grid (Kvadratnet). 

De begynder med at bruge frihåndstegneværktøjer. I begyndelsen har de fleste lidt svært ved, 

hvordan man rører ved tavlen, når man skal tegne på den. Men de kommer hurtigt efter det. 

Frihåndstegning bruges til den indledende ideudvikling, og derefter går de over til at bruge 

Notebookôs målfaste vektorværktøjer, den indbyggede vinkelmåler og andre digitale 

konstruktionsværktøjer. Under hele processen diskuterer eleverne deres design, som løbende tager 

form, og de skiftes til at komme med løsningsforslag. Nogle gange laver de alternative løsninger på 

samme figur, inden de vælger hvilken løsning, de mener er bedst til formålet. Ind imellem søger de 

på nettet for at tjekke brotypernes særkender. De skiftes til at være den, der er aktiv ved tavlen, 

mens de andre verbalt guider interaktionen på afstand, fordi de har det større overblik over 

helheden. 

 

Efter at have konstrueret en foreløbig arbejdstegning i Notebook, gemmer de deres arbejder. Nu skal 

de prøve et program, læreren har fundet på nettet, og som kan bruges til at konstruere broer og teste 

belastningsevne. Først skal programmet installeres, men det gør de uden problemer trods de 

engelsksprogede dialogbokse. Grænsefladen kan de også gennemskue, og snart har de reproduceret 

deres brodesign i programmet. Til slut prøver de at beregne broens belastningsevne, men der er et 

eller andet, som ingen har styr på i programmet. Nu er modulet slut og eleverne drøner af sted. 

4.3.3.3 4. klasse undersøger vejret 

Dette projekt integrerer natur og teknik, matematik, it og 

dansk. Natur/teknikdelen fokuserer på forskellige metoder 

til indsamling af data om vejret: Observation og brug af it-

baserede instrumenter. Herefter skal resultaterne bearbejdes 

matematisk i en database. Dansk kommer ind, fordi 

resultaterne skal dokumenteres, afrapporteres og formidles 

skriftligt. Til slut skal projektet præsenteres for en anden 4. 

klasse. It indgår på forskellig måde i alle aktiviteterne. 

Projektet strakte sig over tre uger, fordelt på tre 

sammenhængende formiddage. 
 

Den første dag bliver databaseprogrammet MINIKORT 

introduceret af læreren på storskærm. Herefter skal 

eleverne lave deres egen database over alle elever i klassen. Databasen skal indeholde data om 

højde, alder, skonr., fødselsdag og navn. Eleverne arbejder sammen parvis og har ingen problemer 
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med at oprette nye databasekort i programmet, for de gør, som de plejer i andre programmer. De 

skiftes til at være den, der peger på skærmen, og den, der fører tastatur og mus. 

 

Navn er let nok, her skal input være tekst. Højde er lidt mere svært, for òSkal der vÞre decimaler i 

hßjde?ò, og òSkal det vÞre i m eller i cm?ò. Og òHvorfor st¬r der pludselig 0,0 i fßdselsdagsfeltet, 

når vi har skrevet ô4 majô ?ò. Efterhånden som de bliver færdige med at udfylde databasen, skal de 

prøve, hvordan man søger efter fx Alle, der bruger 37 i sko. De prøver også, hvordan man kan lave 

en kurve over højdeforskellene i klassen. Nu begynder eleverne af sig selv at snakke sammen om, 

hvad man kan bruge databaser til. Det er noget med at finde ting og sammenligne ting. 

 

Næste gang skal de lære en DATALOGGER at kende. Det er et apparat, der kan måle temperatur og 

lys over tid og overføre data til computeren. De skal desuden prøve at lave nogle eksperimenter. 

Men man kan også observere vejret og skrive ned, hvordan det ser ud, og tage digitale billeder af 

vejret. I dialog med klassen skriver læreren alt, man kan måle, observere og fortælle om vejret op på 

tavlen. Grupperne skal bruge listen til at lave deres egen rigtige vejr-database i MINIKORT. I dag 

arbejder eleverne med bÞrbare pcôer, og de fleste sætter sig ud i skolens aula. Så går de ind og 

skriver tavlelisten af på papir for at få det hele med. De har nu fuldt styr på selve programmet, og 

alle grupper får lavet en vejr-database med fornuftige felter. Til slut fordeles opgaverne med at 

indsamle de daglige data. Nogen skal aflæse DATALOGGEREN, nogen skal beskrive dagens vejr, 

og atter andre skal tage dagens digitale vejrfoto. 

 

Sidste gang starter fællesintroduktionen med en snak om, hvordan man kan fortælle historier om 

vejret ved at bruge tallene fra databasen, og at dét er det samme som at analysere data. På denne 

måde kommer de ind på kurver og søjlediagrammer mv. Da de er færdige med introduktionen, løber 

alle eleverne op i pc-rummet og starter computerne. Læreren spørger, om alle er kla, og de råber 

tilbage òJaaah!ò. Nu spørger læreren òHvorn¬r har der vÞret 0
o
?ò. Det kan de fleste svare på ved 

at søge i basen. Så skal de undersøge, hvordan morgentemperaturen har svinget fra dag til dag. 

Eleverne finder selv ud af, at det er smart at kombinere temperatur og dato. Så er de klar til at 

fortælle historier om vejret. Historien skriver de i Word. De kopierer uden problemer deres grafer 

og kurver over fra MINIKORT. Nogle skriver meget faktuelle historier, mens andre nærmest skriver 

små poetiske fortællinger. Et par piger har lavet et diagram, hvor de sammenligner dage med hhv. 

sol og nedbør. Nu konkluderer de af sig selv, at når der hverken vises sol eller nedbør i deres 

diagram, må det være, fordi der var overskyet. Da frokostpausen nærmer sig, printer grupperne 

deres kurver og historier ud, så de kan blive hængt op i klasserummet. Inden de går til pause, er 

flere på eget initiativ i gang med et opgaveark til  DMIôs hjemmeside. 

4.3.3.4 5. klasse formidler Alverdens fysikforsøg 

5. klasse har i naturfag set på Alverdens Forsøg, hvor de har fokus på faglig formidling, dels som 

dokumentation af forsøgene, dels som formidling til et publikum. Formidlingens naturfaglige 

perspektiv går ud på at kunne beskrive, hvad forsøget går ud på og hvorfor der sker det, der sker. 

Projektet er bygget på antagelsen om, at it faciliterer læring, fordi eleverne skal prioritere, hvad og 

hvordan der skal dokumenteres og formidles. Projektet kører over længere tid. Indtil nu har eleverne 

i grupper arbejdet med at finde forskellige forsøg, som de har sat sig ind i og afprøvet. I dag har alle 

grupper travlt med at gennemføre og optage forsøgene på video. Grupperne er spredt ud over hele 

skolen, fordi det hele skal være hemmeligt indtil fremlæggelsen.  

 

Midt i skolens aula sidder tre piger og en dreng. De har fremstillet en lille dampmølle af kobbertråd 

og papir. Møllen sættes oven på en dåse fyldt med vand og med et lille hul i låget. Under dåsen står 
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et fyrfadslys. Der er elever overalt omkring gruppen, men de arbejder koncentreret med deres 

projekt uden at blive forstyrret. De har forberedt sig nøje og er nu klar til at optage begge deres 

forsøg. De to af pigerne udfører forsøgene, mens den tredje pige speaker. Drengen bevæger sig 

rundt med videokameraet, panorerer og zoomer ind på detaljer i overensstemmelse med deres 

planlagte drejebog for optagelsen.  

 

I kælderen ved skolefritidsordningens lokaler, hvor der spilles Aretha Franklins Chain-chain-chain 

for fuld skrue, er der et lille aflukke afskærmet med gardiner. Her arbejder tre piger. De venter på, 

at læreren kommer med den mikrobølgeovn, de skal bruge i eksperimentet. De vil vise, hvad der 

sker med hhv. en elektrisk pære og en cd, når de anbringes i ovnen. Pigerne fortæller, hvordan de 

har søgt på Google og fundet eksperimenter. De har læst om, hvordan man gør, hvad der sker og 

hvorfor. De har forberedt deres præsentation som en dramatisering, der gør det naturligt at putte en 

elpære ind i en mikrobølgeovn: Børnene venter på at far kommer hjem. Da han kommer hjem iført 

arbejdstøj og hjelm, går lyset. Far ved at man kan anbringe en elpære i et glas vand og putte det i 

ovnen. Når han gør det, så lyser pæren. Bagefter forklarer de, hvordan forsøget virker, og hvad det 

går ud på. Til formålet har de forberedt udklædning, koreografi, talekor og en sang, for 

præsentationen skal være som en TV-udsendelse. Meningen var, at de selv skulle føre 

videokameraet - men da de alle tre har en rolle at spille, agerer de instruktør for læreren, der tager 

rollen som kamerafører. Resultatet er en række sekvenser, som pigerne derefter vil redigere 

sammen til en film. 

4.3.3.5 5. klasse undersøger naturkatastrofer 

Klassen har undersøgt forskellige slags naturkatastrofer ï brugt internettet og læst i bøger. Nu skal 

de fremlægge deres PowerPoint præsentationer for parallelklassen på klassens interaktive tavle.  

 

Grupperne har arbejdet med flodbølger, laviner, orkaner og jordskælv. I projektforløbet har de 

indsamlet materiale fra nettet og fra bøger, de har hentet på biblioteket. Naturkatastroferne er blevet 

undersøgt ud fra forskellige vinkler: 1) Det rent faktuelle som fx hvad er en flodbølge, hvordan 

bliver den skabt, og hvilke forskellige typer findes der. 2) Det samfundsmæssige i form af 

konsekvenser og forholdsregler. 3) Det geografiske i forhold til hvor katastroferne indtræffer. 4) 

Det historiske i form af aktuelle og historiske eksempler. Grupper skiftes til at præsentere, og de har 

forberedt fremlæggelsen, så de kan skiftes til at styre præsentationen og fortælle. De udnytter, at 

den interaktive tavle er koblet til nettet og har indlagt aktive links i deres præsentationer. 

 

Den første gruppe ï fire drenge ï fortæller om flodbølger. De viser en film med en flodbølge og 

derefter en række billeder af forskellige slags flodbølger. Både film og billeder henter de fra 

internettet. De har fundet forskelligt materiale på nettet om tsunamier, undersøiske jordskælv og 

kontinentaldrift. Ud fra materialet har de selv lavet en illustration, der viser princippet. De har også 

fundet et diagram over udbredelsen af jordskælv under havet samt en animation, der viser, hvordan 

den store bølge skabes. De har undersøgt, hvor der er varslingssystemer, og fundet fakta om den 

store tsunami i 2004: dens omkostninger, hvor mange mennesker der omkom eller blev hjemløse. 

Til slut fortæller de om det store vulkanudbrud i oldtiden på Santorini ï hvordan arkæologerne 

mener, at bølgen og asken ødelagde Minoisk kultur på Kreta og måske blev til myten om Atlantis. 

Både klassekammeraterne og tilhørerne fra parallelklassen følger interesserede med, og nu er der tid 

til at spørge: òKan der komme tsunamier i Danmark?ò Drengen, der fortalte om kontinentaldrift, 

forklarer, at Danmark ligger midt på en plade òé så derfor får vi ikke den slags jordskælvò. Alle 

tilhørerne er opmærksomme og forventningsfulde, da næste gruppe skal fortælle om laviner. 

Lavinegruppen har fundet ud af hvor mange, der omkommer om året, og at ulykkerne mest sker på 




