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Indledning

Jeg har igennem mine praktikforlgb pa leereruddannelsen opdaget, hvordan
specialpadagogik er saerlig vigtigt i folkeskolen. Jeg har oplevet, at ved en justering af min
undervisning kan jeg fa alle elever med. Justeringen kalder jeg for ressource til deltagelse.
Jeg er blevet inspireret til denne tilgang igennem mit arbejde med specialpaedagogikken. Jeg
undrer mig nu over, om denne ogsa kan fungere som en almenpaedagogisk tilgang til at
undervise alle elevertrods saerlige behov. Ydermere om dette er en tilgang, jeg kan arbejde

med fremadrettet i min kommende praksis.

Iflg. en rapport fra Undervisningsministeriet (2010) omtales specialpadagogikken som en
central og vigtig del af den danske folkeskole. Dette understgtter ogsa min motivation for at
undersgge, hvordan man som laerer konkret kan gribe specialpsedagogikken an i den almene
undervisning. Spgrgsmalet er, hvordan den enkelte lerer kan tilrettelaegge en undervisning,
der gavner alle elever, uden der skelnes mellem almen- og specialelever. Hvordan man kan
som laerer udnytte ressourcer i sin undervisning for at skabe lige muligheder for deltagelse.

Disse overvejelser fgrer frem til min problemformulering:

Hvordan kan elever pa tveers af special- og almen paedagogik gennem fzellesskabende
didaktikker, stilladsering og anerkendende kommunikation fd lige mulighed for deltagelse?

Og hvordan kan leereren bidrage til dette i undervisningen?

For at afgreense min problemformulering vil jeg nuancere nogle af de preesenterede
begreber. Specialpaedagogik omtales i Folkeskoleloven i §3 som en paedagogik, “der skal
udgve stgtte til bgrn, hvis udvikling kreever en saerlig hensyntagen” (2015).

Pa tvaers af almen- og specialpaedagogik mener jeg, at de tiltag, der tages i undervisningen,
skal veere tiltag, der gavner eleverne uanset, om de har en diagnose eller ej. | denne opgave
fokuserer jeg derfor pa de tiltag i undervisningen, der kan mestre dette. | forleengelse af
dette opfatter jeg lige mulighed, hvor alle elever har samme start- og slutsted i

undervisningen.

Mit fokus i denne opgave er pa begrebet ressource til deltagelse. Der findes intet teori om

ressource til deltagelse, da det er et selvopfundet begreb pa baggrund af mine erfaringeri
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de cases, som min opgave ligger til grund for. Derfor har jeg udvalgt en raekke teorier, som
jeg benytter til at kunne danne begrebet. Ressource til deltagelse vil fremover i min opgave

benaevnes RTD.
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Metode

| dette afsnit vil jeg redeggre for min metode, som er casestudie jf. Neergaard (2001) og
Canger (2016). Dernaest vil jeg tage kritisk stilling til casestudiet som metode og til dette
benytter jeg Flyvbjergs (2010) argumenter i hans artikel om casestudiets fem misforstaelser
til selvat argumentere for mine metodevalg. Dette vil jeg g@re, da min opgave er bygget op

omkring tre forskellige cases, fra tre forskellige miljger, dog med samme fokus; nemlig RTD.

Canger betragter ved Yin (1994) cases som en naturlig del af analyse af praksissituationer,
og dermed er cases en relevant metode, hvis et specifikt faenomen skal undersgges. “... en
strategi til empirisk udforskning af et udvalgt nutidigt faenomen i dets naturlige
sammenhang ved anvendelse af forskellige datakilder, der case for case kan anvendes i en
bevisfarelse.” (Ibid. i Canger 2016: 285). Ved dette citat menes der, at der i et casestudie
undersgges et specifikt feenomen i en praktisk kontekst. Selve casestudiet er ikke bundet til
specifikke metoder, men bliver oftest valgt til kvalitative undersggelser, og dette er ogsa

gzldende for min opgave (lbid.).

Iflg. Neergaard er det vigtigt, at udvaelgelsen af ens case er formalsbestemt “Ordet
>>formdlsbestemt<< understreger, at der skal vaere overensstemmelse mellem
problemstilling, og de cases, der udvaelges til at belyse den” (Neergaard 2001: 10ff). Ved
dette menes der, at de cases, der udvaelges, stemmer overens med undersggelsens formal.
Dette ggr, at casen kan give mulighed for en kvalitativ undersggelse, hvori casen studeres
intensivt og udbyttet af information er derfor stor. Det er dog vigtigt, at udvaelgelsen
tilrettelaegges saledes, at de udvalgte cases kan generere nok kvalitativ viden og information
om det feenomen, der skal undersgges (lbid.). De cases, jeg har valgt, er alle
formalsbestemt, med det formal at studere kvalitative cases mhp. at besvare min
problemformulering. Kvalitative cases er bedst ift. undersggelsen af RTD, da hver case skal
studeres ngje jf. Neergaard (lbid.). Det er derfor vigtigti min opgave, at udbyttet af

information er stort, da dette kan give det bedste indblik i, om RTD fungerer eller ej.
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Jeg har valgt at benytte mig af multiple cases, da dette styrker resultatets praecision,
validitet og stabilitet (Ibid.: 20). Denne form for praecision ggr, at der kan opnas en stgrre
tiltro til resultatet, da risikoen for tilfeeldige overensstemmelser mellem teori og case
mindskes (lbid.: 20). Dog er det vigtigt, at disse cases er udvalgt mhp. at ligne hinanden pa
visse forud fastsatte dimensioner, da det pa denne made kan skabe resultater, der enten
har forskelligheder eller en lighed, men af forudsigelige grunde (lbid.: 20). Jeg har benyttet
mig af multiple cases, hvor jeg herigennem har udvalgt den gruppe cases, somer
stratificeret cases (lbid.: 28). Valget begrundes i, at ved benyttelsen af stratificeret cases kan
jeg analysere forskellighederne, og ved dette kan jeg finde de forudsaetninger, der betinger

forskellighederne (lbid.: 28).

Misforstdelser ang. casestudiet
Ved casestudier findes en raekke antagelser, som beskriver en kritisk stillingtagen af

metoden. Flyvbjerg (2010) beskriver i en artikel, hvordan disse antagelser er uberettigede
misforstaelser, og taler for casestudiets gyldighed for produktion af viden. Antagelserne
kalder han for misforstaelser, og disse prasenteres nedenfor. | det fglgende afsnit vil jeg
kommentere fire af disse misforstaelser, for pa denne made at kunne forholde mig kritisk til

mit metodedesign gennem en diskussion af de fire misforstaelser.

Misforstdelse 1
“Generel, teoretisk viden er mere veerdifuld end konkret, praktisk viden.” (Ibid.)

Mine udvalgte cases erikke generelle cases, men konkrete. Der er behov for praksis for at
kunne generere generel og teoretisk viden jf. Flyvbjerg (lbid.: 468). Han uddyber og
argumenterer mod misforstaelse 1 ved fglgende: “Forudsigende teorier og universelle
begreber findes ikke i studiet af menneske og samfund. Konkret, kontekstbunden viden er
derfor mere veerdifuld end den nytteslgse s@gen efter forudsigelige teorier og
universalbegreber” (Ibid.: 468). Ud fra dette argument kan jeg netop benytte mig af mine
cases til at udlede teori/svar pa min problemformulering, i og med, at de er udarbejdet fra

praksis, for derefter at fa komplet teori pa sig.
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Misforstaelse 2
“Man kan ikke generalisere ud fra et enkelttilfaelde, og derfor kan casestudiet ikke bidrage til

den videnskabelige udvikling.” (1bid.:465)

Flyvbjerg skriver, at man kan generalisere ud fra en enkelt case, da denne generalisering
“afhaenger helt af den pagaeldende case, og hvordan den er udvalgt” (lbid.: 469). Denne
pastand bakkes op af Poppers eksempel omkring, at: ”,,alle svaner er hvide” og haevdede, at
blot én observation af en enkelt sort svane ville falsificere tesen og dermed have generel
betydning og stimulere yderligere undersggelser og teoridannelse.” (Ibid.: 472). Ved hjzlp af
dette argument, er mine cases vaerdifulde i deres egen eksistens til at muligggre en

generalisering, samt skabe grobund for min teoridannelse om RTD.

Misforstdelse 3
“Casestudiet egner sig bedst til udvikling af hypoteser, dvs. i den farste fase af den samlede

forskningsproces, mens andre metoder er mere velegnede til afprgvning af hypoteser og

teoridannelse.” (Ibid.:465)

Angaende misforstaelse 3 naevner Flyvbjerg, at: “afpravning af hypoteser er direkte
forbundet med spgrgsmdlet om ,,generaliserbarhed”, hvilket igen er relateret til spgrgsmalet
om caseudveelgelse.” (Ibid: 473). Denne holdning er inspireret af Ecksteins citat om, at
casestudier er “veerdifulde pad alle stadier af teoridannelsesprocessen, men af stgrst veerdi i
forbindelse med det trin i teoriudviklingen, hvor de normalt tilskrives mindst veerdi, nemlig
det trin, hvor konkurrerende teorier afpraves” (Eckstein citeret i Ibid.: 473). Dette vil sige, at
casestudier er en essentiel del af en teoriudvikling, hvilket er med til at underbygge
argumentet om min teoridannelse af RTD ud fra mine cases. Man skal dog have in mente, at
det ikke er alle cases, som kan veere en hjzlp til teoridannelse. Dette sker kun, hvis man
benytter sig af forskellige strategier for ens caseudvaelgelse (lbid.: 473 ff). Mine cases er bl.a.
udvalgt, saledes, at jeg pa forhand er opmaerksom pa, hvilke karaktertraek, der ggr sig

geldende mhp. teoridannelse af RTD.
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Misforstaelse 4
“Casestudiet rummer en tendens til verifikation, dvs. en tendens til at bekraefte forskerens

forudfattede meninger.” (1bid.:465)

Ift. denne misforstaelse skriver Flyvbjerg: “Casestudiet har ingen stgrre tendens (bias) til
verifikation af forskerens forudfattede meninger end andre undersggelsesmetoder.
Tveertimod viser erfaringen, at casestudiet har stgrre tendens (bias) til falsifikationen af
forudfattede meninger end til verifikationen.” (Ibid.: 481). Dette argument er isaer vigtigt for
min caseudvalgelse, da min hypotese om RTD, er bygget op omkring flere ars
empiriindsamling. Her ville nogle nok mene, at der ville veere en vis form for forudfattet
mening, og det derfor ville fgre til en automatisk verifikation af mine meninger og

hypoteser.
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Teori og begrebsafklaring

| de fglgende afsnitvil jeg redeggre for mit teoretiske grundlag. Som tidligere naevnt er
begrebet om RTD et selvopfundet, men jeg vaelger at benytte Plauborgs teori om
faelleskabende didaktikker (2011) for at kunne danne mig et grundlag for begrebet RTD.
Derudover har jeg benyttet mig af Wood, Bruner & Ross’ stilladsering (Brodersen et. al.,
2012:161ff), for at kunne udarbejde den didaktiske del af RTD, mens Schibbyes teori om
anerkendende kommunikation (2010 i Lgw & Skibsted, 2012: 93ff) bruges til at skabe
relationer til eleverne. Denne relation i samspil med den didaktiske teori ggr det muligt, at

udvikle og forme RTD, sa den passertil den enkelte elev og deres faglige niveau.

Feellesskabende didaktikker og ressource til deltagelse
Plauborg introducerer begrebet om faellesskabende didaktikker, og dette bruger jeg som et

understgttende og forudseettende begreb forinden at kunne praktisere RTD.
Feellesskabende didaktikker skal altsa forstas som et medvirkende grundlag for mit begreb
om RTD. Inden jeg redeggr for, hvordan RTD i min optik udspillersig, da vil jeg kort definere
deltagelse ved Dreier. Dreier ser deltagelse som en handleevne i forskellige kontekster: “Ndr
en person beveeger sig fra en kontekst over i en anden, varierer personens position, og det
gar personens muligheder og grader af indflydelse pa, hvad der kan gagres, ogsa” (Dreier,

2001:52). Der er altsa tale om en kontekstuel varierende handleevne.

RTD er et emisk begreb, som isaer leener sig op ad faxllesskabende didaktikker og
stilladsering. RTD er et praktisk, kontekstuelt redskab, som laereren giver eleven, for at
eleven kan Igse de forskellige opgaver i undervisningen. Der er fokus pa elevernes
kontekstuelle forskelligheder, som ggr sig geeldende for udarbejdelsen af RTD. RTD
udformes gennem varierende undervisningsmidler og arbejdsmetoder i relationsarbejdet.
Det kan veere midler som opgavehafter, prezier, og skematisering af tid samt
arbejdsmetoder sasom akvariefremlaeggelser. Differentieringen mellem faellesskabende
didaktikker og RTD liggerda i, at feellesskabende didaktikker fungerer som et didaktisk
reflekteret begreb med fokus pa klassen som helhed, hvorimod RTD udspiller som et
praktisk konkret redskab, der udover fokus pa klassen som helhed iszer baerer fokus pa den

enkelte elev.
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Feellesskabende didaktikker udggr en sammenfatning af laereres grundleeggende elementer i
deres praksisudgvelse af klasseledelse (Plauborg 2011:67). Plauborg definerer begrebet
feellesskabende didaktikker som en: “sammenhaeng mellem faglighed og socialitet, men er
mere end blot lig med faglighed + socialitet [.... og] handler pa én gang at understgtte
tolerante, naerveerende, veerdighedsproducerende og fagligt fokuserede relationer mellem
laerer og elever og eleverne imellem.” (Ibid.: 73). Disse faellesskabende didaktikker skal vaere
med til at fremme elevernes deltagelse i undervisningen, og hjzlpe eleverne med at tilpasse

sig feellesskabet pa deres egen made (lbid.: 74)

Plauborg praesenterer syv forskellige didaktiske greb, der udggr de feellesskabende
didaktikker, hvori de pa forskellig vis bidrager til en praksisudgvelse. Grebene kan
praktiseres selvsteendigt elleri samspil med hinanden.
Disse greb er:

® Eksplicitering af det underforstaede

e \Variation og elevaktivitet i undervisningen

e Tydelige og sprogliggjorte mal i undervisningen

e Ftableringen af positive, tolerante og respektfulde laeringsmiljger

® Fejl og misforstdelser som lzeringspotentiale

® Praecisere og variere samtalegenrer

e Ftablering og indarbejdelse af rutiner i undervisningen. (lbid.: 74ff)

Jeg har igennem arbejdet med RTD benyttet mig af flere af grebene, da disse stemmer
overens med maden, hvorpa jeg teenker RTD. Derfor vil jeg herunder ggre rede for de greb,
jeg har benyttet i min empiri. Hvordan disse erimplementeret i empirien, vil jeg

tilvejebringe i analyseafsnittet.

Variation og elevaktivitet:
Dette didaktiske greb handler om at ggre eleverne til aktive deltagere i undervisningen.

Dette kan man bl.a. ggre ved variation i undervisningsformerne. Derudover skal man som
leerer formindske monologen i plenumsituationer, og fremme dialogen mellem eleverne

indbyrdes, dermed far eleverne mulighed for at lzere af hinanden (lbid.:74).
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Tydelige og sprogliggjorte mal i undervisningen
Dette didaktiske greb indebaerer at tydeligggre malene for undervisningen og leeringen

saledes, at eleverne bevidstggres om deres egne lzereprocesser, idet der findes en tydelig

sammenhang mellem mal, indhold og undervisningsform (Ibid.:75).

Etableringen af positive, tolerante og respektfulde laeringsmiljger
Dette didaktiske greb indeholder, hvordan man som lzerer kan udnytte elevernes

forskellighed som en ressource i undervisningen. Her skal der skabes rum for, at eleverne

kan arbejde pa forskellige mader og i forskellige tempi (Ibid.).

Etablering og indarbejdelse af rutiner i undervisningen
Dette didaktiske greb skal vaere med til at skabe tryghed og rutiner i klassen. Disse rutiner

kan vaere med til at fremme deltagelsen, da eleverne fgler sig tilpas i deres omgivelser

(Ibid.).

Stilladsering
Iflg. Brodersen m.fl. beskrives Wood, Bruner og Ross’ begreb om stilladsering saledes:

“[...]stilladset stgtter eleven i arbejdet, men ogsa at stilladset skal fjernes, ndr eleven ikke
laengere har brug for det” (Brodersen et al 2012:161). Med et stillads kan en lzerer stgtte
eleverne i deres Igsning af opgaver, som ligger over deres niveau. Men dette stillads skal
ogsa fjernes med tiden, idet eleverne udvikles fagligt eller socialt. Iflg. Wood, Bruner og Ross
er der seks funktioner inden for stilladsering, der tilsammen karakteriserer
stilladseringsprocessen. (lbid.)

Disse funktioner er:

Rekruttering

Reducering af frihedsgrader
® Retningsfastholdelse

® Markering af kritiske traek
® Frustrationskontrol

e Demonstration af mdder at Igse problemer og opgaver pd. (lbid.)

Side 11 af 36



Remspofessitit.deH gpwilséor leererpraksis og professionsudvikling Michella K. Nowakowéka
Bachelorprojekt, Leereruddannelsen UCC 2130026

Jeg benytter mig af dele af stilladseringsbegrebet, i udfgrelsen med RTD, da der er flere af
disse funktioner, der figurerer i de teoretiske overvejelser og udarbejdelsen af RTD.

Nedenfor vil jeg ggre rede for de pageeldende funktioner, jeg udnytter til RTD.

Rekruttering
Ved rekruttering skal laereren opmuntre eleverne til at beskzeftige sig med en given opgave.

Dette kan ggres ved at tydeligggre laeringsmalene for undervisningen og de tilhgrende

aktiviteter for eleverne, sa de ikke mister deres motivation (lbid.).

Reducering af frihedsgrader
Reducering af frihedsgrader betyder, at lzereren fratager noget af elevens frihed. Ved dette

menes der, atleererens har et ansvar for, at eleven kun skal Igse dele af en opgave, mens
andre dele af opgaven er klarlagt pa forhand. Dette medvirker, at eleven kun Igser den del
af opgaven, som lzereren finder liggende inden for elevens zone for neermeste udvikling
(Ibid.). Derudover beskriver Brodersen Wood, Bruner og Ross’ funktion som at: “/ vellykkede
tilfaelde medfarer en reducering af frihedsgrader, at elevens handlemuligheder rammesaettes
og bliver overskuelige, og derved bliver elevens faktiske frihed gget” (Brodersen et al 2012:
161). Her menes der, atved at fratage eleverne deres frihed, kan man gge deres frihed, da
eleverne ikke skal tage stilling til alting, og dermed kun skal fokusere pa de enkelte omrader,

der er opgivet (Ibid.).

Retningsfastholdelse
Ved retningsfastholdelse er det laererens ansvar, at eleven holder fokus pa malet, og

bevaeger sig henimod det. Dette kan gg@res ved hjzelp af laeringsmal, sa eleverne kan se den

‘sti’, de skal bevaege sig ned af (lbid.).

Frustrationskontrol
Frustrationskontrol indebzerer, at det er leererens opgave, at fastholde de positive

elementer i opgaven, sa eleven ikke bliver frustreret og fokuserer pa dét, de ikke kan, men

pa de sejre, de opnar undervejs (lbid.:162).
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Demonstration af mader at I@gse problemer og opgaver pa
Ved demonstration af mader at lgse problemer og opgaver pa er det lzererens ansvar at

demonstrere tydeligt over for eleverne, hvordan en opgave kan og skal Igses pa (lbid.:162).

Anerkendelse
Schibbye ser pa anerkendelse som en grundholdning, hvori det er muligt at skabe en

relation mellem laerer og elev, der trods relationens asymmetriske fremtreeden, stadig kan
veere ligeveerdig (2010 i Low & Skibsted 2012: 93). Dertil definerer Schibbye ogsa at
anerkendelse: “indebeerer, at den anden ses som en adskilt person med autoritet ift. egen
oplevelsesverden.” (Ibid.). Ved dette menes der, at der skal udvises respekt for den andens
oplevelsesverden, og pa denne made kan der skabes en ‘subjekt-subjekt’-relation mellem
lzerer-elev, i kontrast til en ‘subjekt-objekt’-relation. | en ‘subjekt-objekt’-relation, er kun
den ene part fungerende som aktgr, mens den anden er passiv, dette star i modsaetning til

‘subjekt-subjekt’-relationen, hvor begge er aktgrer (lbid.).

For at overskueligggre overstaende vil jeg kort definere begrebet relation ved Mgller: “Ndr
vi har en relation til et andet menneske, er personen blevet unik for os i den forstand, at vi
har féet gje pa personens individualitet. [...] Relationer bygger pd samspil, men er mere end
summen af en maengde samspil.” (i Lew & Skibsted, 2012:67). Dette syn pa relationer
stemmer godt overens med Schibbyes begreb om subjekt-subjekt-relation, hvor ogsa her

ses vigtigheden af at ‘se’ og mgde personen som en adskilt person i sinindividualitet.

Det er muligt at skabe ‘subjekt-subjekt’-relationer i alle arenaer, og det er ikke kun
ngdvendigvis mellem laerer og elev (lbid.). Denne relation er ogsa vigtig for eleverne
indbyrdes i klassen. Schibbye uddyber: “Anerkendelse er noget, vi gnsker af den anden, og
for at relationer kan udvikle sig, kraever det, at begge far dette gnske opfyldt.” (2010 i
Ibid.:94). For at kunne skabe denne anerkendende relation, bliver en leerer ogsa ngdt til at
benytte sig af anerkendende kommunikation, der kan deles op i tre forhold:

e Lydhgr- og dbenhed

® forstdelse

® Bekreeftelse
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Anerkendende kommunikation er en vigtig del af udfgrelsen af RTD, da man pa forhand og
under benyttelsen af ressourcerne skal have en relation til eleverne, der ggr det muligt, at

de kan deltage pa bedste vis.

Lydhgr- og abenhed
For at kunne kommunikere anerkendende er det vigtigt, at opmeaerksomheden peger mod

en praktisering af lydhgrhed. Lydhgrhed indebarer et fokus pa hvad ,der bliver sagti
konteksten, kontra om man er optaget af, om man er enig eller uenig i det sagte (Ibid.:95).
Lige vigtigt er ogsa, hvordan man som laerer formidler nonverbalt til eleven, og at man
udviser abenhed for elevens kommunikation. Dette sker bl.a.igennem ens kropsholdning,

tonefald, gjenkontakt og opmaerksomhed (lbid.).

Forstdelse
Et element i anerkendende kommunikation er forstaelse, og denne forstaelse udfolder sig

bl.a. ved, at man som lzerer forsgger at forsta situationen set ud fra elevens perspektiv. Det
er derfor vigtigt, at leereren stiller spgrgsmal ind til elevens forstaelse og undgar at aflaegge

dom over elevens forstaelse (lbid.:95).

Bekraeftelse
Bekraeftelse findes i leererens kommunikation til eleven, hvor denne udviser, at eleven er

blevet set og hgrt (Ibid.:96). Det handler ikke ngdvendigvis om at rose eleven, blot dét at
blive hgrt/set er essentielt. Dog er det vigtigt, at eleven ikke vurderes pa indholdet af det

sagte, men laereren mgder eleverne med opmarksomhed og abne spgrgsmal. (lbid.).

Side 14 af 36



Remspofessitit.deH gpwilséor leererpraksis og professionsudvikling Michella K. Nowakowéka
Bachelorprojekt, Leereruddannelsen UCC 2130026

Empiri

| dette afsnit vil jeg preesentere min empiri. Empirifrembringelsen bestar af tre cases, som
jeg selv har udfgrt i praksis. Casene er skrevet i tredjeperson trods min rolle som laerer, idet
casene er udformet som observationer af mig i den pagaeldende undervisningssituation.
Empiriindsamlingen er fundet sted gennem de aktionslaeringsforlgb, jeg har foretaget mig i
Ipbet af flere praktikforlgb pa laereruddannelsen. Mine cases bliver derudover fremstillet pa

mikroniveau, da fokus bl.a. er pa didaktiske aktiviteter jf. RTD samt laerer/elev-relationen.

Case 1: Tor Bank School
Case 1 er hentet fra min praktik pG Tor Bank School i Belfast i november 2015/16 i en 10.
klasse. Skolen er en offentlig specialskole med fokus pa bgrn med diverse diagnoser,
psykiske savel som fysiske, bestdende af klasser med maksimum 15 elever. Denne case

finder sted i slutningen af mit praktikforlgb.

Det var den fgrste time onsdag morgen, og klassen havde til opgave at farvelsegge en
sommerfugl. Efter morgenrunden og introduktionen til timens program, gik lzereren i gang
med at forklare, hvad naeste emne handlede om. Eleverne skulle hver iseer finde
eksempler pa, hvilke forskellige former for kaerlighed, der eksisterer. Efter en kort
introduktion til opgaven, sendte laereren et par eksemplarer rundt, som pa forhand var
lavet klar. Eleverne skulle farvelaegge forsiden af sommerfuglen, og pa bagsiden skulle der
sta en personlig hilsen il én, de elskede. Efterfglgende skulle den klippes, lamineres og
haenges pa et tree. Leereren forklarede eleverne, hvordan opgaven skulle Igses, imens
kiggede de pa de givne eksempler. Laereren delte efterfglgende A4 papir ud med
skabeloner af fire forskellige sommerfugle. Eleverne skulle vaelge en sommerfugl,
hvorefter de skulle ga i gang med at Igse opgaven. Laereren gik efterfglgende rundt til hver
enkelt elev, satte sig pa hug eller pa en stol, og spurgte ind til, om eleverne vidste, hvad de

skulle. Hver elev blev tilspurgt:

Laerer: “Hvilken sommerfugl valgte du? Ej den er ogsa flot. Ved du, hvordan du vil starte ?”
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Hvis eleven tilkendegav, hvordan de skulle ga i gang, da bekraeftede lzereren deres

fremgangsmade.

Elev A: “Jeg maler fgrst min sommerfugl. Den skal veere lilla, gul og salv. Sa skriver jeg en
hilsen til min mor bagpa.”
Leerer: “Det er godt nok nogle flotte farver. Jeg glaeder mig til at se den, ndr den er feerdig.

Og jeg gleeder mig ogsa til at hgre din besked til din mor.”

Hvis eleven havde svaert ved at komme i gang, da forklarede laereren den givne opgave pa

en anden made.

Laerer: “Ok. Nu skal du se. Du skal farvelaegge denne sommerfugl. Ligesom jeg har gjort
her med dette eksempel.”

Elev B: “Okay. Sa skal den veere rgd, gran og bla!”

Laerer: “Ej, hvor bliver den fin. Det er ogsa en flot sommerfugl, du har valgt dig. Nar du har
farvet sommerfuglen, sa raek hdnden op, sG kommer jeg med naeste opgave, okay?”

Elev B: “Okay.”
Da timen var slut, havde alle eleverne tegnet en sommerfugl med en personlig hilsen,

samt hang alle sommerfuglene pa treeet. Forinden sommerfuglene kom op og haenge, blev

de ogsa laest hgjt i klassen.
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Case 2: Hgrsholm skole
Case 2 er hentet fra min praktik Il pd H@rsholm Skole i marts 2016. Hgrsholm Skole er en
folkeskole med mange ressourcer, store lokaler og 20 elever i hver klasse. | denne klasse
findes ingen bgrn med indlaeringsvanskeligheder/diagnoser. Skolen er beliggende i
Nordsjeelland.
Denne case finder sted i slutningen af praktikforlgbet og udspiller sigi en 7. klasse midti et
undervisningsforlgb i engelsk om The British Empire. Casen straekker sig over to moduler

pd to forskellige dage, dog med under 24 timers mellemrum.

Spisefrikvarteret var lige afsluttet. Laereren fik ro pa klassen, og introducerede eleverne til
planen og leeringsmal for timen. Eleverne skulle konstruere deres egen ¢ ud fra deres
viden om The British Empire, de havde tilegnet sig ugen forinden. Laereren havde
fremstillet en Prezi med de ngdvendige informationer, og denne blev gennemgaet i
plenum. Prezien var bygget op saledes, at der kun fremgik én information ad gangen, og
disse blev gennemgaet individuelt. Pa Preziens slides blev der vist, hvordan eleverne

kunne tegne gen fgrst og dernaest beskrive den, eller omvendt.

Lzereren gik efterfglgende rundt mellem eleverne, satte sig pa hug eller pa en stol, og
spurgte hver enkelte elev:

Leerer: “Hvad sa? Ved du, hvordan du vil starte? Der er jo mange muligheder at starte pG”

Hvis eleven tilkendegav deres plan for at starte, ville laereren spgrge nysgerrigt ind til

dette:

Elev A: “Ja. Jeg tegner farst mit flag. Min @ skal hedde Rainbow Falls, fordi der er
regnbuer, blomster og vandfald over det hele. De mennesker, der bor pa gen, lever af
jordbeer, hindbeer - ja alle baer”

Laerer: “Hold da op, hvor har du mange skgnne ideer! Det er en @, som jeg gerne vil
besgge! Var gen sa en frugtplantage ?”

Elev A: “Det ved jeg ikke endnu. Jeg tror det ikke. Men det finder jeg ud af, nar jeg

beskriver den.”
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Laerer: “Jeg glaeder mig til at se, hvordan den kommer til at se ud. Det bliver spaendende,

hvilken historie gen ogsa far.”

Hvis eleven havde svaert ved at komme i gang, da ville leereren forklare opgaven pa en

anden made.

Elev B: “Jeg ved ikke, hvad jeg skal tegne... Hverken flag eller . Jeg ved heller ikke, hvad
min @ skal hedde.”

Laerer: “Hmm. Hvad med du beskrev den lidt farst? Hvis du nu skrev detaljerne ned om
menneskene, der lever pd gen, og sa tegnede den bagefter? Fordi hvis menneskene nu
levede af kokosngdder, sa kunne du mdske tegne palmer pa gen?”

Elev B: “Ja.. Det kunne jeg mdske godt. Jeg ved i hvert fald, at jeg elsker katte.”

Laerer: “Se bare der. Du har jo allerede lidt, du kan starte med! Du kan jo altid give din g et
navn til sidst, ndr detaljerne er skrevet ned, og bade flag og @ er feerdigtegnet?”

Elev B: “Ja, god ide.”

Alle elever endte med at producere en @ med tilhgrende nedskrevet beskrivelse. De skulle
efterfglgende fremleegge deres ¢ i akvariefremlzaeggelser. Eleverne blevinddelt i fem
grupper a fire elever. Eleverne skulle nu hver isaer fremlaegge om deres ¢ for hinanden i de
sma grupper. Der matte gerne stilles spgrgsmal til hinandens fremlaeggelser, og da alle
havde fremlagt, kom eleverne ud i nye grupper, hvor de skulle fremlaegge. Denne rotation
skete tre gange, fgr timen blev rundet af. Plakaterne af gerne kom op at haenge pa

vaeggene rundt i klasselokalet.
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Case 3: Niels Steensens Gymnasium
Case 3 er taget ud fra min praktik Il pa Niels Steensens Gymnasium i april 2017. Skolen er
en katolsk privatskole med elever fra hele Storkgbenhavn. Der gér 25 elever i hver klasse,
hvori der minimum findes én elev med indlaeringsvanskeligheder. Hvert klasselokale er
meget lille, og der er ikke plads til andet end tavle og borde, stole, kateter og et skab.
Denne case finder sted i starten af praktikforlgbet og forlgber sig i anden lektion,

mandagen efter eleverne er kommet hjem fra lejrskole.

Leereren kom ind i klassen og sagde godmorgen til eleverne, men det udmundede sig ikke i
den store respons. Laereren forsggte at fa ro pa eleverne, alt imens laereren taendte sin
computer og satte den til Smartboardet. Smartboardet ville ikke teende. Laereren skiftede
computer, og eleverne begyndte at snakke igen, dog med undtagelse af fa elever. Laereren
matte til sidst give op med Smartboardet og PowerPointen og vendte igensin
opmarksomhed imod eleverne. Laereren fik igen ro over klassen, og begyndte at
introducere lektionens program og leeringsmal. Eleverne skulle inddeles i fire grupper a tre
elever. Hver gruppe skulle laese en del af en tekst, skrive noter til dette, for til sidst at
sammenligne disse noter, for at kunne skrive et resumé ifzaellesskab i gruppen. Dernaest
arbejdede eleverne i nye grupper, hvorefter de skulle laese resuméet op for hinanden. Til
dette skulle eleverne ogsa tage noter til. Leereren inddelte eleverne i de nye grupper,
hvorefter de gik ud i disse. Leereren gik fra gruppe til gruppe, satte sig pa hug dér, hvor der
var plads til det, og stillede det samme spgrgsmal:

Laerer: “Kan I huske, hvilken del | skulle laese ?”

De fleste grupper var usikre pa, hvad de skulle leese, samt hvad de skulle ggre

efterfglgende, og om de skulle tage noter til.

Elev A: “Altsd.. Eh.. Var det ikke? Ej, jeg er ikke sikker...”
Leerer: “I skal lzese disse sider. Ikke mere end dette. Dette skal | sa tage noter til.”

Elev B: “Jamen... Hvad sG med de sidste sider? Hvordan far vi noter til dem?”
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Laerer: “Nadr | har lzest siderne, skrevet noter til og lavet et resumé, sa skal | ud i nye
grupper. Her vil der blive lzest resuméer op, der omhandler de andre sider. Der skal | tage
noter til igen. Sa har | noter til alle siderne.”

o0 o

Elev B: “Nadarh. Pa den made.”

Grupperne sadi det lille klasselokale meget teet pa hinanden, og eleverne blev ved med at
snakke med hinanden pa tvaers af grupperne. | de fleste grupper, var det kun cirka 2/3 -
dele af eleverne, der arbejdede. Det var ikke alle elever, som fik taget noter. Under den

sluttelige opsamling var det kun et mindretal af eleverne, der bidrog til klassens samtale.
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Analyse

Disse kommende afsnit udg@r min analyse af casene. Analyseafsnittene er struktureret ud
fra de enkelte cases, og i hver af disse vil jeg analysere dem med det teoretiske grundlag, jeg
har redegjort for i teoriafsnittet. Jeg fordeler begreberne pa de tre cases og identificere
deres tilstedeveerelse eller fravaer. Derfor vil jeg ikke opsummere undervejs, men slutteligti

analysenvil jeg afrunde denne med en analytisk delkonklusion.

Case 1
| analysen af case 1 vil jeg fokusere pa Plauborgs greb (2011:75ff) om tydelige sprogliggjorte

mal i undervisningen samt etablering af positive, tolerante og respektfulde laeringsmiljger.
Inden for Woods, Bruner og Ross’ stilladsering (Brodersen et al 2012:161ff) vil jeg fokusere
pa rekruttering, reducering af frihedsgrader og frustrationskontrol samt Schibbyes (2010 i

Low & Skibsted, 2012:95) lydhgr- og dbenhed og forstaelse.

| case 1 findes Plauborgs tydelige og sprogliggjorte mdl i undervisningen, der udspiller sig
saledes, at eleverne far fremvist flere feerdiggjorte sommerfugle pa forhand (2011:75). De
tydelige mal findes i de faerdiggjorte sommerfugle, der giver eleverne et fysisk bevis pa
malet. Derudover bliver eleverne bevidstgjort om den lzaeringsproces, de skal igennem, idet
leereren forklarer tydeligt det indhold, der skal forefindes i undervisningen, og hvad formalet
med undervisningen er. Eleverne kan derfor se en sammenhang mellem mal, indhold og
undervisningsform, da de inden opgaven gari gang, bade farsatord pa malet, samt de kan

se en konkretisering af malet. Sdledes fremgar Plauborgs tydelige og sprogliggjorte mal.

Derudover far eleverne lov til at arbejde pa forskellige mader og i hver deres tempi, som
begge er karaktertraek ved Plauborgs etablering af positive, tolerante og respektfulde
laeringsmiljger (1bid.:75). Dette kan ses ved, at nogle elever skal pa forhand kende til
formalet med at tegne sommerfuglen, og derfor har et behov for at se en faerdigtegnet
sommerfugl, fgr de selv pabegynder opgaven. Dog findes ogsa nogle elever, for hvem det er
ngdvendige for at fa én information ad gangen; altsa trin for trin, for at kunne Igse opgaven.
Dette treekker igen pa Plauborgs greb om etableringen af positive, tolerante og respektfulde

lzeringsmiljger (Ibid.), og det er tydeligt i case 1, at ved en etablering fa dette leeringsmiljg,
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far alle elever en mulighed for, at kunne Igse den givne opgave, idet laereren imgdekommer

elevernes forskellige behov for, hvordan en instruktion skal forega.

Der er flere funktioner inden for stilladsering, der er tydelige, og som leereren benytter sig
af. En af disse funktioner er bl.a. rekruttering jf. Wood, Bruner og Ross, og den ses ved den
made, laereren gar rundt og opmuntrer hver enkelt elev, som resulterer i en hgjere lyst hos
eleverne til at beskeaeftige sig med opgaven (Brodersen et al.:2012:161). Hver elev bliver rost
for deres valg af sommerfugl og farver og er opmuntret til at fortsaette. Pa denne made
undgar lzereren, at motivationen falder bort jf. rekruttering (Ibid.). | nogle situationer mgder
den enkelte elev en uoverkommelig forhindring, da motiverer leereren eleven til at fortseette
med aktiviteten. Det gg@res ved atinddrage den feerdiggjorte sommerfugl i samtalen. Ved at
udpege og sammenligne elevernes proces med en feerdiggjort opgave og forskellige
muligheder for opgavel@sning, viser leereren igen eleven et tydeligt leeringsmal. Da vil
eleverne fa fornyet mod, og motivationen for at Igse opgaven vil ikke ga tabt. Pa denne
made benytter lzereren karaktertreek fra rekruttering bl.a. dét at opmuntre eleverne og vise

tydelige laeringsmal (lbid.).

En anden funktion inden for stilladsering, der benyttes, er reducering af frihedsgrader jf.
Wood, Bruner, Ross (Brodersen et al 2012:161). Dette visersig flere steder i casen, da
sommerfuglenes udseende er klarlagt pa forhand, sa eleverne ikke selv skal tegne
sommerfuglen, men blot farvelaegge den. Denne rammesaetning skaber da en reducering af
frihedsgrader. Derudover er der ogsa en pa forhand skabt skabelon for teksttyper, der skal
skrives bag pa. Dette betyder igen en reducering af frihedsgrader, idet eleverne ikke skal
tage stilling til det teksttyper. Trods de to reduceringer af frihedsgrader, er disse med til at
give eleverne mere frihed, fordi de ikke skal tage stilling til alle aspekteri opgaven, og

dermed bliver opgaven mere overskuelig, og alle elever nar i samme mal (lbid.).

| forlaengelsen af reducering af frihedsgrader, benytter lzereren sig ogsa af
frustrationskontrol jf. Wood, Bruner og Ross (Brodersen et al 2012:162). Det ses i maden,
hvorpa laereren fastholder de positive elementer i opgaven. Dette vil sige, at laereren f.eks.
roser eleverne for deres valg af sommerfugl samt elevernes tankegang. Hvis eleven ikke ved,

hvordan de skal handtere opgaven, da fastholder leereren elevens fokus ved at rose eleven
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for deres tanker, som de allerede har gjort sig, samt hjaelper dem pa vej derfra. Hvis det
givne eksempel i casen betragtes, da ses det, at leereren sgrger for, at elevens fokus ikke er
rettet mod mere end dét, eleven kan overkomme. Pa denne made sgrger leereren for, at
eleven ikke bliver frustreret, men fokuserer pa de positive elementer, der allerede er

etableret i opgaven jf. frustrationskontrol (lbid.).

Iflg. Schibbye er lydhgr- og dbenhed en vigtig del af anerkendende kommunikation, og
leereren i case 1 praktiserer det (2010 i Lgw & Skibsted, 2012:95). Schibbyes begreber
udspiller sig i casen saledes, at lzereren lytter til eleverne, og forholder sig ikke kritisk ved
deres beslutninger, men lytter efter og fokuserer pa, hvordan eleverne kan hjalpes, hvis de
sidder fast i opgavelgsningen. | denne proces er leereren ikke optaget af, om lzereren er enig
eller uenig i det sagte, men er opmarksom pa, hvad der bliver sagti sammenhangen for
bedre at kunne hjzlpe eleven; akkurat som Schibbye naevner er kendetegnende ved at vaere
aben og lydhgr (Ibid.).

Nar lzereren gar rundt i klassen til den enkelte elev efter opgavebeskrivelsen, udviser
leereren ogsa abenhed over for eleverne. Dette ses bl.a. gennem kropssproget, nar leereren
saetter sig pa hug og er pa gjenhgjde med eleverne. Laererens opmarksomhed er ogsa pa
den enkelte elev, samt lzererens tonefald eri et leje, der er roligt og nysgerrigt. Denne
abenhed giver jf. Schibbye eleverne en tro pa sig selv, da de og deres tanker bliver

anerkendt (lbid.).

Derudover benytter leereren sig af forstdelse, da leereren forsgger at se situationen fra
elevens perspektiv (Ibid.). Dette ses ved, at lzereren er opmaerksom pa, at eleverne har
forskellige forstaelser for, hvordan opgaven skal Igses, nar hun eksempelvis spgrger ind til,
hvad kaerlighed betyder for den enkelte elev. Laereren stiller ikke spgrgsmalstegn ved, at
nogle elever skal se den feerdiglavede sommerfugl pa forhand, mens andre skal have
opgaven trin for trin. Laereren stiller heller ikke spgrgsmalstegn ved elevernes opfattelse af
ordet kaerlighed, men spgrger ind til deres forstaelse af det. Disse eksempler understgtter
argumentet for, at laereren udviser forstaelse over for eleverne og gennem dette praktiserer

leereren en anerkendende kommunikation jf. Schibbye (lbid.)
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Case 2
| analysen af case 2 vil jeg fokusere pa Plauborgs greb (2011) om variation og elevaktivitet

samt etableringen og indarbejdelse af rutiner i undervisningen. Inden for Woods, Bruner og
Ross’ stilladseringsfunktioner (Brodersen et al 2012:161ff) vil jeg fokusere pa
demonstrationer af mader at Igse problemer og opgaver pa, retningsfastholdelse og
reducering af frihedsgrader og slutteligt Schibbyes begreb om bekraeftelse (2010 i Low &
Skibsted, 2012:93).

| case 2 findes der variation og elevaktivitet, hvilket ses, nar eleverne selv er aktive deltagere
i undervisningen (Plauborg, 2011:74). Undervisningsforlgbet er opbygget af varierende
undervisningsformer, i og med eleverne bade arbejder individuelt, men ogsa sammen i en
gruppeaktivitet, kaldet akvariefremlaeggelser, der forlgber sig i slutningen af timen. Denne
gruppeaktivitet ggr det muligt for leereren at fremme dialogen mellem eleverne, da eleverne
skal fremlaegge deres ¢ flere gange for hinanden i sma grupper, kontra en fremlaeggelse i
plenum. At fremme dialogen er et vigtig traek for at praktisere Plauborgs greb om variation
og elevaktivitet (Ibid.) Denne form for fremlzaeggelse ggr, at eleverne stiller spgrgsmal til
hinanden i de sma grupper, i stedet for laereren styrer plenumsamtalen med f.eks.
opklarende spgrgsmal. Pa denne made undgas monologen, som Plauborg omtaler som
essentielt (Ibid.). Disse spgrgsmal bliver stillet af eleverne i grupperne, sa samtalen bliver en

dialog mellem eleverne, og ikke en dialog mellem lzerer og elev i en plenumsituation.

For at skabe et trygt klasserum er etablering og indarbejdelse af rutiner i undervisningen
ogsa et vigtigt greb iflg. Plauborg (lbid.:75). Dette benytter lzereren sig af ved at etablere
rutiner sasom gennemgang af leeringsmalene i starten af timen. Derudover bruges en rutine
som akvariefremleeggelser som et greb til at skabe et trygt klasserum jf. Plauborg (lbid.).
Denne aktivitet har eleverne afprgvet pa forhand og har derfor kendskab til den. Denne
rutine ggr, at eleverne fgler sig tilpas i deres omgivelser, og det ggr det derfor muligt, at
benytte sig af akvariefremlaeggelseri kraft af dens rutinepraegede indtryk. Eleverne er trygge
ved at deltage i aktiviteten igennem at fremlaegge, uanset gruppekonstellationen, da de
feler sig tilpas og trygge i aktiviteten pa baggrund af den etablerede rutine jf. Plauborg
(Ibid.).
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Inden for stilladsering benyttes funktionen om retningsfastholdelse, hvorpa eleverne bliver
praesenteret for laeringsmal i starten af timen (Wood, Bruner & Ross i Brodersen et al
2012:161). Disse mal muligggr, at eleverne kan koble forlgbet om at lave deres egen @, til
deres tilegnede viden om The British Empire og dennes kolonitid. Dette ses bl.a. ved, at
eleverne skal tage stilling til, om deres @ har vaeret en koloni. Alle eleverne har taget stilling
til dette og har en begrundelse til deres valg, uanset om det har vaeret en koloni ellerej. Der
findes en tydelig rg@d trad i elevernes slutprodukter, hvilket vil sige, at alle elever fglger den
samme ‘sti’, som er lagt for timen, og her ses begrebet om retningsfastholdelse udspille sig
(Ibid.). Eleverne har bibeholdt den retning, som er intenderet for timen, og det er derfor

muligt for eleverne at arbejde sig hen mod malet.

| casen kommer ogsa funktionen demonstration af mader at Igse problemer og opgaver pa i
spil, idet leereren har udarbejdet en Prezi, hvor der findes konkrete eksempler pa mulige
opgavelgsninger (Ibid.:162). Dette betyder, at eleverne selv kan bestemme, hvilken made de
vil Igse opgaven pa. Konkret i casen ses det, om de vil tegne gen fgrst for efterfglgende at
skrive begrundelser og informationer ned eller omvendt. Denne form for stilladsering ggr, at
alle elever far udarbejdet et produkt inden for de givne rammer (lbid.). Eleverne benytter
Prezien og dens eksempler som en skabelon for deres egen projekts opbygning og dermed
Ipsning af opgave. Dermed fungerer Prezien som en konkretisering af demonstration af
opgavelgsning (Ibid.). Prezien er dog ogsa praeget af reducering af frihedsgrader jf. Wood,
Bruner og Ross, da disse demonstrationer af mader at Igse opgaver pa afgrenser eleverne,
da der pa forhand er skabt en skabelon til eleverne for mulig opgavel@sning (lbid.). Dette ses
ogsa i case 1, hvor strukturen er satsaledes, at det kun findes nogle omrader i opgaven,

hvortil eleven selvstaendigt skal finde en Igsning.

Leereren benytter sig ogsa af Schibbyes anerkendende kommunikation, og der findes flere
eksempler pa bekraeftelse (2010 i Low & Skibsted, 2012:96). Leereren lytter til hver enkelt
elev og stiller nysgerrigt spgrgsmal. Disse spgrgsmal er abne og refleksive spgrgsmal, som
giver eleven mulighed for at reflektere over sine valg jf. Schibbye (Ibid.). Der findes tydelige
tegn pa, at eleverne fgler en grad af selvsteendighed i og med, at alle elever har meget
reflekterede og velovervejede slutprodukter. Der er flere eksempler i case 2, hvor leereren

kommunikerer til eleven saledes, at eleven er blevet hgrt. Laereren lytter ngje efter, hvad
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eleven siger, og svarer tilbage pa det sagte. Dette kan bl.a. ses ved eksemplet med elev A, da
eleven ikke bliver vurderet pa det sagte, men mgdt med et nysgerrigt spgrgsmal, som har til

formal atstgtte eleven.

Case 3
| min analyse af case 3 vil jeg fokusere pa, hvad der gik galt, og hvad der lykkes. Jeg vil igen

benytte mig af Plauborgs greb ved feellesskabende didaktikker (2011), Wood, Bruner og
Ross’ forskellige funktioner inden for stilladsering (Brodersen et. al., 2012:161ff) og Schibbye
vdr. anerkendende kommunikation (2010 i Lgw & Skibsted, 2012:93ff).

| case 3 ses det, at laereren forsgger at benytte sig af forskellige greb indenfor Plauborgs
teori om feellesskabende didaktikker (2011). Nogle af disse greb er implementerede, men de
er ikke tydelige nok i undervisningen, og undervisningen baerer derfor ikke praeg af dem.
Dette kan bl.a. ses ved grebet variation og elevaktivitet (Ibid.: 74). Leereren forsgger at fa
gjort eleverne til aktive deltagere af undervisningen gennem forskellige aktiviteter, der
fremmer dialogen mellem eleverne jf. grebet (lbid.). Eleverne arbejder i forskellige
gruppekonstellationer, hvor i hver gruppeaktivitet er dialogen mellem eleverne essentiel.
Denne variation, der jf. Plauborg er med til at fremme dialogen, er dog ikke tydelig nok, idet
dialogen er minimal mellem eleverne, og det er ikke alle elever, der deltager i dialogen til
trods for, at de er sati sma gruppekonstellationer. Det er derfor ikke alle elever, som indgar
i en dialog, og som er aktive i undervisningen. Denne dialog mellem eleverne skal ogsa
bidrage til at fremme laeringen eleverne imellem i den forstand, at eleverne laerer af
hinanden. Aktiviteten er derfor opstillet saledes, at eleverne skal lzere af hinanden, idet de
deler viden med hinanden i deres nye grupper. Dog lykkes det ikke for alle, da det netop
ikke er alle elever som er aktive i undervisningen. Derfor lykkes Plauborgs greb om variation

og elevaktivitet ikke i denne case.

Dette kan dog ogsa godt haenge sammen med, at grebet etableringen af positive, tolerante
og respektfulde laeringsmiljger (1bid.) enten ikke er tydeliggjort eller tilpasset nok for
eleverne. Dette kan ses ved, at alle elever ikke deltager, trods opgaven er etableret saledes,
at der findes forskellige arbejdsformer. Leereren forsgger at skabe et rum for jf. Plauborg, at

eleverne kunne arbejde pa forskellige mader (lbid.). | casen ses det, at det er de samme
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elever, som oftest deltager, og modsat de samme elever, som foretager andet end det
faglige. Dette rum for faglig forskellighed bliver derfor ikke etableret, og elevernes
forskellighed bliver derfor ikke til en ressource for undervisningen, men en haamsko.
Derudover forsgger laereren ogsa at etablere og indarbejde rutiner i undervisningen, da
dette kan veere med til at fremme tryghed og fglelsen af at fgle sig tilpas i omgivelserne
(Ibid.). Eleverne har dog sveert ved at forsta, hvad de skal stille op med leeringsmalene, og
hvordan de skulle agere i situationen med akvariefremlzaeggelser. Derfor findes der ikke en
succes angaende grebet om etableringen af positive, tolerante og respektfulde

leeringsmiljger.

Inden for begrebet stilladsering forsgger laereren at benytte sig af flere funktioner. Disse
funktioner har lzereren sveert ved at fa gennemfgrt. De funktioner, som lykkes at fa
gennemfgrt i undervisningen, er ikke tydelige nok overfor eleverne. Dette kan bl.a. ses ved
rekruttering (Wood, Bruner & Ross i Brodersen et. al., 2012:161). Til trods for, at leereren
forsgger en implementering af rekruttering i undervisningen, da lykkes det ikke helt. De
leeringsmal, der er sat for timen, er ikke tydeliggjorte nok, da de kun bliver prasenteret
mundtligt. Ved dette menes der, atlaereren har forberedt et PowerPoint til dagens
undervisning, men dette PowerPoint bliver dog ikke vist, da Smartboardet ikke taender.
Intentionen om PowerPointen er, at undervisningen begynder med en praesentation af
leeringsmalene pa skift, hvorpa eleverne kan laese, hgre og snakke om disse laeringsmal. |
denne case laeser laereren dem hgjt, sa eleverne hgrer dem, men laeser dem ikke. Der er kun
fa elever, som kommenterer pa, hvad der menes med malene, og resten af eleverne lyttede
blot med. Det medfgrer, at disse laeringsmal ikke er tydelige nok for eleverne, da de
efterfglgende er usikre pa, hvilket materiale de skal arbejde med, og hvordan de skal
arbejde med det. Det er ogsa tydeligt, at mange af eleverne mister deres motivation til at
beskaeftige sig med opgaven, da det ikke er alle elever, som deltager i etableringen af deres
gruppes resume. Derudover tager mange af eleverne ikke notater, og hvis de ggr, er disse

ikke fyldestggrende. Grebet om rekruttering lykkes derfor kun delvist.
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Som omtalt er laeringsmal ikke tydelige nok, og dette medfgrer, at det bliver svaert for
leereren at bibeholde den retningsfastholdelse, som er lagt for timen (lbid.). Mange elever
ved ikke, hvorfor og hvordan opgaven skal Igses, og de mister derfor fokus pa malet, som er
et karaktertraek for funktionen om retningsfastholdelse (Ibid.). Mange af eleverne serikke
betydningen for, hvorfor det er vigtigt at arbejde med den givne opgave. Derfor mister de
interessen for at holde fokus pa lzeringsmalene sadledes, at de kan bevaege sig ned af den
samme ‘sti’ jf. retningsfastholdelse (Ibid.). Dette er grunden til, at mange elever fglger
forskellige ‘stier’ og ender med et forskelligt udbytte af timen. Grebet om

retningsfastholdelse ses altsa ikke tydeligt nok i casen.

Et forskelligt udbytte af timen sker til trods for, at leereren i hgj grad benytter sig af
reducering af frihedsgrader (lbid.). Opgaven virker uoverskuelig, hvilket ogsa er tydeligt i
eksemplet med elev A og B. Laereren forklarer tydeligt, hvad eleverne skal laese og foretage
sig med den tilegnede viden. Eleverne fokuserer dog pa, den del af opgaven, der er givet,
kontra den del af opgaven, de skal Igse. Hermed ses det, at reducering af frihedsgrader ikke
er tydelig nok. Dette kan dog haenge sammen med funktionen demonstrationer af mader at
Igse problemer og opgaver pad (lbid.), idet leereren har svaert ved at fa demonstrationen vist
til eleverne pa trods af et forberedt PowerPoint til undervisningen. Laereren ma derfor
benytte sig af en lille kridttavle, som besveerligggr demonstrationen for, hvordan opgaven
kan Igses. Denne situation ggr, at eleverne ikke far demonstreret opgavelgsningen, og de
bliver derfor usikre (Ibid.). | eksemplet med elev A og B, er det tydeligt, at eleverne ikke ved,
hvad de skal foretage sig, eller hvordan de skal Igse opgaven. Laereren er ngdsaget til at
gentage opgaveformuleringen flere gange for forskellige grupper. Dette leder til frustration
hos nogle af eleverne, idet opgaven nu virker uoverskuelig jf. begrebet om reducering af
frihedsgrader (lbid.). Laereren forsgger at deempe frustrationen hos eleverne, ved at gentage
opgaveformuleringen omhyggeligt til den enkelte gruppe i en tone, som ikke er negativ. Det
er dog ikke sikkert, at det er alle elever, som ryster frustrationen af sig, da der er elever, som
ikke er aktive i undervisningen. | denne situation ses det alts3, at bade funktionen om
reducering af frihedsgrader og demonstration af mader atlgse problemer og opgaver pa

ikke lykkes i en grad, hvor RTD er nyttig for undervisningen.
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Inden for anerkendende kommunikation forsgger laereren at benytte sig af lydhar- og
dbenhed jf. Schibbye (2010 i Lgw & Skibsted, 2012:95). | casen se dette, ved at leereren
forsgger nonverbalt at formidle, at hun er dben overfor, hvad eleverne siger. Dette ggr
leereren ved at saette sig pa hug og holde gjenkontakt med eleverne, imens hun taleri et
behageligt toneleje. Ingen af eleverne farsanktioner, hvis der spgrges ind til dét, laereren
netop har sagt, men laereren gentager stille og roligt opgaveformuleringen til dem. Nogle af
eleverne tgr derfor godt spgrge ind til opgaven, hvilket indikerer, at eleverne fgler sig trygge
nok ved laereren til at spgrge, hvilket tyder pa at leererens praktisering af abenhed medfgrer
succes. Derudover benytter lzereren sig ogsa af forstdelse i og med, at lzereren prgver atse
situationen fra elevens side (lbid.). Dette kan ses ved, at lzereren stiller spgrgsmal til elevens
forstaelse af opgavelgsningen, og ikke ved deres forstaelse. Eleverne far svar pa, hvad og
hvordan de skal udfgre opgaven, men der laegges ikke vaegt pa, at deres oprindelige
forstaelse var forkert. Igennem denne tilgang udviser lzereren forstaelse. Det ses da i case 3,

at lydhgrhed og abenhed samt forstaelse kan Igsne op for nogle elevers frustration.

Afslutning
Samtlige begreber er, som laesti analysen, ikke behandlet i hvert eneste case, men dette

betyder ikke, at begreberne ikke ggr sig geeldende i de andre cases. Dette er blot en made at
undga gentagelse i analysen, da lzereren i casene foretager samme handlinger for at
praktisere RTD netop jf. det teoretiske grundlag som udggres af Plauborg (2011), Wood,
Bruner og Ross (Brodersen et. al., 2012:161ff) samt Schibbye (2010 i Lew & Skibsted,
20120:93ff).

Jeg har igennem analysen behandlet alle begreber, som er redegjort for i det teoretiske
grundlag for RTD jf. teoriafsnittet. Disse begreber ses igennemanalyseni case 1 og 2 som
essentielle begreber for at praktisere RTD. Dog ser begreberne sig udfordrede i case 3, og
dette medfgrer, at det er sveert at praktisere RTD med et succesfuldt udfald. Dette viser, at

begreberne netop er essentielle atinddrage for at kunne praktisere RTD.
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Diskussion

| felgende afsnit vil jeg diskutere min analyse ved at forholde mig kritisk til denne. Det sker
ved, at jeg i fgrste afsnitinddrager de forskellige begreber, som er med til at skabe grundlag
for RTD, og stillerdisse i kritisk lys, saledes at RTD bliver nuanceret. Derefter vil jeg i sidste
afsnit diskutere, hvordan relationsarbejdet har indflydelse pa RTD, herunder om RTD blot er

succesfuldti kraft af et gunstigt relationsarbejde.

Essentielle begreber ved ressource til deltagelse
| dette afsnit diskuterer jeg de forskellige begreber, som ogsa er benyttet i analysen. Nu

kobler jeg dem til hinanden ved at sammenligne casene imellem. Derudover stiller jeg mig
kritisk over for de forskellige begreber og diskutere om fravaer af disse har konsekvenser har

for RTD.

| case 1 0g 2 ses det, at det er muligt at udfgre Plauborgs greb om variation og
elevaktiviteter (2011:74), idet lokalernes gode stgrrelse giver gunstige rammer for, hvordan
eleverne kan arbejde med forskellige aktiviteter og gruppestgrrelser. | case 3 ses det
modsatte udfald, hvorved lokalet er sa smat, at eleverne forstyrrer hinanden i arbejdet og
dermed vanskeligg@r variationen af elevaktiviteterne, da de fysiske rammer ikke muligg @r
variationen. Et stort lokale giver laereren en stgrre frihed, hvor leereren dermed ogsa kan
rekruttere bedre jf. Wood, Bruner og Ross (Brodersen et. al., 2012:161). Som et resultat af
dette bliver begrebet om tydelige lzeringsmal ogsa iveerksat, hvilket igen er et treek fra
rekruttering for en succesfuld stilladsering (Plauborg, 2011:75 og Ibid.). | modsaetning til
dette ses deticase 3, at tydeligggrelse af laeringsmalene ikke finder sted, og dette resulterer
i, at rekrutteringen bliver svaer, pa den made, at eleverne ikke opmuntres til og bliver i tvivl
om hvilket arbejde, de skal foretage sig. Her ses det, at rekrutteringen er vigtig for RTD, idet
det er sveert at opmuntre elever til at udfgre arbejde, hvis de ikke ved, hvilket mal der ligger
for arbejdet og laeringsmal de skal opfylde. Der findes altsa et spgrgsmal om fysiske rammer
som forudsaetning til et samspil mellem begreberne variation og elevaktivitet og

rekruttering, der g@r sig geeldende for, hvorledes RTD er et succesfuldt redskab.

Angaende begrebet om retningsfastholdelse ses det ved case 1 og 2, atleereren kan

fastholde eleverne pa “stien’, idet laereren har benyttet sig af begrebet om demonstration af
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opgavelgsning jf. Wood, Bruner og Ross (Brodersen et. al., 2012:162). | casene har leereren
tydeligt demonstreret, hvordan opgaverne skal Igses. Disse to begreber under stilladsering
er da sammenhangende og kan muligggre, at RTD kan virke gunstigti elevernes arbejde.

| modsaetning til dette ses deti case 3, at begrebet om demonstration af opgavelgsning ikke
finder sted, idet PowerPointen ikke kan vises. Dermed vanskeligggres det for eleverne at
kunne se, hvilken ‘sti’, de skal ga ned ad (Ibid.) og dette resulterer i, at eleverne bliver
frustreret i arbejdsprocessen.

Denne frustration er dai case 3 ikke givende, og begrebet om frustrationskontrol jf. Wood,
Bruner og Ross (lbid.) er sveert for lzereren at varetage, og dermed kan laereren ikke
fastholde positive elementer i undervisningen. Dette forvaerrer blot elevernes sggen efter
‘stien’. | deres s@gen er eleverne ikke bevidstgjort om de reduceringer af frihedsgrader, der
finder sted (Ibid.). Derfor kan de ikke finde, i kraft af reduceringen, den ene ‘sti’, men ser
blot flere. Til gengzeld benytter leereren den anerkende kommunikation jf. Schibbye (2010 i
Low & Skibsted, 2012:93ff), hvori laereren udviser lydhgrhed i sin made at undga at stille
spgrgsmalstegn ved deres frustration, men udviser forstaelse ved at indtage deres
perspektiv. P4 denne made aktiveres eleverne trods frustrationen. Det ses altsa her, at et
fravaerende greb som demonstration af opgavel@sning kan medfgre, at flere greb som
retningsfastholdelse og frustrationskontrol ogsa kan pavirkes i negativ retning. Dog kan en
anerkendende kommunikation, her lydhgrhed og forstaelse, bidrage til at mindske negative
udfald. Det er da essentielt, at der forefindes et positivt samspil imellem begreberne samt

en anerkendende tilgang for at kunne praktisere RTD.

Slutteligt findes Plauborgs greb om etablering og indarbejdelse af rutiner (2011:75), som ses
succesfuldticase 1 og 2.1 case 1 praktiseres grebet ved de rutinepraegede arbejdsmetoder,
som er veletableret i klassen gennem en leengere periode. Her fglger lzereren i case 1 blot
disse i forvejen etablerede rutiner og derfor giver dette begreb en forventelig succes. | case
2 finder begrebet sted, idet laereren underviser i en lektion, som er slutteligt i
praktikforlgbet. Her har lzereren da undervejs i praktikforlgbet gjort forarbejdet med at
etablere rutiner f.eks rutinen om at arbejde med akvariefremlaeggelser. Derfor har begrebet
igen en forventelig succes om at fremme deltagelse i kraft af, at eleverne fgler sig tilpas
(Ibid.). | kontrast til dette ses deti case 3, at laereren underviser denne klasse for blot anden

gang og har derfor ikke faet etableret nogle rutiner, hvor eleverne kan finde tryghed, tilmed
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at laererens arbejdsrutiner er anderledes end klassens. Den fraveerende etablering af rutiner
er da vigtigt at undga i arbejdet med RTD, idet gennem rutiner mindskes frustrationerne. Pa
denne made skabes en tryghed for, at eleverne kan fastholde sig pa ‘stien’ og fremme
deltagelsen (Brodersen et.al. 2012:161 og lbid.). Igen ses det, at et fravaerende begreb, her

etablering og indarbejdelse af rutiner, har negative konsekvenser for udfgrelsen af RTD

Opsummering
| de overstaende afsnit ses betydningen af de forskellige begreber i udfgrelsen af RTD. Alle

de begreber, som er redegjort for i teoriafsnittet, er essentielle for RTD, idet de pavirker
hinanden. Dertil kan fravaer af ét begreb skabe uforudsete problemer for andre begreber og
dermed problemer for praktiseringen af RTD. Der findes altsa et samspil mellem

begreberne, som skal fungere positivt for at en praktisering af RTD kan finde sted.

Relationer og ressource til deltagelse
| dette afsnit tager jeg udgangspunkt i Schibbyes begreb om subjekt-subjekt relation for at

diskutere betydningen af relationer i RTD (2010 i Lgw & Skibsted, 2012:93).

| case 1 0g 2 ses det, at der udvises en subjekt-subjekt relation mellem lzerer og elever i
maden, hvorpa eleverne er dbne over for laereren omkring deres arbejdsprocess. Det ses
konkret i, hvordan eleverne stoler pa leererens rad omkring opgavelgsningen. Det kan bl.a.
ogsa skyldes, at leereren har fungeret som praktikant i de to klasseri en laengere periode.
Casene foregar i slutningen i hvert praktikforlgb, derfor kan der vaere tale om, at rutiner
savel som relationer er godt udviklede.

Denne subjekt-subjekt relation er nyttig for Plauborgs begreb om positivt og trygt
lzeringsmiljg, hvor elevernes forskelligheder udnyttes til at skabe et trygt rum (2011:75).
Dette sesicase 10g 2, i hvordan eleverne tgr at stille spgrgsmal og sgge rad og dette
anerkendes af laereren. Pa denne made serlzreren da eleven for elevens egen individualitet
jf. Mgller (i Lgw & Skibsted, 2012:67). Dette positive samspil mellem subjekt-subjekt-

relation og et trygt leeringsmiljg muligger da, at RTD kan fungere pa en positiv made.

| case 3 ses det, at leereren fungerer som praktikant kun pa andet modul, og dette kan

forarsage den ringe relation til eleverne, idet kendskabet til hinanden er kort. Her agerer
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eleverne over for laerer i en subjekt-objekt-relation, idet de trods laererens hensigt vaelger
ikke at Igse opgaven. De agerer jf. Schibbye passive, og dette resulterer i, at de ikke nar i mal
med undervisningen (2010, Lgw & Skibsted, 2012:93). Ydermere sg@ger de ikke lzererens rad
og ekspertise. Det trygge og positive laeringsmiljg er da ikke etableret her, og dette stari
modsaetning til case 1 og 2. Der kan altsa veaere tale om, at det er et spgrgsmal om tid for at

kunne skabe den rette relation, som kan tilvejebringe RTD

| case 3 findes fa elever, som godtager laererens anerkendende tilgang i form af forstaelse og
bekraftelse, hvorved hun ser/hgrer eleven og forsgger at forsta elevens eget perspektiv jf.
Schibbye (2010 i Lgw & Skibsted, 2012:95ff). Disse elever er dem, som Igste opgaven i
kontrast til de elever, der ikke accepterer lzererens forsgg pa at anerkende dem. Disse elever
forholder sig da stadig inden for en subjekt-objekt-relation, og denne, samt afvisningen af
anerkendelse, blokerer for RTD og den mulige opgavelgsning. Anerkendende

kommunikation kan altsa fungere som et reparerende veerktgj til at omvende en subjekt-
objekt-relation til en subjekt-subjekt-relation, som er nyttig for at tilvejebringe RTD,

forudsat at eleverne accepterer den anerkendende kommunikation.

Opsummering
| de overstaende afsnit om relationer ses det, at relationer har en betydning for RTD. Hvis en

relation er ikke eksisterende eller ringe, da udfordres RTD som et didaktisk redskab. | case 3
fejler demonstrationen af opgavelgsningen, og hvis relationen mellem lzerer og elever er

stabile, kan det teenkes, at eleverne, trods manglende greb, vil vide, hvad laereren forventer
i kraft af en eventuel rutinepraeget tilgang. Derfor kan et relationsarbejde vaere essentielt at

dyrke ift. at praktisere RTD.
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Konklusion

Jeg har i denne opgave behandlet fglgende problemformulering:

Hvordan kan elever pa tvaers af special- og almen paedagogik gennem feaellesskabende
didaktikker, stilladsering og anerkendende kommunikation fa lige mulighed for deltagelse?

Og hvordan kan lzereren bidrage til dette i undervisningen?

Min afgraensning liggeri, at jeg med et selvopfundet begreb ressource til deltagelse (RTD)
forsgger at besvare min problemformulering med denne som et muligt svar.

Jeg behandler min opgave med baggrund i metoden casestudie. Hertil definerer jeg
casestudiet ved Canger (2016) og argumenter for validiteten af et casestudie ved at
inddrage Flyvbjergs fem misforstaelser af et casestudie (2010). Dertil udggr min

empirifrembringelse tre cases taget ud fra mine praktikforlgb igennem laereruddannelsen.

Ressource til deltagelse er et emisk begreb, og jeg har igennem denne opgave knyttet mig til
en reekke teoretiske tilgange, som danner det teoretiske grundlag for RTD. De teoretiske
tilgange er fglgende: Plauborgs syv greb om feellesskabende didaktikker (2011), Wood,
Bruner og Ross’ funktioner inden for stilladsering (Brodersen et. al, 2012:161ff) samt
Schibbyes forskellige forhold inden for anerkendende kommunikation (2010 i Lgw &
Skibsted, 2012:93ff). Disse benytter jeg i et samspil for at definere, hvorledes en praktisering

af RTD kan finde sted.

| analysen behandler jeg det teoretiske grundlag for RTD og identificerer tilstedeveerelsen af
de forskellige begreber gennem praktiseringen af RTD i casene. | case 1 og 2 viser det sig, at
begreberne er essentielle ift. praktiseringen af RTD, og i kraft af deres tilstedevaerelse kan
man som lzerer praktisere RTD.

| case 3 ses det, at begreberne er svaere at gennemfgre, hvilket medfgrer, at undervisningen
ikke nar i mal for bade lzerer og elever og RTD lykkes kun i nogen grad. Derfor kan netop
betydningen for de essentielle begreber for RTD ses i case 3, nar mislykkede forsgg pa at
gennemfgre disse, kan resultere i RTD med et mindre succesfuldt udfald. Essensen for det

teoretiske grundlag bekraeftes hermed.
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| diskussionen viser jeg, at et positivt samspil mellem de forskellige begreber i det teoretiske
grundlag er af stor betydning, nar RTD skal lykkes. Hvis nogle begreber ikke udspiller sig
succesfuldt, da pavirker dette de andre begreber, og dette medfgrer, at praktiseringen af
RTD bliver udsat, trods de andre begreber fungerer godt. Derfor er det vigtigt, at alle
begreber sattes i spil pa en korrekt made for at kunne gennemfgre RTD. Dog kan en
anerkendende kommunikation bidrage til at mindske negative udfald.

Derudover viser jeg, at relationsarbejde er en essentiel faktor i RTD. Relationsarbejde har
indflydelse pa, hvordan RTD udspillersig pa tveers af det teoretiske grundlag. Eksempelvis
kan begrebet om stilladsering veere sveert at udfgre pa en hel klasse samtidigt, men her kan
relationsarbejdet hjalpe saledes, at RTD stadig gennemfgres succesfuldt. P4 denne made
kan relationsarbejdet fremme RTD, hvis nogle af begreberne ikke lykkes gennemfgrte.
Omvendt kan begrebet om anerkendende kommunikation jf. Schibbye fremme et
mangelfuldt relationsarbejde. Derved befinder det teoretiske grundlag og relationsarbejde

sig ogsa i et positivt samspil, nar RTD skal lykkes.

Ved brug af ressource til deltagelse kan man som laerer pa tveers af special- og almen

paedagogik give eleverne lige muligheder for deltagelse. Det kan realiseres ved et aktivt valg
af didaktiske midler, her givet ved det teoretiske grundlag jf. Plauborg (2011), Wood, Bruner
og Ross (Brodersen et. al., 2012:161ff) samt Schibbye (2010 i Lgw & Skibsted, 2012:93ff). Pa
baggrund af disse didaktiske valg kan en lzerer med ressource til deltagelse skabe ressourcer

til elever for at muligggre en lige deltagelse i undervisningen.
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