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1.0 Indledning

Danmark har over det seneste arti opbygget en evaluerings- og testkultur der indebzarer oget
antal afgangsprovefag, Pisa-undersegelser og nationale tests. De nationale tests er nyeste
skud pa teststammen og ifolge Kristine Kousholt, er de nationale test ikke kun en ny méle- og
testpraksis, men ogsd en ny social praksis (Henriksen, 2017). Karakterer og evalueringer
pavirker vores mentalitet og vores tilgang til skolerelaterede opgaver, og mange
folkeskoleelever er i dag stresset og presset over at skulle leve op til den resultatorienterede
kultur (Henriksen, 2017). Traditionelt set kunne historiefaget med sin kanon og mange
faktuelle oplysninger vaere en oplagt kandidat til en national test, dog er faget endnu ikke
blevet pélagt nationale test (Undervisningsministeriet, 2018). Faget har veret udtreksfag
siden 2007 med en eksamensform der lobende har @ndret sig fra forst at vere skriftlig, til at
vere mundtlig og til nu at vare en problemorienteret projekteksamen. Denne nye
projekteksamensform har veret mit afsat til at undersege projektarbejde generelt og se pa
hvordan larere oplever elevers motivation for deltagelse under netop denne arbejdsform. At
historiefaget ikke er en del af de nationale test giver historielereren mulighed for at
planlegge og gennemfore bredere didaktiske tiltag i undervisningen da hun/han ikke skal
teach to the test. Processerne i den lebende undervisning kan derfor f& mere plads end selve
resultaterne. Men forsterkes laeringsprocesserne, eller motivationen for deltagelse, netop ogsa
af at der senere skal resultatevalueres? Frode Boye Andersen skriver at evaluering er at gore
noget vigtigt. Et muligt krav om at kunne blive evalueret skarper elevernes motivationen for
deltagelse 1 faget (Andersen, 2006: 127).

Som kommende historielerer vakker dualismen mellem process og resultat i
undervisningssammenhagne min undren. Jeg undrer mig ogsd over hvorfor og hvordan vi
evaluerer vores elever, og hvad det betyder for elevernes dagligdag. Og om
projekteksamensformen kan vere en mulighed for sterre differentiering og bedre udnyttelse
af personlige ressourcer? Med disse sporgsmal i tankerne, et fokus pa historiefaget og en stor
nysgerrighed for det at teste og evaluere, er jeg kommet frem til folgende

problemformulering.



2.0 Problemformulering

Hvordan kan problemorienteret projektarbejde i historiefaget pavirke elevers
motivation for deltagelse? Og hvilken betydning kan lererens rammescetning af

projektarbejdet have for den enkelte elevs leering og udvikling?

Heraf vil nedenforstadende arbejdsspergsmal blive undersogt:
Hvordan kan man tale om at evaluering i form af test, pavirker elevernes sociale liv

pd skolen?

3.0 Afgrensning

Jeg vil 1 felgende opgave, med et afsat i relevant teori og forskning, undersege om
problemorienteret projektarbejde kan bruges som motivation for elevdeltagelse 1
historieundervisningen, og hvordan en larer og en 8. klasses elever oplever den danske
testkultur 1 samspil med historiefaget. Til dette har jeg foretaget et interview med en
historieleerer og observeret en klasse der lavede projektarbejde ud fra problemorienteret

tilgang.

Det ville have varet interessant at interviewe flere historielerer og dermed have kunnet
undersgge om de havde samme opfattelse af projektarbejde og testkultur. Det kunne ogsa
have varet givende at undersege elevers synsvinkler pd emnet. Dette afsat ville vere en

spendende mulighed for at gé yderligt i dybden med opgavens problemstilling

4.0 Opgavens struktur

Min problemformuleringen indeholder tre parametre:
1. Hvordan kan problemorienteret projektarbejde i historiefaget pavirke elevernes
motivation for deltagelse?
2. Hvilken betydning kan lcererens rammescetning af projektarbejdet have for den

enkelte elevs lcering og udvikling?



3. Hvordan kan man tale om at evaluering i form af test, pavirker elevernes sociale liv

pd skolen?

Spergsmél 1 og 2 vil blive behandlet i analysen forste del, og spergsmaél 3 vil blive behandlet
1 analysens anden del. I handleperspektivet og konklusionen vil de tre speorgsmal kaedes

sammen.

Forst vil jeg i metodeafsnittet introducere det videnskabsteoretiske afsaet jeg arbejder ud fra.
Efterfulgt af en gennemgang af de metodiske tilgange jeg har anvendt under min indsamling

af empiri og til bearbejdningen af denne.

I det efterfolgende teoriafsnit vil jeg gere rede for projektarbejdsformen, afgangsproven i
historie, samt gennemgd wudvalgt teori indenfor motivationspsykologien og
klasseledelsestrategier. Ydermere vil jeg preesentere Kirstine Kousholts forskning 1 elevers

sociale pavirkning af nationale test.

Dernast vil jeg praesentere min empiri bestdende at et interview med en historielaerer og

observationer fra et projektforleb i en 8. klasse.

Analyseafsnittet er todelt. I forste del argumenteres der for, hvordan projektarbejde kan
fremme elevers motivation for deltagelse i historiefaget. Dette vil jeg gore pa baggrund af
min indsamlede empiri, bestdende af observationer og interview, samt med udgangspunkt i
den viden teoriafsnittet har givet. Jeg vil labende indsatte uddrag fra min logbog, der ogsa vil
anvendes som cases, for videre analyse.

I anden del af analysen vil jeg undersege om, og hvorledes, elever pavirkes af testkulturen.
Til dette vil jeg tage afsat i mit interview, samt inddrage Kirstine Kousholts (2017)

forskning.

I mit afsnit vedrerende handleforslag vil jeg prasentere hvordan man som larer gennem
nerver og anerkendelse kan klade sine elever pa til den testkultur de meder i1 deres

dagligdag.



Afslutningsvis vil jeg i konklusionen sammenkade analysens forste og anden del, samt

opsamle vasentlige pointer med udgangspunkt i min problemformulering.

5.0 Metodeafsnit

Indledningsvis vil jeg redegere for faenomenologiske og hermeneutiske videnskabsteoretiske
traditioner, der ligger til grund for det metodiske arbejde jeg har valgt at anvende for at
besvare min problemformuleringen. Dernest vil jeg gennemga undersogelsesmetoderne for

kvalitative interviews og observationer.

5.1 Videnskabsteoretisk afsaet

5.1.1 Fenomenologi

Det fenomenologiske vidensgrundlag arbejder ud fra tanken at beskrive den menneskelige
erfaring, sddan som den fremtraeder for erkendelsen; den menneskelige bevidsthed. Den vil
gerne forstd og belyse den umiddelbare erfaring i direkte kontakt med verden, samt
menneskets ‘varen-i-verden’ (Birkler, 2009: 108, Thing, 2013: 276-280). Den tyske filosof
Edmund Husserl (1859-1938) star som grundleggeren af den fanomenologiske metode. Han
kritiserede tidens videnskabsteoretiske dualisme mellem bevidsthed og krop, og enskede at
fokusere pa den samlede menneskelige bevidsthed (Birkler, 2009: 103-104, Rendtorff, 2013:
278-279). Den faenomenologiske analyse af meningsindholdet for subjektet sker gennem
fortolkning af fenomenerne, og agter at blive pd det deskriptive niveau (Thing, 2013:
276-277). Begrebet ‘subjekt’ understetter min tilgang til opgaven, da jeg ensker at forstd mit
felt som varende mennesker, der er aktivt handlende og engagerede i meningsskabelsen

(Kvale & Brinkmann, 2015: 19).

5.1.2 Hermeneutik

Selve ordet hermeneutik betyder “fortolkning”, altsd at oversatte fra subjektets sprog til
fortolkerens sprog (Ostergaard, 2013: 292). Den hermeneutisk videnskabstradition er
fortolkende, og beskaftiger sig med at opnd forstaelse for sociale akterers handlinger,

aktiviter, omverden og verdier. Fortolkningsmetoden arbejder gennem analyse og



fortolkning, hvilket gor den sarligt oplagt til kvalitativt data, der udger min opgaves
empiriske grundlag (Ostergaard, 2013: 292-293).

5.2 Kvalitative interviews

I en kvalitativ metodisk tilgang streebes der efter en dybere forstaelse for det foranstiende
menneskes livsverden, erfaringer og oplevelser (Brinkmann & Tanggaard, 2015: 13-14). Det
er 1 min opgaves kontekst oplagt at anvende den kvalitative metode, da jeg 1
interviewsituationen star overfor et mennesker, jeg gerne vil opné en dybere forstaelse for.

Jeg har planlagt at udfore et semistruktureret interview, der ligger inden for den kvalitative
metodegenre, hvori der produceres viden, 1 et socialt samspil mellem interviewer og
interviewpersonen. Dette har jeg valgt pd baggrund af, at jeg kun har mulighed for at
interviewe informanten én gang og jeg finder det derfor gavnligt, at der er plads til
“sidespring” 1 interviewet. Metoden giver mig mulighed for efter bedste evne, at styre
interviewet, samtidig med at informanten frit kan besvare spergsmélene. I planlagningen af,
og under, interviewet er jeg bevidst om at der eksisterer nedvendige metodiske og etiske
overvejelser. Intervieweren ma sa vidt muligt forholde sig objektivt til informanten og det
emne eller tema der interviewes om (Kvale & Brinkmann 2009:275). At vaere objektiv kan
betyde at man lader “genstanden tale for sig selv, at man forholder sig passende til den
genstand, der undersoges, og pad denne made udviser loyalitet over for interviewets teoretiske
baggrund og natur (Kvale & Brinkmann, 2009: 269). Objektivitet forstds derudover i min
optik som et krav om, at kunne arbejde fagligt uathaengigt af personlige forhold og meninger.
Grundet den uomgaengelige subjektivitet der forekommer i et interview, er det vigtigt, at man
1 rollen som interviewer overvejer vaerdien i1 sine spergsmil, man ber undga at “trekke”
informanten 1 en retning. Dette gor sig ogsd galdende under fortolkningen af det foretaget
interview. Netop ogsd her er det nedvendigt at veere opmerksom pa indflydelsen af egne

holdninger og meninger.

5.3 Observationer

At observere er noget vi som mennesker hele tiden gor, hele livet igennem. I undersogelses

sammenhange kan det at observere dog ga under navnet opmeerksom iagttagelse der dekker



over, at man pa en koncentreret made observerer noget af padagogisk betydning (Bjerndal,
2014: 34). Denne opmarksomme iagttagelse (fremover beskrevet som observation) er for
leereren en professionel ferdighed der lebende anvendes 1 larergerningen, da man:
“observerer for at kunne leegge forholdene bedst muligt til rette for leering” (Bjerndal, 2014:
34). Der skelnes mellem to observationstyper; observationer af ferste og anden orden.
Observationer af forste orden er nar man som observater har som primer rolle kun at
observere. Man er et ekstra element 1 feltet, som umiddelbart kunne fjernes uden at det ville
@ndre pd den givne situation. Under en observation af en skoleklasse er man, ved foretagelse
af observation af forste orden, eksempelvis ikke den der stdr med det paedagogiske ansvar, og
man kan derfor koncentrere sig udelukkende om at observere og opleve (Bjerndal, 2014: 35).
Observationer af anden orden forstds som lererens kontinuerlige observation af den
pedagogiske situation som lereren selv indgdr i. Observationen foregar altsd som en
sekunder handling sidelobende med eksempelvis undervisning (Bjerndal, 2014: 34-35).
Denne forskningsproces er induktiv, da den skabes ud fra den menneskelige erfaring og ikke

ud fra en teori. Dette fordrer en &benhed mod det oplevede (Thing, 2013: 288).

For at organisere mine observationsnoter har jeg lebende under mine observationer fort
logbog. Formélet med at fore logskrivning er at skabe en mere dybdegdende forstaelse af
handelser via skriftlig refleksion (Bjerndal, 2014, 71). Jeg har brugt et 3-kolonne system med
overskrifterne tid og dato, observation og fortolkning. 1 observationskolonnen har jeg
beskrevet hvad jeg s& og oplevede, og i fortolkningskolonnen har jeg skrevet mine tanker,
forestillinger og fortolkninger af det observerede.

Mine observationer er noteret ud fra det, eleverne og larer 1 sagde og gjorde. Da den
observerede undervisning/gruppearbejde ikke er filmet, er citeringerne med forbehold for at
observateren til tider har mattet gengive det sagte ud fra hukommelsen. Der tages saledes i
opgaven forbehold for at den selektive perception, der forkommer ved alle observationer, blot

gengiver observaterens konstruktion af virkeligheden (Bjerndal, 2014: 40).

6.0 Teori

I folgende afsnit vil jeg gare rede for projektarbejdsformen, forskellige syn pa historiefagets

mal og hvad der i historiefaget bor evalueres. Ydermere vil jeg gennemga udvalgt teori



indenfor motivationspsykologien og klasseledelsestrategier, samt prasentere Kirstine

Kousholts forskning i elevers sociale pdvirkning af nationale test.

6.1 Historiefaget

Faget historie har aldrig haft en helt tydelig malsatning for elevernes leringsudbytte af
undervisningen, som man ellers ser det i fag som matematik og dansk (Poulsen & Petersen,
2015: 13). Historieleerernes meninger om, hvad historiefaget i folkeskolen i realiteten skal
lede hen imod, er meget forskellige, og ogsa lektorer er uenige. Jeg finder serligt Anders
Holm Thomsen og Bernard Eric Jensen vard at nevne i denne sammenhang, da de har
placeret sig i hver sit ringhjorne i historiefagsdebatten. P4 den ene side stdr Anders Holm
Thomsen, der mener at faget bor vare underlagt en centralstyret didaktisk vinkel, med en
feelles historickanon som det ledende element (Thomsen, 2008: 36). P4 den anden side er
Bernard Eric Jensen der ensker en mere brugerstyret historiedidaktik, hvor elevernes
livsverden er det styrende. Dette beskrives ogsd som historiebevidsthed (Jensen, 2012: 103).
En didaktisk vinkel der ikke gor videnskabsfaget historie til sit omdrejningspunkt, men som
derimod tager afsat i det sagsforhold, at alle socialt fungerende mennesker har og bruger en
historiebevidsthed (Jensen, 2012: 103).

Jeg vil 1 felgende opgave antage det sidste og laene mig op ad Jensens brugsdidaktiske vinkel

pa faget.

6.2 Evaluering 1 folkeskolen

Evaluering kan forega formativt og summativt. Den formative evaluering kender vi fra
arbejdet med tegn pd lering, hvor fokus ligger pa hvor langt eleverne er 1 at nd deres mal,
hvor de befinder sig i deres lering og hvordan en lereproces kan forbedres (Poulsen og
Petersen, 2015: 79). Forskning viser at formativ evaluering har potentialer til at forbedre
elevernes lering bade pa kort og lang sigt (Pietras & Poulsen, 2016: 154). Den summative
evalueringsform er den der anvendes nar vi tester elever eksempelvis ved nationale test,
pisa-undersoggelser og laese/stave prover - tests der bestar af lukkede spergsmédl evt. med
angivelse af svarmuligheder, betegnes ogsd som den resultatorienteret evalueringsform
(Agergaard, 2013: 213). At evaluere sine elevers lering er en del af det didaktiske arbejde

man som leerer udferer i folkeskolen. Det handler som larer om at vurdere om de, for



eleverne opsatte mal, er opfyldt. At evaluere, bade summativt og formativt, er en made
hvorpd man kan fa synliggjort om eleverne har ndet de opstillede mél for undervisningen og
leereren kan derefter bruge resultaterne som grundlag for den videre undervisning (Agergaard,
2013: 193-194).
I en skolesammenhang er tests funktion at illustere hvor en elevs faerdigheder ligger i forhold
til andre, da test er et maleinstrument, der relaterer den sig til en forudbestemt standard for,
hvordan en bestemt gruppe elever, eller et klassetin, klarer sig (Egelund, 2003: 385). 1
folkeskoleloven star det skrevet at skolen skal anvende test som evaluering pa bestemte
klassetrin (Retsinformation, 2009). Her henvises blandt andet til de nationale test som er
it-baseret og adaptive. Folkeskolen er palagt at fore deres elever gennem de nationale test og
til afgangsprever i de obligatoriske og udtrukne fag. P& undervisningsministeriets
hjemmeside skriver de sdledes om de nationale test:

“De nationale test tester elevernes kundskaber og feerdigheder i syv forskellige fag. Ti

test er obligatoriske fra 2. til 8. klassetrin, og fire test kan tages pad frivillig basis.

Testene kan give lcerere og forceeldre et indblik i den enkelte elevs faglige niveau inden

for de omrdder af fagene, der testes i” (Undervisningsministeriet, 2018).

6.3 Hvad begr evalueres 1 historie?

For historie, i 2007, blev et provefag var der ikke tradition for at man som historielarer skulle
evaluere sine elever lering og udbytte af undervisningen. De fleste laerere har dog anvendt
egenproducerede evalueringslogsninger, som fremlaggelser, quizzer, skriftlige opgaver osv.
Disse typer evaluering sigtede mod det laveste niveau pad Blooms videnstaksonomi i form af
paratviden og simpel forste-ordens-viden (Pietras & Poulsen, 2016: 154). Denne summative
evalueringspraksis eksisterer stadig, men er utilstreekkelig 1 historiefaget da det er et fag der
er kendetegnet ved at vaere problem- og kompetenceorienteret, og som sigter pa at udvikle
elevers evne til at reflektere historisk. Evalueringen ma derfor ogsd vere rettet mod deres
brug af faglige begreber og deres historiske tenkning. Det vil sige en evalueringsform der er
rettet mod at vurdere pa hvilket niveau eleverne tenker historisk og gennem anvendelse
demonstrerer at de besidder udvalgte historiske kompetencer (Pietras & Poulsen, 2016: 155).
Historie er et problemorienteret fag og det er derfor relevant at undersege elevernes

undersogelseskompetencer. Pietras og Poulsen (2016) inddeler denne
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undersegelseskompetence 1 2 dele. Forste del er, pd hvilket niveau de kan identificere og
vurdere historiske spergsmal og problemstillinger, som ligger bag forskellige former for
fortalt historie. Anden del er elevernes evne til at udvikle og formulere historiske spergsmal
til operationaliserbare problemstillinger, der er anvendelige i en arbejdsproces (Pietras &
Poulsen, 2016: 155). Evaluering i historiefaget kan ogsd vere rettet mod elevers
metodekompetencer, som anvendes nar eleverne finder, analyserer og tolker kilder, der kan
hjelpe med at belyse og finde svar pa en problemstilling (Pietras & Poulsen, 2016: 155).
Herunder ser man ogsé pa hvordan eleven udtrykker forstdelse af sammenhange mellem
fortidstolkning, nutidsforstdelse og fremtidsforventninger, hvad betegnes af Bernard Eric

Jensen (2012) som historisk bevidsthed.

6.4 Afgangseksamen i historie

Historiefaget er ikke en del af de nationale test, men blev, som tidligere navnt, fra 2007 et
fag, hvori der var preve ved udtrek efter 9. klasse. Datidens prove tog afsat i et proveopleg
der bestod af kilder og larerstillede sporgsmél (Pietras & Poulsen: 2016, 157. Med
indsettelsen af proven blev fagets status hgjnet bade blandt laerere, foraldre, elever og
skoleledere. Serligt i udskolingen har faget faet en hgjere prioritering gennem oget antal
timer og uddannede linjefagslerere. I den tilstedevarende evalueringskultur er det, at
evaluere noget, blevet det samme som, at gere noget vigtigt (Andersen, 2006, 127).
Afgangsproven legitimerer pd den made faget.

Efter et par forsagsar med det forste proveopleg, indfertes der 1 2016 en ny preveform, der
tager afsat 1 en selvvalgt problemstilling. Bestemmelserne er udformet, s preven i hgjere
grad end den gamle afspejler den daglige undervisning (Pietras & Poulsen, 2016: 157).

Den projekt- og produktorienterede proveform indebarer, at eleverne op til proveafleggelsen
skal udarbejde et produkt (fx et filmklip, en tredimensionel genstand, et rollespil eller en
plakat), der under eksaminationen inddrages i besvarelsen af problemstillingen. Proven med
selvvalgt problemstilling tilretteleegges séledes, at eleverne i den sidste del af undervisningen
trekker et tema/emne, der er gennemgaet i undervisningen, og inden for temaet/emnet

udarbejder problemstillinger og produkter med lerervejledning (emu.dk, 2017).
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Det anbefales at eleverne i hele deres historieforleb oves i at udarbejde problemstillinger og i

at finde relevante og varierende kilder til belysning af problemstillingerne (Pietras & Poulsen,

2016: 157).

For at undersege projekteksamensformen yderligere vil jeg se n@rmere pa projektarbejde

generelt.

6.4 Projektarbejde

Projektarbejde er et arbejdsmenster der danner rammen om et underseggelsesarbejde hvor
eleverne selvstendigt og aktivt underseger deres omverden for at prove at forstd den
(Kristensen, 1997). Projektarbejde kan enten beskrives indholdsmeessigt eller som en proces.
Med projektarbejde menes der gruppebaserede studieprojekter der foregér i folkeskolen
(Piischl, Rantzau-Meyer & Rasmussen, 2000: 34). Under et projektarbejde tildeles eleverne et
ansvar for selv at planlegge og styre arbejdsprocessen, og for selv at formulere hvorledes det
valgte mal opnas. Lareren har til opgave at agere vejleder/konsulent, og han/hun skal derfor
ikke bestemme hvad eleverne skal gere. Det skal eleverne selv finde ud af. Nar
projektarbejdsformen anvendes i folkeskolen er det dels for at motivere eleverne og dels for
at de skal leere at anvende arbejdsmetoden (Piischl, Rantzau-Meyer & Rasmussen, 2000: 35).

Projektarbejdet kan ifelge Piischl, Rantzau-Meyer & Rasmussen (2000) inddeles i 4 faser: 1)
Startfasen, hvor arbejdsgrupperne nedsattes og hvor det overordnet tema for det kommende
projektarbejde bestemmes. 2) Projektbeskrivelsesfasen, hvor de enkelte projektgrupper
udvelger et problem, udarbejder en problemanalyse og en problemformulering. Arbejdet skal
planleegges sd det kan udferes inden for den fastsatte tid, og pa en sddan made at der er
adgang til de nedvendige ressourcer. 3) Gennemforelsesfasen, hvor eleverne efter at have faet
godkendt deres problemformulering og problemanalyse, gennemferer arbejdet, som skal
resultere 1 en rapport, video, fremlaeggelse eller lignende. Samt en procesbeskrivelse af hvad
gruppen har lert. Til sidst kommer 4) evalueringsfasen, hvor der enten kan vare tale om en
intern evaluering, sdsom konstruktiv kritik pa klassen eller en skriftlig bedemmelse af
leereren, eller ekstern evaluering, hvor der gives individuelle karakterer (Plischl,

Rantzau-Meyer & Rasmussen, 2000: 35).
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I projektarbejde i folkeskolen arbejdes der i oftest i grupper. Foruden at kunne fordele
arbejdsindsatsen og hjalpe hinanden undervejs, ber vi ogsa arbejde i1 grupper for at udvikle
os (Piischl, Rantzau-Meyer & Rasmussen, 2000: 10). Hele vore samfund er
gruppeorganiseret: Familie, kammerater, sport, musik osv. Et godt grupperesultat er
athaengigt af, at vi hver for sig er villige til at @ndre og tilpasse os til gruppen ((Piischl,
Rantzau-Meyer & Rasmussen, 2000: 10). I gode grupper lerer man ogsé at arbejde i netvark
og undgd hierarkiske udemokratiske, undertrykkende struktur. Man kan lare at vere kritisk,
fordomsfri, kreativ og nysgerrig. Et godt gruppearbejde skaber en konstruktiv ramme for

uenighed (Piischl, Rantzau-Meyer & Rasmussen, 2000: 12).

6.5 Larerens rolle

Ordet klasseledelse forteller os, at der er tale om klassens leder eller en bestemt paedagogisk
retning af ledelse af en gruppe. Som larer i en klasse bliver man naturligt gruppens leder, da
man stdr med ansvaret, reglerne, planerne og overblikket. I forskning og i flere undersogelser
om den gode undervisning, er det gennemgéende for dem alle at lererens ledelseskompetence
er sterkt afgerende for elevers udbytte af undervisningen (Heckmann, 2013: 17). For at opné
en god og givende time er det vigtigt at lereren er en autoritativ leder. Lareren skal vaere
tydelig, have kontrol og turde tage styringen. Samtidig skal lereren ogséd vaere lydher, udvise
empati og varme og gore sit bedste for at gare eleverne til aktive deltagere (Heckmann, 2013:
24). Der skelnes mellem to ledelsestyper; management og leadership. “For at skabe den gode
time md lcereren bdade udove management og leadership, og i praksis kan og bor de ikke
adskilles” (Heckmann, 2013: 20). Larerens evne til at indga i positive sociale relationer med
eleverne har stor betydning for elevernes lering. Det oger bade det faglige leeringsudbytte, og
det fremmer elevernes autonomi og motivation for at lere (Heckmann, 2013: 13). Det er
derfor vigtigt at lereren kan indga i et relationelt samspil med eleverne s& der opstir en

gensidig tillid.

Den tyske professor Hilbert Meyer opstiller ti punkter der kendetegner den gode
undervisning, heriblandt er klarhed (Meyer, 2005: 15). Struktur og klarhed skal skabe faste
rammer om undervisningen, men samtidig give plads til mangfoldighed (Meyer, 2005: 24).

Det er afgerende for elevens deltagelse og udbytte, at undervisningens indhold og
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rammesatning er tydelig, og at der tages individuelle hensyn for elevernes forudsatninger. I
projektarbejde hvor graden af autonomi er hej, kan det forekomme serligt vigtigt at
rammesatte og klargere “reglerne” for arbejdsprocessen. “Det sker ofte at elever krcever mere
strenghed fordi de ikke rigtig er i stand til handtere den frihed de far tildelt” (Meyer, 2005:
37). Som lerer mé man serge for at der er klarhed i den givne opgavestilling. Dette kommer
til udtryk ved at eleverne ved, hvad dagsordenen er og kan se sammenheng mellem mal og
indhold. At vise klassen at man har store forventninger til dem og tror pa at de kan né de mal
der bliver stillet op, giver klassen selvtillid og styrke til at gore deres bedste (Heckmann,

2013: 14).

6.6 Motivation

Motivationsbegrebet er ifolge Kim Foss Hansen (2011) et uklart begreb, som kan dakke over
forskellige ting afhengigt af, hvem ordet anvendes af. Han mener, at hvis begrebet anvendes
af personer, som ensker at motivere andre, sd handler det oftest om at fi nogen til at gore
noget, de ellers ikke nedvendigvis ville have gjort (Hansen, 2011: 262). Hos lereren kan det
betyde at fa eleverne til at wudfere en given undervisningsaktivitet. I
undervisningssammenhang, hvor eleven skal udfere en opgave, er motivation en vigtig
faktor 1 forhold til elevens tilgang til opgaven. Da elever er forskellige individer kraver det,
at man som lerer har for gje, at alle elever ikke motiveres ens (Hansen, 2011: 273). Indenfor
begrebet motivation skelnes der mellem direkte og indirekte motivation, ogsd kaldet indre og
ydre motivation. De indre motivationsfaktorer opstar indefra, fra personen selv og kan for
eksempel vere knyttet til et onske om at praestere eller udvikle sig selv. Den indrestyrede
adfeerd forekommer, fordi adferden i1 sig selv tilfredsstillende (Hansen, 2011: 274).
Beleonningen man straber efter er altsd ikke noget man bliver tildelt af andre, det er folelsen
man opnar nar man udferer aktiviteten. Ydre motivation dekker det forhold at individet
udferer en raekke handlinger for at opné en udefrakommende belenning. Belgnningen opnas
efter at nogle nermere fastlagte handlinger er udfert. De ydre motivationsfaktorer skabes
udefra og er uden for individets kontrol (Hansen, 2011: 276). Eksempler pa belonninger kan

vare ros, anerkendelse, karakterer, premier, stjerner, serlige privilegier og gaver.
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Motivation er en dynamisk tilstand, og man kan ikke kategorisere elever som varende enten
indre eller ydre motiveret. Som regel vil man enten vare bade indre- og ydre motiveret, eller
ingen af delene (Agérd, 2014: 23). Det betyder at det er muligt at udvikle sin motivation.
Denne udvikling af motivation kan ske nar en elev friger sig fra ydre motivationsfaktorer og
gradvist overtager lererens holdninger og adferd. P4 den made bliver eleven mere
indremotivert. Dette forekommer hensigtsmaessigt da det forbindes med en bedre faglig
performance og en bedre trivsel i skolen (Agard, 2014, 24).

Ved den ydre motivation kan dybdelaringen forsemmes da elevens handlen ikke opstar ud
fra et onske om forstidelse, men udfra et enske om belonning, hvilket fremmer

overfladeleringen (Agérd, 2014: 24).

Forskning viser, at elevers forventninger til hvor godt de kan klare en given opgave, har lige
s& stor betydning som deres 1Q, i forhold til selve resultatet (Agard, 2014: 29). Netop dette er
hvad Albert Bandura arbejder med under begrebet self-efficacy” (mestringsforventning),
hvilket er elevens forventning om at vare i stand til at udfere en given opgave. Bandura
understreger, at forventninger om mestring har betydning for adferd, tankemenster og
motivation. Derudover kan mestringsforventning have stor betydning 1 forhold til valg af
aktivitet, indsats og udholdenhed hos den enkelte elev. Hvis en elev tvivler pa sine egne
evner, vil eleven prove at undgd situationer eller aktiviteter, der stiller krav, som eleven ikke
mener, kan indfries (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Dermed vil eleven ogsd have storre
tilbgjelighed til hurtigere at give op. Hvis en elev har lave forventninger om mestring, kan det
samtidig fore til uhensigtsmassige strategier og hemme leringsaktiviteten, idet eleven vil
prove at beskytte sig selv og sit selvverd.

Derimod vil en elev, der har sterre tiltro til sig selv og forventning om at vare i stand til at
mestre opgaven, 1 hgjere grad tage udfordringen op og kempe videre, hvis eleven mader
udfordringer. Elevernes tiltro til egne evner og forventninger til sig selv, skabes over tid som
resultat af egne erfaringer (Agard, 2014: 29). Elevers mestringsforventninger er
situationsbestemte, tiltroen til egne evner kan derfor variere. Nogle har kun tiltro til egne
evner 1 specifikke situationer, mens andre har en stabil tiltro til sig selv. Nogle elever vil fole,
at de kan handtere de mest krevende udfordringer, og omvendt vil andre altid valge de

letteste losninger (Agard, 2014: 29).

15



I praestationssituationer kan to impulser have betydning for, hvad udkommet bliver: /lysten til
at 71 krig” med opgaven og angsten for at mislykkes (Imsen, 2011: 342). Disse
handleimpulser vil konkurrere om at trekke en person til eller fra en given aktivitet,

“tovtrackkeriet” vil blive afgjort af den tendens, der hos eleven har sterst magt.

6.5 Nationale test til horing

10 &r efter Folketinget vedtog at der 1 den danske folkeskole skulle indferes obligatoriske,
standardiserede, nationale test, blev den nationale test sendt til hering ved fire forskere fra
DPU. Heringen foregik i Landstingssalen d. 14. september 2016. De fire forskere til stede
var, Kristine Kousholt, John B. Krejsler, Jeppe Bundsgaard og Peter N. Allerup, der alle
belyste de nationale test fra hver sin vinkel. Jeg vil 1 min analyse henvise til heringen, men

serligt anvende Kousholts forskning om berns oplevelser af nationale test (Henriksen, 2017).

Kristine Kousholt, lektor ved DPU Aarhus Universitet mener, at de nationale test ikke kun en
ny male- og testpraksis, men ogsa en ny social praksis (Henriksen, 2017). I sit trearige
forskningsprojekt har hun veret optaget af elevperspektivet og derfor fulgt elevernes frem for
lerernes testpraksis pa fire folkeskoler. Hendes forskning har haft fokus pd hvordan bern
oplever de nationale test, hvordan de pavirker dem og hvordan test er en del af det sociale
mellem bern og lerere. Kousholt udtaler sig saledes: “For nogle born er det foruden deres
feerdigheder ogsa deres sociale liv der kommer pd prove ndr det er testtid”’(Henriksen, 2017).
Bornene ved, ifelge Kousholt, at testen bringer spergsméilet om deres faglige og sociale
tilhersforhold 1 klassen i spil. “Man kan sporge, om det ikke er et paradoks, at vi har indfort
en evalueringsform, hvor feedback til eleverne udscettes eller mdske helt er fraverende — som
andet end papir pd, hvor de ligger i statistikken” (Henriksen, 2017). De nationale test
indeberer en individualisering af bernene, da de under testen er overladt til sig selv. Denne
individualisering kan, for de bern der i1 forvejen deltager i klassen pa kanten af faellesskabet,

ramme hérdere (Henriksen, 2017).
Ogsa for lererne er der dilemmaer at finde i forbindelse med testene. Larerne onsker at deres

elever opndr gode testresultater og i det hele taget far en god oplevelse med testene. “De

bliver optaget af at forberede eleverne pa testen — men samtidig vil de undgad, at deres
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undervisning bliver 'teaching to the test’, dvs. formes og tilretteleegges efter den forestdende
test”, forteller Kousholt (Henriksen).

Testene er lavet for at give os viden og fakta om elevernes faglige niveau. Dette rejser dog et
andet lererfagligt dilemma, nemlig at den viden testene giver os om eleverne far en
legitimitet, som larerens hverdagsviden ikke pa samme made ser ud til at have. Dette
resulterer i at lererne laner af denne legitimitet, f.eks. til skole/hjem-samtaler, hvor de kan
bruge testresultater til at understette deres egen hverdagsforstaelse og viden om bernene
(Henriksen, 2017). Det sker, hvis leererne kommer i tvivl om, hvorvidt de kan stole pa deres
egen hverdagsviden, og hvis foreldrene mener, at lerernes hverdagsviden er nedt til at vere

underbygget med testresultater (Henriksen 2017).

7.0 Empiri

Jeg vil i felgende afsnit praesentere den empiri jeg har anvendt i analysen og skitsere
praktikaliteterne derom.

7.1 Observation af elever

Mine observationer er foretaget i en 8. klasse, der i uge 9 havde et projektforleb 1 historie. De
havde halvanden uge til at udarbejde og gennemfere projektet, der skulle munde ud i en
fremleeggelse. De fik 6 lektioner 4 45 minutter til at arbejde med projektet pa skolen. Det
leererbestemte overemnet var kvinders rettigheder - nu og da.

Under mine observationer placerede jeg mig bagerst 1 klasselokalet sd jeg forstyrrede
undervisningen mindst muligt. Da arbejdsgrupperne havde slaet sig ned ved gruppeborde i
feellesrummet, gik jeg rundt ved de forskellige grupper og lyttede med. Det kom mig til fordel
at jeg lavede mine observationer 1 min praktikperiode, da eleverne kendte mig og dermed
havde nemmere ved at fortsette deres arbejde uden at blive for forstyrret af min
tilstedeverelse. Dog fandt jeg, netop af den grund, det problematisk ikke at indgd i
undervisningen nar en elev henvendte sig til med med spergsmaél eller andet. Nar dette skete
lagde jeg min notesbog fra mig og hjalp den spergende elev, for dernast at vende tilbage til

rollen som observater af forste orden.
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7.2 Interview med historielerer

Efter mit praktikforleb fik jeg mulighed for at interviewe den historielerer jeg havde
observeret 1 samspil med eleverne i1 8. klasse under deres projektforleb. Det gav mig
mulighed for, foruden mange andre temaer, at sperge ind til de observationer jeg havde gjort
mig under projektforlebet. Interviewet var, som navnt i metodeafsnittet, et semistruktureret
kvalitativt interview der tog udgangspunkt i min interviewguide (se bilag 2). Interviewet
foregik over skype, da det ikke var muligt for min interviewperson at medes. Interviewets
varighed var 30 minutter og brudstykker af den efterfelgende transskribering er vedlagt som
bilag (se bilag 3). I den nedenforstdende analyse omtales interviewpersonen, der ogsa er
klasselerer for den observerede klasse, jevnfer studieordningens kapitel 23.9 om

personfelsomme oplysninger, som Helene.

8.0 Analyse

I analysens del 1 argumenteres der for, hvordan projektarbejde kan fremme elevers
motivation for deltagelse 1 historiefaget, og hvordan larerens rammes®tning af
undervisningen kan bidrage til et bedst muligt elevudbytte. Dette vil jeg gore pd baggrund af
min empiri, bestdende af observationer og interview, samt med udgangspunkt i den viden
teoriafsnittet har givet. I del 2 vil jeg undersoge elevers sociale pdvirkning af testkulturen,
med afsat 1 relevant teori og mit interview, samt inddragelse af Kirstine Kousholts forskning

derom.

8.1 Del 1 - Analyse af elevdeltagelse 1 forbindelse med projektarbejde
1 historieundervisningen

Mange  historielerere oplever et svingende engagement fra deres elever i
historieundervisningen. Dette kan skyldes et utal af grunde, men at undervisningstiden bliver
brugt pa at trene op til nationale test kan ikke vere en af dem. Historiefaget er som tidligere
nevnt ikke underlagt de nationale test. Faget har derimod fiet en projektorienteret
afgangsprove der fordre at man som larer gor eleverne bekendte med den problemorienterede

tilgang. Den iboende medbestemmelse og autonomi der ligger 1 gruppeorienteret
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projektarbejde kan fremme elevernes motivation for faget (Piischl, Rantzau-Meyer &

Rasmussen, 2000: 35).

Interviewer: “Hvad er en motiveret elev i din optik?”

Helene: “Jeg opfatter mine elever som motiverede ndr de deltager med gd-pd-mod og
tiltro til dem selv i de opgaver jeg stiller dem. Men det krcever ogsd at man fdr
opbygget en relation til sine elever, hvor de ved at man som lcerer kun stiller dem

opgaver man mener de kan komme i hus med.” (Helene, 2018, bilag 3).

For at elever gér til en given opgave med tiltro til at de kan gennemfore, og dermed
opretholde deres motivation, ma laereren forst og fremmest kende sine elevers faglige niveau,
sd opgaveniveauet er realistik. Derefter kommer elevernes mestringsforventning i spil, hvor
elevens tidligere erfaringer med lignende opgaver kommer til at afgere deres egne
forventninger (Agard, 2014). Albert Bandura understreger, at forventninger om mestring har
stor betydning for motivationen hos en elev. Netop denne mestringsforventning er hvad
Helene omtaler, da hun beskriver en motiveret elev som en der har ga-pé-mod og tiltro til sig
selv. Hendes erfaring er, at opretholdelsen af elevers motivation sker gennem tillid til at man
som lerer kender sine elevers faglige niveau og dermed ikke vil stille dem en opgave de ikke
kan lgse. Eleverne kan dermed i en situation hvor en opgave synes uoverkommelig, finde

tryghed 1 at deres larer har givet dem opgaven fordi han/hun tror pa at det er realistisk.

Interviewer: “Hvordan oplever du eleverne i 8. klasses motivation for deltagelse i
historietimerne?”

Helene: “Mmm... Det er meget forskelligt fra den ene elev til den anden. Generelt
oplever jeg at de alle sammen synes at selve undervisningstimerne er speendende, og
der opstar ofte diskussioner i klassen hvor neesten alle byder ind (...) De gar hurtigt
kold i det lcesestof de skal lcese hjemme, men de bliver nadt til at fa lektier for, ellers

ndr vi aldrig nogen vegne.” (Helene, 2018, bilag 3).

Helene opfatter generelt sine elever som motiverede, men ser udfordringer i at fa eleverne til
at lese lektier, da de efter Helenes udsagn gdr kold i det. P4 skolen hvor jeg indsamlede min

empiri, har eleverne pa 8. argang historie i 2x45 min. om ugen. Med det forholdsvis lave
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timetal historiefaget pa skolen er er normeret til, er det nedvendigt for Helene at eleverne
leeser lektier mellem lektionerne. P4 den mdde kan hun nd gennem et mere fyldestgerende
pensum. Det kan dog diskuteres hvorvidt det rent faktisk er et mere fyldestgerende pensum,
hvis eleverne alligevel ikke laeser det. Nogle elever vil ogsa lase lektierne, men stadig have et
lavt udbytte hvis de ikke forstér teksten.
I den sammenhang er det oplagt at overveje differentieringsmulighederne i faget. Dette
kommer Helene ogsa ind pa i svaret til spergsmalet angdende elevernes motivation for
deltagelse i timerne.
“Og sa er der jo de to historienorder i klassen. Dem der allerede inden
undervisningen begynder, ved det hele, og mere til. De er som regel meget
engagerede, men selv de kan miste motivationen for faget, da stoffet kan blive for
nemt for dem. I et sadant tilfcelde ma man forsege at differentiere, men det er sveert at

undervise pa to eller flere niveauer pa samme tid” (Helene, 2018, bilag 3)

Det leses 1 ovenstaende udtalelse at gnsket om at motivere sine elever er forbundet med, at
differentiere sin undervisning. Det er i projektarbejde muligt at opstille differentierede mal alt
efter elevernes faglige niveau og sociale interageren, og pé den méade sikre sig at alle elever
har mulighed for at komme godt i mal. Ved at opstille realistiske individuelle (eller
gruppevise) mal, sikrer man at elever far en folelse af at have mestret opgaven og dermed

have sterre tiltro til sig selv naste gang de stilles foran en lignende opgave.

Historiefaget i folkeskolen er problemorienteret. Det er derfor relevant at udvikle elevernes
undersogelseskompetencer. Pietras og Poulsen (2016) inddeler denne
undersagelseskompetence i to dele. Forste del indebarer pa hvilket niveau eleverne kan
identificere og vurdere historiske spergsmaél og problemstillinger. Anden del er elevernes
evne til at udvikle og formulere historiske spergsmal der er anvendelige i en arbejdsproces.
Netop elevernes undersogelseskompetencer kommer 1 hoj grad 1 spil 1 projektarbejde, hvor de
med kendskab til det overordnede emne skal dykke ned i kilder og litteratur og formulere

deres egne undersogelsessporgsmal.

For opstarten af et projektforleb mé leereren gore sig klart hvad eleverne skal arbejde med og

hvorfor. Derudover ma lareren med sit kendskab til klassen vurdere hvad der er realistisk for
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elevernes niveau. Man ma undga at stille dem en urealistisk opgave der kan fore til nederlag
gennem folelsen af ikke at kunne leve op til de opstillede krav. Dernast m& man didaktisk
overveje hvad malet med projektet er. Hvad end malet er, at de prever at lave en planche,
laese en kilde, tale foran klassen eller skrive en opgave, sd mé det vere klart fra starten.

Jeg spurgte i mit interview med Helene ind til hvilke overvejelser hun havde gjort sig om

emnet og projektforlabet inden det blev igangsat:

Interviewer: “Hvad gjorde du dig af overvejelser for du igangsatte projektugen med
7. klasse?”

Helene: “(...) Jeg anskede at de pa egen hdnd skulle prove at ga lidt pa opdagelse i
fortiden savel som nutiden. Og at de skulle finde en vinkel pa emnet som var
interessant for lige preecis dem (...) Selve emnet Kvinders rettigheder - nu og da, fandt

jeg ogsd speendende og relevant, og i den grad dannende” (Helene, 2018, bilag 3).

Helene anvender den brugerstyrede historiedidaktik som metode bag projektforlebet. Hun
onsker at eleverne skal bruge deres historiebevidsthed, hvor deres egen livsverden er det
styrende. Ved at inddrage elevers livsverden kan eleverne opné sterre forstielse og interesse 1
emnet. At eleverne opnar sterre forstielse skal forstds sdledes, at ndr de inden for projektets
rammer frit kan vaelge et undersogelsesfelt, sé er det muligt at vaelge noget de kan relatere til
og derfor ikke ligger fiernt for dem. Det kan eksempelvis vaere svert for eleverne at forholde
sig til en afrikansk slavekvindes liv, op imod at opné indsigt og forstielse for sin mormors

ungdomsliv. Forstaelsen fremmer interessen og omvendt (Heckmann, 2013).

I mit interview med Helene spurgte jeg hende hvad hun ville du sige til en ny lerer der skulle

igangsette projektarbejde i en klasse for forste gang. Til dette svarede hun felgende:

Helene: “Nar en klasse skal lave projektarbejde er det vigtigt at de er kicedt godt pa
og forstdr opgaven, ellers misters de overblikket og begynder at flakke rundt og lave
alt muligt andet” (Helene, bilag 3, 2018).

Interviewer: “Kan du uddybe hvad du mener med at eleverne skal veere kicedt godt

pa?”
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Helene: “Altsd... Jeg mener at man ikke bare kan regne med at eleverne ved hvad det
indebcerer at lave projektarbejde. Man skal sorge for at gore opgaven meget klar og
tydelig for dem, bade hvad angdr det praktiske, som hvem gor hvad, og preecis hvor
lidt og hvor meget der forventes af dem” (Helene, 2018, bilag 3).

Helene omtaler her vigtigheden 1, som larer at skabe klarhed 1 sin undervisning. P4 den made
undgar man unedig forvirring og at eleverne er usikre pa hvad der skal ske. Tydelig struktur i
undervisningen giver eleverne frihed til at bruge deres energi pa de opgaver der bliver stillet
og til at fokusere pd stoffet. Lereren er derfor ogsd szrdeles vigtig i en losere
undervisningsform end den klassiske tavleundervisning. Dog agerer larer under
projektarbejde naermere vejleder end lerer. Forstiet pa den méde at laererens job i
projektsammenhang, er at hjelpe eleverne pa vej til selv at finde losninger og svar, og ikke

direkte leere dem hvad og hvordan.

Jeg vil nu slavisk gennemgé de fire faser i et projektforleb, med inddragelse af konkrete
eksempler fra mine observationer 1 en 8. klasse. Ydermere vil jeg tilfoje citater fra mit

interview med klassens historielarer, Helene.

8.1.1 Startfasen

Startfasen er hvor arbejdsgrupperne nedsattes og hvor projektets overordnede tema

praesenteres. Derudover prasenteres projektets tidsramme og krav.

Jeg vil i dette afsnit have fokus pa opstarten af timen og den sociale rammesztning.

Uddrag fra logbog:
Da timen skal 1 gang er eleverne hgjlydte og smilende. Deres lerer Helene kommer
ind 1 klassen og siger godmorgen og beder dem dempe sig. Hun taler med rolig
stemme. Eleverne svarer, nogen hgjere end andre, godmorgen i munden pa hinanden.

(Logbog, 26/2, bilag 4).
Klassen medes af en imedekommende lerer der udviser positive sociale relationer til

eleverne. Det vil ifolge heckmann (2013) oge det faglige leringsudbytte og fremme elevernes

motivation for at leere, at der bruges tid pa en fa en god start pa timen sammen.
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Da klassen er faldet til ro efter godmorgenseancen introducerer Helena projektets mél og krav
(se bilag 5). Vaerd at nevne her er, at det overordnede emne er Kvinders rettigheder - nu og
da, og at der bade blev opstillet krav til processen og til fremlaeggelsen. Disse krav indgar 1

nedenstdende afsnit efter relevans.

Da eleverne skulle inddeles 1 grupper sagde deres lerer Helene folgende til klassen:

Uddrag fra logbog:
“Husk at vi som klasse er et hold og at alle er lige gode at veere i gruppe med. Vi kan
nemlig alle sammen noget forskelligt og i gruppearbejde skal vi lcere af hinanden og
stotte hinanden. (...) i skolen er vi alle klassekammerater” (Helena, logbog, 26/2,

bilag 3).

Alle elever er forskellige individer og derfor ma man i skabelsen af et godt leringsmiljo
bestraebe sig efter at rumme alle. Dette kreever ogsd at man hjalper eleverne til at lere at
rumme hinanden, og til dette formal er projektarbejde oplagt. Gennem et vellykket
gruppearbejde kan eleverne ifelge Piischl, Rantzau-Meyer & Rasmussen (2000) leere at vaere
kritiske, nysgerrige, fordomsfrie og kreative, samt skabe en konstruktiv ramme for uenighed.
Det at Helene siger vi og ikke i, er noget jeg gentagende gange har observeret hende gore. Det
har en inkluderende og positiv effekt pa elevernes motivation for at springe ud i opgaver, da
det synes at give eleverne en folelse af at de, dem og Helene, er 1 projektet sammen. Altsé at
de hjelpes ad, star sammen og felges til mélet. Da Helene siger ovenstdende udtalelse til
klassen, laver hun en slags social rammesatning. Hun skaber klarhed 1 hvad der forventes at

dem i den sociale kontekst de skal til at indga 1.

Uddrag fra logbog:
Hun (lees: Helene) beder eleverne rejse sig op og leser sd grupperne hejt. Nér 4
elevers navne er rabt op, samles de og gér ud til et gruppebord enten 1 klassen eller 1

feellesrummet (Logbog, 2018, 26/2, bilag 4)
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8.1.2 Projektbeskrivelsesfasen

I projektbeskrivelsesfasen udvalger de enkelte projektgrupper et problemfelt og udarbejder
undersogelsessporgsméil. Ydermere skal de leegge en plan for hvordan projektet skal udfores,

her inklusiv tidsramme, ressourcer og arbejdsfordeling.

Uddrag fra logbog:
En gruppe af fire elever, tre piger og en dreng, skal blive enige om et underemne der
kunne vere spendende for dem at lave en problemformulering ud fra. De tre piger
taler hurtigt og i munden pad hinanden. Drengen kigger ned i sin computer, men
forseger alligevel 2-3 gange og komme med forslag. Han er genert og usikker.
Pigerne henvender sig ikke til drengen, men sperger efter fem minutters snakken, om
han ogsa synes det er en god ide. Han har ikke rigtig hort hvad de snakkede om og
sporger derfor hvad de er kommet frem til. Pigerne bliver irriteret og en af dem siger
med en hérd tone at han altsd ma tage sig sammen og here efter (Logbog, 2018, 26/2,

bilag 4).

Det er, i det ovenstdende uddrag, svert pracist at sige hvor det gar galt i gruppearbejdet. Men
udbyttet er dysfunktionelt. Drengen i gruppen er udenfor faellesskabet og har pd meget kort
tid mistet motivationen for opgaven. Han udstrdler med sit kropssprog, ved at kigge ned 1
computeren, at han ikke har lyst til at deltage. Han har kun meget lidt chance for at deltage 1
samtalen, da pigerne ikke giver ham plads til at deltage som han er. De par gange hvor han
forseger at byde ind med ideer, far han intet svar og pigerne taler videre over hovedet pd ham.
Pigerne giver ham altsa kun mulighed for at deltage hvis han deltager pa samme made som
dem. Konflikten i, om det er drengen der burde give sin mening staerkere til kende eller om
det er pigerne der burde vende deres opmarksomhed hans vej og lytte, kan forstas pa flere
mader. Imsen (2011) skelner i prastationssituationer mellem /lysten til at ”i krig” med
opgaver og angsten for at mislykkes. Disse handleimpulser vil blive afgjort af den tendens,
der hos eleven har sterst magt. Maden hvorpéd drengen i gruppen reagerer viser tegn pa angst
for at mislykkes, hvilket kunne vare tegn pd at for har haft mindre gode oplevelser med
gruppearbejde. Her kan det komme til hans fordel, at trods at projektarbejdet foregér i

grupper, sa er det ikke det samme som regulert gruppearbejde, hvor en gruppe sammen skal
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lose én opgave. Projektarbejdet giver mulighed for at eleverne hver iser kan patage sig

ansvaret for hver sit element i projektet, og dermed tilsammen na i mal.

Uddrag fra logbog:
Helene har opdaget at gruppen (les: gruppen med de tre piger og en dreng fra
ovenstidende uddrag) har opstartsproblemer. Hun gar over til dem og italesetter at hun
ser, at de tre piger sidder og snakker uden at inkludere drengen. Hun satter sig ned
ved bordet og foreslar at gruppemedlemmerne hver iser skriver et emne ned pa et
papir, og leegger det midt pa bordet. (...) Gruppen bliver enige om et emne. (Logbog,
2018, 26/2, bilag 4).

Jeg oplevede at drengen i gruppen blev forlegen over at hans leerer kom og tog hans parti,
men ogsa at han fandt ro 1 situationen, da Helene foreslog at de skulle skrive deres ideer pa
sedler. Nok fordi han da ikke leengere stod alene mod de tre piger, men nu havde en at laene
sig op ad. Helene udever i situationen den adfeerd hun ensker pigerne skal patage sig, og viser
derfor et adferdsmassigt eksempel ved selv at indgd i1 deres proces. Gennem ovelsen fik de
alle en stemme 1 idéprocessen, og pigerne kunne nu se at han ogsd havde noget at byde pa.
Det ovenstaende uddrag illustrerer hvorledes, noget sa simpelt som at tale sammen, kan vare
en udfordring for nogen. At Helene gar ned til gruppen og faciliterer en simpel lille aktivitet

med sedlerne, viste sig at vare en stor hjelp for drengen.

8.1.3 Gennemforelsesfasen

Gennemforelsesfasen er hvor eleverne, efter at have fiet godkendt deres problemformulering

og emne, gennemforer arbejdet, som skal resultere i en fremlaeggelse.

Uddrag fra logbog:
Jeg er gaet ind 1 et klasselokale hvor en gruppe sidder og arbejder. De sidder og
hanger med hovederne, pa hver sin stol og da jeg sperger dem hvordan det gér, svarer
en elev: “Det aner jeg ikke, vi ved ikke rigtig hvad vi laver, tror jeg” (Logbog, 2018,
1/3, bilag 4).

Den omtalte gruppe vil i resten af afsnittet omtales som gruppe 1.
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Eleverne i gruppe 1 har mistet fokus, og ved ikke hvor de er pd vej hen i projektet. Det
engagement, jeg oplevede hos gruppe 1 de forste dage af projektforlobet, synes at vare
forsvundet. Det hele er blevet for rodet for dem og de har mistet den indre motivation i takt
med at de har mistet overblikket. Den smule drift de nu har, kommer fra ydre
motivationsfaktorer, sdsom at deres laerer har sagt at de skal, og at de skal fremlegge snart.
Ved den ydre motivation kan dybdelaringen forsommes da elevens handlen ikke opstir ud
fra et onske om forstdelse, men udfra et eonske om belonning, hvilket fremmer
overfladeleringen (Agéard, 2014). Hilbert Meyer skriver, at elever der ikke kan handtere den
frihed de bliver tildelt, kraever mere strenghed (Meyer, 2015). Men kunne man forestille sig,
at folelsen af frihed ikke er den samme for alle? Og at den frihed lereren tildeler eleverne
under projektarbejde, for nogen er en haemsko? Da jeg observerede gruppe 1, syntes det
tydeligt, at gruppen havde trivedes bedre med, at f4 givet en mere konkret opgave, med et
tydeligere slutfacit. Netop det, kan ogsa vere grund til, at det for leereren er ekstra vigtigt at

gruppen prover at arbejde med projektarbejdsformen.

Uddrag fra logbog:
En arbejdsgruppe stdr rundt om et flytbart whiteboard ude i fellesrummet og
planlegger deres fremlaeggelse. En stir og tegner et slags storyboard pé tavlen og de
andre folger koncentrerede med. Der er livlig snak om hvem der skal sige og gore
hvad. Da jeg sperger dem hvordan det gir indtil videre, svarer de grinende og i

munden pé hinanden, at det gar rigtig godt. (Logbog, 2018, 1/3, Bilag 4).

Den omtalte gruppe vil i resten af afsnittet omtales som gruppe 2.

Gruppe 2, udtrykker stor tilfredshed med projektets gang. De har fundet et emne at arbejde
med, som de alle fire finder spendende. Ideelt set kan man mene at eleverne i gruppe 2 friger
sig fra de ydre motivationsfaktorer og gradvist bliver mere indre motiveret. Dette
forekommer hensigtsmassigt da det forbindes med en bedre faglig performance og en bedre

trivsel i skolen (Agard, 2014).

8.1.4 Evalueringsfasen

Evalueringsfasen er hvor eleverne skal have en bedemmelse/kritik for deres projekt.
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Under fremlaggelserne tog Helene noter med fokus pa de opstillede krav, for i ugen efter at
give grupperne feedback gruppevis. Intern formativ evaluering foretaget af leereren kan ifolge
Piischl, Rantzau-Meyer & Rasmussen (2000) vaere mere gavnlig for elevernes videre arbejde,
end summativ evaluering. Forestiller man sig at Helene havde valgt at anvende en summativ
evaluering i form af karakterer, ville det i denne sammenheang kun give mening hvis eleverne
efterfolgende skulle gennemgé en lignende proces med samme evalueringsform og dermed
kunne se om de havde forbedret sig. Dog ma man i den optik antage preemissen at ensket er
at eleverne skal blive bedre. Implicit er det altsd ikke godt nok at de holder deres niveau.
Veard at nevne er ogsd at den summative evaluering kun forteller os noget om elevernes

evne til at opfylde krav.

8.1.5 Opsummering af analysens forste del

Det fremgar af min empiri at projektarbejde er en alsidig sterrelse, der kreever meget af den
enkelte elev, bade socialt og fagligt. Generelt synes eleverne spendte og motiverede 1
projektforlobets start- og projektbeskrivelsefase, men jo lengere de kommer i forlebet bliver
det svaerere, for serligt de fagligt udfordrede elever, at deltage. Dette kan skyldes at de mister
overblik og dermed interesse. Et andet scenarie er, at de fagligt steerke elever patager sig
storstedelen af opgaverne og bare lader de andre kigge pé, og dermed gor de, de fagligt svage
elever “ligegyldige” for projektet. Denne problematik kan imedekommes ved at se pa elevers
alsidige ressourcer og hjelpe grupperne med at finde ud af hvad de hver iser kan bidrage

med.

8.2 Del 2 - Elevers pavirkning af testkulturen

Der er generel enighed om, at evaluering i uddannelsesmassig kontekst indebarer at beslutte,
indsamle og bedemme dokumentation der relaterer sig til de leeringsmal, der evalueres. Men
hvad ger testene ved eleverne? Dette spergsmal kan naturligvis belyses fra mange vinkler.
Jeg vil ga til spergsmélet med fokus pa hvordan testkulturen pavirker elevers sociale liv, med
afsat 1 Kirstine Kousholts forskning, samt inddrage mit interview med tidligere nevnte

Helene.
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8.2.1 Test som en del af det sociale mellem bern og lerere

Pa& min praktikskole horte jeg mange elever beklage sig over, at de ikke var fagligt gode nok,
at de var stressede og at de aldrig ville blive klar til de kommende test. Ordet stress er
efterhanden blevet en del af vores daglige tale, og er nermere blevet et udtryk for at vi er
pressede og har travlt, end at vi har diagnosen stress. Dette gor det dog ikke mindre
alarmerende at heore udskolingselever sige det til hinanden 1 frikvarteret.

Traditionelt forstdir man test som et forseg pé at finde resultater af berns individuelle
feerdigheder. Men test er ogsé en social praksis, og elevernes fallesskaber har betydning for,

hvordan eleverne forstar testsituationen, konkluderer Kristine Kousholt (Frank, 2014).

Interviewer: “Er test noget du horer dine elever snakke om i dagligdagen? Uddyb

’

gerne hvorledes.’

Helene: “Da jeg ogsd er dansklcerer er test et emne der ofte fylder en del. Jeg prover
pd ikke at italescette det for meget, men jeg foler mig ofte nodsaget til at tale med
eleverne om det. Enten fordi de er teet pd en test eller fordi jeg kan mceerke at de
teenker meget pa det. Det skyldes nok ogsa at jeg er lcerer i 8. klasse og de ved jo godt
at det snart er dem der skal til afgangsprove. (...) hvor jeg horer dem sporge hinanden
hvordan de tror de kommer til at klare de forestdende terminsprover” (Helene, 2018,

bilag 3).

Helene giver her udtryk for, at hendes elever er praeget af de tests der foregar omkring dem.
Eksempelvis ved at de i 8. klasse snakker om, at de snart skal i 9. klasse og til afgangsprover.
Det at de sperger ind til hinandens resultater, viser tegn pa en kultur hvor man maler sin egen
kunnen pa hvad de andre kan. Det er altsé ikke godt at f& 7 hvis de andre far ti, men godt at fa
7 hvis de andre fir 4. Denne skavvridning af elevernes opfattelse af egen indsats, kan
medfore lav mestringsforventning, og i vaerste fald fore til at elever presterer lavere fagligt
ved naste test. Serligt for fagligt svage elever vil denne sociale praksis begraense deres
praestation, da de ikke far oplevelsen af at ligge i toppen af skalaen. De nationale test

indeberer ifolge Kousholt en individualisering af bernene, da de under testen er overladt til
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sig selv. Denne individualisering kan, for de bern der i forvejen deltager i klassen pa kanten

af fellesskabet, ramme héardere (Henriksen, 2017).

Denne sociale praksis giver Kristine Kousholt her et konkret eksempel pé:

"Nogle af eleverne blev fx meget optaget af at sammenligne, hvor mange opgaver de
havde ndet i lobet af testsituationen. Men det handlede ikke kun om konkurrence. Det
handlede ligesa meget om at orientere sig gennem hinanden, at stotte hinanden og

deltage i de feellesskaber, man i ovrigt deltager i" (Frank, 2014).

Kousholt pointerer her, at elevernes bekymringer ikke kun er praeget af konkurrencen i, hvem
der fir de bedste resultater, men at det ogsd drejer sig om for eleverne, at indgd i
feellesskaber. Disse fallesskaber kan vidt forskellige omdrejningspunkter, men felles for alle
er klassefaellesskabet. Netop dette klassefallesskab kan man som laerer ved, at sikre sig at de
kommer helt igennem de mange test (Agergaard, 2013). Forstaet pd den méde at eleverne

kommer ud fra testene, men folelse af, at selvom de testes alene, sa holder klassen sammen.

9.0 Handleperspektiv

I den testorienterede skolekultur, ser jeg en problematik 1 det stigende antal unge der er
stressede. Jeg finder det derfor vigtigt, at man som lerer, ogsd hjelper sine elever til at
mearke efter. Ikke kun i hovedet, men ogsa i kroppen. Vi mennesker er allesammen hele

mennesker - vi er ikke kun vores resultater.

Jeg vil 1 mit handleperspektiv undersgge, hvordan man gennem narvaer og anerkendelse, kan
klaede sine elever pa, til den testkultur de meder i deres dagligdag i folkeskolen. Afsnittet vil
tage afsat i Helle Jensens teori om klasseledelse med fokus pd narver, opmarksomhed,
anerkendelse og empati (Jensen, 1996).

Teorien tager udgangspunkt i en klasseledelse der omhandler rammes®tning af praktisk
karakter og hvordan man som person er som larer. Samt dennes evne til at indga 1, og skabe,
relationer der med larerens egen tilgang, agerer rollemodel i feellesskaber. Teorien tager fat i
det, at ’se” hver enkelt elev og anerkende det hele menneske for at forstd adfeerdsmenstre og
arsagssammenhange (Jensen, 1996). Grundtanken er, at man skal skabe en gensidig relation

til eleverne. Uden relationen kan man ikke kende elevernes forudsatninger, og det bliver

29



svert at skabe en autentisk made at se hver enkelt elev, der hvor de er. Larerens generelle
holdning og anerkendelse af eleverne er vigtig i forhold til relationsopbygningen, da dette vil
skabe en tryghed og trivsel, der gar forud for leering.

Larerens méade at agere pé skal vise eleverne vejen igennem relationen mellem lerer savel
som eleverne imellem. Hoj anerkendelse og arbejdet med elevens indre vil skabe en tryghed,
hvor elever tor vare sig selv og ter ytre deres tanker samt det at fejle uden at blive demt. Fejl
er vigtig for lering. Orienteringen om at alle mennesker “fejler” kan bidrage til elevers styrke
1 testsituationer (Jensen, 1996). Dette er en made at klede sine elever pa til de mange

evalueringssituationer de vil mede gennem livet.

Det kraever at lereren arbejder med sig selv og reflekterer over sin egen person, pa svagheder
og styrker, samt aktivt arbejder med at forbedre sin vaeremade overfor eleverne. Selve

relationsopbygningen sker over tid og i forskelligt tempo afthaengigt af eleven.

Ser man péd klassens sociale liv, vil dét at trene elevernes indre ro, samt lere dem om
anerkendelse, give positivt afkast pd elevers evne til at se hinanden, som dem de er.
Samtidig skal eleverne ogsé lare at ryste ting af sig og indse, at der er ting der ikke er 1 orden.

Dette ma lareren tage pé sin kappe og forsege at klargare evt. gennem falles klasseregler.

10.0 Konklusion

Formalet med min bacheloropgave var, at undersege om problemorienteret projektarbejde
kan fremme elevers motivation for deltagelse i historiefaget, samt hvilken betydning lererens
rammesatning har for elevers lering og udbytte. Efter behandling af empirien, samt
inddragelse af relevant teori, er jeg kommet frem til, at projektarbejde indeholder elementer
der har en motiverende effekt pa elevers deltagelse i historiefaget. At eleverne kan anvende
deres historiebevidsthed og dermed undersoge udvalgte felter ud fra deres egen livsverden,
oger elevers interesse for faget og dermed ogsd deres motivation for at deltage.
Projektarbejdsformen indeholder gode differentieringsmuligheder, der med den rette
rammesatning kan fremme elevers udbytte af undervisningen. Dog kraver arbejdsformen at

leereren udviser klarhed og struktur, da det for flere elever kan vare en sver arbejdsform at
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navigere i og derfor har brug for ekstra tydelighed. At gennemfore et projektarbejde med en
klasse, kraever indsats af bade klassens lerer og elever. Eleverne skal indga i bade faglige og
sociale fallesskaber som de muligvis ikke har indgdet i for, og her mé laereren serge for at

vise det gode eksempel og evt. nedsatte en social rammesatning.

Evaluering 1 folkeskolen drejer sig om at beslutte, indsamle og bedemme dokumentation der
relaterer sig til de opstillede krav. Summative og formative evalueringer tjener forskellige
formal og kan bidrage med hver sine typer resultater. I undervisningsforleb hvor
leringsprocessen er vegtet hgjere end maélet, er formativ evaluering at foretreekke. Udbyttet
af de nationale test er summativt, og medforer ifelge Kousholt en nu social praktik og
individualisering af bernene. Denne individualisering af eleverne, kan man som lerer komme
til livs ved hjlp af en anerkendende og tillidsfuld relation. Hej anerkendelse og arbejdet med
elevens indre, vil skabe en tryghed, hvor elever ter vaere sig selv, ytre deres tanker, samt fejle

uden at blive demt.
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lassetrin-fag-og-profilomraader

12.0 Bilag

12.1 Bilag 5: Lererstillede krav til projektforleb

Mail for 8. klasses projektforleb om kvinderettiger

Krav til processen Alle skal Der skal Alle skal hver | Gruppen er ikke klar til at
inddrages 1 udarbejdes | is@r vaere fremlaegge for alle er klar.
planlegningen |en tovholdere pa Sa hjelp hinanden.

arbejdsplan | en del af
projektet

Krav til fremlzeggelsen | Alle 4 Fremlag- Der skal indgd | Der skal indgé et kreativt
gruppemedlem- | gelsens et powerpoint, | produkt sdsom, et lille
mer skal sige varighed er | prezi, eller teaterstykke, en plakat, en
noget under 15-20 google slides, rap, en dans, en skulptur
fremlaeggelsen | minutter der skal eller lignende.
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indeholde:

- underemne
Problemformul
ering

- Anvendte
kilder

- Fakta

- Fotos om
muligt

12.2 Bilag 2: Interviewguide til interview af historielaerer

Tema

Spargsmal

Preesentation og briefing

Jeg prasenterer mig selv og forteller om formalet med interviewet.

Jeg fortaeller interviewpersonen folgende:

at der er mulighed for at stoppe interviewet undervejs og
stille spargsmaél, eller tage en pause efter behov.

at der ingen forkerte svar er.

Historiefaget

Hvordan oplever du at historiefaget bliver prioriteret pa din
skole?

Hvad er for dig det vigtigste dine elever kan tage med isg fra
historieundervisningen?

Har de forenklede felles mal indflydelse pa din
arsplanlaegning?

Har du andre muligheder i planlaegningen af din
undervisningen, end de faglaerere der underviser i fag der

testes 1 de nationale test?

Elevers motivation for historiefaget

Hvad er en motiveret elev i din optik?

Hvordan oplever du elevernes motivation for historiefaget?

Projektforlebet 1 7. klasse

Pa hvilket klassetrin begynder i at inddrage projektarbejde i

historiefaget?
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e Hyvilke overvejelser gjorde du dig angéende

gruppesammens&tningerne til projektarbejdet?

e Hvordan rammesatter du projektarbejde?
o Og er det noget 1 har en felles strategi for pa din

skole?

e Hvad oplever du som lerer, som den sterste udfordring i

forbindelse med problemorienteret undervisning?

Boerns motivation for deltagelse 1 e Hvordan oplever du elevernes deltagelse i projektarbejde?

projektarbejde e Hvad er dine erfaringer med fagligt svage elever i forbindelse
med projektarbejde?

Den projektorienterede e Hvad er dine tanker om den projektorienterede

eksamensform eksamensform der anvendes til afgangseksamen 1 historie?

Test generelt e Er test noget du herer dine elever snakke om 1 dagligdagen?

o Uddyb gerne hvornér og hvordan?

e Hvad gor i pd skolen for at forberede dem pa nationale test?

12.3 Bilag 3: eksempel pa transskribering af interview med “Helene”

Interviewer: Hvad gjorde du dig af overvejelser for ud igangsatte projektugen med 8.

klasse?

Helene: (...) Jeg onskede at de pa egen hand skulle prove at gd lidt pd
opdagelse i fortiden savel som nutiden. Og at de skulle finde en vinkel
pd emnet som var interessant for lige preecis dem (...) Selve emnet
Kvinders rettigheder - nu og da, fandt jeg ogsd spcendende og

relevant, og i den grad dannende
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Interviewer:

Hvad ville du sige til en ny laerer der skulle igangsatte projektarbejde i en

klasse for forste gang?

Helene:

Nar en klasse skal lave projektarbejde er det vigtigt at de er kicedt
godt pa og forstar opgaven, ellers misters de overblikket og begynder

at flakke rundt og lave alt muligt andet

Interviewer:

Kan du uddybe hvad du mener med at eleverne skal vaere klaedt godt pa?

Helene:

Altsd... Jeg mener at man ikke bare kan regne med at eleverne ved
hvad det indebcerer at lave projektarbejde. Man skal sorge for at gore
opgaven meget klar og tydelig for dem, bade hvad angdr det
praktiske, som hvem gor hvad, og preecis hvor lidt og hvor meget der

forventes af dem

Interviewer:

Hvad er en motiveret elev for dig?

Helene:

Jeg opfatter min elever som motiverede ndr de deltager med
gd-pa-mod og tiltro til dem selv i de opgaver jeg stiller dem. Men det
kreever ogsa at man fdar opbygget en relation til sine elever, hvor de
ved at man som lcerer kun stille dem opgaver man mener de kan

komme i hus med.”

Interviewer:

Hvordan oplever du elevernes motivation for deltagelse historiefaget?

Helene:

Mmm... Det er meget forskelligt fra den ene elev til den anden.
Generelt oplever jeg at eleverne synes at selve undervisningstimerne
er spcendende, men de de hurtigt gar kold i det lcesestof de skal lcese
hjemme. Og sd er der jo neesten altid en historienord eller to i alle
klasser. Dem der allerede inden undervisningen begynder, ved det
hele, og mere til. De er som regel meget engagerede, men selv de kan
miste motivationen for faget, da stoffet kan blive for nemt for dem. I et
sadant tilfeelde ma man forsege at differentiere opad, men det er

sveert at undervise pd to eller flere niveauer pa samme tid
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Interviewer: Er test noget du herer dine elever snakke om 1 dagligdagen? Uddyb gerne
hvorledes.
Helene: Da jeg ogsa er dansklcerer er test et emne der ofte fylder en del. Jeg

prover pd ikke at italescette det for meget, men jeg foler mig ofte
nodsaget til at tale med eleverne om det. Enten fordi de er tcet pd en
test eller fordi jeg kan meerke at de teenker meget pd det. Det skyldes
nok ogsd at jeg er leerer i 8. klasse og de ved jo godt at det snart er

dem der skal til afgangsprove.

12.4 Bilag 4: Observationsark af forste orden

Tilstede: 1 larer, 20 elever og 1 praktikant (jeg selv).

Observationer foretaget under 7. klasses projektforleb i historie, under emnet Kvinders rettigheder - nu og

da.

Dato og lokalitet

Observation Fortolkning

Lektion 1 d. 26/2

Lektion 2 d. 26/2

Eleverne sidder pé deres pladser 1 klasselokalet som de gor det til daglig. De er
hejlydte og smilende. Deres lerer Helene kommer ind i klassen og beder dem dempe
sig. Hun taler med rolig stemme. De demper sig og Helene begynder at fortalle om
det projekt de skal starte pa i dag. Eleverne smiler til hinanden.

De informeres om at det overordnet tema er kvinders rettigheder - nu og da. Derefter
gennemgar Helene et powerpoint der indeholder rammesatningen, kravene og forslag
til produkter, arbejdsfordeling osv. Eleverne far ogsd en kompendium med
informationerne i.

Helene har udarbejdet en detaljeret plan for hvordan de efterfelgende
undervisningsgange kan udnyttes. Men gor det ogsa klart, at det KUN er én made at
gore det pa og at de grupperne imellem er velkomne til at gore det pa deres egen
made.

Det ender med at have taget 30 minutter at gennemga powerpointet, og samtlige
elever har spurgt ind til forskellige punkter. Serligt punktet om at de skal producere
et produkt bragte mange spergsmal: “Md man sd ogsd lave en tegneserie?” “Kan det
ogsd veere en dans? trods at Helene havde sagt at der er helt frie tojler.

Grupperne annonceres, dem har hun lavet hjemmefra. “Husk at vi som klasse er et
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hold og at alle er lige gode at arbejde sammen med. Vi kan nemlig alle sammen noget
forskelligt og i gruppearbejde skal vi lcere af hinanden og stotte hinanden. Sda ndr jeg
siger grupperne hajt, s vil jeg ikke hore et ord om at det ikke var dem i gerne ville
veere sammen med osv. Man ma gerne have bedste venner i sin fritid, men i skolen er
vi alle klassekammerater.” Hun beder alle eleverne rejse sig op og laser si grupperne
hejt. Nar en gruppen er samlet gar de ud til et gruppebord enten i klassen eller 1
fellesrummet.

En gruppe af fire elever, tre piger og en dreng, skal blive enige om et underemne der
kunne vare spendende for dem at lave en problemformulering ud fra. De tre piger
taler hurtigt og i munden pa hinanden. Drengen kigger ned i sin computer, men
forseger alligevel 2-3 gange og komme med forslag. Han er genert og usikker.
Pigerne henvender sig ikke til drengen, men sperger efter fem minutters snakken, om
han ogsé synes det er en god ide. Han har ikke rigtig hort hvad de snakkede om og
sporger derfor hvad de er kommet frem til. Pigerne bliver irriteret og en af dem siger
med en hard tone at han altsd mé tage sig sammen og here efter

Lektion 3 d. 1/3

Lektion4 d. 1/3

Timen starter med at alle samles 1 klassen og
Helene

Jeg er géet ind 1 et klasselokale hvor en gruppe
sidder og arbejder. De sidder og hanger med
hovederne, pd hver sin stol og da jeg sperger
dem hvordan det gér, svarer en elev: “Det aner
jeg ikke, vi ved ikke rigtig hvad vi laver, tror

jeg.”

En arbejdsgruppe stair rundt om et flytbart
whiteboard ude 1 fellesrummet og planlegger
deres fremleggelse. En stir og tegner et slags
storyboard pd tavlen og de andre folger
koncentrerede med. Der er livlig snak om hvem
der skal sige og gere hvad. Da jeg speorger dem
hvordan det gér indtil videre, svarer de grinende
og 1 munden pa hinanden, at det gar rigtig godt.
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