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Digitale lceremidlers rolle i folkeskolereformen

Af Thomas Illum Hansen

De politiske forventninger til digitale laeremidlers betydning for folkeskolereformen er store. Artiklen seetter
forventningerne i perspektiv ved at relatere centrale elementer i folkeskolereformen til eksisterende
forskning i digitale leeremidlers design og effekt. Den primaere reference er forskningsrapporten Kvaliteter
ved digitale lzeremidler og ved paedagogiske praksisser med digitale leeremidler. Rapporten er udarbejdet af
Jeppe Bundsgaard og undertegnede som farste delprodukt i en stgrre effektmdling af digitale laeremidier,
der bliver gennemfart i samarbejde med Rambgll Management Consulting og Boston Consulting Group. Den
bygger pd et review af international forskning i digitale leeremidlers effekt samt en analyse og
typologisering af det danske marked for digitale lzeremidler i 2012-2013. Med afsaet heri peges der pd,

hvordan forskellige typer af digitale lzeremidler kan bidrage til folkeskolereformen.

Folkeskolereformen i et digitalt perspektiv

It er beskrevet flere steder i relation til folkeskolereformen. Et aktuelt eksempel er KL’s inspirations-
materiale "It i laering og undervisning”, der giver bud pa, hvordan it kan bidrage til de lovpligtige indsatser,
seerligt i forhold til den understgttende undervisning og den dbne skole. | politiske sammenhange af denne
art beskrives it typisk med redskabsmetaforer i et kvantitativt perspektiv. It er en "Igftestang” og en
"forstaerker”, der skal bruges til at gge, styrke og Igfte. Det er kvaliteten i undervisningen og elevernes
kompetencer, der skal fremmes pa en malbar made. Forventningen om malbare resultater understreges af
de kvantificerende verber, der kalder pa en malestok. Hvor hgj skal kvaliteten i undervisningen vaere? Hvor
staerke skal eleverne blive?

Et politisk bud pa, hvordan it mere konkret kan bidrage til folkeskolereformen kom i forbindelse med
den szrlige pulje pa 500 millioner kr., der er afsat til indkgb af digitale leeremidler. | en pressemeddelelse

fra august 2012 udtrykte Christine Antorini de politiske forventninger pa fglgende made:

"Vi skal sgrge for, at der bliver udviklet flere digitale lzeremidler i en hgj kvalitet til folkeskolen. De nye
leeremidler skal vaere med til at skabe en ny undervisningskultur, hvor paedagogisk it og nye leeringsformer

bliver styrket og i langt hgjere grad integreres i de enkelte fag.”

Ambitionen er klar, men den massive satsning pa digitale leremidler rejser en raekke spgrgsmal til den

kausale forestilling, der ligger bag. Hvordan sgrger man for digitale laeremidler af en hgj kvalitet? Hvad er



kvalitet i leremidler i det hele taget? Hvordan understgtter vi, at denne kvalitet bliver omsat til kvalitet i
undervisningen og til mere og bedre laering?

Den stgrste udfordring bestar i, at tilgangen til it i skolen i alt for mange ar har vaeret baret af en
teknologibegejstring, der primaert har fokuseret pa muligheder. It har et stort potentiale i forhold til mange
af de proces- og strukturelementer, der kendetegner god undervisning og samarbejde herom, fx portefglje,
videndeling, malstyring, evaluering og en tydelig strukturering af aktiviteter. Derfor synes det oplagt at
bruge it til at strukturere teamsamarbejdet og skabe digitale koblingspunkter mellem forskellige typer af
medarbejdere (lzerere, vejledere og paedagoger), undervisning (understgttende og fagopdelt) og kontekst

(fx skole, ungdoms- og musikskole, foreninger, kulturinstitutioner og virksomheder).

International forskning i it og digitale lzeremidler

Problemet er imidlertid, at man ikke kan slutte fra, hvad man kan i teorien, til hvad man ggr i praksis. Der er
ikke en simpel kausal sammenhang mellem teknologisk potentiale og didaktisk aktualisering. Det
bekraeftes af flere internationale metastudier og -analyser, der peger pa kontekstens betydning for effekten
af it i undervisningen (Hattie 2009: 220 f., Tulodziecki 2010: 81 ff.).

Richard E. Mayer opsummerer kritikken af den teknologibegejstrede tilgang i OECD-rappor-
ten Nature of learning (Mayer 2010: 180 ff.). Han papeger saledes, at der er fremsat mange vidtgdende
pastande om de nye teknologiers potentiale i forhold til at transformere uddannelse og traening, men at
ganske fa af disse pastande har veeret underbygget eller afprgvet pa en systematisk og videnskabelig made
(Lowe & Schnotz 2008, Mayer 2009, O’Neil & Perez 2003/2006, PyllikZillig, Bodvarsson & Bruning 2005,
Reiser & Dempsy 2007, Rouet, Levonen & Biardeau 2001, Spector m.fl 2008).

Det er en laengere diskussion, hvad der teller som systematisk videnskab. | denne
sammenhaeng skal det blot konstateres, at den mest teknologibegejstrede forskning ofte bygger pa mindre
kvalitative studier, hvor it har gjort en forskel lokalt under saerlige omstaendigheder. Derfor kan man ikke
uden videre generalisere pa den baggrund og begrunde globale effekter. Af samme grund er brug af it
rangeret lavt pa John Hatties forskningsoversigt over faktorer, der pavirker elevers lzering. Eksempelvis er
computerassisteret undervisning rangeret som nummer 71 med en effekt, der ligger under gennemsnittet
sammenlignet med andre typer af indsatser (Hattie 2009: 298). It kan med andre ord ggre en forskel i
undervisningen, men ggr det sjeeldent i praksis. Det er en ret vigtig pointe i forhold til en folkeskolereform,
hvor gode eksempler pa brug af it skal kunne opskaleres og implementeres pa tvaers af kommuner.

Den internationale forskning i it og digitale laeremidler kan imidlertid ikke kun bruges til at

kritisere den teknologibegejstrede kortslutning fra teknologi til effekt. Den kan ogsa bruges mere



konstruktivt og handlingsanvisende. | stedet for at fremvise entydige kausaliteter, peger den pa
korrelationer, der sandsynligggr positive effekter af en indsats. Man kan saledes fremhave
hensigtsmaessige mgnstre i savel det naere laeringsmiljg som i den omgivende skolekontekst.

I leeringsmiljget kan det fx anbefales at anvende computere som supplement til laererstyret
undervisning, men derimod ikke som erstatning for lereren. Ligeledes er det en fordel, hvis der er flere
undervisningsstrategier i spil, hvis eleverne er med til at styre deres laereproces, hvis de samarbejder
snarere end arbejder individuelt, hvis eleverne har didaktiske rutiner i forhold til at samarbejde, og hvis
leereren giver indholdsfyldt feed back i stedet for at lade computerens selvrettende opgaver erstatte
interaktionen mellem lzerer og elever (Hattie 2009: 220.ff.).

| skolekonteksten kan det tilsvarende anbefales at styrke det kollegiale samarbejde og den
gensidig sparring omkring erfaringer med god undervisning. Det sker oftere, nar der er en tydelig
forandringsledelse, der skaber sammenhang mellem incitamentsstruktur og tid til samarbejde i leerernes
skema. Initiativerne behgver ikke komme ovenfra, men ledelsen bgr understgtte en kultur, hvor det er i
orden at eksperimentere og fejle. De skal skabe rammerne for, at udvikling er til stede, fx ved at fremhaeve
nar den finder sted, stgtte og bruge frontlgber-laerere som inspiration og give mulighed for at leererne kan
samarbejde om udvikling af deres undervisning (Shear m.fl 2011: 22).

Endelig er der en del forskning, der kan informere valg og brug af digitale leeremidler, sa vi
far skabt en stgrre bevidsthed om sandsynlige sammenhange mellem typer af digitale laeremidler pa den

ene side og typer af effekter i forhold til undervisning og laering pa den anden.

Kend dine digitale lzeremidlers virkning

Som overskriften pa dette afsnit antyder, kan man tviste Hatties gennemgaende pointe i Visible learning.
Leerere skal kende deres virkning pa elevernes lzering. Tilsvarende bgr de kende den virkning, deres brug af
digitale laeremidler har pa elevernes laring. De skal vide, hvilke digitale laeremidler der virker, for hvem,
hvordan og under hvilke omstaendigheder. Ved at ggre de fire centrale hv-spgrgsmal i virkningsevaluering
til basis for en systematisk brug af digitale lzeremidler kan lzeremidlerne blive et omdrejningspunkt for en
Igbende evaluering og udvikling af undervisningen.

Udgangspunktet er brugernes forudfattede forestilling om laeremidlernes prototypiske
effekter. Det er denne forestilling, der kan informeres med afszet i l&eremiddelforskning. Derfor har Jeppe
Bundsgaard og undertegnede scannet det danske marked for didaktiske digitale leeremidler og inddelt dem
i prototyper ud fra de teorier om laering og undervisning, der kommer til udtryk i deres didaktiske design. Et
didaktisk digitalt lzeremiddel er et computerbaseret lzeremiddel med et indbygget didaktisk design, der har

en prototypisk effekt, fordi designet bygger pa en raekke valg vedrgrende mal, indhold, udtryk og metode.



Inddelingen i typer er inspireret af Koschman (1996) og Sawyer (2005), der skelner mellem
forskellige paradigmer inden for henholdsvis digitale leeremidler og paedagogiske stremninger. Vi anvender
imidlertid begrebet prototype, fordi der ikke i streng forstand er tale om paradigmer ifglge Thomas Kuhns
definition i The Structure of Scientific Revolutions (1962). Kuhn brugte begrebet til at beskrive den faglige
matrix, der strukturerer en normalvidenskab. Som alternativ bruger vi begrebet prototype fra den kognitive
sprogvidenskab (Rosch 1978 og Lakoff 1987), der beskriver mere Igst strukturerede domaener med “fuzzy”
graenser og grazoner (Hansen 2011: 165 ff.). Pointen er, at der ikke er tale om store inkommensurable
naturvidenskabelige paradigmer, fx det geocentriske versus det heliocentriske verdensbillede, men om
mindre paedagogiske strgmninger, der manifesterer sig i artefakter som fx forskellige typer af didaktiske
digitale laeremidler.

Saledes skelner vi mellem fire prototyper, der er kendetegnet ved forskellige opfattelser af
leering, viden og interaktivitet. | figur XX er de fire prototyper praesenteret, sa man kan danne sig et overblik
over de prototypiske sammenhaenge mellem leremidlernes design og de bagvedliggende opfattelser.
Nedenunder har vi givet et bud pa, hvordan udvalgte digitale lseremidler kan placeres inden for
kategorierne. Skyformationerne markerer, at der er tale om tilnaarmelsesvise bestemmelser, fordi de
bygger pa prototypiske egenskaber, og fordi producenterne Igbende udvikler og versionerer de digitale

laeremidler.

Figur XX: Didaktiske digitale leeremidler:
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Repetitive lzeremidler

Repetitive digitale leeremidler kan bade havde form som treeningsprogrammer, laeringsapps, leeringsspil og
leringsobjekter, hvor man skal Igse en bestemt sekvens af opgaver. Falles for dem er, at de er designet
med henblik pa gentagelig traening af simple rutiner, procedurer og fakta. Det kan vaere regning, grammatik
eller en afgraenset faglig teori (fx fotosyntese eller pladetektonik). Laeremidlerne bygger pa en forestilling
om, at fag og fagomrader kan opdeles i mindre, tydeligt strukturerede videnspakker, der ggr det muligt at
traene dem mere eller mindre uafhaengigt af en stgrre forstaelseskontekst. Deres selvinstruerende karakter
med selvrettende opgaver laegger op til individuel opgavelgsning, hvor maskinen initierer, eleven
responderer og maskinen giver feedback. Laeremidlets interaktivitet minder saledes om en kendt form for
interaktion i undervisningen, der betegnes IRF pga. handlingsmgnstret initiering, respons og feed back
(Sinclair og Coulthard 1975). Leereren er imidlertid erstattet med en computer, der assisterer eleven. Heraf
kommer betegnelsen “computer assisted instructions” (CAl) og mere generelt det Koschmann beskriver
som et CAl-paradigme (Koschman 1996: 5 ff.).

CAl-paradigmet har vaeret staerkt kritiseret for at bygge pa et behavioristisk lseringssyn og
fremstille viden i en abstrakt, komprimeret og forsimplet form. Denne kritik er formentlig blevet forstaerket
af, at markedet er fyldt med repetitive lzeremidler af svingende kvalitet, hvilket haenger sammen med, at de
er nemme og billige at producere ud fra en simpel binaer logik (sand/falsk eller rigtig/forkert). Derfor er der
behov for at nuancere denne kritik. Selv om den behavioristiske lzeringsteori har vanskeligt ved at forklare
mere komplekse forstaelsesfaanomener, rummer de fleste laereprocesser en behavioristisk dimension, idet
den leerende automatiserer procedural og deklarativ viden via gentagen stimuli, respons og feed back (ogsa
kaldet operant betingning).

De bedste repetitive laeremidler kan saledes bruges til at understgtte automatisering, hvis de
lever op til kvalitetskriterierne for digitale leeremidler (Bundsgaard & Hansen 2013: 11 ff., Hansen 2013) og
anvendes til det, Hilbert Meyer har betegnet intelligent treening (Meyer 2006: 100 ff.). Pa den ene side skal
de veere designet, sa eleverne er ngdt til at veere aktive, har tid til opgaverne, selv kan vaelge tempo, far
privat feedback, umiddelbar respons og drager fordel af maskinens ubegraensede talmodighed. Pa den
anden side skal laereren designe undervisningen, sa traening ikke bliver mere af det samme, men derimod
en strategi til at fa skabt indblik, overblik og udblik. Eleverne skal vide, hvorfor de traener, og traeningen skal
varieres med forskellige typer af indhold og udfordringer med henblik pa at gge transfereffekten.

Problemet med mange repetitive laeremidler er, at de er fyldt med lukkede opgaver, som
hammer det faglige engagement og fremmer en test-orienteret undervisning, der har en begraenset

transfer-effekt, da leeringsudbyttet er vanskeligt at overfgre til virkelighedsnaere problemstillinger, fx at



bruge sin viden om ligninger til at beregne gear pa en cykel eller forholdet mellem dag- og nattakster for

bus- eller taxakgrsel.

Formidlende lzeremidler

Formidlende lzeremidler er isar kendt som stgrre systemer eller fagportaler, der formidler viden inden for
et fag, fagligt omrade eller tvaerfagligt tema, fx historie, litteratur eller danske dyr. De kan minde om en
digital version af et laerebogssystem, men er ofte kendetegnet ved en Igsere kobling mellem emner og
forlgb end den linezre progression, der kendetegner kapitelstrukturen i en leerebog.

Formidlende laeremidler bygger pa en instruktivistisk forestilling om, at feerdigheder og
kundskaber kan overfgres og formidles i en generaliseret form (Sawyer 2006). Denne grundforestilling er
ofte suppleret med en opgavebaseret strategi, hvor eleverne skal bearbejde og tilegne sig det formidlede
indhold med afseet i aktivitetsforslag.

Sammenlignet med repetitive laeremidlers lukkede form for interaktivitet (stimuli-respons-
feedback) har formidlende leeremidler en hgjere grad af frihed og brugerkontrol med en navigations-
struktur, der er kendt fra hjemmesider med faner, drop down-menuer og hyperlinks. Det understgtter en
fleksibel tilrettelaeggelse og gennemfg@rsel af undervisning inden for rammerne af en LFOP-struktur
(Bundsgaard & Hansen 2011). L star for "leererfremlaeggelse” i kombination med leeremidlets formidling af
indhold, F for forstaelseskontrol, O for opgavelgsning og P for plenumbearbejdning (Bundsgaard & Hansen
2013: 7). Strukturen kan varieres, som det er kendt fra “flipped classroom”, hvor formidlingen finder sted
forud for undervisningen i kraft af videopraesentationer. Den grundlaeggende akse er dog stadig
leererformidling og elevbearbejdning, sa “flipped classroom” er ikke sa revolutionerende en form som den
indimellem fremstilles som.

Der er begraenset med forskning i digitale formidlende laeremidler. Dette kan man til dels
kompensere for ved at treekke pa forskning i laerebogssystemer, i almen hjemmesidebrug og ikke mindst i
instruktivistisk undervisning, der har faet en rehabilitering med John Hatties syntese af 800 metastudier,
der ranker "direkte instruktion” som nummer 29 pa forskningsoversigten med en lzeringseffekt, der ligger
betydeligt over gennemsnittet.

| forlengelse heraf kan leeremiddelforskningen bruges til at praecisere, at leeringseffekten er
en variabel, der er afhaengig af leeremidlets abstraktionsgrad, den multimodale sammenhang mellem isaer
tekst og billeder, opgavernes indbyggede progression, instruktionens tydelighed og indholdets appel-
struktur, dvs. hvorvidt det knytter an til malgruppen og ansporer til faglig engagement (Briinken og Leutner

2001: 357-366, Edling 2006, Kay 2006-2007: 412).



Man bgr bemaerke, at Hatties syntese primaert bygger pa metastudier over forskning i den
fagopdelte undervisning inden for angelsaksiske uddannelsessystemer, hvor leeringseffekten bliver malt ud
fra faglige progressionsindikatorer. Tilsvarende er formidlende leeremidler typisk malrettet den fagopdelte
undervisning. Det viser sig blandt andet ved, at de markedsfgres med henvisning til bestemte trin- og
slutmal i en laereplan. Den typiske effekt af formidlende lzeremidler er derfor, at de understgtter en klassisk
LFOP-struktur i den fagopdelte undervisning og fremmer faglige laeringseffekter, hvis de ellers lever op til
de almene kriterier for kvalitet i leeremidler (Hansen & Skovmand 2011: 99 ff., Bundsgaard & Hansen 2013:
11 ff.). Til gengaeld understgtter de sjeeldent en mere progressiv undervisning, der abner skolen for
omverdenen og fremmer elevernes udvikling af almene kompetencer til at bega sig i det 21. arhundrede.
En sadan undervisning med formidlende laeremidler er mulig, men det kreever en redidaktisering, hvor
leereren reorganiserer laeremidlets mal, indhold og metoder inden for rammerne af en mere progressiv

didaktik.

Stilladserende laeremidler

Stilladserende lzeremidler kan til forveksling minde om formidlende lzeremidler, men de er bygget op om en
anden grundakse end formidling-bearbejdning. Udgangspunktet er i hgjere grad at udfordre eleven og
tilbyde et stillads for en proces, hvor eleven arbejder undersggende og eksperimentelt med et fagligt
indhold. Det kan ske ved at indbygge simulationer, modelleringsveaerktgj, interaktive assistenter, interaktive
dilemmaspgrgsmal eller programmeringsvaerktgj. Grundaksen er saledes i hgjre grad udfordring-
undersggelse.

Den prototypiske opfattelse af stilladserende laeremidler er ikke mindst praeget af en
tradition for at udvikle visuelle programmeringssprog som fx Logo. Denne tradition gar tilbage til Wally
Feurzig i 1960’erne og er blevet viderefgrt af Seymour Papert og Mitch Resnick (Papert 1980). De har vaeret
med til at udvikle henholdsvis LEGO Mindstorm og Scratch, der ggr det muligt for elever allerede fra
indskolingen og frem at programmere. Senest har Douglas Rushkoff skrevet en manifestagtig bog, der
sammenfatter essensen i bogens titel: Program or Be Programmed: Ten Commands for a Digital Age (2010).
Pointen er, at vi bliver passive konsumenter, hvis vi udelukkende kan forholde os til skeermfladen.
Alternativet er at anvende it til at involvere elever i konstruktion, programmering og modellering.

Et andet eksempel er digitale lzeremidler med en IDRF-struktur (Wegerif 2004: 182 ff.), der
grundlaeggende a&ndrer IRF-strukturen, idet D star for diskussion eller en lignende dialogisk fase, der er
stilladseret af computeren. Det kan fx vaere i form af en interaktiv assistent, interaktive dilemmaspil eller en
sekvens med eksplorative opgaver. Saledes er flere producenter pa det danske marked begyndt at indbygge

digitale veerktgjer til produktion og kommunikation, der kan stgtte en aben og undersggende proces.



Stilladserende laeremidler bygger pa kognitive, konstruktivistiske laeringsteorier, der saetter
subjektet i centrum som den centrale aktgr og problematiserer den underforstaede transportmodel bag
formidlende laeremidler. Pointen er, at subjektet selv ma konstruere sin viden gennem problemlgsning og
interaktion med omverdensfaanomener, og det er denne interaktion, man forsgger at understgtte digitalt.
Derfor veegtes tilegnelse frem for transport med det resultat, at leeremidlernes interaktivitet har form som
manipulation, bearbejdning af stof og struktureret dialog (Bundsgaard & Hansen 2013: 8 f.).

De typiske lzeringseffekter er afhangige af de samme kriterier for kvalitet, som gzelder
formidlende laeremidler. Der er dog enkelte studier, som peger pa et gget leeringsudbytte (Wegerif 2004:
187). Det kan blandt forklares med, at det gode stillads engagerer eleverne, tildeler dem en tydelig
aktgrrolle, stgtter udvikling af generelle kognitive kompetencer og gradvist kan tages ned igen. Roy Pea
beskriver den sidstnaevnte egenskab, “fading”, som en kritisk faktor (Pea 2004). Et stillads, der ikke gradvist

kan tages ned, bliver en protese.

Praksisstilladserende laeremidler

Den sidste type laeremidler er ogsa stilladserende, men den adskiller sig ved i hgjere grad at understgtte et
praksisfeelleskab, fx en professionel praksis som journalist, ingenigr eller politiker. Det didaktiske design
traekker typisk pa forskellige former for projekt- og undersggelsesorienteret undervisning, fx inquiry based
science teaching, storylinepadagogik eller entreprengrskabsundervisning.

Sammenlignet med undervisningsmgnstrene IRF, IDRF og LFOP ggr det praksisstilladserende
leeremiddel eleverne til aktgrer i en virkelighedsnaer problemlgsning, der kraever samarbejde, rollefordeling
og en praksisbestemt progression. Det kan fx vaere den sekvens af handlinger en journalist eller ingenigr ma
udfgre for at Igse en opgave professionelt.

Praksisstilladserende lzeremidler bygger pa mere socialkonstruktivistisk leeringsteorier, der
tildeler deltagelse i leeringsfaellesskaber og kollaborative processer en central kognitiv funktion. Derfor har
interaktiviteten i den type af laeremidler form som social interaktion og forhandling, der er situereti en
bestemt praksis. It ggr det muligt at simulere en praksis, rammeszette virkelighedsnaere problemstillinger
og koble til en verden uden for skolen.

| det perspektiv er det bemaerkelsesvaerdigt, at bade undersggelsesorienteret og
problembaseret undervisning rangerer temmelig lavt pa Hatties forskningsoversigt. Problembaseret
undervisning dukker f@rst op som nummer 118 blandt pavirkningsfaktorer og ligger saledes langt under den
gennemsnitlige laeringseffekt. Det kan der veere mange forklaringer pa. En af disse er, at progressive former
for undervisning ofte er kendetegnet ved komplekse processer, der kan vaere vanskelige at styre for laerer

og elever. Denne problematik kommer til udtryk i de praksisstilladserne leeremidler ved, at de typisk er



baret af en intention om at reducere kompleksiteten og tilbyde veerktgjer, der understgtter processtyring,
med henblik pa at gge effektiviteten i projektorienteret undervisningen. Desuden bgr man bemaerke, at
forskning i praksisstilladserende lzeremidler fremhaver andre effekter som fx indre motivation, fagligt
engagement og en gget transfereffekt (Shaffer 2006 & Henderson 2008). Det haenger sammen med, at
praksisstilladserende laeremidler laegger op til at anvende sammensatte kompetence til at Igse komplekse
problemstillinger, hvilket bliver szerligt tydeligt, nar man sammenligner med repetitive laeremidler, hvor
man traener isolerede feerdigheder og kundskaber i relation til afgreensede problemstillinger.

Hattie tilfgjer selv, at rangeringen kan forklares ud fra hans skel mellem effekter pa
henholdsvis overflade- og dybdeviden. Han fremhaver saledes flere studier, der underbygger den
hypotese, at problembaseret undervisning har en negativ effekt pa den overfladeviden, man ofte tester i
skolen, men til gengeeld en positiv effekt pa udviklingen af dybdeviden, der bestar af kompetencer og

elaboreret viden, som er lettere for eleverne at huske.

Snubletrad eller lgftestang

Som det gerne skulle fremga af ovenstaende review og typologi, kan it og digitale leeremidler bade fungere
som snubletrad og lgftestang for folkeskolereformen. Effekten afhaenger af type, brug og kontekst. Et
vaesentligt bidrag til reformen er derfor, at leererne far et fagsprog om digitale laeremidler og kender deres
prototypiske virkning.

Hensigten er ikke at dgmme en bestemt type af digitale leeremidler ude, men at tegne et
nuanceret billede af de forskellige typers muligheder og begraensninger. Traening, transport, tilegnelse og
deltagelse kan opfattes som metaforer, der tilbyder fire forskellige, men gyldige perspektiver pa leering og
forstaelse. Som Lakoff og Johnson beskriver det i Philosophy in the flesh (1999), sa kraever komplekse
feenomener en kombination af flere metaforer, hvis man vil forsta deres sammensatte karakter. De fire
leringsmetaforer er hver for sig utilstraekkelige, og de modsiger til dels hinanden, men de kan ogsa bruges i
sammenhang og supplere hinanden. Derfor kan det anbefales, at laerere samarbejder systematisk om
forskellige typer af digitale leeremidler og laeringsopfattelser. Formalet er at tilrettelaegge en varieret
undervisning med skiftende roller og perspektiver, sa eleverne bade far tid og rum til traening, tydelig
instruktion, tilegnelse og deltagelse.

Status er, at langt de fleste digitale laeeremidler er enten repetitive eller formidlende. Det kan
forklares ud fra markedslogikken. De er billigere at programmere og producere. De kan lettere legitimeres
ud fra en fagopdelt leereplanslogik. De ligger i umiddelbar forleengelse af en staerk tradition for at anvende
bgger og éngangsmateriale til formidling og repeterende treening. Endelig sikrer de en systematisk

aktivering af elever, der er rammesat af laeremidlerne.



Omvendt er stilladserende og praksisstilladserende laeremidler dyrere at programmere og
producere, fordi man skal indbygge et mere komplekst didaktisk design. De legitimeres i hgjere grad ud fra
en omverdenslogik, der skaber autenticitet og virkelighedsnaer problemlgsning, men som kan vaere
vanskelig at relatere til fagopdelte laereplaner. De relaterer ligeledes til en tradition, hvor lzerere primeert
har produceret deres egne materialer. Desuden kraever de, at leererne arbejder systematisk med feedback
og opfelgning. Man kan her tilfgje, at det bgr leerere altid ggre, men dette behov bliver mere tydeligt i
forbindelse med progressive undervisningsformer, hvor der ikke er samme synlige forstaelseskontrol som
ved formidlingsorienteret undervisning pa klassen eller treening med selvrettende opgaver.

Pa den baggrund er det interessant at vende tilbage til folkeskolereformen. Tager man afszet
i figur XX, kan man ggre digitale leremidler til et vaesentligt omdrejningspunkt i teamsamarbejdet med
henblik pa at skabe sammenhang mellem de lovpligtige indsatser. Et fagsprog om digitale laeremidler
bidrager til en faelles planlaegning, evaluering og udvikling af undervisning. Leeremidler er altsa ikke kun
relevante at diskutere, nar man skal indkgbe et nyt system. Tvaertimod kan de bruges som basis for at
diskutere forholdet mellem fx fagopdelt undervisning, understgttende undervisning og dben skole.

Et systematisk teamsamarbejde ggr det muligt at veksle mellem typer af digitale lzeremidler,
undervisningsformer og dybde- og overfladestrategier. De praksisstilladserende leeremidler kan bruges til at
stgtte op om den abne skole og give ideer til, hvordan man kan anvende digitale veerktgjer til at planlaegge
og samarbejde med aktgrer i skolens omverden. Med inspiration fra fx Ekstra Bladet — Redaktionen eller
Future City kan lzerere selv udvikle didaktiske designs for nye innovative forlgb med it, der bygger pa nogle
af de samme designprincipper.

| den forbindelse er det vigtigt at vaere opmaerksom pa laeremidlernes tydeligggrelse af mal
og organisering, da denne form for tydelighed er afggrende for samarbejdet mellem forskellige teams og
faggrupper pa skolen. Laererenes egne forlgbsbeskrivelser er ofte indforstaede, fordi det tager tid at
sprogliggdre den ret omfattende tavse viden, der kendetegner en bestemt undervisningspraksis. Et
vaesentligt formal med et fagsprog om digitale laeremidler er netop at fa skabt tydelige didaktiske rammer
for samarbejdet, hvilket bade geelder i forhold til digitale laeremidler fra forlag, spilproducenter og
interesseorganisationer og i forhold til laerernes egne didaktiske designs for forlgb med brug af it.

De repetitive og formidlende lzeremidler kan ligeledes bruges til at skabe sammenhang
mellem den fagopdelte og den understgttende undervisning, sa vi ikke risikerer, at understgttende
undervisning bliver brugt til uintelligent traening. Vi skulle gerne undga en situation, hvor eleverne bliver
samlet i en gymnastiksal for at traene mere af det samme under opsyn af et personale, der ikke kender de

mal og den kontekst, som kan ggre traening meningsfuld, men som desvaerre ofte bliver tabt af syne.



Forudsaetningen for, at it bliver en Igftestang og ikke en snubletrad for folkeskolereformen,
er saledes, at leererne begynder at samarbejde mere systematisk om brug af it og digitale lseremidler, sa de

kan lzere deres virkning at kende.
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