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 . Kapitel 
1.1 Abstract 
The thesis of this paper is to describe how a Learning Management System can support a teacher’s 
work, understanding that the fundamental pedagogical principle in the Danish public school 
curriculum is “differentiated instruction” (Undervisningsdifferentiering). 
The understanding and practicing of the term however, are widely debated and research shows, 
that most Danish teachers don’t have a common understanding of it. 
 
In Denmark, all public schools are required to buy and implement a Learning Management System 
by the end of 2017. This system will eventually play an extremely important role for a teacher’s 
work, as a key component of this system is a lesson planner that will be the main working tool for 
the pedagogical staff. The issue is therefore, whether this system will be supporting the teacher by 
an implemented understanding of “differentiated instruction”.  
 
Research has been carried out through a case study on a Danish public school. The Danish 
Learning Management System, MinUddannelse, has been the technological platform in use. A 
future workshop and a semi-structured interview are applied as research methods for gathering 
empirical data.  
 
The findings of the analysis are, that the Learning Management System in use, MinUddannelse, 
provides the teacher with some of the resources and tools required, if the teacher wants to apply 
differentiated instruction. Findings also point to an apparent correlation between the teacher’s 
didactical and pedagogical skill level and their understanding of “differentiated instructions”, 
when operationalized in the Learning Management System.  
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1.2 Læsevejledning 
Vi vil i det følgende præsentere en læsevejledning, som skitserer projektets overordnede 
opbygning.  
 
Kapitel 1 indledes med et oprids af vores problemfelt, der fører frem til en afgrænsning og 
efterfølgende problemformulering. Herefter følger en begrebsafklaring af udvalgte faglige termer, 
som vi anvender i projektet. 
 
I kapitel 2 gør vi rede for vores didaktiske og læringsteoretiske afsæt i forsøgsdesignet. Vi 
gennemgår didaktik, undervisning og undervisningsdifferentiering samt kriterier og betingelser for, 
at undervisningsdifferentiering kan lykkedes. Vi beskriver udvalgte læringsteorier herunder Lev 
Vygotskys teori om zonen for nærmeste udvikling, scaffolding, John Deweys teori om 
erfaringsbegrebet og kriterier for gode mål samt Etienne Wengers teori om social læring, 
praksisfællesskaber og tingsliggørelse.  Generelt skal kapitel 2 ses som teoretisk forståelsesramme 
for projektets analyse af læringsplatformens funktioner og vores empiri. 
 
I kapitel 3 laver vi en beskrivelse af en læringsplatform med udgangspunkt i Erna Hålands litteratur 
om Learning Management Systems og KL’s kravspecifikationer til læringsplatformen i en dansk 
kontekst.  
 
Kapitel 4 er en gennemgang og argumentation for vores metodiske tilgang. Her beskriver vi vores 
aktionsforskningsdesign, hvor vi i et casestudie indsamler empiri gennem spørgeskema, 
fremtidsværksted og et semi-struktureret interview. Metoderne følges op med afklaring af vores 
transskriberingsmetodikker, etiske overvejelser samt argumentation for validiteten samt 
reliabiliteten af projektets empirimateriale og analysemetode. 
 
Kapitel 5 rummer en afklaring af vores videnskabsteoretiske afsæt for måden, hvorpå vi forholder 
os til empirien hermeneutisk. I dette kapitel beskriver vi også vores forforståelse, og hvordan vi 
har udvalgt nedslagskategorier i empirien til nærmere analyse. 
 
Kapitel 6 er projektets analyse. Her analyseres læringsplatformen og empirien ud fra et teoretisk 
udgangspunkt med udgangspunkt i vores nedslagskategorier.  
 
Kapitel 7 er diskussionsafsnittet. Her stiller vi kritisk fokus på pointerne fremhævet i analysen samt 
projektets teoretiske forståelsesramme.  
 
I Kapitel 8 konkluderer vi på problemformuleringen. 
Hvordan kan en læringsplatform understøtte lærerens arbejde med undervisningsdifferentiering 
som bærende pædagogisk princip i heterogene elevgrupper? 

 
Kapitel 9 indeholder perspektivering i forhold til en yderligere udvikling af læringsplatformen.  
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1.4 Baggrund for projektet 

1.4.1 Enhedsskolen  
Enhedsskolen blev indført ved lov i 1993. Dermed forsvandt den delte skole, hvor elever blev delt 
efter evner. Der var mange grunde til at indføre enhedsskolen, både faglige, sociale og 
dannelsesmæssige. Først og fremmest bliver enhedsskolen betragtet som en skole for det 
moderne vidensamfund, hvor det at lære og livslang læring får stor betydning. Den er for alle 
elever og bidrager til at nedbryde sociale barrierer og til at øge ligheden i uddannelseschancer. 
Enhedsskolen udskyder desuden afgørelser om skole- og uddannelsesvalg i stedet for at selektere 
og udskille eleverne tidligt i forløbet. (Egelund, 2010) 
 
Fagligt betragtes enhedsskolen som en bedre skoleform til opnåelse af gode og brede 
elevresultater, og lande med enhedsskoler klarer sig generelt bedre i internationale 
sammenlignelige undersøgelser som PISA. (Egelund, 2010, s. 19)  

1.4.2 Udfordringer for enhedsskolen 
Hvor delte skoler producerer flere oversiddere, dvs. elever der går en klasse om, skaber 
enhedsskolen flere specialklasseelever. Enhedsskolen har også den udfordring, at den ofte overser 
de stærke og svage elever og således ikke flytter disse elevgrupper positivt (Egelund, 2010, s. 23). 
Resultatet er, at mange forældre flytter deres børn til privatskoler, profilskoler eller andre “solide” 
og homogene folkeskoler (Egelund, 2010). 
 
De danske folkeskoler har primært reageret på disse udfordringer ved at dele eleverne på nye 
kreative måder, både ud fra niveau, motivation eller andre mere eller mindre veldokumenterede 
principper (Egelund, 2010). Dermed håndteres mangfoldigheden atter ud fra de samme 
principperne fra dengang, hvor man elevdifferentierede. 

1.4.3 Undervisningsdifferentiering 
Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) har i 2004 og 2011 undersøgt, hvordan 
undervisningsdifferentiering, som bærende pædagogisk og didaktisk princip, udmøntes i praksis i 
de danske folkeskoler.  
 
EVA-undersøgelserne i 2004 ser på, hvad skolerne forstår ved begrebet 
undervisningsdifferentiering, og hvordan lærerne tilrettelægger og gennemfører en undervisning, 
der tager udgangspunkt i den enkelte elevs forudsætninger. Undersøgelserne viser, at 
undervisningsdifferentiering ikke lykkes i hverdagen (EVA, 2004).  
 
Undersøgelserne fra 2011 tager udgangspunkt i sammenhængen mellem evalueringsfagligheden 
og undervisningsdifferentieringen. Folkeskolen har siden 2004 arbejdet med at styrke 
evalueringsfagligheden ved hjælp af indførelsen af obligatoriske elevplaner og nationale test. 
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Forventningen var, at disse indsatser ville medføre en øget undervisningsdifferentiering (EVA, 
2011).  
En af hovedkonklusionerne i EVA’s rapport fra 2011 er dog, at der fortsat er stor usikkerhed om 
begrebet undervisningsdifferentiering. Undervisningsdifferentieringen lykkes stadigvæk ikke i 
skolernes hverdag (EVA, 2011). Dette er der to overordnede indfaldsvinkler til, en på 
ledelsesniveau og en på lærerniveau.   

1.4.4 Ledelsesniveau 
På ledelsesniveau påhviler det skolelederen at sikre, at klassens lærere planlægger 
undervisningen, så den rummer udfordringer for alle elever (Egelund, 2010, s. 19). EVA-rapporten 
fra 2011 påpeger også, at undervisningsdifferentiering i høj grad er et ledelsesanliggende og 
argumenterer for, at ledelsen skal være mere engagerede heri (EVA, 2011). Samme rapport 
angiver, at skolelederne primært varetager deres ansvar for at lærerne undervisningsdifferentierer 
ved at vise lærerne tillid til at løse opgaven. 

1.4.5 Lærerniveau 
På lærerniveau, som dette projekt omhandler, viser EVA-rapporten, at lærerne, med øje for 
undervisningsdifferentiering, anvender de evalueringsresultater de har, bagudrettet (EVA, 2011).  
Dette skyldes blandt andet, at lærerne vælger en passiv reaktionsform til de heterogene klasser og 
tilrettelægger deres undervisning ud fra den store middelgruppe (Egelund, 2010, s. 23). Elever, der 
afviger fra gennemsnittet søges homogeniseret til gennemsnittet, og det er derved nærliggende 
for læreren at komme til at over- eller undervurdere de elever, der afviger fra dette gennemsnit 
(Egelund, 2010).  

1.4.6 Fra indhold til målstyring 
Den danske folkeskole er over en længere årrække gået fra indholdsstyrende læreplaner til 
målstyrende læreplaner. Fra skoleåret 2015/16 skal lærerne, som et led i folkeskolereformen, 
arbejde mere systematisk ud fra Fælles Mål, herunder kompetencemål og færdigheds- og 
vidensmål, som lægger op til en mere målstyret undervisning (MBUL, 2014). Den danske professor 
ved Danmarks institut for pædagogik og udvikling, Jens Rasmussen, beskriver denne udvikling som 
værende i tråd med den proaktive reaktionsform til heterogene klasser, hvor arbejdet med 
målstyring og differentierede læringsmål anbefales (Egelund, 2010). Jens Rasmussen noterer 
yderligere, at lærerne skal kommes i møde med teknologier, der kan bidrage til dette: 
 

“Hvis vi stadig ønsker at opretholde enhedsskolen, hvilket meget som sagt taler for, 
forekommer det nødvendigt at komme især lærerne i møde med teknologier, der kan 
bidrage til og lette håndteringen af enhedsskolens høje grad af kompleksitet og diversitet. 
Og det skal vel at mærke være teknologier, der ikke fører enhedsskolen tilbage til den 
tidligere tids elevdifferentierede skole” (Egelund, 2010, s. 29).  



10 
 
 

1.4.7 BPI og Læringsplatform 
Regeringen og KL indgik i 2014 en aftale om at realisere en fælles brugerportal for folkeskolen, 
kaldet Brugerportalsinitiativet (BPI). Projektet er kalendersat til 2018. BPI indebærer, at alle 
kommuner skal anskaffe to overordnede digitale løsninger til skolerne: samarbejdsplatformen og 
læringsplatformen (KL, 2015a). I det følgende vil vi beskrive læringsplatformen, da denne er 
udgangspunktet for denne opgave. 

1.4.8 Læringsplatformen 
Styrelsen for IT og Læring (STIL) og Kommunernes Landsforening har lavet kravspecifikationerne til 

læringsplatformen (KL, 2015b). Læringsplatformen skal være det pædagogisk personales startsted 

for forberedelse, gennemførelse og evaluering af undervisning og skal afløse det pædagogiske 

personales hidtidige arbejdspraksis.  

Læringsplatformen skal være teknisk implementeret i 2017, men flere kommuner er allerede i 

gang med både den tekniske og pædagogiske implementering. Forventningen er, at 

læringsplatformen i betragtelig grad vil ændre lærernes didaktiske og pædagogiske arbejdsfelt.  

 

Læringsplatformen skal overordnet understøtte folkeskolereformen fra 2014, og derfor også 

undervisningsdifferentiering. Derudover skal den bidrage til fremme af læringsmålstyret 

undervisning og relationsmodellen for undervisning, der indeholder de fire elementer: læringsmål, 

undervisningsaktiviteter, tegn på læring og evaluering (MBUL, 2016a). 

1.4.8.1 Figur 1: Relationsmodellen. (MBUL, 2016a) 
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1.4.9 Opsummering 
Således kan vi opsummere, at et væsentligt arbejdsvilkår for en lærer i den danske enhedsskole er 
det at undervisningsdifferentiere. På trods af, at enhedsskolen og dermed 
undervisningsdifferentiering har eksisteret i 23 år, viser EVA's rapporter fra 2004 og 2011, at det 
stadig ikke lykkes, og at lærernes forståelse og anvendelse af begrebet er diffus. 
 
I forbindelse med implementering af en læringsplatform, ændres lærernes didaktiske og 
pædagogiske arbejdsfelt, da læreren nu skal forberede, gennemføre og evaluere undervisningen 
via dette IT-værktøj, der således også skal understøtte undervisningsdifferentiering. 

1.5 Problemstilling 
Problemstillingen er derfor, at det pædagogiske personale skal anvende en læringsplatform til 
planlægning, gennemførelse og evaluering af undervisning, uden at der hersker en fælles 
forståelse af, hvad begrebet ‘undervisningsdifferentiering’ indebærer i teori og praksis samt, 
hvordan det implementeres i klasserummet. Læreren skal samtidig sikre, at dette ikke sker på 
bekostning af helheden eller fællesskabet i klassen. 
 
Samtidig er der ingen garanti for, at læringsplatformen lægger op til en forståelse af 
undervisningsdifferentiering, som læreren kan genkende og anvende. Læreren forventes at kunne 
undervisningsdifferentiere intelligent, hvilket forudsætter et højt fagligt og didaktisk niveau.  

1.6 Problemformulering 
Derfor vil vi i projektet se nærmere på, om læringsplatformen kan være det teknologiske redskab, 
der kan bidrage til at undervisningsdifferentieringen i folkeskolen kan lykkes.  
Dette leder frem til vores problemformulering: 
 

Hvordan kan en læringsplatform understøtte lærerens arbejde med 
undervisningsdifferentiering som bærende pædagogisk princip i heterogene 
elevgrupper? 
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1.7 Begrebsafklaring 
I projektet anvender vi begreber, som kan forstås forskelligt. Når vi bruger begreberne, så mener 
vi nedenstående: 

1.7.1 Elevplan 
Alle elever i folkeskolen skal have en elevplan. Elevplanen bruges til en systematisk l evaluering og 
opfølgning af den enkelte elevs udbytte af undervisningen. Målet er at forbedre elevens udbytte. 
Elevplanen skal være digital, og den skal indeholde elevens fremtidige læringsmål, status på 
målene og den opfølgning læreren og eleven og eventuelt hjemmet skal lave. (MBUL, 2016b) 
 

1.7.2 En lærers arbejde 
Det er flere elementer i lærerens arbejde. I projektet har vi alene fokus på lærerens forberedelse, 
gennemførelse og evaluering af undervisning. (Fibæk Laursen, 2016) 

1.7.3 God undervisning 
Der skal være nogle grundlæggende kvaliteter i lærerens forhold til mål, indhold og elever (Fibæk 
Laursen, 2016, s. 68) 

1.7.4 Lærer/vejleder/underviser 
Vi betragter læreren som alle tre ting. Det er forskellige roller en lærer kan indtage. I fx 
projektorienteret undervisning er læreren både underviser og vejleder. Når læreren i klassen 
formidler fagligt stof, så underviser læreren.  

1.7.5 Heterogen elevgruppe 
Der er en uensartet gruppe elever, der er sat sammen uden tanke på fx fagligt niveau. I 
modsætning til en homogen gruppe, der er inddelt efter fx fagligt niveau.  

1.7.6 Læring 
Knud Illeris (Illeris, 2000, s. 17) dækker begrebet læring bredt over alle de processer, der fører til 
varig kapacitetsændring af både motorisk, kognitiv eller psykodynamisk karakter. 

1.7.7 Læringsmål 
Læringsmål er de slutmål, eleverne skal kunne i et forløb. Vejen hen til læringsmål går gennem 
tegn på læring. 
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1.7.8 Læringsplatformen 
Det er den danske folkeskoles kontekst af en læringsplatform. I folkeskolen skal læringsplatformen 
overordnet understøtte folkeskoleloven og læringsmålstyret undervisning. Læringsplatformen 
indeholder fire elementer: læringsforløb, progression og trivsel, portfolio og elevplan. 
Læringsplatformen er ikke en samlet løsning for alle kommuner i Danmark. Kommunerne kan frit 
vælge mellem private aktører, hvis læringsplatforme lever op til kravspecifikationerne. Af 
leverandører på det danske marked kan her primo maj 2016 nævnes Minuddannelse.dk, 
Meebook.dk, Educa.dk, Momo.dk (KL, 2015b) 

1.7.9 Læringsressourcer 
Læringsressourcer er et samlet begreb for de ting, der fører til en læreproces fra bogen til nettet. 
Ved brug af ordet læringsressource fremhæves at læring tager udgangspunkt i personen og ikke en 
ting fx bogen. 
 

1.7.10 Praksisfællesskaber  
Læring som social deltagelse. Deltagelsen består i at være “aktive deltagere i sociale fællesskabers 
praksisser og konstruere identiteter i relation til disse fællesskaber” (Wenger, 2015, s. 14–15) 
 

1.7.11 Tegn på læring 
Læringsmål er de slutmål, eleverne skal kunne i et forløb. Vejen hen til læringsmål går gennem 
tegn på læring. Lærerne opstiller fx i samarbejde med eleverne tegn på læring. 
 

1.7.12 Ugeskema 
Ugeskemarevolutionen er en måde at organisere undervisningen på. Alle de opgaver eleverne skal 
løse i løbet af en uge står i et afkrydsningsskema. I begyndelsen er opgaverne ens for alle, men 
senere kan skemaet bruges til at differentiere, så der er forskel på de opgaver, eleverne skal lave. 
(Winther & Theill, 2012) 
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1.8 Afgrænsning 

1.8.1 Case som metode 
Vi har valgt at lave et casestudie, da vi ønsker at forstå og lære om de fænomener, vi studerer. 
Derved bliver forskning en form for læring (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Casestudiet giver os 
mulighed for at placere os som forskere i den kontekst, vi studerer, og derved får vi mulighed for 
at forstå de holdninger og adfærdsmønstre, der kendetegner aktørerne (Brinkmann & Tanggaard, 
2015). 

1.8.2 Sted og geografi 
Geografisk er casen rammesat til en folkeskole i Aalborg Kommune. Skolen har været én af de 
testskoler, som startede implementeringen af læringsplatformen i december 2015. De fik 
uddannet superbrugere, som efterfølgende uddanner deres kolleger i brugen af 
læringsplatformen. 

1.8.3 Afgrænsning i forhold til læringsplatform 
Dette projekt har udgangspunkt i læringsplatformen “MinUddannelse” (MinUddannelse.dk). Det 
er den fælles læringsplatform, som alle Aalborg Kommunes skoler skal anvende.   

1.8.4 Undersøgelsesfelt 
I forhold til undervisningsdifferentiering og læringsplatform har vi valgt alene at undersøge den del 
af lærerens arbejde, der omhandler lærerens forberedelse af undervisningen (Fibæk Laursen, 
2016). Dette begrundes med, at arbejdet med læringsplatformen er forholdsvist nyt for lærerne, 
og at der har været minimal erfaring med at bruge læringsplatformen sammen med eleverne. Vi 
mener endvidere, at vores opgave vil blive for omfattende, hvis vi også skulle se på aspektet med, 
hvad udbytte eleverne får af undervisningsdifferentieringen i MinUddannelse. Vores fokus ligger 
på læringsplatformens funktioner og ikke interaktionsdesign.  

1.8.5 Deltagere og deltagerforudsætninger 
Som tidligere anført har kommunen implementeret læringsplatformen MinUddannelse i 
december 2015.  Vi har udvalgt lærere, der har arbejdet med platformen siden december 2015. 
Nogle af lærerne har tidligere erfaringer fra arbejdet med en anden læringsplatform, som skolen 
havde til vurdering. Der deltager tre lærere fra skolen, og derefter har vi yderligere suppleret med 
to lærere fra andre skoler i Aalborg kommune.  
Alle lærere i Aalborg kommune har gennem de sidste to år arbejdet med indsatsen 
Læringssamtaler (Aalborg Kommune, 2014), hvor der er fokus på øget anvendelse af læringsmål, 
formativ vurdering, selvreguleret læring og læringsstrategier. De har blandt andet modtaget 
undervisning i microteaching mm. af undervisere fra University College Nordjylland, og vi 
formoder, de derfor har et vist kendskab til målstyret undervisning.  

https://www.minuddannelse.net/
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 . Kapitel: Teori 
2.1 Teoriafsnit - 1. del 
Teoriafsnittet består af to dele, hvoraf første del omhandler teori om didaktik, 
undervisningsdifferentiering og forskellige forskeres anbefalinger til 
undervisningsdifferentiering i praksis og afsluttes med en opsummering.  I anden 
del inddrager vi forskellige læringsteorier. 

2.1.1 Hvad er didaktik og undervisning? 

2.1.1.1 Almen didaktik 

Prorektor ved UC Syddanmark, dr.pæd. Alexander von Oettingen beskriver didaktik som 
undervisningsteori og dermed viden om undervisning (Oettingen, 2016). Didaktik omfatter både 
den teoretiske viden, altså hvad er undervisning, men også den praktiske viden og kunnen i at 
kunne udføre undervisningen i dens rette form. Dette betegner Oettingen som 
undervisningskunsten eller med et mere nutidigt udtryk: undervisningsteknologi (Oettingen, 2016, 
s. 9).  
 
I en given konkret situation skal læreren altså kunne vurdere, hvad der er mest hensigtsmæssigt 
og handle målrettet og taktfuld i en undervisningspraksis (Oettingen, 2016, s. 9). På den ene side 
skal læreren være fagligt velfunderet, og på den anden side skal læreren have kendskab til skolens 
praksis samt psykologiske og sociologiske teorier. Det er mellem den pædagogiske teori og den 
pædagogiske praksis, at almendidaktikken ligger (Oettingen, 2016, s. 11). 
 

2.1.1.2 Lærerens alment didaktiske kompetencer 

Den tyske pædagogiske filosof Klaus Prange opdeler lærerens alment didaktiske kompetencer i 
tre: lærerens maieutiske, doktrinale og etiske kompetence (Oettingen, 2016, s. 24). Den 
maieutiske kompetence er lærerens evne til at forstå og relatere til eleverne samt lede og 
disciplinere et lærende fællesskab. Den doktrinale kompetence er lærerens faglige og 
fagdidaktiske kompetencer og formidlingsevne. Den etiske kompetence er lærerens evne til at 
bringe eleven ind i en dannelsesproces med en kulturel og samfundsmæssig horisont.  
 
Alexander von Oettingen oversætter Pranges kompetencer til ‘lærerens didaktik’, der ifølge ham 
er centreret omkring tre områder, der understøtter den professionelle lærer i at planlægge, 
gennemføre og evaluere undervisning, nemlig disciplinering, undervisning og vejledning. 
(Oettingen, 2016, s. 24) (Figur 2) 
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2.1.1.2.1 Figur 2: 3 områder for lærerens didaktik (Frit efter Oettingen, 2016, s. 24) 

 
Disciplinering handler om lærerens ledelse og organisation af klassen som et lærende fællesskab. 
Det er læreren der sikrer, at undervisningen udgør et “strukturerende samvær omkring elevers 
individuelle og fælles læringsprocesser” (Oettingen, 2016, s. 24) 
 
Undervisning omhandler læreren som den fagligt kompetente underviser. Læreren har en særlig 
grundfaglighed, der er hans viden i fag og fagligheder samt evne til at differentiere sin 
undervisning. 
 
Vejledning består i, at læreren er vejledende til stede og i konstant samtale med eleverne. 
Samtalen kan være rådgivning og faglig vejledning, men også række ud over skolen, faget og ind i 
fremtiden (Oettingen, 2016, s. 25). 
 

2.1.2 Hvad er undervisning og læring? 
Undervisning er skolens kerneopgave. Størstedelen af den tid en elev tilbringer i skolen, bruges på 
at deltage i undervisning (Fibæk Laursen, 2016, s. 60–61). Hvis der ingen undervisning fandt sted i 
skolen, ville den miste sin legitimitet og betydning (Oettingen, 2016). Derfor er det interessant at 
kigge på, hvad undervisning så er. 
 
Vi er alle blevet undervist forskelligt, og derfor kan undervisning også beskrives på mange måder. 
Ordet “læring” er centralt, og Fibæk Laursen beskriver undervisning som forsøget på at få andre til 
at lære noget - og få dem til at ønske at lære endnu mere (Fibæk Laursen, 2016, s. 64). 
 
Professionshøjskolerne, der uddanner lærerne, beskriver således undervisning som “en aktivitet, 
hvor der udfoldes bevidste og systematiske bestræbelser på at fremme og skabe en bestemt 
læring” (Lauridsen, 2010). 
 
Undervisning og læring er uløseligt knyttet sammen. Det, der kendetegner aktiviteten 
undervisning er selve intentionen om at få andre til at lære noget - også selvom dette ikke lykkes 
(Fibæk Laursen, 2016, s. 64). Det rejser spørgsmålet om, hvad læring så er? Ifølge den danske 
professor emeritus Knud Illeris (Illeris, 2000, s. 17), dækker begrebet læring bredt over alle de 
processer, der fører til varig kapacitetsændring af både motorisk, kognitiv eller psykodynamisk 
karakter.  
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Vi arbejder derfor i dette projekt med en komplementær forståelse af forholdet mellem læring og 
undervisning.  Vi ser undervisning som en “... særlig social relation of proces, hvor der målrettet 
ydes støtte til elevernes læring, og hvor udvikling af læremotivation - gennem samarbejde om 
læringsmål og fagligt indhold - indgår som en central del af undervisningen”. (Skibsted m.fl., 2015, 
s. 34) 
 

2.1.2.1 Læring og god undervisning 

Når undervisning handler om læring, er den gode undervisning den undervisning, der giver 
eleverne de bedst mulige betingelser for at lære. Den danske professor ved DPU, Per Fibæk 
Laursen (Fibæk Laursen, 2016, s. 60) understreger, at det, der har størst betydning for elevernes 
læring, er lærerens undervisning. Andre faktorer som fx forældrenes indsats og skolens 
organisering som helhed har også betydning men ikke i samme grad som lærerens undervisning 
(Fibæk Laursen, 2016, s. 60). 
Den gode undervisning er ifølge Fibæk Laursen kendetegnet ved, at eleverne oplever, at læreren 
har en langsigtet plan for undervisningen, for at de kan engagere sig helhjertet i en bestræbelse på 
at lære. Eleverne skal opleve undervisningen som meningsfuld, samt at læreren anvender 
hensigtsmæssige former og metoder (Fibæk Laursen, 2016, s. 66). 
 
Nutidige forskningssynteser om god undervisning peger på nogle grundlæggende kvaliteter, som 
er afgørende for undervisningens kvalitet. Den New Zealandske professor John Hattie ved 
Melbourne Universitet fremhæver følgende, som det centrale for god undervisning: 

 Læreren skal være aktivt styrende, ledende og engagerede i undervisning og læring 
 Læreren skal være opmærksomhed på den enkelte elevs læring, viden og kunnen samt give 

feedback ift. elev- og læringsforudsætninger og -resultater 
 Læreren skal sætte klare mål for undervisningen samt vide, hvad næste skridt er på vejen 

til målet 
 Læreren skal hjælpe eleven i retningen af at konstruere mere avanceret viden og kunnen 

samt rekonstruere forkerte og mangelfulde opfattelser 
 Læreren skal skabe trygge sociale rammer i en læringsorienteret atmosfære  

(Fibæk Laursen, 2016, s. 69). 
 
Hattie er dermed på linje med den tyske professor i pædagogik Andreas Helmke, der opstiller 10 
vigtige kvalitetsområder for den gode undervisning på tværs af fag: 

 “Klasseledelse. 
 Klarhed og struktur. 
 Konsolidering og sikring af det lærte. 
 Aktivering. 
 Motivation. 
 Læringsfremmende miljø. 
 Elevorientering. 
 Kompetenceorientering. 
 Håndtering af heterogenitet. 
 Mangfoldighed” (Helmke, 2013, s. 123) 
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Hatties og Helmkes kvalitetsområder understreger Fibæk Laursens pointe om, at det der har størst 
effekt i forhold til elevernes læring, er lærerens undervisning, da alle kvalitetsområderne er nogle, 
læreren direkte har indflydelse på. Oettingen beskriver endvidere, at ovenstående kvaliteter for 
god undervisning skal betragtes som væsentlig orienteringsviden for læreren, men den kan “ikke 
erstatte den almen didaktiske refleksion” (Oettingen, 2016, s. 11). 
 
Sammenhængen mellem god undervisning og undervisningsdifferentiering, herunder HeImkes 
håndtering af heterogenitet og Hatties opmærksomhed på den enkelte elevs læring og klare mål, 
vil vi uddybe i slutningen af det næste afsnit om undervisningsdifferentiering.  
 

2.1.3 Undervisningsdifferentiering 
Der anvendes forskellige begreber for undervisningsdifferentiering i den pædagogiske litteratur. 
Internationalt anvendes i det engelske sprogområde ordet differentiated instruction (Fibæk 
Laursen, 2016, s. 77) eller “taking account of individual differences” (Helmke, 2013, s. 194–195).  I 
tysktalende lande anvendes “Binnendifferenzierung”, hvilket ligger tæt på den danske forståelse 
(Fibæk Laursen, 2016, s. 77). Adaptiv undervisning er også et udbredt samlebegreb for forskellige 
varianter af omgangen med heterogene elevgrupper (Helmke, 2013, s. 194). I den danske 
skoleverden har undervisningsdifferentiering været en del af standardterminologien siden midten 
af 1970’erne og dermed kendt af alle (Egelund, 2010, s. 7). 

2.1.3.1 Historisk baggrund for begrebet 

Folkeskoleloven i 1993 afskaffede den delte skole og med indførelsen af enhedsskolen blev 
undervisningsdifferentiering et krav og indført som bærende pædagogisk princip. Et af 
argumenterne for begrebets indførelse i loven dengang var, at selvom elevdifferentiering dermed 
formelt ophørte, medførte dette selvfølgelig ikke, at forskellen mellem eleverne forsvandt (Fibæk 
Laursen, 2016, s. 77). Undervisningsdifferentiering som begreb fremhævedes igen, da 
specialundervisningens bekendtgørelse, også omtalt som inklusionsloven, blev ændret i 2012 
(Skibsted m.fl., 2015).  
 
Danmarks Evalueringsinstitut, EVA, har i flere undersøgelser påvist, at der siden princippets 
indførelse i 1993 har hersket tvivl om, hvordan det skal forstås og ikke mindst omsættes til praksis 
i undervisningen (EVA, 2011). En del af denne tvivl tilskrives, at der internationalt empirisk ikke er 
påvist entydige positive effekter af undervisningsdifferentiering, hvis man måler på elevens 
læringsmæssige udbytte (Fibæk Laursen, 2016, s. 78). Det nationale Forskningscenter for Velfærd 
har undersøgt elevernes opfattelse af begrebet. I den sammenhæng vurderer eleverne ikke 
lærerne som værende undervisningsdifferentierende, selvom lærerne angiver, at de har forsøgt at 
tilpasse kravene til eleverne (SFI, Winter, & Lehmann Nielsen, 2013).  
 
Man kan dog på den baggrund ikke konkludere, at enhedsskolen har fejlet, der er flere 
argumenter for at fastholde enhedsskolen og dermed også undervisningsdifferentiering. 
Et af argumenterne er læringsresultater. Ifølge Jens Rasmussen (Egelund, 2010, s. 19) klarer lande 
med enhedsskoler sig generelt bedre i internationale sammenlignelige undersøgelser som PISA 
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(Egelund, 2010, s. 19). Enhedsskolen er også i flere henseender “en skole for det moderne 
videnssamfund, hvor det at lære at lære og livslang læring får stigende betydning” (Egelund, 2010, 
s. 19).  
 
Et andet argument er sociale hensyn. Enhedsskolen producerer færre tabere end den delte skole, 
da den lægger vægt på anerkendelse og tryghed. Enhedsskolen kan også bidrage til at nedbryde 
sociale barrierer samt øge ligheden i uddannelseschancer (Egelund, 2010, s. 20). Dette tilskrives, 
ifølge Oettingen, at folkeskolen er for alle - uanset baggrund, køn, religion, opvækst, interesser og 
læringsmæssige forudsætninger (Oettingen, 2016, s. 131). 
 
Undervisningsdifferentiering skal derfor ses i et bredere perspektiv end det rent læringsmæssige.  
Da alle elever er forskellige, og læring er individuel, betyder det, at alle elever har et krav på at 
blive individuelt set og differentieret anerkendt i deres egen læringsproces (Oettingen, 2016, s. 
132) Dette synspunkt afspejles også i folkeskolens formål, hvor et nationalt mål bl.a. er at udfordre 
“alle elever, så de bliver så dygtige, de kan” (MBUL, 2015a). 

2.1.3.2 Traditionel opfattelse 

EVA-rapporten fra 2011 (EVA, 2011) viser, at danske lærere generelt finder princippet om 
undervisningsdifferentiering for uklart og vanskeligt at udføre i praksis og samtidig hersker en 
relativ smal forståelse af begrebet.  
 
Lærerne forstår undervisningsdifferentiering som en organiseringsform, de kan gribe til, når det er 
muligt i bestemte sammenhænge, såsom projektuger og tværsuger (EVA, 2011, s. 8). Flere forstår 
endvidere begrebet undervisningsdifferentiering som fx holddannelse, individuelt tilpasset 
undervisning, niveaudelte læremidler og ekstra hjælp. (Tomlinson & Imbeau, 2014) 
  
Den danske professor ved DPU Jeppe Bundsgaard (Bundsgaard, 2013, s. 22) beskriver, at det er 
nærliggende, at læreren har en traditionel opfattelse af, at differentiering handler om at give 
eleverne stof i forskellige sværhedsgrader eller mængder, idet mange læremidler bygger på denne 
opfattelse af begrebet. Dette fungerer ikke ret godt i undervisningen “fordi eleverne bevæger sig 
væk fra hinanden - eller laver noget de allerede kan eller slet ikke er klar til” (Bundsgaard, 2013, s. 
22).  
 
Ifølge EVA-undersøgelsen forstår læreren også undervisningsdifferentiering som individualiseret 
undervisning, hvor læreren følger den enkelte elev så tæt som muligt. Med denne forståelse kan 
lærerkræfterne i undervisningen hurtigt slippe op. Lærerne reagerer på de manglende ressourcer 
ved at dele eleverne op i mere homogene elevgrupper, hvormed det er eleverne, der bliver 
differentieret og ikke undervisningen. (EVA, 2011, s. 8)  
 
Ifølge EVA (2011) er det normalt, at skoleledelsen ikke italesætter undervisningsdifferentiering, 
men uddelegerer ansvaret derfor til den enkelte lærer. 
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Den danske professor ved DPU Susan Tetler opsummerer disse udbredte traditionelle opfattelser 
af undervisningsdifferentiering således:  
 

1. Undervisningsdifferentiering er ensbetydende med niveaudeling (elevdifferentiering) eller 
individualisering, hvilket betyder, at læreren ikke lykkes med at gøre fællesskabet (hele 
klassen) til planlægningsramme for undervisningen.  

2. At undervisningsdifferentiering “er en metode, man griber til i særligt afgrænsede 
undervisningsforløb (for eksempel i temauger, projektuger etc.), eller når man har hænder 
nok” (Skibsted m.fl., 2015, s. 26).   

3. At undervisningsdifferentiering betragtes som en universalløsning, der kan imødekomme 
alle undervisningsmæssige behov. 

(Skibsted m.fl., 2015, s. 26–28) 

2.1.3.3 Et paradoks 

I de to ovenstående afsnit har vi gennemgået begrebet undervisningsdifferentierings historiske 
baggrund samt beskrevet lærernes traditionelle forståelser af begrebet. Forskellene mellem den 
traditionelle opfattelse og det historiske udgangspunkt ser Fibæk Laursen som et paradoks. Han 
skriver at: “alle er tilhængere af det, men ingen ved helt, hvad det er, og ingen kan påvise, at det 
virker” (Fibæk Laursen, 2016, s. 77). 
 
Derfor vil vi det følgende afsnit beskrive forskellige definitioner af begrebet og hvilke 
forudsætninger disse kræver hos læreren, hvorefter vi vil søge efter generelle træk, som vi senere 
vil bruge som afsæt i vores analyseafsnit. 

2.1.4 Forskellige definitioner af begrebet 
undervisningsdifferentiering 

Folkeskoleloven definerer overordnet rammen for undervisningens tilrettelæggelse. I §18, stk. 1 
hedder det at: “Undervisningens tilrettelæggelse, herunder valg af undervisnings- og 
arbejdsformer, metoder, undervisningsmidler og stofudvælgelse, skal i alle fag leve op til 
folkeskolens formål, mål for fag samt emner og varieres, så den svarer til den enkelte elevs behov 
og forudsætninger.” (MBUL, 2015b). Udgangspunktet synes derfor at være den enkelte elev og 
dennes behov og udvikling.  
 
Ifølge EVA’s undersøgelse betyder undervisningsdifferentiering overordnet set, at “læreren i sin 
tilrettelæggelse af undervisningen skal træffe en række valg, der understøtter alle elevers optimale 
udvikling i og på tværs af fagene” (EVA, 2011, s. 19). Undervisningsdifferentiering kan i det lys ses 
som en “nøje afbalancering af individuelle elever i en klasse og indholdet i et undervisningsforløb” 
(Tomlinson & Imbeau, 2014, s. 35). En differentieret undervisning har læreprocesser for eleven i 
centrum (Skibsted m.fl., 2015). 
 
Den enkelte elev er dog normalt en del af et klassefællesskab, og derfor må begrebet ifølge Fibæk 
Laursen også indeholde en “tilpasning af undervisningen til forskellen eleverne imellem” (Fibæk 
Laursen, 2016, s. 77). Den dansk PH.D studerende Else Skibsted påpeger, at klassefællesskabet er 



21 
 
 

centralt og undervisningsdifferentieringen skal have “fokus på klassefællesskabet og lærerens 
didaktiske kompetencer til at planlægge, gennemføre og evaluere undervisningen under hensyn til 
forskellige læringsforudsætninger” (Skibsted m.fl., 2015, s. 33). 
 
Skibsted sammenfatter hendes argumentation omkring begrebet således: “Sammenfattende kan 
man sige, at undervisningsdifferentiering ikke kan forstås som en bestemt metode eller 
organisering af undervisningen, men snarere som en grundlæggende adfærd, kultur eller måde at 
være i klasserummet på" (Skibsted m.fl., 2015, s. 33). 
 

2.1.4.1 Forudsætninger for undervisningsdifferentiering 

Det ligger implicit i ovenstående, at det at kunne undervisningsdifferentiere kræver nogle 
forudsætninger hos læreren. Læreren skal først og fremmest have et højt og nuanceret kendskab 
til den enkelte elev og klassefællesskabet, så “...alle individer i klassen har en reel mulighed for at 
udvikle sig så meget som muligt ud fra sit eget udgangspunkt” (Tomlinson & Imbeau, 2014, s. 20) 
 
I en almindelig dansk skoleklasse står læreren med en mangfoldig og heterogen elevgruppe med 
dybt forskellige læringsforudsætninger. Læreren skal således også anerkende, at eleverne er 
forskellige, har forskellig baggrund, kultur, køn, interesser, læringsparathed og -hastighed samt at 
disse forskelle i høj grad afgør, hvordan de lærer og hvilke hjælpemidler, eleverne skal bruge i 
deres læreproces (Oettingen, 2016).  
 
Læreren skal med andre ord “have blik for det enkelte barn og dets særlige forudsætninger samt at 
skabe og opretholde fællesskabet i klassen, så alle elever får mulighed for at deltage i 
undervisningen og lære nyt” (Skibsted m.fl., 2015, s. 10). Blandt lærerens opgaver er derfor også at 
udvikle inkluderende og differentierede fællesskaber, hvor mangfoldighed ses som en ressource i 
forhold til det enkelte barns læring og fællesskabets udvikling (Skibsted m.fl., 2015, s. 19). 
 
Er disse forudsætninger ikke til stede påpeger EVA, at læreren kan have svært ved at opnå målene 
for undervisningen (EVA, 2011) og derved skabes en ny problemstilling. Ledelsen uddelegerer 
normalt undervisningsdifferentiering til den enkelte lærer, der derved ofte er alene med opgaven. 
Læreren søger at løse den komplekse opgave, det er at undervisningsdifferentiere ved at 
tilrettelægge sin undervisning mod midtergruppen – dem som endnu ikke kan, men godt kan lære 
det faglige stof, der skal læres, ligger inden for nærmeste zone for udvikling. Derved bliver den 
gruppe, der har svært ved at lære samt de dygtigste ofte efterladt. (Bundsgaard, 2013) 

2.1.4.2 Generelle træk i definitionerne 

I gennemgangen af ovenstående ser vi en række generelle træk:  
 Undervisningsdifferentiering er et grundlæggende princip, som læreren skal indtænke i 

både tilrettelæggelse, gennemførelse og evaluering af undervisningen.  
 Læreren skal træffe en række valg i tilrettelæggelsen af undervisningen, der tager hensyn 

til eleverne imellem. 
 Undervisningsdifferentiering er en kultur, en grundlæggende måde at være sammen på i 

undervisningen. 
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Medtænkes forudsætningerne, kan fællestrækkene i definitionerne udvides med at: 

 Læreren skal have et højt kendskab til den enkelte elev og anerkende heterogeniteten 
blandt eleverne og deres forskellige læringsforudsætninger. 

 Læreren skal aktivt arbejde for klassefællesskabet. 
 Læreren skal have høje didaktiske og pædagogiske kompetencer. 

 

2.1.5 Operationalisering af undervisningsdifferentiering 
I nedenstående afsnit vil vi præsentere forskellige bud på, hvordan undervisningsdifferentiering 
kan operationaliseres. I vores gennemgang af disse teorier, har vi bemærket, at de placerer sig i 
forskellige positioner ift. om fokus er individorienteret eller fællesskabsorienteret. Dette kan vises 
med følgende figur: 
 

 

2.1.5.1.1 Figur 3: Forskellige position ift. undervisningsdifferentiering  

 
Vores forståelse af undervisningsdifferentiering placerer sig i den højre side af figuren, hvor fokus 
ligger på den enkeltes elevs læringsforudsætninger med udgangspunkt i fællesskabet. Vi har valgt 
også at inddrage de mere individorienteret teorier, da vi ser, at teorierne har inspireret hinanden. 
 
Vi præsenterer EVA’s fem kriterier for differentieret undervisning, Susan Tetlers didaktiske 
kriterier, Jeppe Bundsgaards teori om udfordringsdifferentiering, Franz Weinerts fire 
reaktionsformer overfor heterogene elevgrupper og til sidst Andreas Helmkes betingelser for at 
individualisering lykkes. Disse operationaliseringer af undervisningsdifferentiering vil vi 
efterfølgende bruge i vores analyse af læringsplatformen og vores empiri. 
 

2.1.5.2 Kriterier for differentieret undervisning 

EVA-undersøgelsen (2011) har identificeret fem kriterier, som skal være opfyldt, for at man reelt 
kan tale om differentieret undervisning.  
Differentieret undervisning:  

 Forholder sig proaktivt til en heterogen elevgruppe 
 Er centreret omkring elevens læring 
 Er funderet i analyse og vurdering 
 Indebærer forskelligartede og varierende tilgange til læring 
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 Kræver en helhedsorienteret tilgang til læring 
(EVA, 2011, s. 19) 
 

Undervisningen skal centreres om elevens læring, og eleverne skal derfor involveres aktivt i egne 
læringsmål, så de ved, hvad de skal arbejde med for at indfri målene. På den måde forholder 
eleverne sig ikke passivt og afventende på at læreren “sætter dem i gang”, hvilket er vanskeligt for 
læreren at nå i en stor klasse (EVA, 2011, s. 23).  
 
Undervisningen skal være funderet i analyse og vurdering, hvilket betyder, at læreren skal 
evaluere både før, under og efter et gennemført forløb, samt vide hvad der skal stilles op med 
evalueringsresultaterne (EVA, 2011, s. 23). 
 
I forhold til det faglige emne skal læreren præsentere forskellige tilgange til indhold, proces og 
produkt, således at eleverne oplever en variation af tilgangene til det stof, de skal lære. Niels 
Egelund beskriver fem forhold, som kan varieres og kombineres i differentieret undervisning: 1. 
indhold, 2. metoder, 3. organisation, 4. materialer og 5. tid (Egelund, 2010, s. 15). Selv om læreren 
kan variere disse fem forhold, skal undervisningsdifferentiering være et gennemgående 
pædagogiske princip og ikke noget man gør, når det er muligt.  

2.1.5.3 Klassefællesskabet skal medtænkes 

Skibsted beskriver, hvordan læreren skal “finde en balance mellem hensynet til fællesskabet og 
den enkelte” dvs. hvordan undervisningen kan tage tilpasses den enkelte elev “samtidig med at 
læreren kan skabe og opretholde et læringsfællesskab i klassen” (Skibsted m.fl., 2015, s. 32). 
 
Til at operationalisere undervisningsdifferentiering er der en række didaktiske kriterier, som 
læreren skal indtænke i sin tilrettelæggelse, gennemførelse og efterbehandling af undervisningen: 

 Læreren skal identificere elevernes forskellige forudsætninger, for at kunne forholde sig til 
den mangfoldige elevgruppe 

 Læreren skal have sit primære fokus på “elevernes læreprocesser inden for rammerne af et 
klassefællesskab”. 

 Læreren skal opstille mål for sin undervisning samt inddrage eleverne i læringsmålene 
 Læreren skal vælge “indhold og arbejdsformer under hensyn til elevernes forskellige 

læringsforudsætninger”. 
 Læreren skal arbejde med genkendelige, forudsigelige samt fleksible strukturer i 

rammesætningen. Gennem tydelig ledelse giver mulighed for, at eleverne kan samarbejde 
og støtte hinanden. 

 Læreren skal systematisk arbejde med feedback og feedforward ved at evaluere “løbende 
på elevernes læringsudbytte”  

(Skibsted m.fl., 2015, s. 33–34) 

2.1.5.4 Differentieringsformer - hvad kan der differentieres på? 

Med udgangspunkt i Egelunds fem forhold kan man sige, at det er muligt for læreren at 
differentiere på langt det meste i enhedsskolen, bortset fra formålet med undervisningen, dvs. 
folkeskoleloven og Fælles Mål. Den tyske pædagog og didaktiker Wolfgang Klafki leverer i sin 
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dannelsesteoretiske didaktik en analyse af de indre differentieringsformer, hvor han overordnet 
skelner mellem seks differentieringsmuligheder for læreren: 

 Stofmængde og tidsforbrug. 
 Kompleksitetsgrad. 
 Antal nødvendige gennemgange. 
 Lærerens hjælp. 
 Lærerens skelnen mellem forskellige interesser og indgangsvinkler til indhold eller tema. 
 Samarbejdsevnen. Lærerens evne til at styre og styrke forskellige samarbejdsformer. 

(Oettingen, 2016, s. 132) 
 

Bundsgaard detaljerer mulighederne yderligere. Han argumenterer også for, at der kan 
differentieres på langt det meste i undervisningen:  

 Mål og indhold af forløbet. 
 Læremidler (Stofs sværhedsgrad, opgavetyper, mængde), kompensatoriske læremidler og 

redskaber. 
 Elevernes relation til lærer og til andre elever. 
 Samarbejdsformer, organisering af og deltagelse i grupper. 
 Metode og organisering af aktiviteter. 
 Støtte i proces, stilladsering af aktiviteter, forskellig hastighed. 
 Resultat, slutprodukt, evaluering af udbytte. 
 Rum - og strukturer i rum (bordopstilling mm.), antal personer i rum, rum uden for skolen. 

(Bundsgaard, 2013) 
 
Alle differentieringsmuligheder er selvsagt ikke relevante i alle typer undervisning, for selvom alle 
elever går i skole med samme formål, betyder det ikke, at de skal kunne det samme, dvs. nå de 
samme mål (Bundsgaard, 2013). Nogle gange vil elever i en formidlingsorienteret undervisning, 
hvor fagligt stof styrer, hvad der arbejdes med og i hvilken rækkefølge, blive: “… nødt til at arbejde 
med dette stof og disse faglige tilgange, uanset om de allerede er bekendt med dem eller ikke er i 
stand til at forstå hvad det drejer sig om.” (Bundsgaard, 2013, s. 26) 
 
Bundsgaard kalder denne opgave for “udfordringsdifferentiering”. Udfordringsdifferentiering 
består i at eleverne kan: “... have forskellige mål, forskelligt indhold, bruger forskellige læremidler, 
forskellige relationer til hinanden og læreren, forskellige processer, forskellige metoder og 
forskellige krav til resultater.” (Bundsgaard, 2013, s. 31) 
 
En lærer kan som tidligere anført potentielt differentiere på alle faktorer på nær formålet med 
undervisningen. Derfor er det ikke længere er nok for en lærer at forholde sig til didaktisk teori, 
der udelukkende beskæftiger sig med undervisningens indhold, og hvordan dette gøres 
tilgængeligt for den enkelte elev. Skibsted argumenterer for en didaktikopfattelse, der også 
inddrager mål, motiv og lærer-elevrelationer (Skibsted m.fl., 2015) 
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2.1.5.5 Hvilken undervisningsform understøtter differentiering? 

Hvis undervisningsdifferentiering skal være en integreret del af undervisningen, skal elevernes 
arbejdsformer understøtte det. Læreren skal medtænke den projektorienterede 
undervisningsform i sin ramme for undervisningen og læremidler og stilladserende værktøjer, fx 
IT-platforme, skal også understøtte denne arbejdsform (Bundsgaard, 2013, s. 22).  
 
Projektorienteret undervisning kendetegnes ved en etablering af et fælles projekt af læreren og 
eleven (Bundsgaard, 2013). Projektet kræver mange forskellige kompetencer at løse, således at 
eleverne både kan erfare at gøre det, de er gode til, og samtidig kan blive udfordret på områder, 
hvor de ikke er det. Bundsgaard påpeger således, at undervisningen skal flyttes fra at være styret 
af progressionen af et fagligt indhold, til at være styret af progression i udfordringer i situationer, 
hvor det faglige indhold inddrages løbende, når det bidrager til, at eleverne kan løse de 
udfordringer, de står overfor på et højere plan (Bundsgaard, 2013, s. 29). Lærerens rolle er at følge 
elevernes arbejde, udfordre dem på deres niveau og stilladsere deres arbejdsproces, når de står 
overfor udfordringer (Bundsgaard, 2013, s. 29). 
 
Projektorienteret arbejde er desuden også kendetegnet ved at støtte klassefællesskabet:   

“... lærere og elever i deres arbejde tager udgangspunkt i og støtter sociale relationer 
mellem eleverne og mellem elever og lærere (og andre deltagere).”  
     (Bundsgaard, 2013, s. 26) 

 
Klassefællesskabet er også meget vigtigt for Skibsted. Til forståelse af hvordan man kan udnytte 
elevernes forforståelse til nye mål, er Skibsted inspireret af Vygotskys begreb om zonen for 
nærmeste udvikling (Skibsted m.fl., 2015, s. 38).  Al undervisning bør foregå i denne zone, da det 
er her, den har betydning for elevens læring og udvikling (Skibsted m.fl., 2015, s. 39). Vi kommer 
nærmere ind på Vygotskys begreb i vores afsnit om læringsteorier. 

 

2.1.5.6 Håndtering af heterogenitet 

I en erkendelse af, at homogene klasser eller elevgrupper ikke kan virkeliggøres og reelt aldrig har 
eksisteret, kigger vi også i retningen af den tyske uddannelsesforsker Franz Weinerts klassifikation, 
som opstiller fire forskellige måder, hvorpå læreren kan forholde sig til heterogene elevgrupper 
(Egelund, 2010, s. 24): 
 

1. Den passive reaktionsform 
2. Den substituerende reaktionsform 
3. Den aktiv reaktionsform 
4. Den proaktiv reaktionsform 

 
Den passive reaktionsform kendetegnes ved, at læreren bevidst eller ubevidst ignorerer elevernes 
individuelle lærings- og præstationsforskelle. Undervisningen tilpasses en real eller fiktiv 
gennemsnitselev, og undervisningen tilrettelægges og gennemføres i det tempo og i den 
sværhedsgrad, som passer til denne gennemsnitselev. Ifølge Jens Rasmussen tyder meget på, at 
dette stadig er tilfældet i dagens enhedsskole (Egelund, 2010, s. 23).  Læreren indtager i denne 
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reaktionsform “en tilbagetrukket underviserrolle som moderator, facilitator eller coach for 
autonomt arbejdende elevgrupper” (Egelund, 2010, s. 24). Virkningen af denne reaktionsform 
bliver, at stærke elever bliver dygtigere, mens svage elever bliver dårligere. Et læringsfremskridt 
hos eleven vil ved denne reaktionsform i højere grad skyldes den enkelte elevs læringspotentiale 
og ikke i nævneværdig grad lærerens indsats. 
 
Ved den substituerende reaktionsform er det eleverne, som må tilpasse sig undervisningens krav. 
Her er der tale om elevdifferentiering, som vi kender fra den delte skole, hvor homogene 
elevgrupper tilstræbes. Hvis eleverne ikke kan leve op til kravene, henvises der til oversidning dvs. 
de må gå en klasse om. En svensk rapport peger dog direkte på, at “elevernes læringsresultater 
som helhed ikke påvirkes positivt af opdeling af eleverne i klasser med en mere homogen 
elevsammensætning” (Egelund, 2010, s. 24). 
 
Den aktive reaktionsform kendetegnes ved, at undervisningen tilpasses til de læringsrelevante 
forskelle mellem eleverne. Forestillingen om, at den samme undervisningsform kan anvendes til 
alle elever opgives dermed, og “undervisningsdifferentiering ses som et realistisk forsøg på at 
optimere læringsudbyttet for alle elever” (Egelund, 2010, s. 24). 
 
I den proaktive reaktionsform, som ligner den aktive reaktionsform, bliver den enkelte elev 
yderligere støttet ved hjælp af målstyring. I en erkendelse af at alle elever ikke kan lære alt og 
præstere det samme, er det vigtigt, at læreren “diagnosticerer og optimistisk fortolker elevernes 
læringsmuligheder, men også deres grænser” (Helmke, 2013, s. 198). Begrebet “diagnosticerer” 
anvendes her i betydningen “analysere og vurdere”, som EVA også har som et kriterie for 
undervisningsdifferentiering. I vores øjne havde det været et bedre ordvalg, da ordet ellers 
henleder tankerne på lægefaglige termer. 
 
Ved anvendelsen af differentierede læringsmål tilbydes elever med forskellige forudsætninger de 
størst mulige udfoldelsesmuligheder og under ovenstående pædagogiske betingelser, er 
rationalet, at eleverne kan tilegne sig mere viden og kunnen, end de bliver tiltroet (Egelund, 2010, 
s. 25). 
 
På baggrund af en beskrivelse af de fire reaktionsformer, ser vi størst potentiale i at arbejde videre 
med de to sidste reaktionsformer i vores projekt: den aktive og proaktive reaktionsform, hvilket 
også stemmer overens med EVA’s første kriterie: “Forholder sig proaktivt til en heterogen 
elevgruppe”.  

2.1.5.7 Undervisningsdifferentiering og individualisering  

Andreas Helmke beskriver 10 kriterier for god undervisning, hvoraf den ene handler om 
håndtering af heterogenitet (Helmke, 2013). Helmke mener, at moderne undervisning er 
kendetegnet ved, “at mangfoldige organisatoriske og didaktiske forholdsregler til differentiering 
og individualisering skal yde heterogeniteten i elevernes indgangsforudsætninger retfærdighed” 
(Helmke, 2013, s. 196).  
 
Spørgsmålet omkring individualisering går på, hvordan individualisering kan fungere under den 
”normale” skoles betingelser, set i lyset af de kompetenceforventninger (læringsmål), der gælder 
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for alle elever (Helmke, 2013, s. 203). Helmke nævner selv, at en realisering af individualiseret 
læring i skolen og at “gå ind på individuelle særegenheder ikke er en drøm, men tilsyneladende 
principielt mulig”. (Helmke, 2013, s. 203) - men en lang række betingelser skal være opfyldt, før 
det lykkes. 
 

2.1.5.8 Betingelser for individualisering 

Af Helmkes række af betingelser for en succesfuld individualisering af undervisningen har vi i dette 
projekt begrænset os til nedenstående betingelser, da de har størst relevans for vores 
problemformulering. 
 

2.1.5.8.1 Heterogene elevgrupper skal ses som en berigelse 

Så længe lærerne ikke ser heterogene elevgrupper som en berigelse, og at de fortsat længes efter 
homogene elevgrupper, så bliver individualiseret undervisning ikke til noget. En betingelse er 
derfor, at det kræver et skift i lærerens indstilling - en radikal nytænkning, hvor lærerens 
menneske- og samfundssyn, forståelse af egen rolle og forståelse af læring skal til revision. 
(Helmke, 2013, s. 204) 
 

2.1.5.8.2 Læringsmuligheder og præstationsgrænser 

Individualiseret læring i klassen kræver, at læreren tidligt, realistisk og optimistisk finder frem til 
og nærmere beskriver den enkelte elevs læringsmuligheder og præstationsgrænser. Dette stiller 
krav om, at læreren har en udviklet diagnostisk kompetence, for at få øje på elevernes individuelle 
og i læreprocessen foranderlige kognitive og motivationelle forudsætninger. Helmke beskriver 
også, at Individualisering derfor kræver regelmæssig anvendelse af kompetence- og 
målorienterede test samt udnyttelse af de centrale, standardiserede prøver. (Helmke, 2013, s. 
204) 
 

2.1.5.8.3 Professionsviden og didaktiske ekspertise 

Individualiseret undervisning stiller også krav til lærerens professionsviden og didaktiske 
ekspertise, således at læreren har et bredt repertoire af undervisningsstrategier og en funderet 
viden om fx undervisning på tværs af årgange, velfungerende klasseledelse og tosprogsdidaktik. 
(Helmke, 2013, s. 204) 
 

2.1.5.8.4 Læremidler med trindeling af sværhedsgrader 

Tilgængeligheden af lærings- og diagnosemateriale dvs. fagdidaktiske validerede skolebøger, som 
har en klar trindeling af sværhedsgrader med mulighed for selvstændigt arbejde, test og 
sammenfatninger, er en yderligere betingelse for at individualiseringen kan lykkes. I New Zealand, 
som ligger i toppen i læsekompetencer i PISA, er undervisningsmaterialet opdelt i tre trin efter 
sværhedsgraderne: begyndere, første læsning og flydende læsning, hvilket gør det lettere at 
arbejde med differentierede arbejdsopgaver. (Helmke, 2013, s. 205) 
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2.1.5.8.5 Minimumsmål 

De læringsmål, der er for undervisningen, skal være udformet som minimumsmål, og der skal 
være ressourcer afsat til støttemuligheder til de elever, som ikke opnår minimumsmålene 
(Helmke, 2013, s. 205). Helmke mener også, det vil være et kæmpe skridt i den rigtige retning, hvis 
læringsmålene bliver erstattet af indholdsmæssigt funderede niveautrin baseret på 
kompetencemodeller, og hvor disse niveautrin er forbundet med opgaveeksempler og brugbart 
undervisningsmateriale (Helmke, 2013, s. 205). 
 

2.1.5.8.6 Flere ressourcer 

Helmke beskriver, at for at ovenstående betingelser kan opfyldes, kræver det flere ressourcer i 
form af flere lærere, materielle ressourcer og tidsmæssige ressourcer, samt at 
uddannelsespolitikerne skal være parate til at sørge for, at dette er muligt (Helmke, 2013, s. 206). 
 
I den pædagogiske debat om individualiseret undervisning tegner der sig ofte to modpoler, hvor 
det enten er radikal individualisering eller slet ingen. Helmke påpeger, at der også findes en vej 
mellem disse to yderpunkter, hvor lærerne kan indføre former for individualisering skridt for skridt 
(Helmke, 2013, s. 206). 
 
Ifølge Helmke, er det god undervisning, når læreren kan håndtere og forholde sig til heterogenitet. 
Læreren skal derfor også forholde sig til en individualisering af læring som følge af elevernes 
forskellige læringsforudsætninger. Som beskrevet tidligere er det vigtigt at understrege, at god 
differentiering bygger på fællesskab blandt eleverne og ikke på individualiserede læringsstrategier, 
der ikke nødvendiggør samarbejde. 
 

2.1.6 Opsummering 
I ovenstående afsnit har vi beskrevet forskellige fællestræk for begrebet 
undervisningsdifferentiering samt betingelser og kriterier, som skal være opfyldt, for at 
undervisningsdifferentiering kan operationaliseres. I denne opsummering vil vi samle generelle 
træk for disse betingelser og kriterier. 
 

2.1.6.1 Målstyret undervisning 

Flere beskriver, at differentieret undervisning skal centrere sig omkring målstyret undervisning, og 
Ifølge EVA skal eleven skal aktivt være involveret i egne læringsmål. Læreren bør anvende den 
proaktive reaktionsform og tildele eleverne differentierede læringsmål, således at alle elever 
oplever bedst mulige betingelser for at lære.  
 

2.1.6.2 Viden om og beskrivelser af læringsmuligheder  

Både EVA, Helmke og Weinert er enige i, at læreren bør finde frem til og beskrive den enkelte 
elevs læringsmuligheder og præstationsgrænser. Det stiller krav om, at læreren har udviklet disse 
kompetencer og har viden om, hvad der skal stilles op med resultaterne. Ifølge Helmke kræver 
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individualisering en regelmæssig anvendelse af kompetence- og målorienterede test, samt en 
udnyttelse af de centrale og standardiserede prøver.   
 
Den projektorienterede undervisningsform rummer gode muligheder for at kunne 
undervisningsdifferentiere, da undervisningen kan flyttes fra at være styret af progressionen af et 
fagligt indhold til at være styret af progression i udfordringer.  
 

2.1.6.3 Læreren didaktiske kompetencer 

Undervisningsdifferentiering er ikke en metode og kan ikke imødekomme alle udfordringer for 
skolen. At kunne det er en stor didaktisk udfordring for læreren, og lærerens pædagogiske, 
didaktiske og faglige forudsætninger herfor er afgørende.  
Undervisningsdifferentiering stiller derfor krav til lærerens professionsviden og didaktiske 
ekspertise. Ved at læreren har et bredt repertoire af undervisningsstrategier, fx projektorienteret 
undervisning, klasseledelse og undervisning på tværs af årgange, kan eleverne opleve en variation 
i tilgangene til det stof, de skal lære. Bundsgaard, Klafki og Egelund nævner andre 
differentieringsmuligheder, fx samarbejdsformer, støtte i proces, slutprodukt, kompensatoriske 
læremidler, tidsforbrug og stilladsering af aktiviteter. 
 

2.1.6.4 Heterogene elevgrupper som en berigelse/bærende pædagogisk princip 

En betingelse for at undervisningsdifferentiering kan lykkes er, at læreren skal se heterogene 
elevgrupper som en berigelse, hvilket kræver et skift i lærerens indstilling. Dette hænger også 
sammen med, at undervisningsdifferentiering skal se som et bærende pædagogisk princip.  
 
Et trygt fællesskab er rammen for læring i klasseværelset, og læreren skal have et højt og 
indgående fagligt og socialt kendskab til sine elever og arbejde for et trygt og anerkendende 
fællesskab i klassen. Læreren skal opgive den forestilling, at en og samme undervisningsform kan 
anvendes i forhold til alle elever. I stedet skal læreren støtte den enkelte elev ved hjælp af 
differentierede læringsmål ud fra den erkendelse, at alle elever, på grund af individuelle 
læringsforudsætninger, ikke kan lære og præstere det samme, da de har forskellig baggrund og 
læringsparathed og -hastighed. Forskellene afgør i høj grad hvordan eleverne lærer og hvilke 
hjælpemidler, eleverne skal bruge i deres læreproces. 
 
Positionerne omkring begrebet undervisningsdifferentiering er delte. Helmke og til dels Egelund 
toner begrebet i retning af individualiseret undervisning mens Bundsgaard, Skibsted og den 
amerikanske professor Carol Ann Tomlinson samtidigt understreger betydningen af 
klassefællesskabet.  
 
Helmke tilføjer, at hvis individualisering og dermed undervisningsdifferentiering skal lykkes, 
kræver det flere ressourcer i form af lærere, tid og materielle ressourcer. Samtidig skal lærerne 
finde en vej, hvor de indfører former for individualisering skridt for skridt.  
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2.2 Teoriafsnit - 2. del 

2.2.1 Læringsteori 
Herunder præsenteres den russiske psykolog Lev Semyonovich Vygotskys (1896 - 1934) teori om 
Zonen for nærmeste udvikling, da én af læringsplatformens centrale elementer understøtter 
læreren i at opstille læringsmål til eleverne, således at eleverne får synliggjort vejen frem til deres 
potentielle udviklingsniveau.  
Jens Rasmussen beskriver målstyret undervisning i den proaktive reaktionsform som en egnet 
metode, og Andreas Helmke nævner ligeledes læringsmålstyret undervisning i hans betingelser 
for, at individualiseringen kan lykkes.  
 
Ud fra ovenstående er det også interessant at se nærmere på begrebet ‘scaffolding’, som netop 
handler om, hvordan læreren kan stilladsere elevens læring ved fx at hjælpe eleven med at holde 
fokus og give hjælp og vejledning.  
 
Den amerikanske filosof og pædagog John Dewey (1858 - 1952) har i årevis inspireret den danske 
skoletænkning og pædagogiske praksis, derfor ønsker vi at inddrage hans erkendelses- og 
læringsteori med henblik på erfaringsbegrebet, kriterier for opstilling af gode mål samt brugen af 
disse i praksis (Dewey, 2005, s. 9).  
Til sidst vil vi se nærmere på læringsteoretikeren Etienne Wengers teori om deltagelse i 
praksisfællesskaber samt begrebet tingsliggørelse, da vi ønsker at se på, hvordan 
læringsplatformen kan understøtte elevernes meningsforhandling igennem tingsliggørelse.  
 
Teorierne skal senere anvendes som analyseredskaber til at undersøge, hvilke læringssyn der er 
repræsenteret i de forskellige elementer og funktioner i læringsplatformen. 
 

2.2.2 Zonen for nærmeste udvikling 
Vi finder det meningsfuldt at inddrage Vygotskys teori om ‘Zonen for nærmeste udvikling’, da 
begrebet i særlig grad fokuserer på fælles social handling som udgangspunkt for læring og giver 
princippet om tilpasset undervisning en ny dimension (Vygotskij & Cole, 1978).  
 
Barnets kompetencer kan ikke kun forstås ud fra det udviklingsniveau, som det befinder sig på nu, 
men skal forstås ud fra to synsvinkler: det aktuelle og det potentielle udviklingsniveau. Med 
udgangspunkt i elevens aktuelle udviklingsniveau, er det muligt at ane kimen til den videre 
udvikling: det potentielle udviklingsniveau (Vygotskij & Cole, 1978, s. 33). Denne afstand, fra det 
aktuelle til det potentielle udviklingsniveau, betegnes som zonen for nærmeste udvikling, og i 
dette rum er der spirer i form af ufærdige læringsprocesser, som den gode undervisning, ifølge 
Vygotsky, skal rette sig imod (Vygotskij & Cole, 1978, s. 34). I samarbejde med en voksen eller 
mere kompetente klassekammerater er det muligt for den enkelte at præstere mere, end hvad 
denne vil kunne præstere på egen hånd. “ that is, what a child can do with assistance today, she 
will be able to do by herself tomorrow” (Vygotskij & Cole, 1978, s. 33). 
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Illeris er skeptisk over for Vygotskys nøglebegreb ‘Zonen for nærmeste udvikling’, idet det let kan 
resultere i lærerstyret undervisning, hvor det er læreren, der afgør elevens nærmeste 
udviklingszone. Vygotskys læringsforståelse lægger op til, at aktiviteterne skal være målrettede, og 
hvor det er læreren der i høj grad styrer forløbet. I praksis kan dette måske resultere i, at den 
nærmeste udviklingszone bliver udstukket af faglig systematik, fx som det næste afsnit i 
lærebogen (Illeris, 2000, s. 44). 

2.2.3 Scaffolding  
Inspireret af Vygotskys teori om kognitiv udvikling har Wood, Bruner og Ross introduceret 
begrebet “Scaffolding” (stilladsering) (Wood & Wood, 1996, s. 5). De har arbejdet videre med 
princippet om Zonen for nærmeste udvikling, hvor den voksne eller den, der mestrer noget en 
anden endnu ikke mestrer, stilladserer denne udviklingsproces på en måde, så udviklingen er 
resultat af et socialt samspil.  
 
De engelske psykologer David Wood og Heather Wood giver nogle bud på, hvilken form for 
vejledning og samarbejde der fremmer læring, samt hvad der læres i løbet af en given 
elev/vejleder interaktion (Wood & Wood, 1996). Vejlederen kan stilladsere eleven på forskellig vis 
fx hjælpe eleven med at holde fokus på målet med opgaven og fremhæve eventuelle kritiske dele 
af opgaven, som barnet kunne overse. Vejlederen kan også hjælpe eleven med at kontrollere 
eventuel frustration, således at barnet ikke bliver overladt til en for kompleks opgave. I artiklen 
“Vygotsky, Tutoring and Learning” (Wood & Wood, 1996, s. 6) har Rogoff, gennem forskellige 
laboratorieundersøgelser og observationer, fundet frem til disse elementer i effektivt samarbejde:  

1. Vejlederen skaber en bro mellem elevens eksisterende viden og kompetencer og til den 
nye opgaves krav. 

2. Vejlederen giver instruktioner og hjælp til elevens aktiviteter/opgaver og tilbyder en 
struktur til elevens problemløsning. 

3. Selv om eleven skal løse en opgave, som er “uden for rækkevidde”, kan guidet deltagelse 
sikre, at eleven spiller en aktiv rolle i egen læring, og at eleven føler at have bidraget til en 
succesfuld løsning af problemet.  

4. Effektiv vejledning indebærer, at ansvaret bliver overført fra vejleder til elev. 
5. Ikke al guidet deltagelse indebærer tilsigtede eller tydelige forsøg på at undervise og lære. 

Ofte sker de fire ovenstående elementer i hverdagsaktiviteter eller i legesituationer, hvor 
barnet samarbejder med sine forældre. 

 
Hvor Vygotskys teori om zonen for nærmeste udvikling har ligheder med de første to elementer i 
effektivt samarbejde, så har eleven en tydeligere defineret rolle i egen læring ved scaffolding og 
ansvaret flyttes fra vejlederen til eleven i processen, efterhånden som eleven ikke længere har 
brug for stilladsering. 

2.2.4 Demokrati og læring 
Den amerikanske filosof og pædagog John Dewey har i årevis inspireret dansk skoletænkning og 
pædagogisk praksis fx erfaringsbegrebet, projektarbejdsformen, medbestemmelse og 
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elevdemokrati samt at lære gennem fysisk deltagelse og i samarbejde med andre (Dewey, 2005, s. 
9). 
 
For Dewey er demokrati et centralt begreb, der beskriver en særlig holdning til det at leve 
sammen i et samfund, hvor uenigheder, kontroverser og konflikter håndteres i et samarbejde, og 
hvor alle parter får mulighed for at komme til udtryk. I demokratiet handler det ikke om at 
undertrykke den anden part eller at vinde en diskussion, men mere om at betragte dem, som man 
er dybt uenig med, som nogle vi kan lære af. De opnåede resultater er mindre vigtige end de 
opnåede erfaringer undervejs i processen, med mindre resultaterne kan bruges til at berige og 
strukturere den igangværende proces (Dewey, 2005, s. 16). Uddannelsesprocessen har ikke et 
endemål og handler ikke om at forberede og forme eleven. For Dewey handler det om, hvordan 
“mennesket alene og sammen kontinuerligt konstruerer og rekonstruerer erfaringer hele livet” 
(Dewey, 2005, s. 13), hvorved “livslang læring” får en central placering i Deweys 
uddannelsestænkning. 

2.2.4.1 Erkendelses- og læringsteori 

Både i opdragelse og undervisning står erfaringens funktion og betydning helt centralt ved Dewey. 
Ved deltagelse i praktiske, undersøgende aktiviteter og gennem interaktion med omgivelserne, 
tilegner vi os, ifølge Dewey, kundskab (Dewey, 2005, s. 13). Dewey fremhæver, at der er forskel på 
kvaliteten af erfaringerne, og at alle erfaringer ikke er lige betydningsfulde. De erfaringer, der 
ideelt skal finde sted i skolen, er de opdragende erfaringer, som muliggøres “når eleverne i skolen 
får lejlighed til at ikke blot at lære af deres fejl, men til at overskride egne erfaringer gennem 
refleksion” (Dewey, 2005, s. 14). 
 
Kontinuitet og samspil er de to principper, som er grundlæggende i erfaringens opbygning, og skal 
ses i en sammenhæng, hvor “kontinuitetsdimensionen indeholder erfaringsforudsætningernes 
afsæt for nye erfaringspotentialer - udviklingspotentialer - mens samspilsdimensionen omhandler 
den kontekst, erfaringerne gøres i” (Dewey, 2005, s. 13–14). Erfaringen kan således ses som en 
proces, der henviser til tidligere erfaringer eller frem mod mulige senere erfaringer i et samspil 
mellem organismen og omgivelserne (Illeris, 2000, s. 117). 

 
Mål i sigte 

“Platons udgangspunkt er, at samfundets organisation i sidste instans er afhængig af 
erkendelsen af formålet med livet. Hvis vi ikke kender dette mål, lever vi på tilfældets og 
lunefuldhedens lykke og fromme. Medmindre vi kender målet, det gode, vil vi ikke have 
noget kriterium for rationelt at afgøre, hvilke muligheder der skal fremmes, eller hvordan vi 
skal indrette den sociale orden” (Dewey, 2005, s. 106).  

 
For Dewey er mål en helt central størrelse for al menneskelig handling. "Det at handle med et mål i 
sigte er det samme som at handle intelligent” (Dewey, 2005, s. 119). 
 
Det er vigtigt at sætte sig et mål for øje, således at aktiviteten får en retning, men det skal vokse 
ud fra de eksisterende betingelser. Det kræver et grundlag og en bevidsthed for at kunne 
forudsige en handlings slutresultat. “Bevidsthed er evnen til at kunne betragte tilstedeværende 
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betingelser og fremtidige resultater i sammenhæng med hinanden” (Dewey, 2005, s. 120). Mangel 
på bevidsthed gør, at vi højere grad gør vores følelser til målestok for, hvad der skal ske. 
 

2.2.4.2 Kriterier for gode mål 

Dewey opstiller tre kriterier, der er involveret i den rigtige etablering af et mål. 
 

1. Det første kriterium er, at det opstillede mål må vokse ud af de eksisterende 
betingelser. Det skal tage udgangspunkt i det, der allerede foregår, og målet må 
være baseret på en vurdering af situationens ressourcer og vanskeligheder (Dewey, 
2005, s. 120). Hvis målene er fremmede og udspringer af en eller anden ydre kilde, 
får målene udtryk for noget, man ‘bør’ arbejde for, hvilket begrænser fornuften, 
“fordi de - eftersom de er givet på forhånd - oplægges af en eller anden autoritet, 
der er eksterne i forhold til fornuften, og ikke efterlader andet til denne end et 
mekanisk valg af midler” (Dewey, 2005, s. 121).  

2. De opstillede mål skal være med til at styre handlingen på en succesfuld måde. Hvis 
de oprindelige mål i praksis viser sig at være utilstrækkelige, må de revideres og 
forandres efter omstændighederne. Derfor skal målene være fleksible (Dewey, 
2005, s. 121). Et godt mål må derfor “skabes ud fra et overblik over elevernes 
nuværende erfaring, og ændres alt efter omstændighederne. Målet er kort sagt 
eksperimentalt og vokser derfor konstant, mens det afprøves i praksis” (Dewey, 
2005, s. 121). 

3. Mål og middel hænger sammen. Ethvert middel er et mål, der endnu ikke er 
opnået. Det er midlet, der bringer os frem til målet. Mål bliver midler for andre mål, 
så snart de nås, og kontekst og aktivitet vil altid være det, som mål skal vokse ud af. 
(Dewey, 2005, s. 122). 

 

2.2.5 Social teori om læring 
I følgende afsnit vil vi beskrive Etienne Wengers sociale teori om læring, for at belyse betydningen 
af praksisfællesskaber og individets engagement i og bidrag til fællesskabets praksisser. I afsnittet 
beskriver vi også begrebet meningsforhandling herunder dualiteten mellem deltagelse og 
tingsliggørelse.  
 
Wengers sociale teori om læring fokuserer på læring som social deltagelse. Deltagelsen består i at 
være “aktive deltagere i sociale fællesskabers praksisser og konstruere identiteter i relation til disse 
fællesskaber” (Wenger, 2015, s. 14–15). Vores deltagelse i sociale fællesskabers praksisser former 
både hvad vi gøre, hvem vi er, samt hvordan vi fortolker det, vi gør. Der spirer praksisfællesskaber 
frem overalt, hvor mennesker mødes og interagerer, og vi hører til mange forskellige 
praksisfællesskaber i både skole, fritid og på arbejde. Det viser sig, at “den personligt mest 
transformative læring er læring, som er forbundet med medlemsskab af disse praksisfællesskaber” 
(Wenger, 2015, s. 17). 
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Wengers sociale teori om læring integrerer komponenter, som er nødvendige for at karakterisere 
social deltagelse som en lærings- og erkendelsesproces (Wenger, 2015, s. 15). Komponenterne er 
mening, praksis, fællesskab og identitet, og disse er tæt forbundet og gensidigt definerende.  
 
I nedenstående figur (Figur 4) ses en foreløbig opgørelse over komponenterne i Wengers sociale 
teori om læring: 

 

2.2.5.1.1 Figur 4 :Komponenter i en social teori om læring; en foreløbig opgørelse. Frit efter figur 

0.1. i (Wenger, 2015, s. 15) 

2.2.5.2 Meningsforhandling 

Vi skaber hele tiden meninger, hvad enten vi taler, tænker, løser problemer eller dagdrømmer. 
Mening findes i en proces, som Wenger kalder for meningsforhandling, hvor vi omfortolker, 
modificerer, bekræfter, omdirigerer - altså genforhandler de meningshistorier, vi er en del af, og 
på den måde “oplever vi verden og vores engagement deri som meningsfuld” (Wenger, 2015, s. 
67). Selve meningsforhandlingen består af et samspil mellem to konstituerende processer: 
deltagelse og tingsliggørelse. (Wenger, 2015, s. 66)  
 

2.2.5.3 Deltagelse 

Wenger definerer deltagelse som “At have eller tage del i eller være fælles med andre om (en eller 
anden aktivitet, virksomhed, etc.) (Wenger, 2015, s. 70). Deltagelse er altså en aktiv proces, og 
udtrykket deltagelse beskriver den “sociale oplevelse af at leve i verden som en del af sociale 
fællesskaber og aktivt engagement i sociale foretagender” (Wenger, 2015, s. 70). Deltagelse 
forbindes med muligheden for gensidig genkendelse dvs. hvor vi på én eller anden måde 
genkender noget af os selv i andre, som vi må forholde os til og gennem denne oplevelse af 
gensidighed, bliver deltagelse en kilde til identitet (Wenger, 2015, s. 70–71). Vores oplevelse bliver 
formet af vores deltagelse i praksisfællesskaber, men den transformative potentiale går begge 
veje, således at vi også former disse fællesskaber, og “vores evne (eller mangel på evne) til at 
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forme vores fællesskabers praksis er et vigtigt aspekt ved vores oplevelse af deltagelse” (Wenger, 
2015, s. 71). 
 

2.2.5.4 Tingsliggørelse 

Wenger præsenterer også begrebet tingsliggørelse, der betyder “at gøre til en ting” (Wenger, 
2015, s. 72). Tingsliggørelse former vores oplevelser og gør dem meget konkrete gennem en 
række processer, der omfatter fx at skabe, fremstille, beskrive, fortolke, bruge og genbruge 
(Wenger, 2015, s. 74). Wenger beskriver, hvordan vi former vores oplevelser ved at skabe 
objekter, som får vores oplevelser til at stivne i tingslighed, og dermed skabes et fokuspunkt, 
hvorom meningsforhandlingen kan organiseres (Wenger, 2015, s. 73). Tingsliggørelse kan altså 
både referere til en proces og dennes produkt. Tingsliggørelse kan antage mange former fx et lille 
logo eller et kolossalt informationssystem, et ord på et stykke papir eller en kompleks 
argumentation udviklet i en bog. Med et godt værktøj, er det muligt at tingsliggøre en aktivitet, 
således at dens virkninger forstærkes, samtidig med at aktiviteten bliver ubesværet (Wenger, 
2015, s. 76). Men der er også fare for at miste den levede erfarings rigdom i tingsliggørelsen, 
hvormed sammenhæng mellem proces og produkt adskilles, og tingsliggørelsen kan dermed 
betragtes som en “ironisk erstatning af det, den egentlig burde afspejle” (Wenger, 2015, s. 76–77).  
 

2.2.5.5 Meningsdualiteten 

Deltagelse og tingsliggørelsen kan ikke skilles ad. De udgør et par og danner en enhed i deres 
dualitet, og for at forstå den ene, må man også forstå den anden (Wenger, 2015, s. 77). Forskellen 
mellem dem udviskes næsten, fordi samspillet mellem dem stort set er uproblematisk. Wenger 
beskriver endvidere, hvordan deltagelse og tingsliggørelse kan opveje hinanden og reparerer 
mulige divergenser fx hvis tingsliggørelsen forældes i en stivnet form, og dens formål fortaber sig i 
det fjerne, så er det deltagelse, der kommer til undsætning (Wenger, 2015, s. 79). I praksis bliver 
meningskontinuiteten sandsynligvis problematisk, hvis der fæstes for meget lid til den ene på 
bekostning af den anden (Wenger, 2015, s. 80). Hvis tingsliggørelsen får overhånd, er der ringe 
mulighed for interaktiv forhandling og fælles oplevelse, idet der ikke er “tilstrækkelig overlapning i 
deltagelsen til at genvinde en koordineret, relevant og generativ mening” (Wenger, 2015, s. 81). 
Hvis deltagelsen får overhånd, og hvor hovedparten af det, der betyder noget ikke tingsliggøres 
“er der måske ikke materiale nok til at forankre specificiteterne i forbindelse med koordination og 
afdække divergerende antagelser” (Wenger, 2015, s. 80). Hvis der opstår et misforhold, skal 
situationen analyseres i forhold til dualiteten, således at uligevægten kan afhjælpes.  
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 . Kapitel: Læringsplatformen 

 
I det følgende vil vi lave en beskrivelse af en læringsplatforms elementer og 
funktioner med udgangspunkt i den norske professor Erna Hålands litteratur om 
Learning Management Systems og KL’s kravsspecifikationer til en læringsplatform i 
dansk kontekst.  

3.1 Hvad er et Learning Management System (LMS) - en 
læringsplatform  

Håland definerer et LMS, sådan: 
 

“LMS er et utvalg av verktøy for å støtte læringsaktiviteter og administrasjonen av dem. 
Verktøyene er teknisk integrert i en felles omgivelse med en felles database, og har derfor 
delt tilgang til dokumenter, statusinformasjon og annen informasjon. De er videre 
presentert gjennom et enhetlig webbasert brukergrensesnitt, hvor de opptrer visuelt og 
logisk konsistent overfor brukeren” (Håland, 2007, s. 6). 

 
Et LMS er derfor en teknologi, som kan automatisere administration, tracke og rapportere om 
læringsaktiviteter (Håland, 2007, s. 6). 

3.2 Internationale erfaringer med LMS’er 
Mange af de funktioner eller værktøjer, der indgår i det, man i dag kalder et LMS, har været i brug 
siden 1980’erne (Håland, 2007), men blev først mere almindelige, da fx LMS’et Blackboard kom 
frem i 1997. 
 
I Norge har man siden år 2000 benyttet sig meget af LMS’er i undervisningssektoren. Brugen er 
vokset støt fra 2001, hvor læringsplatformen Classfronter havde 350 brugere til i 2004, hvor der 
var 1,4 millioner brugere af denne platform (Håland, 2007, s. 11). 
 
De norske erfaringer omkring indførelsen af en læringsplatform er blandede, både positive og 
negative. Blandt de negative erfaringer er, at nogle af det undervisende personale oplever 
læringsplatformen som en pædagogisk spændetrøje, og undervisningsministeriet har fundet 
indikationer på, at undervisningen bliver mere elevcentreret med en læringsplatform (Håland, 
2007).  
 
I den kontekst påpeger Håland flere risikomomenter ved indførelsen af en læringsplatform. Først 
og fremmest er der en risiko for, at brugen af en læringsplatform styrer undervisningen i stedet 
for, at undervisningen burde styre systemet (Håland, 2007, s. 15). Samtidig er der risiko for, at det 
valgte system og dets funktionaliteter ikke bruges i tråd med det, som var hensigten. 
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Håland påpeger også det ledelsesmæssige aspekt. I de tilfælde hvor der fra ledelsens side ikke er 
tænkt over, hvordan læringsplatformen skal tages i brug, bliver det brugerne af systemet, der 
“avgjør om og hvordan systemet skal brukes – denne teknologiens skjebne er i deres hender” 
(Håland, 2007, s. 10) og der er dermed “verken en garanti for pedagogisk nytenkning eller en 
garanti for pedagogisk katastrofe.” (Håland, 2007, s. 10) 
 
Håland konkluderer, at læringsplatforme er et teknologisk redskab, som kun er så godt, som 
brugerne gør det til (Håland, 2007, s. 5). Teknologi kan hjælpe, hvis brugerne af teknologien vil. Et 
konstruktivistisk syn på teknologien illustrerer, at teknologien skabes i hænderne på brugerne. 
Teknologi skaber nye sociale relationer og er konstitueret af sociale relationer (Håland, 2007, s. 9). 

3.3 Læringsplatformen i den danske skoleverden 
I Danmark har man i nogle år specielt på de videregående uddannelser benyttet sig af LMS’er. På 
grundskoleområdet har intranetsystemet “Skoleintra” været en de-facto standard for danske 
grundskoler. Systemet blev oprindeligt skabt i 1999 af to lærere, der ønskede et 
planlægningsværktøj a la “Outlook”, men tilpasset skoleverdenen. Systemet er gennem årene 
blevet voldsomt udbygget og skal køre til 2018, hvor det er meningen, at læringsplatformen og en 
nyudviklet samarbejdsplatform skal afløse det.  
 
I Danmark har de private udbydere af læringsplatforme skullet følge kravspecifikationerne fra KL 
og STIL (KL, 2015b), så læringsplatformen til grundskolen bliver anderledes end de LMS’er, der 
benyttes på de videregående uddannelser. Den læringsplatform, der skal implementeres på 
folkeskolerne, skal være det digitale værktøj, der understøtter elevernes læring. Teknologien skal 
kunne understøtte læring og trivsel, og bidrage til opfyldelse af målene i folkeskolereformen (KL, 
2015b).  
 
Der er flere centrale succeskriterier, som systemet skal understøtte. Fra lærersiden nævnes 
videndeling, fagligt samarbejde på tværs af skolerne og en velfungerende brugergrænseflade. Fra 
et elev- og forældresynspunkt anses den dynamiske elevplan som helt central. Elevplanen skal 
være et dialogisk redskab mellem lærer, elev og forældre, og som systemet selv genererer løbende 
ud fra tilgængelige data (KL, 2015a).  
 
Gennem læringsplatformen skal det undervisende personale have adgang til en lang række 
didaktiske, pædagogiske og administrative værktøjer, som de skal bruge i dagligdagen. Forældre 
og elever skal have adgang til en dynamisk elevplan, elevportfolio, digitale værktøjer og de digitale 
læremidler, som eleverne arbejder med i de enkelte undervisningsforløb (KL, 2015b). Elever og 
pædagogisk personale skal have adgang til at se, planlægge, gemme og dele læringsforløb ud fra 
læringsmålstyret undervisning og Fælles Mål. Ledelsen skal endvidere have adgang til relevante 
områder.  
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3.4 Læringsplatformen i forhold til vores case 
I Aalborg Kommune, som vi har valgt som vores casestudie, har man valgt at implementere 
læringsplatformen tidligt, da der var efterspørgsel efter et redskab til at håndtere arbejdet med 
målstyret undervisning, idet at Aalborg Kommunes lærere gennem de sidste to år har fået 
undervisning i, hvordan man underviser målstyret med instruktører fra University College 
Nordjylland. Aalborg Kommune har også et mål om at være fremsynet og ville gerne i gang med 
den læringsplatform, som alle kommunerne skal have valgt inden udgangen af 2017. Processen 
startede allerede i februar 2015, hvor en repræsentant fra hver skole var inviteret til fire 
workshops med det formål at udvælge vigtige kriterier til kommende udbudsmateriale. De 
udvalgte 66 kriterier udgør EU-Udbudsmaterialet (Bilag 1). 
Implementeringen af læringsplatformen har stor bevågenhed fra alle sider og implementeringen 
bliver højt prioriteret med stort fokus på hel processen og tildeling af ressourcer.  
 
Efter valget af læringsplatformen startede implementeringen på fem frivillige testskoler i 
december 2015, hvorefter den implementeres på de resterende 51 skoler i løbet af foråret 2016. I 
forhold til brugen af læringsplatformen har skoleforvaltningen stillet en række succeskriterier for i 
skoleåret 2016/17 og 2017/2018 (Bilag 2). Alle skal på et vist niveau anvende læringsplatformen i 
de fag, som lovmæssigt skal med i elevplanen, og derudover er det op til skolerne, hvordan brugen 
af læringsplatformen skal være i 2016/2017.  
 
Læringsplatformen skal foruden at understøtte og optimere det pædagogiske personales arbejde 
med Fælles Mål og målstyret undervisning, herunder læringsmål, tegn på læring, feedback og 
elevplaner, også bringe skolerne i mål med Aalborg Kommunes visions mål. Aalborg Kommunes 
Skole arbejder ud fra visionen Noget at have det i og disse mål og har i foråret 2015 fået en ny It- 
og digitaliseringsstrategi, som peger ind i de fleste af visionens mål (Aalborg Kommune, 2015): 
 

1. Alle kan se, de bliver dygtigere hver dag. 
2. Alle har en ven. 
3. Alle har mod til at deltage i verden. 
4. Læringen foregår overvejende eksperimenterende og problemløsende. 
5. Alle ansatte arbejder systematisk med vidensproduktion. 

 
Den kommende fælles læringsplatform skal især tilgodese mål 1 og 5. 
Tre af deltagerne på skolen, som skal deltage i vores aktionsforskning, har i foråret 2014 - efteråret 
2015 testet en anden læringsplatform.  Da den fælles læringsplatform skulle implementeres, 
meldte skolen sig til at være én af testskolerne i den første implementering af læringsplatformen. 
Nedenstående figur (Figur 5) viser implementeringsprocessen. Skolen fik uddannet otte 
superbrugere, heriblandt en pædagogisk leder, i november 2015. Efterfølgende uddannede 
superbrugerne deres kolleger i brugen af læringsplatformen i december 2015. Der er en af vores 
deltagere i vores aktionsforskning, som er superbruger.  
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3.4.1  Figur 5: Implementering af læringsplatformen 
2015/2016 (Madsen, 2016b) 

  

https://prezi.com/jt3rokf8qt3v/implementering-af-lringsplatform-20152016/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
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 . Kapitel: Metodeafsnit 
 
Vi ønsker at undersøge hvordan en læringsplatform kan understøtte lærerens 
arbejde med undervisningsdifferentiering som bærende pædagogisk princip i 
heterogene elevgrupper.  
Som forskningsform har vi valgt aktionsforskning, da vi på den måde kommer tæt på 
lærernes hverdag og ønsker. 

4.1 Kvalitative metoder og dataindsamling 
Vi vil anvende kvalitative metoder til at indsamle empiri, da vi er optaget af at forstå og beskrive 
lærerens tanker, oplevelser og erfaringer i forbindelse med undervisningsdifferentiering og 
læringsplatformen (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 13). Modsat kvantitative metoder, hvor det 
mere handler om hvor meget, fokuserer kvalitative metoder mere på hvordan noget gøres, siges, 
opleves og udvikles (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 13). Vi er interesseret i at forstå 
“menneskelivet ‘inde fra’ livet selv - i de lokale praksisser, hvor livet leves snarere end ‘udefra’ og 
på afstand” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 14). 
 

4.1.1 Aktionsforskning 
Vi har valgt aktionsforskning som videnskabelig forskningstilgang, hvor vi sammen med gruppen 
tilstræber at skabe viden gennem forandring af verden i et aktivt og demokratisk samspil. Vi vil 
anvende metoden ‘Fremtidsværkstedet’ til at skabe et frirum, hvori “deltagerne opfordres til at 
udtrykke ensidig kritik og ubehag samt at udtrykke, hvordan man ønsker at leve” (Duus, Husted, 
Kildedal, Laursen, & Tofteng, 2012, s. 151).  
 

4.1.2 Spørgeskema 
Inden vi mødes med deltagerne, har vi pr. mail bedt dem om at besvare nogle spørgsmål pr. mail. 
Ved hjælp af disse svar, ønsker vi at undersøge, om der er sket en holdningsændring i forhold til 
begrebet undervisningsdifferentiering, siden EVA lavede deres undersøgelser i 2004 og 2011. 
Samtidig bliver deltagerne sporet ind på temaet, deres forforståelse bliver aktiveret, og vi får 
mulighed for at forberede vores første møde på baggrund af disse oplysninger.  
 

4.1.3 Fremtidsværksted 
Fremtidsværkstedets arbejde kendetegnes ved, at alle deltagernes indlæg, i løbet af de tre 
værkstedsfaser, bliver fastholdt i stikordsform på vægaviser. “Samtidig udgør de - i et 
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forskningsperspektiv - den empiriske dokumentation af værkstedsarbejdet” (Brinkmann & 
Tanggaard, 2015, s. 124). 
 

4.1.4 Semistruktureret interview 
En måned efter at fremtidsværkstedet har fundet sted, evaluerer vi på lærernes valgte 
virkeliggørelses skridt fra fremtidsværkstedet og den formodede effekt ved hjælp af et 
semistruktureret gruppeinterview. Vi har valgt at videooptage fremtidsværkstedet og det 
semistrukturerede gruppeinterview med det formål at transskribere og analysere relevante 
passager. 

4.2 Aktionsforskning 
Den tysk-amerikanske psykolog Kurt Lewin (1890-1947), der betegnes som aktionsforskningens 
fader og kendt for feltteorien, var optaget af grupperelationer ‘inter-group-interaction’ og tildelte 
“subjektet og gruppen en aktiv rolle i de forandringsprocesser, som han så som indholdet i 
udvikling af ledelse og organisation” (Duus m.fl., 2012, s. 22). For Lewin var organisationens 
forandringsmuligheder afhængige af deltagernes perception af organisationen, og derfor må 
udforskningen tage afsæt i deltagernes perception af organisationen. Metoden, som Lewin 
foreslog til at arbejde med deltagernes egen perception, implicerer læring og blev senere betegnet 
som ‘aktionsforskning’ (Duus m.fl., 2012, s. 22–23). 
 

”Aktionsforskningen ser sig som en forandringsagent, der medvirker til at udvikle måder at 
organisere sig på, skabe ny viden samt nye måder at anvende gammel viden på (Argyris 
1993). I aktionsforskningens forståelse foregår udvikling først og fremmest gennem 
deltagernes læring og/eller erfaringsdannelse.” (Duus m.fl., 2012, s. 102). 

 
I aktionsforskning er deltagerne medforskere, der i et aktivt og demokratisk samspil med 
forskerne, skaber viden gennem forandring af verden. Det unikke ved aktionsforskning er, at 
“forskeren deler den videnskabelige erkendelsesproces med de handlende aktører i praksisfeltet” 
(Duus m.fl., 2012, s. 20).  
 
Aktionsforskningen har på den ene side til formål at ændre den verden, som inddrages/involveres 
og på den anden side at skabe viden om den, hvorigennem det skal forstås, at ”De to formål er 
gensidigt støttende, forstået således, at viden om verden skabes gennem forsøg på at forandre 
verden.” (Duus m.fl., 2012, s. 97). Gennem de direkte konfliktende opfattelser af muligheder og 
interesser (Duus m.fl., 2012, s. 104) i den ”lille” gruppe af læreres virkelighedsopfattelse, forstyrrer 
aktionsforskningen dem, og de vil søge at ”håndtere forstyrrelser ved at ændre adfærd og ændre 
sin forståelse af samspillet mellem egne handlinger og omverdenen” (Duus m.fl., 2012, s. 103). 
Samtidig er der indbygget en tro på, at ”aktionsforskningen kan bidrage til at skabe former for 
udvikling, som er i hele det sociale fællesskabs interesse.” (Duus m.fl., 2012, s. 104). 
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4.2.1 Kritisk-utopisk aktionsforskning 
Vores projekt er overvejende videnskabsteoretisk og normativt funderet i den kritisk-utopiske 
tradition, hvor vi udvikler og eksperimenterer med alternativer på baggrund af et kritisk tema 
(Duus m.fl., 2012, s. 62–63). Traditionen er inspireret af kritisk teori, hvor al begyndelse er forkert 
og rummer en fare for, at “alle nye idéer og dermed begyndelser står i risiko for at stivne 
uhensigtsmæssigt i mødet med det institutionaliserede samfund” (Duus m.fl., 2012, s. 75). 
Samtidig er traditionen også inspireret af betydningen af “utopiske horisonter for udviklingen af et 
demokratisk socialt liv med vægt på igangsættelsen af sociale eksperimenter” (Duus m.fl., 2012, s. 
75). Gennem metoder anstrenges forholdet mellem kritik og utopi, og resultatet er fremtidsudkast 
eller prøvehandlinger, som derefter kan afprøves i praksis. Den metode, vi har valgt at anvende i 
projektet, er ‘fremtidsværkstedet’. 

4.3 Valg af metode - casestudie 
Besvarelsen af projektets problemstilling gør det muligt at inddrage flere forskellige faktorer i 
forklaringen. Derved er et krav til analysemetoden, at den kan rumme mange faktorer og samtidig 
medvirke til at afdække kompleksiteten i forklaringen.  
 
Vi har derfor valgt casestudiet, da styrken ved casestudiet er, at vi derved får mulighed for 
at betragte problemstillingen ud fra en holistisk tankegang, dvs. at anskueliggøre problemstillingen 
ud fra den helhed og kontekst, den indgår i, og dermed giver det en bedre forståelse af (Yin, 2003, 
s. 2). Casestudiet er ikke altid relevant eller egnet som forskningsmetode, ligesom store 
kvantitative metoder heller ikke altid er det. Valget af metode bør helt afhænge af “det studerede 
problem og omstændighederne” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 504). 
 
Casestudiet er særligt interessant for os af flere grunde. Det studerede problem og 
omstændighederne er kendte domæner for os som uddannede lærere med praksiserfaring fra 
både undervisning og læringsplatform.  Vi besidder desuden mange af de færdigheder, der er 
nødvendige for at deltage i aktiviteterne med de sociale aktører. Dette er en forudsætning for, at 
man som forsker kan forstå de holdninger og adfærdsmønstre, der kendetegner dem(Brinkmann 
& Tanggaard, 2015, s. 514). 
 
Casestudiet giver os gennem undersøgelse af konkrete enkelttilfælde erfaringer og større 
forståelse af det, vi som forskere ønsker at undersøge, som kontekstuafhængige studier ikke 
nødvendigvis ville have kunnet give. Casestudiet kan gennem tæt kontakt med den studerede 
virkelighed og feedback fra de studerede være et middel mod den virkningsløse læringsproces, 
som stor distance til studieobjektet og manglende feedback let ender med at give. (Brinkmann & 
Tanggaard, 2015, s. 500–501) 
 
En yderligere fordel ved casestudiet er den tætte kontakt med virkeligheden og den læringsproces, 
vi som forskere her oplever, giver os gode betingelser for en mere avanceret forståelse 
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 514). Vi vil gerne anlægge et forståelses- og handlingsorienteret 
perspektiv på vores opgave, og vores ønske er at kunne tydeliggøre de dybere årsager bag 
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problemstillingen og ikke at beskrive problemets symptomer og hyppighed (Brinkmann & 
Tanggaard, 2015, s. 507).  

4.3.1 Generaliserbare resultater 

I forhold til at kunne svare på vores problemstilling ønsker vi at bruge casens resultater til at kunne 
generalisere i et vist omfang. Dette begrundes med den nationale udbredelse af 
læringsplatformen, der skal implementeres i alle kommuner i Danmark (KL, 2015a).   
 
En cases resultater kan i et givet omfang generaliseres. Flyvbjerg skriver om generaliserbare 
resultater ud fra et enkelt casestudie at: 

“... det er forkert at konkludere, at man ikke kan generalisere ud fra en enkelt case. Det 
afhænger helt af den pågældende case, og hvordan den er udvalgt... ”...” man kan ofte 
generalisere på grundlag af en enkelt case, og casestudiet kan bidrage til den 
videnskabelige udvikling gennem generalisering som supplement eller alternativ til andre 
metoder. 
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 503 og 506) 

 
I forhold til vores problemformulering Hvordan kan en læringsplatform understøtte lærerens 
arbejde med undervisningsdifferentiering som bærende pædagogisk princip i heterogene 
elevgrupper? betyder det, at resultaterne fra vores case kan bruges til at angive svar, som gælder 
generelt for danske læreres arbejde med undervisningsdifferentiering og læringsplatform.  
Så hvis:  

 denne gruppe af lærere har svært ved at differentiere undervisningen, så har danske 
lærere det generelt også. 

 denne gruppe af lærere har svært ved at forstå differentiering som et pædagogisk princip, 
så har danske lærere det generelt også. 

 denne gruppe af lærere er udfordrede i at anvende læringsplatformen i arbejdet med 
undervisningsdifferentiering, så er danske lærere det generelt også. 

 denne gruppe af lærere gennem læringsplatformen understøttes til at anvende 
undervisningsdifferentiering som et bærende pædagogisk princip, så gør danske lærere det 
generelt også. 

 

4.3.2 Strategi for valg af case 

I forbindelse med overvejelser omkring valg af casetype henholder vi os til Flyvbjerg, der 
konstaterer at: “...de forskellige udvælgelsesstrategier ikke nødvendigvis gensidigt udelukker 
hinanden....en case kan på samme tid være ekstrem, kritisk og paradigmisk” (Brinkmann & 
Tanggaard, 2015, s. 511). 
 
Vores strategi for valg af case er informationsorienteret udvælgelse i en kritisk case (Brinkmann & 
Tanggaard, 2015, s. 508). Vi vil i projektet gerne se efter det “mest sandsynlige”, der vil kunne 
hjælpe med at be- eller afkræfte hypoteser og udsagn (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 509).  
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En anden mulighed havde været en ekstrem/atypisk case. Disse casetyper er som regel de 
informationsrigeste (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 507). En atypisk case giver ofte mere 
information, da den “ … inddrager flere aktører og flere basale mekanismer i den studerede 
situation” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 507). Vores case vil dog kunne hævdes ikke at være 
atypisk, men typisk eller gennemsnitlig, da den foregår på en almindelig folkeskole i en dansk 
kommune med en udbredt læringsplatform.  
 

4.3.3 Om casestudiet  
Casestudiet beskrives af den amerikanske forsker Robert K. Yin som værende særlig fordelagtig 
som analytisk metode i de tilfælde, hvor det, der ønskes belyst, er moderne fænomener i deres 
naturlige omgivelser, hvor det er vanskeligt at lave en klar adskillelse af fænomenet, der ønskes 
undersøgt, og omgivelserne fænomenet er en del af (Yin, 2003, s. 13). ”A case study is an empirical 
inquiry that; investigate a contemporary phenomenon within its real-life context when the 
boundaries between phenomenon and context are not clearly evident.” (Yin, 2003, s. 13) 

4.3.4 Udvælgelse af informanter 
Vi har som sagt valgt at tage lærerens perspektiv, da de er ‘gatekeepers’ og de centrale 
forandringsagenter i vores projekt (Duus m.fl., 2012, s. 47). Vi har kontaktet én af de skoler i 
Aalborg Kommune, som har arbejdet med MinUddannelse i længst tid dvs. siden november 2015, 
da vi formoder, at de har en vis rutine i at arbejde med læringsplatformens forskellige funktioner. 
Derudover har skolen også testet en anden læringsplatform et halvt år forinden, samt haft et 
forløb om læringssamtaler og målstyret undervisning. Vi har søgt informanter fra mellemtrinnet 
ved hjælp af et infobrev (Bilag 3), som mellemtrinnets afdelingsleder har sendt videre på vores 
vegne. Vi ser mellemtrinnet som en oplagt målgruppe, da disse elever umiddelbart kan gå i gang 
med at arbejde med læringsplatformen, da stort set alle elever har læseforståelseskompetencer til 
at navigere på et skriftbåret website. Derudover har alle elever i målgruppen egen bærbar PC eller 
Chromebook i skolen og dermed let IT-adgang til læringsplatformen i skolens hverdag. Infobrevet 
har resulteret i, at tre lærere har ønsket at deltage i vores aktionsforskning. Da vi ønsker at øge 
antallet af deltagere, har vi rekrutteret yderligere to deltagere, som også er lærere i Aalborg 
Kommune. De har ikke lige så meget erfaring med brugen af MinUddannelse. Dette har vi valgt at 
gøre, for at skabe gode muligheder for dialog og idégenerering til vores møder.  

4.4 Interview pr. e-mail 
Inden vores første møde med gruppen har vi foretaget et interview pr. e-mail med gruppens 
deltagere. Interviewet veksler mellem at være ‘stramt’ og mere løst struktureret (Brinkmann & 
Tanggaard, 2015, s. 35). Den første del af spørgsmålene og deres svarmuligheder er stort set 
identiske med spørgsmålene i EVA’s rapport (2011), hvilket giver os mulighed for at sammenligne 
gruppens svar med EVA-rapportens svar. De “løse” og mere åbne spørgsmål indbyder 
respondenterne til at beskrive deres nuværende praksis og erfaringer med 
undervisningsdifferentiering og MinUddannelse i prosatekst. 
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Hvor ansigt-til-ansigt interviews kan give bedre muligheder for at fortælle sin livshistorie og 
opponere mod interviewerens spørgsmål, kan interviews over mailen på den anden side, give 
mulighed for mere frie svar på grund af afstanden mellem intervieweren og respondenten 
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 36). Vores mål med interviewet er også at lære vores deltagere 
bedre at kende, inden vi skal mødes med dem ansigt-til-ansigt, samt at aktivere deres forforståelse 
for temaet. Deltagernes besvarelser er selvtransskriberende og er vedhæftet som bilag (Bilag 4). 

4.5 Fremtidsværksted 
Den østrigske fremtidsforskeren Robert Jungk begyndte at arrangere fremtidsværksteder i 
halvtredserne med det mål, at give folket en mulighed for at udarbejde forslag til ønsker til 
fremtiden gennem en fælles kritik af det bestående samt ved at tage del i den politiske proces på 
en mere fantasifuld og intensiv måde (Jungk & Müllert, 1989, s. 7). 
 
Jungk indleder (Jungk & Müllert, 1989, Kapitel 1) med bl.a. at belyse det uudnyttede potentiale 
som ligger i, at deltagerne lader sig løsrive fra fantasiforhindringen (Jungk & Müllert, 1989, s. 21)  
og de angstprægede og tvivlende visioner, der på sin vis fungerer som selvopfyldende profetier 
(Jungk & Müllert, 1989, s. 22). Utålelige misforhold bliver i fremtidsværkstedet gjort 
gennemsigtige (Jungk & Müllert, 1989, s. 100). At det ofte er lettere at bryde ud af gamle 
tænkevaner sammen med andre, skal findes i den gensidige hjælp og opmuntring (Jungk & 
Müllert, 1989, s. 105). 
 
I fremtidsværkstedet oplever deltagerne således at være medvirkende og medbestemmende, og i 
stedet for at få deres synspunkter skubbet til side, får de nu selvtillid og begynder at kunne se sig 
selv som aktive deltagere i processen. De oplever at blive hørt, samt at deres livserfaringer er 
uundværlig i fremtidsværkstedet. Fantasien får mulighed for at udfolde sig frit og ved både at 
skulle lytte og tale, åbnes der også op for, at de er parate til at tage udefrakommende 
informationer og forslag til sig. I fremtidsværkstedet skabes der også et stærkt 
oplevelsesfællesskab mellem deltagerne (Jungk & Müllert, 1989, s. 17). 
 
Fremtidsværkstedet består af en forberedelsesfase og tre værkstedsfaser: 1. kritikfasen, 2. 
fantasifasen og 3. virkeliggørelsesfasen. Udover de ovenstående faser kan fremtidsværkstedet 
også have en opfølgningsfase, hvor resultaterne bliver udbredt og arbejdet videre med. På sigt er 
det også muligt, at værkstedet overgår til en mere permanent tilstand, hvor flere projekter 
virkelighedsgøres (Jungk & Müllert, 1989, s. 56–58). 
 
I forberedelsesfasen fastlægges og annonceres temaet, og deltagerne inviteres til værkstedet 
(Bilag 3). Fremtidsværkstedet kræver en mødeleder, som opmuntrer deltagerne til nye forsøg, og 
som sikrer, at de enkelte skridt gennem faserne overholdes. Mødelederen kan også indgå i 
gruppen og aktivt tage del i værkstedsarbejdet (Jungk & Müllert, 1989, s. 56–59). Vi havde på 
forhånd udarbejdet en drejebog, som skal støtte mødelederen i Fremtidsværkstedets forskellige 
faser (Bilag 5). 
 
Det optimale ville have været, at vi havde godt med tid til at blive fortrolige med deltagerne i og 
inden fremtidsværkstedet. Det har vi dog ikke, men vi indleder mødet med en uformel småsnak i 
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de første 5-10 minutter, som gerne skulle “løsne op” og give en afslappet atmosfære (Jungk & 
Müllert, 1989, s. 57). 
 
Lokalet indrettes sammen med deltagerne således, at deltagerne sidder i en halvkreds med gode 
muligheder for at bevæge sig rundt for at skrive og tegne på vægaviserne (Jungk & Müllert, 1989, 
s. 61). Derefter præsenterer deltagerne sig for hinanden, inden mødelederen gør rede for 
fremtidsværkstedets mål og fremgangsmåde. De enkelte faser beskrives på en vægavis, sådan at 
deltagerne hele tiden har et overblik over værkstedsforløbet (Jungk & Müllert, 1989, s. 57–59). 
Der opstilles også en tidsplan, hvor der afsættes tid til hver enkelt fase. Vi har forberedt 
vægaviserne ved at lave skabeloner med bl.a. overskrifter, bokse til deres post-its og pointgivning 
(Figur 6), således at det bliver mere visuelt og konkret, hvilket både støtter mødelederen og 
deltagerne undervejs. 
 

 

4.5.1 Figur 6: Vægaviser fra fremtidsværkstedet. 
 
Vi er som mødeledere og forskere opmærksomme på flere ting i denne fase. Vi skal helt 
lavpraktisk sørge for, at der er arbejdsmaterialer nok, og at vores teknik (kameraer og lydoptager) 
er klar til brug. Det er desuden vigtigt, at vi i denne fase bl.a. finder et lokale, som både er 
indbydende og roligt (Jungk & Müllert, 1989, s. 97). Det giver på baggrund af deltagerantallet ikke 
direkte mening at arbejde med ruminddeling, men vi beder skolen om et rum, som ikke har for 
højt til loftet, ikke er for stort, gerne må være inspirerende og samtidig roligt. Vi ønsker, som Jungk 
formulerer det, ‘venlige lokaliteter’, hvor deltagerne har mulighed for at kunne slappe af, hvile ud, 
spise og drikke (Jungk & Müllert, 1989, s. 63). 
 
I kritikfasen begynder det egentlige værkstedsarbejde, og i denne fase har deltagerne mulighed 
for at udtrykke kritik, mismod og negative erfaringer i forhold til værkstedstemaet. Der foretages 
en kritisk statusopgørelse over deltagernes nuværende situation. Samtidig med at de kan komme 
frem med deres klager, berettigede bekymringer eller vrede, har de også mulighed for at erfare de 
andres betænkeligheder (Jungk & Müllert, 1989, s. 65). Denne mangfoldige kritiske fremstilling af 
problemet og den artikulerede utilfredshed kan føre til præcise løsningsidéer og “den hidtidige 
rådvildhed og afmagt kan forvandle sig til en fælles positiv arbejdstilskyndelse” (Jungk & Müllert, 
1989, s. 66). Mødelederen stiller spørgsmål og opfordrer deltagerne til at ytre sig i korte 
formuleringer i en proces med høj dynamik, og hvor grundlæggende diskussioner undgås. 
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Kritikken skrives løbende i stikordsagtige formuleringer på vægavisen, hvorefter de ordnes ved 
hjælp af enten pointgivning eller rubricering. 
 
Vi valgte, at deltagerne skulle skrive disse stikord på de mindste post-its, da de ikke indbyder til 
lange sætninger. Senere i fasen har post-its også den fordel, at de let kan suppleres, 
omorganiseres og/eller erstattes af nye. 
 
Ved pointgivning gennemgås de forskellige stikord, og deltagerne har herefter mulighed for at 
stemme, enten åbent eller hemmeligt, på de kritikpunkter, som de vil have med i det videre 
værkstedsforløb. Dernæst gennemgås alle kritikpunkterne med start ved dem, der har fået flest 
point. For at få gruppeinteressen tydeligere frem, sammenfattes og grupperes kritikpunkterne i 
temakredse. I mindre grupper udarbejdes der kritikudsagn eller teser ud fra disse temakredse.  
 
Til dette formål anvendte vi de aflange Post-its, da de lægger op til længere sætninger. 
Kritikudsagnene bliver gennemgået, diskuteret og sammenfattet i storgruppen. Ved hjælp af 
afstemning udvælges den eller de teser, som skal danne grundlag for fantasifasen (Jungk & 
Müllert, 1989, s. 68–71). Rubricering er, ifølge Jungk, mere omstændelig og vanskelig end 
pointgivning, og på baggrund af den tid vi har til fremtidsværkstedet, fravælger vi denne metode. 
Fordelen ved pointgivningen er også, at der kommer bevægelse i gruppen, og at der er mulighed 
for uformelle diskussioner omkring vægaviserne. (Jungk & Müllert, 1989, s. 73) 
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4.5.2 Figur 7: Fremtidsværkstedet: Frit efter figur i Jungk & 
Müllert, 1989, s. 76 

De blå kasser markerer vores vej frem til fantasifasen. 
 
Vi tildelte hver deltager 5 point, som kunne fordeles efter forgodtbefindende. De kunne sætte alle 
point på et kritikpunkt eller fordele dem mellem flere kritikpunkter. Vi ønskede, at deltagerne, 
inden de satte point på de ophængte vægaviser, forlods og hurtigt nedskrev deres pointfordeling 
på et stykke papir. Derefter fordelte de én efter én deres point på vægaviserne. Vi ønskede 



49 
 
 

dermed at fastholde deltagerne i deres valg, således de ikke lod sig påvirke af de andres valg 
(Jungk & Müllert, 1989). Hvilket ledte hen til den næste fase: fantasifasen. 
 
I fantasifasen forsøger man - uden forbehold og begrænsninger - at vende problemet om, og løse 
det ved at besvare kritikken fra kritikfasen med egne ønsker, drømme og alternative idéer. 
Deltagerne skaber sig forestillinger om fremtiden ud fra deres hverdagserfaringer uden at lade sig 
begrænse sig af love, forskrifter eller andre begrænsninger. For en stund glemmes de daglige 
vanskeligheder, og der leges med tanker, frie associationer og spontane indfald i en afslappet 
gruppeatmosfære, hvor alle kan udfolde sig, lære af hinanden, lege og le (Jungk & Müllert, 1989, s. 
78). Resultaterne fra den kritiske fase omformuleres gennem en brainstorm til positiv form og 
skrives på vægavisen. Ved at skrive forslagene på vægavisen, affører det nye idéer i gruppen, og 
der opstår en gensidig idé- og fantasibefrugtning mellem deltagerne. Under brainstormen er det 
vigtigt, at deltagerne ikke føler sig presset eller bliver forstyrret, og det er forbudt at kritisere 
hinandens indfald (Jungk & Müllert, 1989, s. 79–81). 
 
De mest interessante idéer udvælges ved hjælp af pointgivning og sammenfattes til temakredse. 
Disse prioriteres og udarbejdes til løsningsforslag (utopiske udkast) som skrives på vægavisen. 
Mødelederens vigtigste rolle er at stoppe indvendinger, der blokerer bestræbelserne på at bryde 
ud af det tilvante. Mødelederen skal også motivere deltagerne, tage nye initiativer og stille 
spørgsmål (Jungk & Müllert, 1989, s. 82). 
 
I den sidste fase, virkeliggørelsesfasen, vender deltagerne tilbage til den aktuelle nutid for kritisk 
at undersøge mulighederne for at realisere løsningsforslagene (Jungk & Müllert, 1989, s. 16). I 
fasen er der tre hovedskridt:  

1. Løsningsforslagene/de utopiske udkast “underkastes en indgående vurdering med henblik 
på deres realiseringsmuligheder under nuværende betingelser - eller under betingelser, som 
måske først skal skabes” (Jungk & Müllert, 1989, s. 87). Løsningsforslagene systematiseres 
og stilles op på en liste, og alle forslag, som på nuværende tidspunkt ikke er realistiske for 
gruppen at arbejde videre med, streges over. Pointgivning kan også anvendes til dette 
formål. Der stilles kritiske spørgsmål til løsningsforslagene fx Hvilke former for modstand, 
skal man overvinde? Hvad kan man allerede gå i gang med?  

2. Svarene på disse spørgsmål vurderes i gruppen, og det diskuteres, hvilke modifikationer 
gruppen er klar til at acceptere. 

3. Derefter fastlægges en strategi for næste skridt, hvor gruppen kan vælge at tage skridtet til 
en aktion, hvor der indledes et forsøg eller eksperiment, hvor de kan afprøve sine 
løsningsforslag (Jungk & Müllert, 1989, s. 87–88) 

 
Efter fremtidsværkstedet gennemgik vi vægaviserne. Ud fra de valgte kritikpunkter, de utopiske 
udkast og deltagernes valgte virkeliggørelsesskridt blev der lavet en opsummering, som 
efterfølgende blev sendt ud til deltagerne (Bilag 6). 
 
“Et fremtidsværksteds succes kan naturligvis ikke bare måles ud fra de projekt-forslag og krav, der 
kommer ud af det, men også på de spor, der afsættes i deltagernes hoveder og adfærd” (Jungk & 
Müllert, 1989, s. 93). De erfaringer og oplevelser, som deltagerne har fået sammen i gruppen 
gennem levende diskussioner, kan ikke sammenlignes med det at læse en bog og høre et foredrag. 
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Deltagerne har på egen krop erfaret, hvordan det er omsider at have fået “brudt huller i en mur og 
derigennem fået øje på en ny horisont” (Jungk & Müllert, 1989, s. 93–94). Deltagerne opgiver ikke 
så let deres selvskabte udkast, og de fleste er nu motiverede til at arbejde for de nødvendige og 
grundlæggende forandringer (Jungk & Müllert, 1989, s. 94). 
 

4.6 Opsamlende semi-struktureret interview 
En måned efter fremtidsværkstedet mødes vi igen med deltagerne med det formål at samle op på 
deltagernes erfaringer med deres valgte virkeliggørelsesskridt (Bilag 6) samt stille uddybende 
spørgsmål til undervisningsdifferentiering og læringsplatformen.  
 
Med interviewet kan vi “tilvejebringe en detaljeret og intensiv analyse af en forholdsvis begrænset 
mængde” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 32) deltageres oplevelser af situationer og 
begivenheder. Det er centralt, at man som interviewer har sat sig grundigt ind i emnet (Brinkmann 
& Tanggaard, 2015, s. 34 og 37).  
 
Den danske professor Svend Brinkmann og professor Lene Tanggaard beskriver interviewet som 
en aktiv interaktion, der “leder til socialt forhandlede, kontekstuelt baserede svar” (Brinkmann & 
Tanggaard, 2015, s. 30). Interviewet er dermed ikke en neutral teknik, som kan give upåvirkede 
svar fra informanterne”.  
 
Formen for forskningsinterviews kan spænde fra løst strukturerede interviews med få planlagte 
spørgsmål til stramt strukturerede interviews med mange styrende spørgsmål (Brinkmann & 
Tanggaard, 2015, s. 34). Vi ønsker at gennemføre et såkaldt semistruktureret interview, hvilket 
ofte anvendes i moderne interviewforskning (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 36). Interviewet 
bliver her en interaktion mellem en række planlagte forsknings- og interviewspørgsmål qua en 
interviewguide og de interviewedes svar. 
 
Selve interviewguiden (Bilag 7) udarbejdes blandt andet på baggrund af de mønstre og tematikker, 
som vi fandt frem til i vores analyse af fremtidsværkstedets videooptagelse (Bilag 8) og vægaviser 
(Bilag 9).  Den består af både indledende, opfølgende, specificerede, indirekte/direkte og 
projektive spørgsmålstyper (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 41–42). 
Interviewguiden er udformet som en tabel, identisk med Brinkmanns interviewguide (2015, s. 38) 
med to kolonner, hvor vi i venstre kolonne skriver vores forskningsspørgsmål og i højre kolonne 
skriver interviewspørgsmålene, da “et godt og relevant forskningsspørgsmål sjældent fungerer 
som et godt interviewspørgsmål” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 40). På trods af den på 
forhånd udarbejdede interviewguide, er der også plads til at forfølge de fortællinger, som 
deltagerne er optaget af (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 38). 
 
Interviewet optages via et digitalkamera og transskriberes efterfølgende. Vi ønsker at behandle 
dataene fra interviewet på samme måde som fremtidsværkstedets videooptagelse (Bilag 10).  
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4.7 Analysestrategi 
I dette afsnit vil vi først redegøre for vores analytiske overvejelser og analysestrategi 
med udgangspunkt i Kvale og Brinkmanns principper for interviewanalyse med fokus 
på meningskondensering og meningsfortolkning. (Kvale & Brinkmann, 2015) 
 

4.7.1 Transskription 
Samtaledata skal transskriberes. Transskriptioner er konstruktioner fra en mundtlig samtale til en 
skreven tekst (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 243). Vi har valgt ikke at transskribere alle 4,5 timers 
interview og henholder os til Brinkmann og Kvale, der fortæller at spørgsmålet om, hvilken 
transskription der er den rigtige og gyldige, ikke kan besvares, da der “ingen sand, objektiv 
transformation fra mundtlig til skriftlig form” findes (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 243).  
 
Brinkmann og Kvale skriver, at man i stedet bør forholde sig konstruktivt til sit formål og derfor 
spørge “Hvilken transskription kan bruges til mine forskningsformål” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 
243). I det hele taget bør spørgsmålet om dataanalyse optræde så tidligt som muligt i 
forskningsprocessen, da den analysemetode, man overvejer eller bestemmer sig for vil påvirke 
og/eller styre forberedelse og gennemførelse af interviewguide og interviewproces samt den 
endelige transskription (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 250).  
 
Brinkmann & Kvale beskriver, at det vigtigste i disse overvejelser er at have fokus på mening i 
stedet for kvantitet, samt at vi skal interessere os for at finde ud af, hvad interviewene fortæller os 
om det, vi gerne vil vide noget om (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 252).  
 
Man skal huske, at interviews er levende samtaler og transskriberingerne er ikke kun udskrifter. 
De må ikke være undersøgelsens eneste genstand, men skal være middel eller redskab til en 
fortolkning af det, der blev sagt under interviewet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 252). Vores 
hovedspørgsmål til valg af analyse af data er derfor: Hvordan analyserer vi, hvad 
interviewpersonerne har fortalt os, så vi kan berige og uddybe meningen med det, de har sagt? 
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 252). 
 
I analysen skal man huske, at det ikke er de interviewedes data og udsagn, der kun er samlet. 
Intervieweren er også medforfatter. Der er tale om en “intersubjektiv virksomhed” (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 253), hvor interviewerens spørgsmål og ageren fører frem til hvilke emner og 
aspekter, interviewpersonerne beskæftiger sig med. Intervieweren er således medproducent af og 
medforfatter til interviewet, hvilket man ikke må overse i analyseøjemed. 
 

4.7.2 Meningskodning 

Brinkmann og Kvale beskriver den mest almindelige kodning i dag som “kategorisering af 
meningsudsagnene” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 261). Kodning kan være begrebsstyret 
(forskeren har udviklet koder i forvejen) eller datastyret (forskeren aflæser koder og udvikler dem 
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gennem aflæsning af datamaterialet). Kodning kan føre til kategorisering og faren er, at meningen 
i lange interviewudsagn bliver reduceret til enkeltheder. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 264) 
 
I princippet kan alt kodes (Kvale & Brinkmann, 2015), men kritikere af denne form for kodning 
mener, den placerer analytikeren på afstand af sine data og mener, at den undergraver en 
ansvarsetik, fordi “forskere koder; andre bliver kodet” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 263).  
 

4.7.3 Meningskondensering 

Meningskondensering bygger på kodningen og indebærer, at kategoriseringerne af 
meningsudsagnene komprimeres til kortere formuleringer med få ord. Brinkmann opdeler denne 
proces i fem trin:  

1. Forskeren læser hele teksten igennem for at få en helhedsbetragtning. 
2. Herefter bestemmes “tekstens naturlige meningsenheder”  
3. Forskeren omformulerer en naturlig meningsenhed så enkelt som muligt, så 

interviewpersonernes udsagn tematiseres ud fra deres synspunkt. 
4. Forskeren stiller spørgsmål til meningsenhederne ud fra undersøgelsens specifikke formål. 
5. Væsentlige, ikke redundante temaer, bindes sammen til et deskriptivt udsagn. 

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 269–270).  
 

4.7.4 Meningsfortolkning 

At fortolke meningsindholdet i en interviewtekst omfatter en dybere og kritisk fortolkning af 
teksten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 272). Som fortolker går man ud over det, der direkte bliver 
sagt og laver strukturer og meningsrelationer.  
Normalt er der flere fortolkere. I gennemgangen af interviewene konstruerer fortolkerne 
forskellige meninger af historien i et interview. Dette er ikke et problem, men en styrke og noget 
frugtbart ved interviewmetoden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 282). Det er de deskriptive nuancer, 
forskelle og paradokser, der er interessante, og man bør derfor give afkald på at søge efter ét 
sandt fast meningsindhold (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 282). 
 
Mening er her således en interrelationel konstituering mellem interviewforskeren og de 
interviewede. Derved er der også et asymmetrisk magtforhold. For ejer intervieweren de 
meninger, der konstrueres ud fra interviewet, ved at fortolke dem i egne, udvalgte kontekster - 
eller skal de interviewede have medbestemmelse over fortolkningen af deres historier? (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 283). Dette er et spørgsmål om både forskningsvaliditet, men også etik og 
moral, da det handler om “retten og magten til at tillægge andre menneskers udsagn mening” 
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 283). 
 
Faren er, at der sker en “ekspertificering” af mening, hvor man som fortolker tingsliggør de 
interviewedes meninger, for at tilpasse dem til sine egne teoretiske modeller og antagelser (Kvale 
& Brinkmann, 2015, s. 283). Man taler om multiple fortolkninger (en flerhed af mulige 
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betydninger) eller hermeneutisk fortolkning (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 275). Vi vil her 
beskæftige os med hermeneutikken.   
 
Ud fra ovenstående beskrivelser, har vi behandlet vores data på følgende måde: Vi har oprettet et 
skema til meningskondensering (Bilag 9) med inspiration fra Kvale & Brinkmann (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 270–271).  Mens vi har gennemset videooptagelserne, har vi taget noter til 
indholdet undervejs og lavet tidsstempler i skemaet. Ud fra disse noter har vi bagefter identificeret 
forskellige temaer ved hjælp af en overstregningstusch fx. tid, mål, teknik, MinUddannelse, 
undervisningsdifferentiering og læringssyn. Disse meningsenheder har vi derefter kategoriseret i 
temaer for at fornemme strukturer og meningsrelationer. 
 

4.7.5 Nedslagskategorier  
På baggrund af ovenstående har vi visuelt skabt et overblik over temaerne i vores empiri og har på 
baggrund af disse samt vores problemformulering udvalgt følgende nedslagskategorier:  
 

 Funktioner i MinUddannelse med fokus på undervisningsdifferentiering 
 Målstyret undervisning 
 Lærerens forståelse og praktisering af undervisningsdifferentiering 
 Fællesskab//individualisering  
 Tid  

 
Vi har efterfølgende transskriberet udvalgte passager ordret, som vi har anvendt i vores analyse 
som citater. I de ordrette transskriberinger har vi anvendt kantparenteser [], for at tilføje en 
forklaring fx et ord, som lærerne undlader i sætningen. Vi har anvendt tre punktummer …, når vi 
har udeladt ord eller sætninger, som ikke er centrale for citatets pointe. Skærmdumps og 
videovejledninger, som viser elevnavne, er lavet i et demomiljø med fiktive data. 
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 . Kapitel: Videnskabsteori 
 

Vi ønsker med videnskabsteorien hermeneutik at analysere vores fortolkninger. 

5.1 Hermeneutisk fortolkning 
Hermeneutik er læren om tekstfortolkning, der angiver, at forskere, der arbejder med afsæt i 
hermeneutikken, behandler fortolkning af mening. Formålet med hermeneutisk fortolkning er at 
nå frem til en gyldig og fælles forståelse af en teksts mening (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 80).  
 
Enhver forståelse af verden beror på den såkaldte forforståelse af verden. Betingelsen for at 
fortolke og forstå en tekst er således vores forforståelse. Med en ren hermeneutisk tilgang er det 
ikke muligt at adskille sig helt fra det fænomen, der undersøges. Det er nødvendigt at inddrage og 
anvende forforståelsen for derigennem at søge en indsigt i teksten. Enhver tekst får mening fra en 
kontekst. Som fortolker er ens forståelsesredskaber betinget af tradition og historisk liv, og en 
forståelse beror på visse fordomme. Den viden man som fortolker har om hvad andre mennesker 
siger og gør og hvad deres handlinger og ytringer betyder, afhænger altid af en baggrund eller 
kontekst (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 80). 
 
I den hermeneutiske fortolkning gælder 7 principper (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 275). De 
hermeneutiske princippers formål er oprindeligt at sikre gyldige fortolkninger af religiøse, juridiske 
og litterære tekster (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Det er ikke en trin-for-trin-metode, men 
nogle generelle principper, der “har vist sig brugbare i en lang tradition for fortolkning af tekster” 
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). 
 

1. Den kontinuerlige proces frem og tilbage mellem dele og helhed. En forståelse af en tekst 
er ofte uklar som helhed. Derfor fortolkes dens forskellige dele, og ud fra disse 
fortolkninger sættes delene igen i relation til helheden - og så videre. Denne spiral, eller 
cirkularitet, opfattes positivt i den hermeneutiske tradition, fordi den giver mulighed for en 
kontinuerlig, stadig dybere meningsforståelse.  

2. En meningsfortolkning slutter, når man er nået til en indre enhed i teksten, som ikke har 
logiske modsigelser. 

3. Delfortolkninger testes i forhold til tekstens globale mening og evt. i forhold til lignende 
tekster af samme forfatter. 

4. Teksten skal forstås ud fra sin egen referenceramme, dvs. hvad teksten selv siger om et 
tema. 

5. En tekst forstås også ud fra viden om temaet for teksten. 
6. Fortolkningen af en tekst sker med udgangspunkt i fortolkerens forståelsestradition. En 

fortolker kan ikke springe ud af den, da det er den, han eller hun lever i. Fortolkeren kan 
dog forsøge at være så bevidst og eksplicit om sin forståelsestradition som muligt, når han 
eller hun formulerer spørgsmål til en tekst, da denne kan forme bestemte muligheder for 
svar. 
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7. En fortolkning beriger forståelsen, da den frembringer nye differentieringer og peger på 
nye, indbyrdes relationer i teksten. Derved udvides meningen. 

 
Når vi i analysen af transskriberingen søger at forstå teksten, betyder det således, at vi med vores 
forforståelse samtidig fortolker.  
 
Der er i den hermeneutiske tradition en diskussion af, om hermeneutik er en metode med 
specifikke teknikker til fortolkning af tekster, eller om den primært er en mere generel 
undersøgelse af “meningen med væren, et erkendelsesgrundlag” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 
276). 
 
Den hermeneutiske tilgang kan kritiseres for at være for subjektiv, da undersøgelsen vil bygge på 
vores fortolkninger af informanternes forståelse. I projektet anerkender vi, at vores forforståelse 
kan præge undersøgelsen, og resultatet heraf derfor givetvis ville have set anderledes ud, hvis vi 
havde en anden forforståelse for feltet. 

5.2 Forforståelsens betydning for analysen 

Den måde man vælger at placere sig på rent videnskabsteoretisk, har betydning for den måde, 
man ser og interesserer sig for verden på. Vi anser viden for at være socialkonstruktivistisk, hvilket 
betyder, at viden er socialt skabt. Socialkonstruktivismen er et læringssyn, som vi deler med 
mange af vore teoretikere.  
 
Vi er alle uddannet folkeskolelærere. Vi har undervist i folkeskolen et sted mellem 14 - 22 år. Vi er 
tre konsulenter ansat ved Center for Undervisningsmidler (CFU). CFU’s omdrejningspunkter er 
læremidler, vejledning og kurser. Den fjerde af os er konsulent ved skoleforvaltningen i Aalborg 
Kommune, hvor vores case foregår. Hun har været med i processen i valget og implementeringen 
af læringsplatformen MinUddannelse.  
 
En af os er kombinationsansat som folkeskolelærer i Aalborg kommune og CFU konsulent. Hun er 
endvidere frikøbt af forvaltningen til at implementere læringsplatformen MinUddannelse.  
Vi har derfor hver vores forståelse af, hvad undervisning er og på den anden side også en fælles 
forforståelse i kraft af samarbejdet om projektet samt vores opfattelse af kulturen og samfundet vi 
befinder os i. I arbejdet med 1. årsprojektet har vi netop pga. vores forskellige forforståelser 
diskuteret indholdet i opgaven meget, men vi har søgt en fælles forforståelse af læringssyn og 
pædagogiske, didaktisk afsæt. Det giver ifølge Kvale og Brinkmann (2015, s. 325) opgaven en 
kommunikativ validitet og derfor en større troværdighed. Vi ønsker derfor i analysen af empirien 
ikke kun, at vores forforståelse skal fortolke, men især teorierne skal udgøre vores 
fortolkningsramme.  
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 . Kapitel: Analyseafsnit 
 
Analyseafsnittet herunder indeholder ud over analysen også en række skærmdumps 
fra MinUddannelse. Derudover er der lavet en videogennemgang (Madsen, 2016a). I 
underafsnittene er der derfor linket direkte til de steder i videoen, som omhandler 
det, der gennemgås i det enkelte afsnit. Hele gennemgangen (Madsen, 2016a) kan 
findes på youtu.be/dUnWbIJYYu0 (Madsen, 2016a). 

6.1 Funktioner i MinUddannelse med fokus på 
undervisningsdifferentiering 

6.1.1 Generelt 
Læreren logger på MinUddannelse med deres UNI-login, og kommer derefter til deres forside som 
hedder Mine hold. Her har de adgang til alle de hold, som de enten selv har markeret som 
værende Mine hold, eller som skoleadministratoren har tildelt. Under Alle hold har alle lærere 
mulighed for at tilgå alle skolens hold, og der skal derfor ikke tildeles særskilte rettigheder. Dette 
muliggør, at læreren fx kan samarbejde kollaborativt om udvikling af læringsforløb, hente 
inspiration fra andre og vikariere for hinanden. 
 
 
Lærerne fremhæver fordelen ved det sidste: 
 

“Hvis jeg er fraværende, så er der stadig en rød tråd i det [forløbene]... Det med at vi kan 
give det til vikaren, så ligger det dér. Værsgo at gå i gang. Det er også nemt” (Madsen, 
Hansen, Møller, & Christensen, 2016b, 57:21) 

 

 

https://youtu.be/dUnWbIJYYu0
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6.1.1.1 Figur 8: Skærmdump af elevens afleveringsmodul. 

6.1.2 Hold 
Direkte til holdets forside: youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=2m57s (Madsen, 2016a) 
 
På holdets forside (Figur 9) er aktuelle forløb placeret øverst på en boghylde. Nedenunder er der 
et overblik over alle holdets elever. Ved hver enkelt elev er der i en cirkel markeret, hvor mange 
aktuelle læringsmål den enkelte elev arbejder med.  

 

6.1.2.1 Figur 9: Skærmdump af holdets forside 
 

I venstre side kan man klikke ind på årsplan og forløb og få et overblik over de forskellige forløb, 
man skal arbejde med i løbet af året.  Længere nede på siden er der et overblik over holdets 
læringsmål, og her er det muligt at foretage en klassevurdering på læringsmålene. 

6.1.3 Forløb 
Direkte til forløb: youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=5m48s (Madsen, 2016a) 
 

https://youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=2m57s
https://youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=5m48s
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Forløbene er alle bygget op over den samme skabelon, som i sit layout ligner en bog, der kan 
åbnes med et klik. Øverst på forløbet står titlen, og det er muligt at tilpasse ikon og farve. Øverst i 
venstre side er det også muligt at koble andre hold på, hvis forløbet fx skal afvikles i samarbejde 
med flere klasser eller på tværs af fag.  
 

Vi har spurgt lærerne om denne faste struktur på forløbene er en hjælp: 
“Den hjælper mig på min hukommelse. Altså fx i kristendom, hvor jeg skal huske en masse 
forklaringer og beskrivelser. Det har jeg skrevet ind, og så når jeg smækker det op på 
boardet, så kan jeg godt huske, hvad det er jeg skal… Eleverne kan følge med (Madsen 
m.fl., 2016b, 57:00).  

 

“Sådan rent forberedelsesmæssigt synes jeg, det er en stor hjælp, den måde man kan bygge 
det op på” (Madsen m.fl., 2016b, 57:30) 

 

 

6.1.3.1 Fig. 10: Skærmdump af forløb 
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I venstre side (Figur 10) af forløbet kommer det første felt introduktion. Her skrives et resumé af 
forløbets indhold og mål. Nedenunder er det muligt at tilknytte færdigheds- og vidensmål fra 
Fælles Mål. På Fælles Mål-oversigten er det muligt at se, hvilke færdigheds- og vidensmål der er 
anvendt på holdet samt se hvilke mål, der mangler at blive anvendt. Det næste felt er lærernoter. 
Disse noter kan kun ses af lærerne og kan bruges til fx. huskeliste, didaktiske overvejelser o.l. 
I fremtidsværkstedets drømmefase, talte lærerne også om muligheden for at bruge lærernoter til 
kollegial sparring: 
 

“Det skulle være, når man nu lavede de der forløb, at man så også var opmærksom på, at 
man også kunne komme med nogle gode fif til, ‘hvis du nu har en elev, som nu ikke kan de 
ting der, så vil det være godt at gøre det på en anden måde’. Så vi kan hjælpe hinanden, for 
vi skal nok ikke regne med at der kommer én eller anden klog, som sidder derinde [i 
læringsplatformen] som kan gøre de ting der …. Det handler om, at vi skal hjælpe hinanden, 
tror jeg... Det er i hvert fald et skridt på vejen.” (Madsen, Hansen, Møller, & Christensen, 
2016a, 2:11:20) 

6.1.4 Kapitler 
Direkte til kapitler: youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=8m17s (Madsen, 2016a) 
 

Nedenunder lærernoter kommer forløbets første kapitel, hvor det er muligt at oprette faglige eller 
alsidige læringsmål samt tegn på læring (Figur 10). Ved oprettelse af flere kapitler bliver det muligt 
at gruppere eleverne og tildele dem forskellige læringsmål og læringsressourcer. Ved denne 
gruppering kan eleverne kun se kapitler, hvor de er tilkoblet. Det er muligt at være en del af flere 
kapitler. 
 

Vi spurgte lærerne, om de har differentieret ved at gruppere eleverne i kapitler, hvortil én af 
lærerne svarede: 
 

“Jeg gjorde egentlig det, at jeg prøvede både den vej, hvor man går ind under den enkelte 
elev, og så oprettede jeg enten et alsidigt eller fagligt mål, og så prøvede jeg også… det 
med at oprette nye kapitler, som så kunne gælde for en enkelt elev eller to elever eller en 
gruppe af elever...Der fungerer det jo fint, og det kan også godt være, når vi så når til 
elevplanen, når vi har mærket hvordan det [læringsmålene] har sivet ned [i elevplanen] at 
så kan det også godt være, at vi bliver glade, og jeg er sådan set også forholdsvis glad, men 
jeg synes også, det tager noget tid… som vi ikke har så meget af i forvejen” (Madsen m.fl., 
2016b, 12:29) 

 

Bundsgaard nævner i sine tanker om differentiering, at det er centralt at tage udgangspunkt i 
udfordringer. At gå fra en tænkning om faglig progression som en stigende sværhedsgrad til en 
udfordringsprogression, hvor eleven oplever en stigning i udfordringerne som bærende elementer 
i sin læreproces. 
 

https://youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=8m17s
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I forhold til læringsplatformen MinUddannelse rummer kapitler muligheden for at tildele 
forskellige mål, forskellige læremidler og forskelligt indhold. Brugen af kapitler, til at tildele 
forskellige mål og læringsressourcer, giver også læreren mulighed for at stilladsere og følge 
elevens proces i den projektorienteret undervisningsform. Projektorienteret undervisning tager 
udgangspunkt i fællesskabet ved at styrke fællesskabet og relationerne mellem eleverne og 
mellem elev – lærer (Bundsgaard, 2013). 
 

I empirien ser vi dog ikke tegn på, at lærerne tænker eller arbejder projektorienteret i deres 
undervisning.  
 

6.1.5 Sider 
Direkte til sider: youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=9m17s(Madsen, 2016a) 
 
I kapitlerne er det også muligt at arbejde med sider, hvor læreren kan tilføje forskellige 
læringsressoucer i form af fx tekst, billeder, videoer, filer og links samt de digitale læremidler, som 
skolen abonnerer på.  
Det er dermed muligt at differentiere på stofmængde og kompleksitetsgrad, som Klafki fremhæver 
som differentieringsmuligheder (Oettingen, 2016). Bundsgaard nævner også mulighederne for at 
differentiere på sværhedsgrad, opgavetyper, mængde, og supplere med digitale læremidler, 
herunder kompensatoriske læremidler (Bundsgaard, 2013). Idet læringsplatformen er digital, er 
det også muligt for eleverne at få læst teksten op med eksterne oplæsningsværktøjer.  
 

Læreren fortæller følgende om siderne, da vi i interviewet spørger om den faste struktur i 
opbygningen af et forløb med overskrift, introduktion og lærernoter er en hjælp: 
 

“Det er mere siderne faktisk... Så laver [man] et kapitel, der er om ritualer i fx kristendom. 
Så laver man forskellige sider ned med de forskellige emner, vi skal igennem. At det er en 
hjælp, strukturen derinde, at det er så overskueligt og man kan give dem overskrifter. Det 
er svært at fejle i” (Madsen m.fl., 2016b, 57:47) 

 

“Det er nemt at anvende, synes jeg også. Der er bare nogle ting, der driller, kan man sige... 
hvorfor kan jeg ikke få lov at bytte rundt, som jeg har lyst til… Det kunne bare været meget 
nemmere løst.” (Madsen m.fl., 2016b, 58:05) 

 

I interviewet svarer lærerne følgende, da vi spurgte, om de har tildelt forskellige opgaver til 
eleverne i læringsplatformen:  
 

“Det har jeg ikke… det har jeg heller ikke. Det er det samme [samme opgaver til eleverne]. 
Jeg siger det bare, hvis der er to, der ikke skal [lave dem]” (Madsen m.fl., 2016b, 23:23) 

 

https://youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=9m17s
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En lærer fortæller, at der hænger et ugeskema i klassen, som viser, hvilke opgaver de enkelte 
elever skal lave. Vi spørger, om det vil være en fordel, hvis eleverne ikke kan se denne forskel på 
tildeling af opgaver. Dertil svarer lærerne: 
 

“De tænker ikke rigtig over det længere. Det er en konstatering. ‘Du har et sort felt’ 
[ugeskemaet] Men jeg tror, hvis man spurgte dem, ‘hvorfor skal Kim ikke lave det?’, så ved 
de udmærket godt hvorfor” (Madsen m.fl., 2016b, 23:37). 

 

“Men det kan selvfølgelig god være, at hvis man ikke er vant til at køre det [ugeskema], at 
det kunne være rart for de elever, som er fagligt svage, at det ikke bliver smækket op foran 
hele klassen” (Madsen m.fl., 2016b, 24:24). 

 

Vi spørger også lærerne, om de har prøvet at tildele forskellige læringsressourcer til eleverne i 
form af tekst, links, video o.l. Hertil svarer lærerne: 
 

“Nej… Det er fuldstændigt det samme til alle... Det har jeg slet ikke tænkt over... Det vil 
også give god mening, men det vil også være endnu et lag, som man skulle ind at gøre sig 
nogle overvejelser [om]” (Madsen m.fl., 2016b, 24:57).  

 

En lærer runder spørgsmålet af med: 
“Uden at lyde alt for negativ, så kan man gøre rigtig mange ting i den ideelle verden” 
(Madsen m.fl., 2016b, 25:10)   

 

Det er altså teknisk muligt at differentiere på stofindhold og sværhedsgrad i MinUddannelse, men 
muligheden bliver ikke anvendt. Håland beskriver dette med at de funktioner der i en 
læringsplatform ikke bliver brugt efter hensigten (Håland, 2007, s. 15).  

6.1.6 Arbejdsopgaver 
I kapitlet kan der også oprettes en arbejdsopgave, som giver eleverne mulighed for at aflevere 
forskellige produkter via fx upload, link og Google Drev. Når eleverne afleverer, har de også 
mulighed for at tilføje deres produkt til deres portefølje, som ligger i elevplanen. Det kan være ud 
fra kriterierne svært, stolt, sjovt, lærerigt og andet.  
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6.1.6.1 Figur 11: Skærmdump af elevens aflevering 

 

Alle elevernes afleveringer er samlet i MinUddannelse, og læreren har mulighed for at give 
eleverne feedback på deres afleveringer i form af tekst, smileys og karakterskalaen. Hvis eleverne 
har udarbejdet et produkt i fællesskab, skal hver elev aflevere produktet, for at det bliver synligt 
på tidslinjen i deres portefølje. Det er ikke muligt for eleverne at give feedback til hinanden inde i 
MinUddannelse, og det er heller ikke muligt for læreren at give samme feedback til en gruppe af 
elever. Dette understøtter ikke gruppearbejde og projektorienteret undervisning. 
 

Som et virkeliggørelsesskridt vil den ene lærer forsøge at skabe tættere sammenhæng mellem 
læringsmål og elevernes afleverede produkter (arbejdsopgaver) i læringsplatformen. Hun har 
tildelt eleverne ‘tip en 20’er’ som arbejdsopgave i forløbet, men bemærker at det er tidskrævende, 
at hun stadig skal ind og forholde sig til de 52 besvarelser (Madsen m.fl., 2016b, 8:50). Hun 
fortæller endvidere: 
 

“Uanset om jeg så vælger at gå ind og se alle besvarelser eller ej, synes jeg, det er er en god 
måde at gøre det på” (Madsen m.fl., 2016b, 9:46)  

 

Vi spørger, om det fremgår tydeligt på læringsplatformen, når eleverne har afleveret et produkt. 
 

“Ja ja, det ligger bare nedenunder med det samme. Så kan de også se, når jeg har været 
inde og kommentere på det. Så forsvinder det der ‘Ny’... Jeg synes, det er nemt at bruge de 



63 
 
 

her ting. Det er ikke besværligt på den måde, men det er det der med, at man skal ind og 
kigge i det [afleveringerne]. Men det kan jeg jo ikke undgå” (Madsen m.fl., 2016b, 10:10) 

 

6.1.6.2 Figur 12: Skærmdump af lærerens samlede oversigt over elevernes 
besvarelser 

 

Alt i alt synes læreren, at læringsplatformen understøtter den tætte kobling mellem læringsmålet 
og elevens afleverede produkt. Læreren efterspørger også muligheden for, at eleverne kan 
aflevere en tekst direkte i læringsplatformen, i stedet for at skulle oprette et dokument eller 
lignende, for derefter at aflevere det i læringsplatformen. 
 

6.1.7 Elevplan 
Direkte til elevplan: youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=12m20s(Madsen, 2016a) 
 
I elevplanen får lærere, forældre og elev et overblik over en tidslinje med forløb og elevens 
afleverede produkter. Under Portefølje ses elevens fremhævede afleveringer/arbejdsopgaver, som 
de fx er særligt stolte af.  
Under læringsmål vises elevens aktuelle og opnåede læringsmål, både de faglige og de alsidige 
mål. Hvis man klikker på fanen alsidig udvikling foroven, kan man finde en samlet oversigt over 
elevens alsidige mål, fx. jeg kan arbejde i grupper. I de næste fane vises fravær og noter. Noter 
bruges fx. til referater fra elevsamtaler, opfølgning o.l. Under profil kan man se forældrenes 
kontaktoplysninger mm. 
 

https://youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=12m20s
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Før brugen af læringsplatformen, var det normal praksis, at lærerne udarbejdede en mere statisk 
elevplan 1-2 gange om året. Gennem daglig brug af MinUddannelse genereres en dynamisk og 
digital elevplan ved at data om læringsmål aggregeres i elevplanen. 
 

Lærerne nævner, at noget der er potentiale for i MinUddannelse er: 
 

“Elevplansdelen... ja, jamen, det at vi ikke skal ind og skrive den selv, som før inde i Intra… 
det glæder jeg mig rigtig meget til” (Madsen m.fl., 2016b, 61:30). 

 

“Elevplansværktøjet i MinUddannelse kan spare os for tid” (Madsen m.fl., 2016b, 61:30) 
 

 

6.1.7.1 Figur 13: Skærmdump af elevplanen i faget dansk 

6.1.8 Bibliotek 
Direkte til biblioteket: youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=15m50s (Madsen, 2016a) 

https://youtu.be/dUnWbIJYYu0?t=15m50s
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I biblioteket er det muligt at finde forløb fra alle kommunens skoler og fra forskellige forlag. Det er 
muligt at søge efter forløb ud fra fx fag, klassetrin og bestemt læringsmål. Hvis forløbene passer til 
egen undervisning, kan der laves en kopi af disse forløb og derefter er det muligt at tilpasse dem. 
 

 

6.1.8.1 Figur 14: Skærmdump af biblioteket 
 

Da vi spurgte lærerne, om MinUddannelse kan gøre det enklere, lettere eller mere overskuelig at 
forberede sig i forhold til før, svarede de: 
 

“Det er det jo, hvis der ligger forløb [i biblioteket] vi kan bruge… Det er jo lettere, og jeg 
tænker da også, at det vi laver nu i 5. klasse, det kan de bruge næste år, og vi forventer 
selvfølgelig vi jo også, at dem der har 6. at vi kan begynde at tage nogle ting… 
Fremadrettet vil det blive lettere... Jeg synes også, det er blevet lettere at dele med 
kolleger… Vi skulle ikke lige sidde og booke et møde [på] 1,5 time og lige snakke sammen 
om, hvad vi skulle lave i det næste forløb, fordi det havde han lige nået at lave noget af… og 
så kunne jeg hente det hente ned og arbejde videre på det, hvis det var” (Madsen m.fl., 
2016b, 58:52) 

 

Lærerne glæder sig til, at MinUddannelse bliver mere brugt, så de kan finde inspiration i hinandens 
forløb fra biblioteket. I nedenstående citat snakker de om, at de glæder sig til, at der kommer flere 
forløb ind i læringsplatformen.  
 

“Tiden arbejder for os. Lige om lidt, så lægger jeg noget ind [i biblioteket]”. (Madsen m.fl., 
2016b, 69:30) 

 



66 
 
 

De har i fremtidsværkstedet kommet med det forslag, at man under lærerens noter kunne komme 
med fif til undervisningsdifferentiering f.eks. hvor man kan finde lydbøger til det emne, man 
arbejder med. Håland skriver, at læringsplatforme er et teknologisk redskab, som kun er så godt, 
som brugerne gør det til (Håland, 2007, s. 5). Teknologi kan hjælpe, hvis brugerne af teknologien 
vil.   

6.2 Målstyret undervisning 
I MinUddannelse er det kun læreren, der kan oprette læringsmål samt tilhørende tegn på læring. 
Når læreren opretter et læringsmål, er det muligt at vælge mellem et fagligt eller alsidigt 
læringsmål.  
 
Tegn på læring og målene skal i den sammenhæng ses som objekter, der giver det, som ønskes 
lært, en retning. Ved at tilføje tegn på læring, får eleven mulighed for at selvevaluere i 
MinUddannelse. 
 

I interviewet spørger vi lærerne om, hvorvidt målstyret undervisning er en naturlig del af af deres 
undervisning. To lærere svarer: 
 

“Det er naturligt ... det er altid udgangspunktet. Vi er næsten væk fra, hvad skal vi lave og 
er praktisk taget ovre i den målstyrede undervisning, altså hvad skal vi lære...Det er styret 
ud fra målene” (Madsen m.fl., 2016b, 26:00) 

 

Den tredje lærer svarer, at hun ikke er så langt ovre i den målstyrede undervisning, som de to 
andre lærere. Hun synes, det giver god mening, men hun synes også, det kan blive for ensrettet. 
Hun forklarer det også med, at hun har snakkefag [sprog] og tit får snakket sig ud af en tangent, 
men at det kan være væsentligt at tage de diskussioner. (Madsen m.fl., 2016b, 26:43).  
 

Dewey siger, at det at handle med mål for sigte, er at handle intelligent (Dewey, 2005). Et godt mål 
skal, ifølge Dewey, være med til at styre retningen på en succesfuld måde. Den proaktive 
reaktionsform fremhæver også målstyret undervisning som værende central for differentieret 
undervisning.  

6.2.1 Opnåelse af læringsmål og tegn på læring 
I MinUddannelse er det kun læreren, der har mulighed for at sætte et læringsmål som værende 
opnået. Det er muligt for både lærer og elev at skrive en kommentar til læringsmålet i prosaform. 
Både læreren og eleven har mulighed for at markere, hvorvidt ‘tegn på læring’ er opnået i form af 
henholdsvis blå og grønne stjerner. Den sammenhæng, der er mellem læringsmål og tegn på 
læring, kan forstås ud fra mål og middel, som er ét af Deweys kriterier for gode mål. Dewey 
beskriver, at ethvert middel er et mål, som endnu ikke er opnået, samt at opnåede mål bliver 
midler for andre mål.  
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Èn af lærerne havde brug for at kunne graduere opnåelsen af læringsmålene, hvilket 
læringsplatformen pt. ikke giver mulighed for. Enten har eleven opnået et læringsmål, eller også 
har eleven ikke opnået læringsmålet. Som et virkeliggørelsesskridt har læreren derfor forsøgt at 
nedbryde læringsmålene til at være meget konkrete, og anvendte i stedet funktionen tegn på 
læring til følgende: kan, kan næsten, kan ikke, som eleverne kan udfylde i form af stjerner. 
(Madsen m.fl., 2016b, 3:34) 
 

 

6.2.1.1 Figur 15: Skærmdump af læringsmål og tegn på læring 
 

“Det fungerer egentlig fint nok, men sådan i forhold til at vi vender tilbage meget med 
tiden. Jeg er nødt til at gå ind på hver enkelt elevs mål for at se, hvilke stjerner [tegn på 
læring] de har udfyldt” (Madsen m.fl., 2016b, 3.50) 

 

“Det fungerer fint, og eleverne har gjort det... men det er tidskrævende... og jeg vil kunne få 
lige så meget ud af at sidde sammen med en elev... Det fungerer egentlig fint nok, men det 
har ikke været nogen hjælp som sådan... Det bliver selvfølgelig dokumenteret i elevplanen, 
så forældrene kan se det... men ift. min planlægning og brugen af MinUddannelse har jeg i 
hvert fald ikke nået koblingen endnu” (Madsen m.fl., 2016b, 4.25) 

 

I forhold til undervisningsdifferentiering hjælper læringsplatformen ikke med at give et samlet 
grafisk overblik over elevernes selvevalueringer via tegn på læring. Læreren efterlyser en grafisk 
oversigt over elevernes besvarelser, så hun let kunne få et samlet overblik og vide, hvad hun så 
skulle arbejde videre med i undervisningen.  
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Dette viser, at læreren ønsker at evaluere eleverne løbende, samt at hun ved, hvad hun skal bruge 
resultaterne til, hvilket både EVA’s kriterier, Weinerts proaktive reaktionsform fremhæver som 
værende central for differentieret undervisning. 

6.2.2 Differentierede læringsmål 
I forhold til undervisningsdifferentiering er det i MinUddannelse muligt at opstille de samme 
læringsmål for hele klassen eller at differentiere læringsmålene ud til enkelte eller grupper af 
elever.  
Læreren kan oprette kapitler i forløbene og således differentiere på både læringsmål, tegn på 
læring, læringsressourcer og opgaver til eleverne. Hvis eleverne inddeles i forskellige kapitler, kan 
de kun se indholdet i de kapitler, som de er en del af. Fx kan hele klassen arbejde med målet ‘Jeg 
kan læse multimodale tekster med henblik på oplevelse og faglig viden’, men ved hjælp af kapitler, 
har eleverne differentierede læringsmål, tegn på læring samt læringsressourcer i forskellige 
niveauer. Det er muligt for eleverne at være en del af flere kapitler.  
 

I spørgeskemaet fortæller en lærer, at hun har anvendt differentierede læringsmål. I 
fremtidsværkstedet og interviewet ser vi ikke tegn på, at læreren anvender differentierede 
læringsmål. En lærer forklarer, hvordan brugen af det samme læringsmål i læringsplatformen 
resulterer i en masse uopnåede læringsmål for enkelte elever, hvilket skaber frustration samt en 
uoverskuelig elevplan. 
 

“men det er så også der, hvor vi egentlig skulle gå den anden vej og differentiere på  
 målene, men der er vi ikke endnu” (Madsen m.fl., 2016b, 22:57). 
 

For at læringsmålene er realistiske for eleverne at opnå, vil læringsmål i ‘zonen for nærmeste 
udvikling’ være optimale. Dette vil, ifølge Vygotsky, kræve, at læreren har identificeret elevens 
aktuelle og potentielle udviklingsniveau (Vygotskij & Cole, 1978). EVA uddyber endvidere i sine 
kriterier for differentieret undervisning, at eleverne aktivt skal indgå i udformningen af egne 
læringsmål, så de ved, hvad de skal arbejde med for at indfri målene. I MinUddannelse har eleven 
ikke mulighed for at opstille egne læringsmål eller sætte dem som opnået, hvilket rent teknisk 
betyder, at dette vil skulle foregå i et samarbejde med læreren. 
 

Dette leder os videre til Bruners begreb scaffolding, hvor læreren stiller et ‘stillads’ op omkring 
elevens læring. I læringsplatformen kan dette stillads betragtes som de læringsmål, tegn på læring, 
læringsressourcer og opgaver, som læreren vælger at koble på forløbet i MinUddannelse. Hvor 
Vygotsky bliver kritiseret (Illeris, 2000) for, at zonen for nærmeste udvikling bliver meget 
lærerstyret, bliver eleven inddraget mere i scaffolding. Ifølge Rogoffs elementer for effektivt 
samarbejde, beskrives guidet deltagelse som vejen til, at eleven kommer til at spille en mere aktiv 
rolle i egen læring, samt at ansvaret bliver overført fra vejleder til elev i løbet af processen (Wood 
& Wood, 1996).  
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6.2.3 Fleksible mål 
I MinUddannelse er det sådan, at når læreren har tildelt læringsmålene til klassen, er det muligt 
efterfølgende at redigere læringsmålene på individniveau. Hvis læringsmålene skal ændres for 
hele klassen, skal de tildelte læringsmål først slettes, derefter redigeres og til sidst tildeles igen. 
Her beskriver Dewey, at målene skal vokse ud fra eksisterende betingelser, og det er derfor vigtigt, 
at målene kan ændres (Dewey, 2005).  
 

Tingsliggørelse 
Brugen af ovenstående funktioner i MinUddannelse giver, ifølge Wenger, mulighed for at 
tingsliggøre flere ting omkring undervisningen dvs. skabe objekter i form af fx skrift, opnåede 
læringsmål, tegn på læring og afleveringer. Dermed skabes et fokuspunkt, hvorom 
meningsforhandlingen kan organiseres. MinUddannelses funktioner kan både lægge op til 
individualiseret undervisning og fællesskabsorienteret undervisning, så det er op til læreren 
bevidst at udvælge, hvad der skal tingsliggøres. 

6.3 Lærerens forståelse og praktisering af 
undervisningsdifferentiering 

I spørgeskemaet (Bilag 4) er alle lærerne enige i, at der skal undervisningsdifferentieres. Alle 
lærerne mener, at de i nogen eller høj grad har en forståelse af begrebet 
undervisningsdifferentiering. Dog efterspørger lærerne en forklaring på begrebet. Det stemmer 
ligeledes overens med EVA-rapporten fra 2004. 
 

“Spørgeskemaundersøgelsen peger ikke på et behov for yderligere afklaring af begrebet, 
men lærere på de otte selvevaluerende skoler i har udtrykt usikkerhed eller har haft så 
forskellige opfattelser af begrebet, at det bør foranledige den enkelte skole til at gå ind i 
mere systematiske og konkrete overvejelser om, hvad lærere og ledelse forstår ved 
undervisningsdifferentiering” (EVA, 2004, s. 78) 

 

Nedenstående citat fra fremtidsværkstedet viser, at læreren er optaget af fællesskabet, hvilket 
Skibsted fremhæver i sin definition af undervisningsdifferentiering, hvor læreren skal have blik for 
det enkelte barn samt skabe og opretholde fællesskabet i klassen.  
 

“Jeg tænker måske, at inden vi starter, skal vi også have en mere tydelige definition af, 
hvad undervisningsdifferentiering egentlig er. Man kan differentiere på rigtig mange 
forskellige måder. Det kan være på stof, som er meget lettere, men det nytter jo ikke, hvis 
det ikke bliver som en del af fællesskabet, så er det jo ikke så meget ved at arbejde med 
det. Her synes jeg, at jeg kommer til kort. Hvis man sidder og laver noget, som passer til de 
elever, jeg har, er det svært, hvis de også skal fornemme, at det er fælles, det de laver.” 
(Madsen m.fl., 2016a, 30:08) 
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6.3.1 Praktisering 
Det fremgår ikke helt entydigt i fremtidsværkstedet og interviewet, at lærerne 
undervisningsdifferentierer under planlægning, udførelse og evaluering. De giver her snarere 
udtryk for at begrebet er noget diffust, og at de mangler viden:  
 

“Ved at vi ikke er så skarpe på det [undervisningsdifferentiering], så tror jeg, at de 
også bare får noget af det, de kan” (Madsen m.fl., 2016a, 30:56) 

 

Denne diskrepans belyses også i EVA-undersøgelsen (2011), hvor lærerne og lederne beskriver  
begrebet i abstrakte vendinger. I praksis ved de godt, at deres elever har forskellige 
forudsætninger for at lære, og de skal tilpasse undervisningen til dette (EVA, 2011, s. 59).  
 

Vi får i vores empiri ikke entydige svar på, hvorvidt undervisningsdifferentiering er et bærende 
princip i lærernes planlægning, gennemførelse og evaluering af undervisningen. 
 

En af lærerne kommer med dette udsagn under kritikfasen: 
“Er skolen organiseret, så vi overhovedet kan komme til det her 
[undervisningsdifferentiering]. Altså der er stadigvæk undervisning inde i klasselokalet med 
eleverne. Det har der været de sidste 200 år. Altså er det for. Sparker vi ikke ordentlig røv? 
Lav om på det her.”(Madsen m.fl., 2016a, 34:45) 

 

6.3.2 Øget bevidsthed omkring undervisningsdifferentiering 
Til interviewet spurgte vi deltagerne om deres forståelse af undervisningsdifferentiering har 
ændret sig, efter de er begyndt at anvende læringsplatformen.  
Dertil svarer en lærer: 
 

“Vi er begyndt at tale mere om undervisningsdifferentiering, end vi plejer at gøre” 
(Madsen m.fl., 2016b, 40:22) 
 

Lærerne er blevet mere bevidste om forskellen eleverne imellem, idet denne forskel bliver endnu 
mere synlig i læringsplatformen, når de tildeler alle elever samme forløb og læringsmål.  
 

Arbejdet med læringsplatformen har også gjort lærerne mere bevidste om, hvor meget de 
differentierer i det skjulte:  
 

“Vi er blevet mere bevidste om, hvor meget vi gør i det skjulte. Altså hvor meget vi 
undervisningsdifferentierer uden at sætte ord på eller vise det nogle steder” (Madsen m.fl., 
2016b, 39:40) 
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6.4 Fællesskab/individualisering 
I vores afsnit omkring operationalisering af undervisningsdifferentiering forklarede vi de forskellige 
positioner med nedenstående figur (Figur 16). Vi beskrev også, at vores forståelse ligger i højre 
side af figuren, hvor der er mest fokus på fællesskabet.  

 

6.4.1.1 Figur 16: Undervisningsdifferentiering med fokus på fællesskab eller 
individ. 

 

I vores empiri ser vi flere tegn på, at lærerne forståelse af undervisningsdifferentiering og praksis 
ligger mest i den venstre side af figur 16. Et eksempel på dette er brugen af ugeskemaer med 
individuelle opgaver, som eleven kan vælge at løse i selvvalgt rækkefølge. Når lærerne taler om 
tildeling af opgaver i forskellige niveauer, ligger de ligeledes i den venstre side. 
 

I empirien ser vi ikke tegn på, at læreren har fokus på fællesskabet i forhold til læringsplatformens 
muligheder. 
 
Deres brug af MinUddannelses funktioner viser ikke tegn på en proaktiv reaktionsform (Egelund, 
2010). Eleverne har identiske læringsmål og de samme læringsressourcer. Lærerne supplerer med, 
at de i stedet undervisningsdifferentierer i det skjulte, dvs. det er ikke beskrevet i MinUddannelse 
og i stedet foregår uformelt i undervisningen.  

6.5 Tid 
Begrebet “tid” fylder traditionelt meget som debatemne i en lærergruppe. I vores oplæg, både i 
fremtidsværkstedet og interviewet, var “tid” fra vores side bevidst meget nedtonet, da vi gerne 
ville have lærernes fokus på undervisningsdifferentiering og læringsplatform. 
 
I transskriberingerne kan vi dog alligevel konstatere, at begrebet “tid” fylder meget i samtalerne 
hos lærerne. Det er ikke så underligt, for tid og ressourcer er væsentlige parametre i folkeskolen i 
disse år. For at være loyale over for deltagerne, har vi derfor medtaget denne faktor i vores 
analyse, selvom vi ikke isoleret har behandlet dette begreb i vores teoriafsnit. Helmke og 
Bundsgaard nævner begrebet “ressourcer”, og “tid” kan ses som et parameter heri.   
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Vi har inddelt lærernes ytringer om tid i fire overordnede kategorier. Overordnet ser de tid som 
både en barriere og en mulighed. 

6.5.1 1. Tid til uddannelse i og implementering af nyt IT-
system 

Det at implementere et nyt IT-system, kræver ressourcer af både tidsmæssig, 
kompetenceudviklingsmæssig og økonomisk karakter. Helmke mener også, der skal flere 
ressourcer til, hvis individualiseringen skal lykkes.  
 

“Vi mangler tid til at fordybe os, Vi vil gerne. Eleverne kan nemt navigere rundt i det”. 
(Madsen m.fl., 2016b, 41:27). 

6.5.2 2. Tid til de arbejdsopgaver, de har som lærere 
Lærerne taler gerne om mængden af arbejdsopgaver, de skal løse i forhold til den tid, de har. Der 
fokuseres flere gange på, at MinUddannelse kan give tidsmæssige effekter ift. det at planlægge, 
sparre med hinanden, forberede sig sammen og i det hele taget samarbejde (Interviewet, 2016, 
26:58). I forhold til eleverne nævner en lærer, at:  
 

“Vi har ikke tiden til at give god feedback (Madsen m.fl., 2016a, 41:31). 

6.5.3 3. Tid som faktor for at kunne 
undervisningsdifferentiere 

At lærerne nævner “tid” som en faktor for at kunne undervisningsdifferentiere viser, at lærernes 
forståelse af begrebet stemmer meget godt overens med EVA’s konklusioner vi omtalte i 
teoriafsnittet, nemlig at undervisningsdifferentiering er en metode eller strategi, læreren kan ty til 
når der er tid og mulighed for det (EVA, 2011).  
 

“svært at imødekomme alle elevernes behov, når man kun er én lærer” (Madsen m.fl., 2016a, 
28:14).  
 

“MinUddannelse har ikke gjort det lettere at undervisningsdifferentiere” (Madsen m.fl., 2016b, 
35:05) med henvisning til tiden til at give feedback og dokumentere. 

6.5.4 4. Tid som rationale, optimering og frigørelse til andre 
arbejdsopgaver 

Et stort emne for lærerne er at “spare tid” og en af forventningerne til MinUddannelse er, at det 
kan det. Som tidligere nævnt siger lærerne, at elevplansdelen kan spare dem for tid.  
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“Det gør ikke noget at det tager mere tid, det giver noget andet. Man kan se fremgang. Så 
jeg har ikke noget mod, det tager mere tid, hvis eleverne kan vurdere sig selv...det giver 
meget mere mening” (Madsen m.fl., 2016b, 1:03:39) 

 

På spørgsmålet om “MinUddannelse” har gjort det lettere for lærerne at forberede sig. Svarer 
lærerne, at fremadrettet vil det bliver lettere pga. at forløbene er lavet. (Madsen m.fl., 2016b, 
69:30) 
 

  



74 
 
 

 . Kapitel: Diskussion 
Jens Rasmussen argumenterer for, at enhedsskolen og dermed undervisningsdifferentiering som 
pædagogisk bærende princip skal fastholdes, idet det er en skole for det moderne videnssamfund, 
og at den klarer sig bedre i fx PISA-undersøgelserne (Egelund, 2010). Lærerne i projektet er også 
enige i, at der skal undervisningsdifferentieres, men de giver udtryk for, at deres forståelse af 
begrebet undervisningsdifferentiering er diffust. Dermed er lærernes forståelse i tråd med 
resultaterne fra EVA. Dette kan beskrives sådan, at “alle er tilhængere af det, men ingen ved helt, 
hvad det er, og ingen kan påvise, at det virker” (Fibæk Laursen, 2016, s. 77). 
 

Empirien viser tegn på, at lærerne har en smal forståelse af undervisningsdifferentiering. 
Spørgsmålet er, om brugen af læringsplatformen kan stilladsere en bredere forståelse af 
undervisningsdifferentiering som et pædagogisk bærende princip?  
 

På den ene side bliver læreren mødt af en struktur i opbygningen af forløb, hvor de skal forholde 
sig til Fælles Mål, lærernoter samt kapitler med læringsmål, tegn på læring og læringsressourcer. 
Dette opfordrer til, at læreren udarbejder sine undervisningsforløb i denne struktur.  
 

Udfordringen for læreren er at forholde sig proaktivt til den heterogene elevgruppe, da alle elever 
ellers vil få samme læringsmål, tegn på læring og læringsressourcer. Dermed er læreren nødt til at 
kompensere ved at differentiere i det skjulte dvs. i undervisningen, som én af lærerne beskriver 
det. Ved denne brug af læringsplatformen, vil der ophobes en stor mængde læringsmål ved de 
svage elever, som de ikke har mulighed for at opnå på det valgte tidspunkt, da målene er uden for 
nærmeste zone for udvikling.  
 

Denne mængde uopnåede læringsmål tingsliggør det faktum, at eleverne har brug for yderligere 
differentierede læringsmål og læringsressourcer. Dette kan give anledning til en evaluering og 
refleksion, som kan medføre, at læreren forholder sig mere proaktivt til den heterogene 
elevgruppe i det næste forløb. 
 

På den anden side vil den faste struktur i læringsplatformen kunne opfattes som en pædagogisk og 
didaktisk spændetrøje, som læreren ikke anser for fleksibel i forhold til sine egne krav til 
undervisningens tilrettelæggelse. Læringsplatformen understøtter også elevdifferentiering. Hvis 
læreren vælger at inddele eleverne i mindre grupper med vidt forskellige læringsmål, 
læringsressourcer og opgaver, uden at eleverne har en oplevelse af fællesskab.  
 

I fremtidsværkstedet påpeger en lærer, at der jo ikke sidder en klog én inde i læringsplatformen, 
som kan differentiere undervisningen for dem, hvilket også understreger vigtigheden af lærerens 
faglige og didaktiske kompetencer. Læringsplatformen er ikke specifikt designet med henblik på 
undervisningsdifferentiering. 
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Lærerne fremhæver brugen af lærernoter i forløbene til kollegial sparring, hvor de hjælper 
hinanden med gode fif til undervisningsdifferentiering. Hvis brugen af lærernoter til kollegial 
sparring bliver en del af lærerens praksis, vil forløbene i biblioteket blive yderligere opkvalificeret 
med disse didaktiske overvejelser.  
 

Spørgsmålet er, om læreren prioriterer denne opkvalificering af forløbene og vurderer at 
indsatsen er givet godt ud på lang sigt, hvis flere forløb i biblioteket har didaktiske overvejelser 
beskrevet i lærernoterne.  
 

Dette leder over i diskussionen omkring tid. Tid bliver nævnt flere gange og med forskellige 
forståelser i empirien, og i analysen blev det kategoriseret således:  
1. Tid til uddannelse i og implementering af nyt IT-system 
2. Tid til de arbejdsopgaver, de har som lærere 
3. Tid som faktor for at kunne undervisningsdifferentiere 
4. Tid som rationale, optimering og frigørelse til andre arbejdsopgaver 
 

På den ene side fortæller lærerne, at det kræver tid, når de skal differentiere deres undervisning 
uanset om de anvender læringsplatformen eller ej. Lærerne vil gerne bruge tiden på at fordybe sig 
mere i brugen af MinUddannelse og udnytte flere muligheder fx give feedback til eleverne. 
 

På den anden side fortæller lærerne, at det gerne må tage mere tid, hvis bare det giver mening og 
at der er udsigt til, at det bliver lettere at anvende læringsplatformen på sigt. 
 

Ved at anvende læringsplatformen i den daglige undervisning, skal lærerne ikke længere 
udarbejde de mere statiske elevplaner 1-2 gange om året, hvilket kan frigøre tid. I brugen af 
læringsplatformen kan lærerne også se, at de får ‘noget mere’, idet eleverne bliver mere aktive i 
forhold til selvevalueringsdelen. 
   
I biblioteket kan lærerne videndele og finde inspiration til deres undervisning, hvormed de ikke 
skal starte fra bunden, hver gang de skal lave et forløb. Hvis forløbene i biblioteket samtidigt er 
kvalificeret med didaktiske overvejelser omkring undervisningsdifferentiering, kunne det også 
understøtte lærerens arbejde. Lærerne fortæller også, at kollaborationen i læringsplatformen også 
kan erstatte nogle af deres møder og give mulighed for at samarbejde på tværs af tid og sted. 

 . Kapitel: Konklusion 
I problemformuleringen har vi spurgt om: 
 

Hvordan kan en læringsplatform understøtte lærerens arbejde med 
undervisningsdifferentiering som bærende pædagogisk princip i heterogene 
elevgrupper?   
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Vi har i opgaven fundet fællestræk for en definition af begrebet undervisningsdifferentiering.  
MinUddannelse understøtter nogle af disse fællestræk gennem funktioner, som flere teoretikere 
betegner som væsentlige kriterier for differentieret undervisning, men MinUddannelse er 
overordnet ikke specifikt designet med henblik på undervisningsdifferentiering.  
 

Selve strukturen i opbygningen af forløb i læringsplatformen lægger op til, at læreren gør sig 
didaktiske overvejelser i forhold til væsentlige træk ved undervisningsdifferentiering: læringsmål, 
tegn på læring, læringsressourcer og opgaver. Læringsplatformen giver også mulighed for en 
variation af tilgange til det stof, eleverne skal lære, idet der kan tilkobles forskellige 
læringsressourcer i forløbene. 
 

Det er muligt at differentiere på holdniveau, gruppeniveau og individniveau i læringsplatformen. 
Dette understøtter muligheden for gruppearbejde samt muligheden for projektorienteret 
undervisning. Læringsplatformen understøtter dog ikke, at eleverne afleverer produkter og får 
feedback som en gruppe. Med mulighed for at differentiere på flere elementer og niveauer, 
understøtter læringsplatformen dermed også teknisk udfordringsdifferentiering. MinUddannelse 
er dog teknisk omstændelige. 
 
Fællesskabet er understøttet på den måde, at alle klassens elever som udgangspunkt er med i et 
planlagt forløb for et hold samt tilhørende kapitler. Læreren skal derefter differentiere yderligere. 
Hvis læreren forholder sig passivt til den heterogene elevgruppe og dermed elevernes forskellige 
læringsforudsætninger, synliggøres det i læringsplatformen i form af uopnåede læringsmål hos 
eleverne. Dette kan give anledning til yderligere refleksion hos læreren og skabe nye didaktiske 
overvejelser til det næste forløb.  
 

I forhold til de dele af begrebet undervisningsdifferentiering, der omhandler relationer og 
kendskab til den enkelte elev og læringsforudsætninger, vil læringsplatformen MinUddannelse på 
sigt kunne understøtte læreren i at analysere og vurdere dele af elevens læringsforudsætninger. 
Dette forudsætter, at lærerne formår at udnytte læringsplatformens funktioner korrekt, så der 
efterhånden dannes fyldige data om elevens læring og trivsel. Sammen med lærerens relationelle 
kompetencer og øvrige arbejde kan det give læreren bedre planlægningsmuligheder til 
undervisningen. 
 

Læringsplatformen er kun så god, som brugerne gør den til, hvilket Håland også beskriver (Håland, 
2007). Korrekt anvendt kan læringsplatformen understøtte differentieret undervisning med 
udgangspunkt i fællesskabets rammer, men det afhænger af, hvad læreren vælger at tingsliggøre i 
læringsplatformen. Det er dermed lærernes forståelse af begrebet undervisningsdifferentiering, 
samt deres pædagogiske, didaktiske og faglige kompetencer, der afgør, om læringsplatformen 
understøtter undervisningsdifferentiering. 
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 . Kapitel: Perspektivering 
Undervejs i processen har vi identificeret et behov for at læringsplatformen i højere grad giver 
eleven mulighed for at deltage aktivt i egen læring. I folkeskolen formålsparagraf (§ 1, Stk. 3) 
beskrives den demokratiske dannelse i det overordnede formål med skolen: 
 

"Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter 
i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af 
åndsfrihed, ligeværd og demokrati." (MBUL, 2015b). 

 

I skrivende stund er det som sagt læreren, der skal oprette forløb og læringsmål, før eleven får 
mulighed for at være aktiv i læringsplatformen. 
 

Dette kan måske imødekommes, når leverandøren udvikler læringsplatformen, så den opfylder de 
sidste tre kriterier fra Aalborg Kommunes udbudsmateriale: 
 

 Eleverne kan selv udarbejde læringsforløb 
 Elevens skal have mulighed for at opstille læringsmål og tegn på læring og efterfølgende 

kunne evaluere på disse 
 Eleverne har mulighed for at give feedback på hinandens produkter 

 

Dette vil give mulighed for mere demokratiske læreprocesser, hvor eleverne i højere grad har 
mulighed for at påvirke indholdet i egen elevplan, udarbejde læringsforløb til hinanden samt give 
feedback til hinanden. 
 

Lærerne efterspørger - og har også et legitimt krav på systemer - der reducerer kompleksiteten og 
understøtter dem i deres praksis. Derfor kan man også håbe på, at læringsplatformen 
fremadrettet kommer til at understøtte lærernes behov for at kunne “tweake” systemet, så det 
passer til deres behov og undervisningssituation.  
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 Bilag 1: EU-udbud Aalborg 
Kommune 

Indholdsfortegnelse 

Underbilag 2.a Use Cases vedr. Læringsplatform 

Use Case nr. 1: Årsplanlægning og læringsforløb 

Use Case nr. 2: Målstyret undervisning 

Use Case nr. 3: Evaluering 

Use Case nr. 4: Elevplaner 

Use Case nr. 5: Videndeling 

Use Case nr. 6: Ledelse 

 

11.1 Underbilag 2.a Use Cases vedr. Læringsplatform 
 

11.1.1 Use Case nr. 1: Årsplanlægning og læringsforløb 

Formål 
 

At skabe overblik over skoleårets aktiviteter og læringsforløb 

Fortælling Det pædagogiske personale udarbejder læringsforløb i fællesskab på 
læringsplatformen, og det er let at tilføje indhold i form af fx tekst, billeder, 
video og links samt læringsressourcer fra digitale læremidler mm. Det er muligt 
at differentiere hele eller dele af læringsforløbene, så alle elever bliver 
udfordret. Planlagte læringsforløb kan aktiveres på bestemte tidspunkter, 
således at det er muligt at langtidsplanlægge undervisningen. Samlingen af 
klassens læringsforløb udgør fagets årsplan, som giver et visuelt overblik over 
skoleårets forløb. 

Produkter 
 

 Oversigter over den enkelte klasses og elevs læringsforløb  
 

Spidsbelastning/ 
Hyppighed 

Dagligt 
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Krav til Use Case Eksempel på løsning Krav-
opfyldels
esgrad 

1 Der skal være en oversigt over læringsforløb i 
de forskellige fag 

  

2 Det skal være muligt at oprette forløb i andre 
fag end de obligatoriske fag 

  

3 Der skal være mulighed for holddannelse på 
tværs af årgange, klasser og skoler 

  

4 Læringsforløbene skal kunne offentliggøres til 
eleverne i mindre dele læringsforløb 

  

5 Et planlagt læringsforløb skal kunne 
offentliggøres til elever på et fastsat tidspunkt 

  

6 Det skal være muligt at differentiere så hele 
eller dele af et læringsforløb tildeles udvalgte 
elever 

  

7 Det skal være muligt at rykke rundt på/redigere 
læringsforløb 

  

8 Det skal være muligt at integrere multimedier 
som billeder, lyd, video, links m.m. i 
læringsforløbene 

  

9 Det skal være muligt at anvende de digitale 
lærermidler som skolen abonnerer på i de 
enkelte læringsforløb. 

  

10 I læringsforløbene skal der være en ”se-som-
elev” funktion 

  

11 Det pædagogiske personale kan udarbejde 
læringsforløb i samarbejde med kolleger 

  

12 Andre aktører (f.eks. PPR-psykologer) har 
adgang til de dele af læringsforløbene, der er 
relevante for dem 

  

13 Læringsforløbene har en on/off funktion, der 
gør et forløb synligt eller skjult for andre 
brugere/elever 

  

14 Eleverne kan selv udarbejde læringsforløb   

15 Relevante digitale læremidler for et givent 
læringsforløb er let tilgængelige. 

  

16 Det skal være let at integrere eksterne 
dokumenter m.m. fra andre løsninger (f.eks. 
Google for Education og Microsoft Office 365) 

  

17 Det skal være nemt at tilknytte eksterne 
aktører (f.eks. praktikanter) 

  

18 Det skal være muligt for forældre at se 
læringsforløb 
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19 Det skal være muligt at udskrive diverse lister 
over læringsforløb, ligesom de enkelte 
læringsforløb skal kunne udskrives  

  

 

 

11.1.2 Use Case nr. 2: Målstyret undervisning 

Formål 
 

At sætte krav til læringsplatformens anvendelse i forhold til at opsætte fælles 
må for eleverne  

Fortælling Læringsplatformen understøtter målstyret undervisning og gør Forenklede 
Fælles Mål styrende for planlægningen. . Der kan beskrives  læringsmål, 
aktiviteter, materialer, tegn på læring og evaluering..  Eeven og læreren kan 
løbendeevaluere, således at der dannes en visuel progression. Det er også 
muligt for både det pædagogiske personale og eleverne at opstille individuelle 
lærings- og trivselsmål. 

Produkter 
 

Opsætning af læringsmål 
Opfølgning på læringsprogression 

Spidsbelastning/ 
Hyppighed 
 

Dagligt 

Krav til Use Case Eksempel på løsning Krav-
opfyldels
esgrad 

1 ”Forenklede Fælles Mål”, herunder 
kompetence-, færdigheds- og vidensmål, skal 
være integreret i løsningen 

  

2 Personalet har som individ og team adgang til 
løbende at registrere elevens progression mod 
fælles mål (læringsmål og individuelle mål) 

  

3 Eleven har adgang til løbende at se egen 
læringsprogression 

  

4 Det skal være muligt at opstille individuelle 
lærings- og trivselsmål 

  

5 Eleverne skal have et overblik over, hvilke mål 
de arbejder med, og hvordan de skal nå målene 

  

6 De integrerede færdigheds- og vidensmål skal 
følges ad, når de indsætts. 

  

7 Det skal være tydeligt, hvilke og hvor mange 
gange, det enkelte færdigheds- og vidensmål er 
anvendt ved en elev eller en elevgruppe 

  

8 Det skal være tydeligt, hvilke færdigheds- og 
vidensmål, der ikke er anvendt ved en elev eller 
en elevgruppe 
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9 Ved tværfaglige forløb skal det være muligt at 
hente Forenklede Fælles Mål ind fra flere fag 

  

10 Det skal være muligt for eleven at tage noter   

11 Det skal være tydeligt for eleven, når 
personalet har givet feedback. 

  

12 Der skal mulighed for advisering i form af SMS, 
mail eller lignende til eleven, når personalet har 
givet feedback 

  

 
 

11.1.3 Use Case nr. 3: Evaluering 

Formål 
 

At evaluere elevernes læringsforløb 

Produkter 
 

Evaluering af elevens arbejdsproces og produkter 

Fortælling Via et afleveringsmodul er der et overblik over alle elevens produkter, som kan 
være fx tekst, billeder, video, links mm. Det pædagogiske personale kan give 
feedback til eleven, og eleven har også mulighed for at kommentere på produkt 
og feedback. 

Spidsbelastning/ 
Hyppighed 
 

Dagligt 

Krav til Use Case Eksempel på løsning Krav-
opfyldels
esgrad 

1 Det pædagogiske personale skal have adgang til 
løbende at kunne justere og evaluere mål og 
aktiviteter 

  

2 Eleven skal have adgang til løbende at se deres 
læringsprogression ift. lærings- og trivselsmål 

  

3 Eleven skal løbende kunne evaluere egen 
læring. 

  

4 Eleverne har mulighed for at give feedback på 
hinandens produkter. 

  

5 Eleven har let adgang til eget arbejde og 
resultater. 

  

6 Eleverne skal have mulighed for at opstille egne 
mål og efterfølgende kunne evaluere dem. 

  

7 Det pædagogiske personale skal have mulighed 
for at godkende elevens egne opstillede mål, 
inden de overføres til elevplanen 
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8 Det pædagogiske personale skal have mulighed 
for at give feedback til eleven i form af tekst, 
billeder, lyd og video 

  

9 Eleven kan vise det pædagogiske personale 
hvordan de har arbejdet med et læringsforløb 
ved hjælp af tekst, lyd, billeder og video 

  

10 Det skal være muligt visuelt, at kunne 
sammenholde elevens egen vurdering med 
personalets vurdering på en let og overskuelig 
måde 

  

11 Der skal være et afleveringsmodul, hvor eleven 
kan aflevere forskellige former for opgaver 
indeholdende f.eks. tekst, billeder, lyd, video og 
links, eller enhver given kombination af disse. 

  

12 Der skal være mulighed for at udskrive samlede 
evalueringsoversigter pr. elev, hold, klasse osv. 

  

 
 

11.1.4 Use Case nr. 4: Elevplaner 

Formål 
 

At udarbejde elevplaner for den enkelte elev 

Fortælling¨ 
 
 

Elevplanen er dynamisk og genereres løbende på baggrund af læringsmålene, 
læringsforløbene, elevens læringsprogression og de afleverede produkter. Det 
er muligt for forældrene at følge med i deres barns udvikling og 
læringsprogression via en let overskuelig oversigt. 

Produkter 
 

Dynamiske elevplaner 

Spidsbelastning/ 
Hyppighed 
 

Dagligt 

Krav til Use Case Eksempel på løsning Krav-
opfyldels
esgrad 

1 Det skal være muligt at udgive en elevplan med 
udgangspunkt i elevens arbejde med 
læringsforløb og afsluttede mål 

  

2 Forældre skal have adgang til løbende at se  
hvilke lærings- og trivselsmål barnet har 
arbejdet med samt dets progression.  

  

3 Elevplanen skal være dynamisk og opstå af den 
daglige brug aflæringsforløb, målstyret 
undervisning samt evaluering 
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4 Personalet skal have adgang til løbende at 
kunne oprette og opdatere elevplaner 

  

5 Elever og forældre skal via en grafisk oversigt 
let kunne orientere sig om elevens udvikling og 
progression 

  

6 Det skal være tydeligt for forældre, hvilke mål, 
der er igangværende, og hvilke der er afsluttet 

  

7 Det skal være muligt at samle 
testresultater/evalueringer på 
læringsplatformen (f.eks. resultater af 
læseprøver, diktater, Nationale Test m.m.) 

  

8 Det skal være muligt at integrere 
uddannelsesparathedsvurderinger for elever i 
8. og 9. klasse 

  

9 Uddannelsesparathedsvurdering skal 
automatisk kunne udveksles med 
Undervisningsministeriet 

  

10 Elevplanen skal have en lukket del til 
kommunikation mellem skole og hjem 

  

11 Der skal være en gennemgående grafisk 
tidslinje med en oversigt over elevens samlede 
skolegang, hvorpå det skal være muligt for 
personale, forældre og eleven selv, at klikke på 
de viste elementer på tidslinjen og få et mere 
detaljeret indblik 

  

12 Elever og forældre skal have adgang til at skrive 
i elevplanen 

  

13 Igangværende og afsluttede læringsforløb skal 
kunne ses på elevplanen 

  

14 Forældrene skal have adgang til løbende at 
kunne se barnets produkter 

  

15 Det skal være muligt for personalet at styre 
hvilke informationer, der er tilgængelige for 
eleven. 

  

16 Elevplaner skal kunne udskrives   

 
 

11.1.5 Use Case nr. 5: Videndeling 

Formål 
 

Videndele forløb mellem personale og skoler mhp. fælles udnyttelse af 
læringsforløb 

Fortælling Det pædagogiske personale kan dele læringsforløb med kolleger, således at det 
er let at hente inspiration og ressourcer til nye læringsforløb. 

Produkter Delte læringsforløb 



89 
 
 

 

Spidsbelastning/ 
Hyppighed 
 

Dagligt 

Krav til Use Case Eksempel på løsning Krav-
opfyldels
esgrad 

1 Det skal som minimum være muligt at dele 
læringsforløb på skole- og kommuneniveau 

  

2 Læringsforløb skal inden deling som minimum 
kategoriseres ud fra fag og årgang 

  

3 Læringsforløb kan inden deling kunne 
kategoriseres ud fra kompetencemål, 
færdigheds- og vidensmål samt læringsmål 

  

4 Det skal være muligt at søge på forskellige 
kriterier (f.eks. fag, årgang, kompetencemål, 
færdigheds- og vidensmål samt læringsmål). 
Eksemplerne er ikke udtømmende. 

  

 
 

11.1.6 Use Case nr. 6: Ledelse 

Formål 
 

At give ledelsen på skolen adgang til opfølgning på personale og elever 

Fortælling Skolens ledelse har let og overskuelig adgang til at se det pædagogiske 
personales læringsforløb samt de enkelte klassers og elevers 
læringsprogression. 

Produkter 
 

Aggregerede rapporter m.m. 

Spidsbelastning/ 
Hyppighed 

Dagligt 

Krav til Use Case Eksempel på løsning Krav-
opfyldels
esgrad 

1 Skoleledelsen kan se det pædagogiske 
personales arbejde, herunder årsplan og 
læringsforløb 

  

2 Skoleledelsen skal have adgang til alle 
elevplaner samt tilgængelige aggregerede data 
om læring og trivsel. 

  

3 Der skal være mulighed for at kunne foretage 
diverse ledelsesmæssige udskrifter fra 
løsningen 

  

 



90 
 
 

 

 

 Bilag 2: Onsdagsmail, 
brugen af MinUddannelse på 
forskellige niveauer 

12.1 Brugen af MinUddannelse 
Til FLOPU-mødet i uge 14 blev succeskriterierne for brugen af 

MinUddannelse præsenteret. Vi har tilpasset slides og 

videoen og samlet det i dette dokument. 

● Videoen kortlink.dk/kyka 

● Slides kortlink.dk/kykc  

12.2 Succeskriterier i Aalborg 
Kommune 

12.2.1 Efterår 2016 
● Alle arbejder som minimum på niveau 1 i de fag, hvor elevplanen er obligatorisk. På den 

måde opfyldes kravet om at arbejde dynamisk med digitale elevplaner.  

● Prototyper med fagligt indhold fremhæves i MinUddannelse som eksemplariske forløb 

● Brugen af MinUddannelse bliver sat på dagsordenen i fagteam, pæd. møder, 

forældremøder, ledermøder, på netværksmøder, i læringslabs mm. 

● Forældrene orienterer sig på opfordring i deres barns aktuelle læringsmål og elevplan 

12.2.2 Forår 2017 
● Alle medarbejdere har nu fået rutine i at arbejde med MinUddannelse. Det er en 

forventning, at de udnytter flere funktioner og inddrager eleverne aktivt i form af 

selvevaluering, opgaveaflevering, feedback mm. 

● I MinUddannelse er der genereret data, der anvendes i læringssamtalerne på alle niveauer 

● Mindst halvdelen af medarbejderne har prøvet at kopiere og anvende en kollegas forløb 

http://kortlink.dk/kyka
http://kortlink.dk/kykc


91 
 
 

● Forældrene er mere aktive på MinUddannelse, og platformen er en vigtig del af skole-hjem-

samarbejdet 

12.2.3 Efterår 2017 
● Mange medarbejdere arbejder på niveau 4 i flere forløb 

● Næsten alle medarbejdere har kopieret og anvendt en kollegas forløb 

● MinUddannelse anvendes aktivt i skole-hjemsamarbejdet 

 

Hvis I har spørgsmål eller brug for support, er I velkomne til at kontakte Rikke Møller Larsen eller 

Anja Emilie Madsen 

  

mailto:%20rml-skole@aalborg.dk
mailto:%20aema-skole@aalborg.dk
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 Bilag 3: Infobrev til 
deltagerne i 
aktionsforskningsprojektet 

Kære lærere 
Med dette infobrev vil vi gerne fortælle mere om baggrunden for vores fremtidige samarbejde samt 
præsentere os selv. 
 
Vi er fire Masterstuderende inden for IKT og læring. IKT står for Informations og 
KommunikationsTeknologi, og i daglig tale kender I det sikkert mere under betegnelsen IT. 
 
I forbindelse med vores studie er vi nu i gang med vores 1. årsprojekt, hvor vi vil undersøge, 
hvordan en læringsplatform kan understøtte differentieret undervisning. Vi vil gerne invitere jer 
med som medforskere, så vi sammen kan udforske mulighederne for at planlægge, gennemføre og 
evaluere undervisningen i MinUddannelse med fokus på undervisningsdifferentiering.  
 
Spørgeskema 
Inden vi mødes i april måned, vil vi gerne, at I udfylder et spørgeskema, hvor vi spørger ind til jeres 
forståelse af begrebet undervisningsdifferentiering. På den måde får vi en indsigt i jeres nuværende 
praksis og kan forberede os til vores møder senere i forløbet. Det vil tage jer ca. 10-15 minutter at 
udfylde spørgeskemaet, og fristen er fredag 18. marts. 
 
Indhold i de to møder:  
1. møde 
Vi vil præsentere et kort oplæg om undervisningsdifferentiering, hvorefter vi går i gang med et 
såkaldt fremtidsværksted. Her skal I først diskutere begrebet undervisningsdifferentiering. Herefter 
skal I tænke ud af boksen og komme med ønsker om fremtidig praksis og til sidst komme med idéer 
til konkrete handlingstiltag, hvor I benytter MinUddannelse. 
 
Inden vi mødes 2. gang, skal I afprøve de selvvalgte og individuelle handlingstiltag i undervisningen.  
 
2. møde 
Vi evaluerer om brugen af MinUddannelse kan understøtte undervisningsdifferentiering med et 
gruppeinterview.  
Til mødet skal vi evaluere de afprøvede handlingstiltag, videndele på tværs og I får tid til at  tilpasse 
jeres handlingstiltag og/eller vælger nye handlingstiltag, som afprøves inden det 3. og sidste møde. 
Vi har dog ikke færdigdesignet hele forløbet, da der skal være mulighed for at ændre det undervejs 
alt efter jeres feedback og de erfaringer, vi gør os undervejs.  
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Datoer 
Forslag til datoer for vores to møder: 

 Torsdag d. 7. april 15.00 - 18.00 
 Tirsdag d. 3. maj 15.00 - 16.30 

 

Ledelsen på Vodskov Skole bakker op om jeres deltagelse i de tre møder, og I vil blive kompenseret 
med en dag fri efter aftale med Gitte Scheuer. Forberedelsen af undervisningen og 
handlingstiltagene skal ses som en del af den almindelige forberedelse. 
 
Praktiske informationer: 
Vi vil gerne optage vores to møder med video, da dette vil kvalificere vores analyse af dataen 
efterfølgende. Videoen ligger skjult online frem til den 16. juni og bliver vedlagt opgaven som bilag 
via et link. Hverken skolens navn, jeres navn eller andre detaljer vil bliver nævnt i opgaven. 
 
For en god ordens skyld, vil vi gerne have jeres kvittering på, at I er indforstået med ovenstående :-) 
_____________________________________________________________________________ 
 
Hvis I har spørgsmål eller kommentarer til ovenstående, er I meget velkomne til at kontakte 
Henriette Hjelm Hansen hhh@gugskole.dk eller Anja Emilie Madsen aema-skole@aalborg.dk 
 

Vi ser frem til vores samarbejde. Vi sørger selvfølgelig for forplejning til vores møder :-) 
 

Hilsen fra Steen, Henriette, Troels og Anja 

 

 

 

 

Steen Juhl Møller  
CFU-konsulent i 
UCSyd for PLC, 
læremidler og IT 

Henriette Hjelm 
Hansen 
Ansat ved Gug Skole 
og CFU-konsulent ved 
CFUnord 

Troels Gannerup 
Christensen 
CFU-konsulent i 
UCLillebælt for 
matematik, tysk og it. 

Anja Emilie Madsen 
Pæd. it-konsulent ved 
Skoleforvaltningen, 
Aalborg kommune.  
 

 

 

  

mailto:hhh@gugskole.dk
mailto:aema-skole@aalborg.dk
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 Bilag 4: Spørgeskema 
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 Bilag 5: Drejebog til 
fremtidsværkstedet 

 

Vodskov Skole, mødelokale 1 (til venstre ved hovedindgangen, op ad lille trappe) 
Torsdag d. 7. april kl. 15.00 - 18.00 (Anja er der ca. 14.30 - ring evt. 22900001) 
 

Deltagere i fremtidsværkstedet: 
 Rikke, lærer på Gug Skole 
 Lene, dansklærer på mellemtrin på Gistrup skole (CFU-konsulent) 
 Karen Lisbeth, dansklærer på mellemtrinnet -  
 Mette, - matematiklærer på mellemtrinnet  
 Maria, -lærer på mellemtrinnet  

 

Forud for fremtidsværkstedet har 5 ud af de 5 deltagere udfyldt et spørgeskema, hvor vi får et 
indblik i deres erfaringer med undervisningsdifferentiering og læringsplatformen. 
 

Andre roller: 
 Vært: Anja Emilie Madsen 
 Observatører, tidsstyrer, kommer med input, teknik: Steen Juul Møller, Henriette Hjelm 

Hansen 
 

Dokumentation 
 Optagelse af lyd, iPhone (Anja) 
 Optagelse af video, GoPro (Anja) 
 Vægavis, Post-it, tusser mm. (Anja) 
 Videokamera med stativ (Henriette) 

 

Forplejning: 
 Kaffe og te kan vi hente ved køkkenet (Anja) 
 Chokolade (Henriette) 
 Kage (Steen) 

 

Fremtidsværkstedets program 

Opstart (15) 
Intro til dagens program (15) 
Oplæg om undervisningsdifferentiering (15) 
Kritikfasen (45) 

https://docs.google.com/document/d/1BPpJnLiBsOhihQeU9iqdesfLtCPsl2wehYdCPpQthZ8/edit#heading=h.4ajlic6gua5
https://docs.google.com/document/d/1BPpJnLiBsOhihQeU9iqdesfLtCPsl2wehYdCPpQthZ8/edit#heading=h.o7lmiawakge0
https://docs.google.com/document/d/1BPpJnLiBsOhihQeU9iqdesfLtCPsl2wehYdCPpQthZ8/edit#heading=h.x55uqhm32vox
https://docs.google.com/document/d/1BPpJnLiBsOhihQeU9iqdesfLtCPsl2wehYdCPpQthZ8/edit#heading=h.dfmw2wl1ippa
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Pause (10) 
Fantasifasen (35) 
Virkeliggørelsesfasen (30) 
Opsamling og afslutning (15)  

 

15.1 Opstart (15) 
o Fælles indretning - halvmånekreds foran vægavisen, borde og tusser i nærheden til 

at skrive på 
o Kaffe, kage osv. (lærer hinanden at kende, uformelle snakke). 
o Deltagerne præsenterer sig på skift 

 

2. Intro til dagens program (15) 
o Målet med fremtidsværkstedet 
o Tidsplanen er tegnet ind på vægavisen. Denne gennemgås 

Tak for at I har udfyldt spørgeskemaet. Det har givet os et indblik i jeres erfaringer med både 
undervisningsdifferentiering og Læringsplatformen MinUddannelse. Vi kan bl.a. se at: 

o Alle er overvejende enige i at der skal undervisningsdifferentieres i folkeskolen 
o Alle har benyttet MinUddannelse til planlægning af undervisningen 
o Alle har anvendt MinUddannelse sammen med eleverne 
o Vi har også fået mange gode eksempler på, hvordan I har undervisningsdifferentieret 

i jeres undervisning - tak for dette :-) 
 

3. Oplæg om undervisningsdifferentiering (15) 
Enhedsskolen, og dermed også undervisningsdifferentiering som bærende pædagogisk princip, blev 
indført ved lov i 1993. Danmarks evalueringsinstitut (EVA) har i 2004 og 2011 undersøgt, hvordan 
undervisningsdifferentiering, som bærende pædagogisk og didaktisk princip udmøntes i praksis i de 
danske folkeskoler.  
På trods af, at enhedsskolen og derved undervisningsdifferentiering har eksisteret i 23 år, viser 
EVA'S rapporter fra 2004 og 2011, at det stadig ikke lykkes, og at lærernes forståelse og anvendelse 
af begrebet er diffust. 
(Definition af begrebet undervisningsdifferentiering skrives på vægavisen) 
Differentiering kan bedst beskrives som:  

“en nøje afbalancering af individuelle elever i en klasse og indholdet i et undervisningsforløb” 
(Tomlinson, 2014, s.35) 

 

Undervisningsdifferentiering kan i det lys ses som en  
“tilpasning af undervisningen til forskellen eleverne imellem”. (Laursen, 2016 s. 77).  

 

https://docs.google.com/document/d/1BPpJnLiBsOhihQeU9iqdesfLtCPsl2wehYdCPpQthZ8/edit#heading=h.mxcj15puyt3q
https://docs.google.com/document/d/1BPpJnLiBsOhihQeU9iqdesfLtCPsl2wehYdCPpQthZ8/edit#heading=h.m2iduoj5v10q
https://docs.google.com/document/d/1BPpJnLiBsOhihQeU9iqdesfLtCPsl2wehYdCPpQthZ8/edit#heading=h.y9oho7tzhuzo
https://docs.google.com/document/d/1BPpJnLiBsOhihQeU9iqdesfLtCPsl2wehYdCPpQthZ8/edit#heading=h.egawjvhtk7q
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Begge understreger dermed pointen ved undervisningsdifferentiering - at elever er forskellige og 
derfor skal behandles og undervises forskelligt for at blive behandlet ens. 
Undervisningsdifferentiering er ikke en metode, men et princip (Tomlinson, 2014).  En differentieret 
undervisning har læreprocesser for eleven i centrum (E. Skibsted m.fl., 2015) og vi arbejder derfor i 
denne opgave med en komplementær forståelse af forholdet mellem læring og undervisning 
(Skibsted, 2015, s.34).  Vi ser undervisning som en: 
 

“… særlig social relation of proces, hvor der målrettet ydes støtte til elevernes læring, og hvor 
udvikling af læremotivation - gennem samarbejde om læringsmål og fagligt indhold - indgår som en 
central del af undervisningen”. (Skibsted, 2015 s. 34). 
 

4. Kritikfasen (45) 
På Post-its har deltageren mulighed for at ytre deres utilfredsheder, mismod og negative erfaringer 
med undervisningsdifferentiering. 
Mødelederen stiller spørgsmål og opfordrer deltagerne til at ytre sig i korte stikordslignende 
formuleringer, således at der er en høj dynamik uden at der igangsættes længere diskussioner. 
Monologer max 30 sek. Kritikken skrives løbende på post-its og sættes på vægavisen.  
 

På vægavisen kunne der stå: KRITIKFASE: Hvad er vi utilfredse med, hvad vil vi kritisere? 
 

Kritikpunkterne gennemgås, grupperes og evt. forklares, og alle deltagere har nu 5 point, som de 
må fordele på kritikpunkterne. De skriver først på en post-it, hvordan de vil fordele deres point, og 
derefter skriver de dem på kritikpunkterne.  
(Kritikpunkter der ikke har fået point, kommer ikke med videre) 
 

Hvilke stikord synes vi er de vigtigste, hvilke vil vi arbejder videre med? 
 

Dernæst gennemgås alle kritikpunkterne med start ved dem, der har fået flest point. Fælles på 
gruppen grupperes kritikpunkterne i temakredse. 
 

Hvad siger stikordene os, hvordan kan vi samle dem i temakredse, hvordan kunne vi sammenfatte 
dem til et udsagn? 
Der udarbejdes kritikudsagn/teser, som de derefter skal stemme om - igen 5-7 point. Den eller de 
kritikudsagn, der har flest point, gå med videre til fantasifasen. 
 

Hvilke kritiktemakredse eller kritikudsagn interesserer os, hvilke vil vi forsøge at løse og arbejde 
videre med? 
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5. Pause (10) 
 

6. Fantasifasen (35) 
I fantasifasen skal vi vende problemet om, og løse det ved at besvare kritikken fra kritikfasen med 
egne ønsker, drømme og alternative idéer uden at lade sig begrænse sig af love, forskrifter eller 
andre begrænsninger.  
 

Hvilken løsning eller forandring ønsker vi, drømmer vi om, hvordan ser vores idealverden ud? 
 

Via en brainstorm vender gruppen kritikudsagnene til positiv form (for lidt tid-> rigelig med tid) 
Disse skrives ned og sættes på vægavisen. 
 

Hvilke idéer synes vi er de vigtigste, hvilke vil vi se nærmere på? 
 

Under brainstormen er det vigtigt, at deltagerne ikke føler sig presset eller bliver forstyrret, og det 
er forbudt at kritisere hinandens indfald. Mødelederen kommer med opmuntrende spørgsmål og 
forsøger at skubbe deltagerne videre i processen. 
 

Hvad siger fantasistikordene os, hvordan kan vi samle dem i temakredse, hvordan kunne vi forestille 
os et utopisk udkast? 
 

Efter pointgivning (5 point) sorteres og grupperes idéerne i temakredse og der udarbejdes 
løsningsforlag (utopiske udkast) som skrives på vægavisen. 

7. Virkeliggørelsesfasen (30) 
Løsningsforslagene/de utopiske udkast “underkastes en indgående vurdering med henblik på deres 
realiseringsmuligheder under nuværende betingelser - eller under betingelser, som måske først skal 
skabes” (Jungk, 1989, 87).  
 

Hvad siger hele gruppen til resultaterne, hvilke tilføjelser eller bemærkninger har man? 
 

Løsningsforslagene systematiseres og stilles op på en liste, og alle forslag, som på nuværende 
tidspunkt ikke er realistisk for gruppen at arbejde videre med, fjernes fra listen (sættes over i en 
bobbel på vægavisen)  
 

Hvilke idéer er særligt interessante og værd at gå videre med, hvilke skal vi vælge ud? 
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Pointgivning kan også anvendes til dette formål. Der stilles kritiske spørgsmål til løsningsforslagene 
fx  

 Hvilke former for modstand, skal man overvinde?  
 Hvad kan man allerede gå i gang med?  

 

Svarene på disse spørgsmål vurderes i gruppen, og det diskuteres, hvilke modifikationer gruppen er 
klar til at acceptere. Igen er det muligt at anvende metoden pointgivning.  
 

Hvad skal vi arbejde med, hvad vælger vi ud, hvad begynder vi med? 
 

Derefter fastlægges en strategi for næste skridt, hvor gruppen kan vælge at tage skridtet til en 
aktion, hvor der indledes et forsøg eller eksperiment, hvor gruppen kan afprøve sine løsningsforslag 
(Jungk, 1989, 87-88) 
 

Hvordan og hvor begynder vi, hvilke første virkeliggørelsesskridt kan vi tage? 

15.2 Opsamling og afslutning (15) 
 Deltagernes umiddelbare oplevelse af fremtidsværkstedet 
 Næste møde 3. maj 15.00 - 16.30 
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 Bilag 6: Opsummering af 
fremtidsværkstedet 

 

Tak for jeres deltagelse i fremtidsværkstedet torsdag d. 7. april.  
Vi vil i dette dokument lave en opsummering af fremtidsværkstedets 
tre faser:  

1. Kritikfasen 
2. Fantasifasen 
3. Virkeliggørelsesfasen - herunder de virkeliggørelse skridt I 

hver især valgte at arbejde videre med frem til vores møde 
d. 3. maj. 

16.1 Kritikfasen 
I kritikfasen blev I stillet spørgsmålene til fremtidsværkstedets tema 
undervisningsdifferentiering: Hvad er vi utilfredse med? Hvad vil vi 
gerne kritisere? Ud af dette kom vi frem til 16 stikord, som I 
herefter skulle give point. De stikord, som fik flest point, var:  

 2-lærersystem 
 Undervisningsdifferentiering=inklusion 
 Fysiske rammer 
 Tid 
 Sparring af vejledere 
 Muligheder ift. materiale 
 Modstand fra elever og forældre 
 Læreren bliver styret af test 
 Skolens organisering - nytænkning 

 

Disse stikord blev omformuleret til seks kritikudsagn 
1. Ved mange forskellige niveauer i klassen kan det være svært 

at finde egnet undervisningsmateriale. Tit bliver det “bare” materiale på lettere eller 
sværere niveau (fra andre bøger/kopier) 

2. Økonomi spænder ben for nytænkning og omorganisering af skolen (undervisning + fysiske 
rammer) 

3. Vi er som lærere styret af at vores elever skal blive dygtigere. Vi bliver målt på slutresultatet 
og ikke progressionen. 

4. Med mange forskellige behov/udfordringer i en klasse, er der behov for tid til sparring og 
vejledning - en tid som vi ikke har. 

5. Vejlederne mangler også tid. De skal sparre med alle lærerne, men har slet ikke tiden til det. 
Tit bliver det bare brandslukning. For stor en opgave til for få mennesker. 
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6. Når man har 27 elever er det svært at undervisningsdifferentiere. 
 

Kritikudsagn 4, 5 og 6 blev udvalgt ved hjælp af pointgivning og kommer med videre til fantasifasen. 

16.2 Fantasifasen 
I fantasifasen blev de tre kritikudsagn fra kritikfasen 
omformuleret til positiv form: 

1. Det er nemt at undervisningsdifferentiere, fordi 
lærerkræfterne tilpasses elevernes behov. 

2. Vejlederne har den tid, der skal til. Vejlederne er 
tilknyttet afdelingerne og er til rådighed, når der er 
brug for dem. Vejlederne arbejder forebyggende. 

3. Vi har den tid, vi har brug for til vores opgaver samt 
sparring med vejlederne ol. 

a. Vi har den tid, vi har brug for til at sparre og 
vejlede eleverne (blev tilføjet, da kritikudsagn tre både kunne 
gælde for lærer-lærer og lærer-elev) 
 

Herefter arbejdede vi videre med en brainstorm med 
udgangspunkt i spørgsmålene: 
Hvilken forandring ønsker vi/drømmer vi om? Hvordan ser vores idealverden ud? Hvilke digitale 
værktøjer/funktioner har vi brug for? 
Ud af dette kom forskellige løsningsforslag/utopiske udkast, hvoraf vi tog fem med videre til 
virkeliggørelsesfasen: 

1. Et digitalt værktøj, som kunne samle, komprimere og analysere elevens resultater, 
kompetencer og måder at lære på> Optimal tilgang til eleven 

2. Overskuelig elevplan - man kan se de enkelte fag, man kan se perioder, zoome ind og ud 
3. Vurderingen og selvvurderingen skal tilpasses aldersgruppen 
4. I MinUdd. vil det være godt, hvis man kunne vurdere tegn på læring fx 1-5. Ikke bare 

opnået-ikke opnået. 
5. Det hele bliver læst op uden omveje 

16.3 Virkeliggørelsesfasen 
I virkeliggørelsesfasen kom der idéer og bud på,  
hvordan vi kunne arbejde videre med de ovenstående 
løsningsforslag. 
Hver deltager valgte et “næste skridt”, som de vil afprøve i 
deres praksis 
 inden vores næste møde d. 3. maj.  

 Jeg vil afprøve videodokumentering af læring + 
undervisningsdifferentiering på læringsmål og tegn 
på læring 



106 
 
 

 Jeg vil gerne prøve undervisningsdifferentiering på læringsmål og tegn på læring + 
videorefleksion 

 Jeg vil prøve at der er tættere sammenhæng mellem læringsmål og produkter 
 Undervisningsdifferentiering på læringsmålene og tegn på læring 
 Hvordan kan eleverne få læst op uden omveje? 

 

Vi ses samme sted tirsdag d. 3. maj kl. 15.00 - 16.30.  
Vh. Henriette, Steen, Troels og Anja 
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 Bilag 7: Interviewguide til 
semistruktureret interview 

17.1 03.05.16 
Vi indleder med en uformel snak omkring, hvad de har oplevet og erfaret siden sidst i forhold til de 
mål, som de satte sig i virkeliggørelsesfasen i fremtidsværkstedet. Derefter igangsætter vi på mere 
formel vis interviewet med udgangspunkt i interviewspørgsmålene, som skal lede svarene over på 
forskningsspørgsmål. 
 

Derudover har vi forskellige roller undervejs: Tidtagning, noter m.m. 
 

Introduktion: Vi har forberedt en række spørgsmål, som vi skal ind på i løbet af den næste 1,5 
times tid. 
Anonymitet:  
Vi fortæller, at alle udtalelser er anonyme, og at vi vælger at videooptage interviewet mhp. den 
videre behandling. Vi linker til videoen i vores projekt, og dette bliver inaktivt efter vores 
eksamen d. 16. juni. 
Tid:  
Spørgsmålstyper: Indledende-, opfølgende-, specificerende-, projektive-, strukturerende-, 
fortolkende-, direkte spørgsmål 

Forskningsspørgsmål Interviewspørgsmål 

1. Hvilke erfaringer har deltagerne fået 
efter deres valgte virkeliggørelses skridt? 
 

 

 

 

Ca. 15.00 - 15.30 

 Jeg vil afprøve videodokumentering af 
læring + undervisningsdifferentiering på 
læringsmål og tegn på læring? 

 Jeg vil gerne prøve 
undervisningsdifferentiering på læringsmål 
og tegn på læring + videorefleksion? 

 Jeg vil prøve, at der er tættere 
sammenhæng mellem læringsmål og 
produkter? 

 Undervisningsdifferentiering på 
læringsmålene og tegn på læring? 

 Hvordan kan eleverne få læst op uden 
omveje? 

 

Hvordan er det gået siden sidst? 
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Er I lykkedes med det, som I har afprøvet? 
Hvad mangler I i MinUddannelse? 

2. Hvilket læringssyn har deltagerne? Hvornår mener du, at eleverne lærer bedst? 
De 4 elevpositioner (kritisk undersøger, ansvarlig 
deltagere, kreative producenter, analyserende 
modtagere) 
 

3. Hvordan håndterer deltagerne 
heterogene elevgrupper? 
Hvordan håndterer deltagerne heterogene 
elevgrupper i læringsplatformen? 

Har du lavet forskellige læringsmål til forskellige 
elevgrupper? Hvis, hvordan virker det? 
 

Har du tildelt forskellige opgaver til eleverne? 
Har du tildelt forskellige læringsressourcer til 
eleverne? 
 

4. Hvordan forholder deltagerne sig til 
målstyret undervisning? 

I hvor høj grad er målstyret undervisning en naturlig 
del af din undervisning? 

 Hvorfor? Hvorfor ikke? 
Mener I, at et læringsmål er retningsangivende eller 
styrende? 
Er det ok at ændre et opstillet læringsmål? 

5. Har læringsplatformen ændret 
deltagernes forståelse af begrebet 
undervisningsdifferentiering? 

Har MinUddannelse gjort det lettere for jer at 
undervisningsdifferentiere? 
Har MinUddannelse ændret jeres forståelse af 
begrebet undervisningsdifferentiering?  

6. Aktionsforskningens betydning for 
deltagernes forståelse af 
undervisningsdifferentiering 

Har du fået ny viden om 
undervisningsdifferentiering i vores forløb? 
Har du fået ny viden om MinUddannelse i vores 
forløb? 
 

Har du ændret din forståelse af begrebet 
undervisningsdifferentiering undervejs i vores 
forløb? 

7. Hvordan bliver den fremtidige brug af 
læringsplatformen? 

Hvis vi ser et år frem, hvordan tror I så dagligdagen 
med en læringsplatform bliver?  

 hvilke funktioner bliver de vigtigste for jer? 
 hvor kan MinUddannelse være en hjælp? 



109 
 
 

 Gør MinUddannelse det 
enklere/lettere/mere overskueligt for jer at 
forberede jer? 

 Nævn nogle funktioner i MinUddannelse, 
som på sigt kan frigøre tid i jeres 
forberedelse: 

 

Hvornår vil I mene, at læringsplatformen er en 
succes? 

8. Perspektivering Hvis I skal ændre to ting i MinUdd, således at I 
lettere kan undervisningsdifferentiere, hvilke to ting 
er det? 

 

Hvad synes du om  
Er det let for dig, at stille LM i elevhøjde, har du differentieret? 
I relation til de første pointer om undervisningsdiff 
følelser til målstyret undervisning 
Konflikter i forhold til uv diff, når du nu uv diff i MinUdd. 
Hjælper Læringsplatformen dig med uv.diff.  
 

Indfaldsvinkler: 
 Når … , 
 Når … , 
 så er ... 
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 Bilag 8: 
Fremtidsværkstedet 

Find videoen her (Madsen m.fl., 2016a) -  Videoen ligger skjult på YouTube efter aftale med 
deltagerne. Efter eksamen d. 16. juni vil videoen blive fjernet fra YouTube.  
 

Forklaring: Grå rækker = introduktion, værten fortæller o.l. 

Tid Tale  
(i første omgang som løse noter og senere direkte 
tale?) 

Tema/tags 
fx. tid, teknik, 

0.00 Lokalet indrettes, uformel snak, humor “Kan man 
dumpe det her?” 

 

10:15 
13.45 
14.15 
15.10 

Intro, fremtidsværkstedets tema introduceres, etiske 
overvejelser,  
Vores roller (vært, teknik, sparring mm.) 
Hvorfor Post-its? Processen i de fsk faser 
Tak fordi I har udfyldt spørgeskemaet 
 

 

15.53 Oplæg om Uvdiff. Lov 93, EVA,  

18.30 Kritikfasen, stikord, små Post-its  

20.00 Opklarende spørgsmål om stikordene skal omhandle 
uvdiff. i læringsplatformen eller uvdiff generelt 

 

 Alle sætter en gul post-its op omkring tid Tid 

22.52 Stor forskel mellem eleverne,   

23.20 Differentiere med læremidler Læremidler 

24.00 Udvide begrebet uvdiff.  Begrebsforståelse 

24.50 Fysiske rammer, metoder,  Fysiske rammer 
Metoder 

25.40 Alle skal differentieres Alle 

https://www.youtube.com/watch?v=u4fPnIOAVUc&feature=player_embedded
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26.00 Ved vi nok om inklusion - vi skal klædes bedre på som 
lærer. Gøre brug af vejlederne 

Begrebsafklaring 
Vejlederne 

26.58 Planlægge sammen - forskellige krav - samarbejde, tid, 
sparring,  

Samarbejde 
Tid til 
Sparring 

27.43 Modstand fra forældrene Forældrene 

28.14 Svært at imødekomme alle elevernes behov, når man 
kun er én lærer.  

(tid) 
Kun én lærer 

28.50 Tid til forberedelse, to-lærer, mindre klasser, mere tid 
til fordybelse i klassen (skemamæssigt skal der være 
længere perioder i klassen) 

Tid, fordybelse, to-lærer 

30.08 “Jeg tænker måske, at inden vi starter, skal vi også 
have en mere tydelige definition af hvad 
undervisningsdifferentiering egentlig er. Man kan 
differentiere på rigtig mange forskellige måder. Det 
kan være på stof, som er meget lettere, men det nytter 
jo ikke, hvis det ikke bliver som en del af fællesskabet, 
så er det jo ikke så meget ved at arbejde med det. Her 
synes jeg, at jeg kommer til kort. Hvis man sidder og 
laver noget, som passer til de elever, jeg har, er det 
svært, hvis de også skal fornemme, at det er fælles, det 
de laver.” 

Begrebsforståelse 

31.05 Når vi ikke er så skarpe på det, får de bare noget 
lettere. 
Finde aktiviteter der fører dem derhen 

 

 Arbejder sammen i et team, hvis vi ikke er enige, så er 
det svært. Teamsamarbejde er svært 

Fælles forståelse, 
Teamsamarbejde. 

32.20 Inkludere mange flere børn, acceptere at vi ikke kan få 
alle børn derhen hvor vi vil, vi har elever der aldrig 
kommer til at nå det samme niveau 
Vi giver bare noget lettere (materiale) 

Inklusion 
Uv-materiale 

33.46 Hvad når barnet ikke kan lære - hvordan uvdiff vi så, så 
det stadig giver mening 

Læringsforudsætninger.  

34.10 Arbejde mere med alsidige mål Alsidige mål 

34.52 Er skolen organiseret, så vi kan det her? Sparker vi ikke 
ordentlig røv? Har været sådan i 200 år, er 

Skolens organisering 
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undervisningen fulgt med samfundet - hvor er 
nytænkningen. 

35.50 Gruppering af stikordene i temakredse  

36.16 Fysiske rammer, elev har fx brug for en pause, vi gør 
noget andet, men vi har ikke de fysiske rammer 

Skolens fysiske rammer og 
indretning. 

36.55 Nyorganisering - tid og midler Tid 
Midler 

37.08 Vi har set andre skoler der er indrettet på forskellige 
måder, hvor der ikke er 24 borde og stole. Kunne vi 
også flytte os her? 
Indretning, fysiske rammer, læringsmiljøer 

Fysiske rammer 

38.05 Gruppering i temakredse 
 Tid 
 Tid til fordybelse, forberedelse, skabe det 

samlede overblik, samle op på målene, 
individuelle mål, feedback,  

 For mange undervisningstimer, så vi har mere 
tid til fordybelse/fokus 

 Samarbejde med kolleger 
 Manglende forståelse  

 

40.00 Vi er presset meget på ting, vi skal nå, nationale test, 
så springer vi tit til den lette løsning, det er jo det vi 
bliver målt på - målstyring 

Der er mange skal-ting 
Læreren bliver målstyret 

40.52 Manglende lyst (eleven) til at blive hjulpet  Manglende lyst (eleven) 

41.31 Feedback - vi har ikke tiden til at give god feedback Tid 
Evaluerings- 
kultur.  
Manglende feedback 

42.14 Klasseledelse - uvdiff og inklusion er én og samme ting 
Faglige stærke, diagnoser, svage - alle skal være i 
samme klasse 

Klasseledelse 
Inklusion=uvdiff. 

44.10 Lærerne er målstyret - vi har ting vi skal nå 
fokus fra noget andet 

Tid 
Læreren er målstyret 

44.42 Fysiske rammer, nytænkning Fysiske rammer 

45.14 materialer og alsidige mål Uv-materialer 
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45.35 Tema-indkredsningen afrundes 
Et stikord flyttes 
Modstand fra elev og forældre - vigtigt at få 
forældrene med, så de forstår hvorfor vi uvdiff.  
“Det vil jeg gerne, vi kommer helt ud over, at vi skal 
forklare forældrene det! Det skal være helt naturligt” 
Er sociale mål de samme som alsidige mål? 

Forældre. 
 

Forældre skal også forstå 
hvad uvdiff. er.  

47.37 Pointgivning forklares  

50.53 Man tænker over hvilke sedler, der skal have point  

51.30 Point bliver afgivet  

55.00 Stikord med flest point tages med videre til videre 
behandling - opsummering. Gruppering i temakredse. 

 

57.03 2-lærersystem og tid hænger sammen, det kan hænge 
sammen med sparring af vejleder, vejledning i brugen 
af materiale 

Tid 
To-lærersystem 
Sparring af vejleder 
Uv-materiale 

57.55 Uvdiff og inklusion hænger sammen med sparring af 
vejleder 

Uvdiff. og inklusion 
Sparring af vejleder 

58.55 Opsummering af temakredse - præsentation af næste 
aktivitet. 
Fra stikord til kritikudsagn. Ikke helt forstået - laver et 
eksempel sammen i gruppen. 

 

1.00.38 Deltager giver et eksempel på et kritikudsagn “det er 
svært at uvdiff. når man har 27 elever i klassen”. 
Værten skriver eksemplet ned og uddeler de store 
post-its, der passer bedre til sætninger. Deltager 
bemærker at det er lidt svært at være kreativ så sent 
på dagen ;-) 

 

1.02.18 De siger kort, hvad deres kritikudsagn omhandler 
Koncentration, intern sparring i gruppen 

 

1.04.14 Vi har fantastiske vejledere, men de har ikke tid til at 
vejlede os. Man kan lige få ti minutter og få vendt en 
enkelt elev. 

Vejledning 
Sparring 
Observation / aktionslæring. 
Tid 
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Jeg mangler at de (vejlederne) lige kommer med ned i 
klassen og observerer. Dansk- og matematik-, 
inklusions-, læringsvejleder. 
De er mange til få. 

1.05.25 Meget optaget af inklusionselever - al arbejdskraft 
bliver flyttet, hvis fx en dreng går amok. Det bliver 
bare rigtig svært for resten. Forstår det godt - men 
resten bliver bare efterladt. Kan vi forebygge (i stedet 
for brandslukning) og give tid 

inklusionselever 
brandslukning 

1.06.44 For få hænder. Opgavemængden er for stor. Så får 
ingen særlig god sparring. 

Opgavemængde 

1.08.20 
 

 

 

1.10.38 

Opsummering af kritikudsagn (se opsummering fra 
mødet) 
Vi mangler noget om målstyring - at vi som lærer 
bliver målt på, at eleverne bliver så dygtige som 
muligt. 
Barnet bliver ikke målt ud fra deres potentiale 
National test og trivselsmåling - der er nogle, der 
definerer, hvad eleverne skal måles på. Hvor er det 
træls, at jeg er endt der (hvor jeg lader mig styre af 
dette). Det spænder ben for uvdiff. fordi vi ikke bliver 
dømt på den måde, hvorpå vi får alle med. Ikke på 
progression/vejen dertil. 

Læreren styret af test 
 
 

1.11.43 Selvom vi uvdiff på læringsmål, så er det ikke sikkert 
de når målene til prøverne (test) 

Uvdiff på læringsmål 

1.13.44 
 

1.16.39 
1.18.14 
1.20.20 

Værten sparrer med gruppen ang. antallet af 
kritikudsagn og pointgivning. 
Pointgivning. 
Pointgivning er slut og kritikudsagn med flest point 
kommer med videre. (se opsummering af 
fremtidsværkstedet) 
Pause 

 

1.20.52 
 

1.22.40 

Fantasifasen præsenteres, hvordan kan it være med til 
at løfte opgaven med at undervisningsdifferentiere 
Omskrive kritikudsagn til positiv form - hvordan vil det 
se ud i en idealverden? Resultatet kan ses på 
planchen. 

 

1.27.48 Taler om betydningen af antallet af elever i klassen. 
For mange og for få. Jeg kunne godt have 20 af den 

Klassekvotient. 
Elevsammensætning. 

https://drive.google.com/open?id=1u32DZc_5OzdWjwBM7U0uff5ZVNHz-1z-mAmg781JfCI
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slags, hvor det var passende, men har har også haft 14 
elever, hvor det var rigeligt. 
Lærertimerne/lærerkræfterne tilpasses automatisk 
elevgruppens behov.. Antallet af elever har ikke 
betydning, men sammensætningen af elevernes og 
deres behov har betydning. 

1.29.40 
1.34.24 

Vores tid bliver ikke tilpasset vores klasses behov.  
Tilføjer et nyt kritikudsagn, da tid til sparring og 
vejledning både kan være ift. lærer-vejleder og lærer-
elev/klasse 

 

1.32.14 Vi har tid til at hive eleverne ud til elevsamtaler 
På mellemtrinnet har vi 2 x ½ time hver uge til 
kontaktlærertid. 

Sparring med eleverne 
Elevsamtaler 

1.33.05 Præsenterer brainstormfasen. 
Hvilken teknologi har vi brug for, for at kunne 
undervisningsdifferentiere. Vi er nu i den digitale 
verden, hvor digitale værktøjer hjælper os i mål med 
uvdiff. (kritikudsagn i positiv form). Hvad skal 
værktøjet kunne? 

Brainstorm 
Fantasifase 

1.34.30 Et værktøj der kunne samle alle elevernes 
testresultater mm. og så let kunne danne et overblik, 
og give en besked om næste skridt - udviklingszone. 
Læringsstile. 
Automatisk beregner 

Samle testresultater 
Overblik 
Automatisk 

1.36.00. Jeg har mange børn, som har svært ved at formulere 
sig skriftligt. De er rigtig kloge og kan mange ting, så 
det kunne være godt med et værktøj, hvor eleverne 
snakker og så bliver det automatisk oversat til tekst. 

Ny teknologi:  
Fra tale til skrift  
alternative aflveringer. 

1.37.00 Systemet skal have en overskuelig idébank, som 
inspirere til undervisningsdifferentiering. Bedre 
søgekriterier, overskueligt,  
Der skal ligge videovejledninger, der giver eksempler 
på undervisningsdifferentiering ude i klassen. 

Idébank 
Videovejledninger 

1.38.43 En nem måde hvorpå jeg kan aflæse, at de har nået 
målet. 
Et let og automatisk overblik over deres arbejde og 
progression. 

Ny teknologi: 
Automatisk overblik over 
målopnåelse 
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1.40.25 Afskærmning, så man ikke drukner i alle disse mål. 
Forskellige måder at vurdere sig selv på - tilpasset 
afdeligerne. 
Der skal være forskel på hvordan man evaluerer i 
indskolingen end man gør i udskolingen. 

Forskel på indskoling og fx 
udskoling ift. vurdering/farver 
mm. 

1.42.01 Muligt at vurdere eleven på en skala fra 1-5 på fælles 
mål, men under tegn på læring kan vi ikke graduere på 
opnåelse. Ingen progression 

Graduering af tegn på læring 
og opnåelse af læringsmål 

1.42.35 Ønsker teknologi, der kan læse op for eleverne uden 
alt for mange omveje/halløj (synes at AppWriter er en 
omvej) 

Oplæsning 

1.43.38 Det er ikke smart, at man ikke kan redigere i sin 
feedback til eleverne. 

Redigere feedback. 

1.44.10 
1.45.30 

Vært læser stikordene fra brainstormfasen højt og de 
samles i temakredse. 

 

1.47.20 “hvis nu dette er vores chance for at give jer idéer til, 
hvordan MinUddannelse kan laves om så… 
Jeg har ikke tænkt forældrene endnu, men her er der 
måske noget der kan gøre bedre. 
Uoverskueligt hvis der kommer for mange læringsmål. 
Den skal være overskuelig for alle brugere. Noget hvor 
man kan lukke af for noget i en periode. Vi skal altid 
kunne få et overblik over lige nu-og-her. Zoome ind og 
ud. Udvælge hvad der er interessant. 

Udvikle MinUdd. 
Forældrene 

1.50.15 Når jeg nu har smidt alt ind på lille Ib, så kom der 
automatisk en anbefaling på, hvad vi skulle arbejde 
videre med. 
(systemet giver besked til kopimaskinen, og sørger for 
vi har det uv-materiale, eleverne har brug for) 

Ny teknologi: 
Systemet giver feedback til 
lærerne 

1.52.00 Pointgivning 
“Hvor langt er vi ude i utopien?” Ingen grænser, 
overskride det som vi tror. 
(hvor mange streger har jeg nu sat…) 

 

1.54.20 Løsningsforlag med flest streger tages med videre. (se 
opsummering) 
Der kommer fem løsningsforslag med videre til 
virkeliggørelsesfasen. 
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1.56.30 VIrkeliggørelsesfasen - tilføjelser og rettelser 
Understrege at BUM - så sker der noget 
Vurdering skal tilpasses aldersgrupperne - særligt 
layout 
Graduere tegn på læring - og ikke bare opnået/ikke 
opnået 
Oplæsning uden omveje 
(Vært flytter plancherne) 

 

1.59.20 Løsningsforlag - hvad gør jeg i morgen eller næste 
uge? 
Små skridt der nærmer sig vores løsningsforslag 
Hvilke idéer er særligt interessante? Hvad vælger vi 
ud? 

 

2.00.43 Nogle af løsningsforslagene kan være lidt svære at 
arbejde med nu (fx BUM) 
Graduering er svært - jeg skal graduerer på 
kommentarerne, men det tager tid. 
Vært giver eksempel på hvordan man kan twiste 
teknologien, og på den måde kan man skrive kan, kan 
næsten, kan ikke som tegn på læring. 

Twiste teknologien, så den 
kan graduere tegn på læring 

2.03.50 Eleverne kan lave videorefleksioner. Supplere med 
refleksioner sammen med et afleveret produkt eller 
opnået læringsmål. De skal altså både aflevere et 
produkt og en refleksion. 

 

2.06.20 Oplæsning af websider.  
Jeg har én der er ordblind i 6. klasse - han står helt af i 
MinUdd. da den er skriftsbåret. Jeg kan ikke rigtig 
hjælpe ham. Det kunne være rart, han kunne få læst 
op. 
Det kunne også være rart at han kunne indtale deres 
produkt og så bliver det omsat til tekst 
Læreren er også udfordret i brugen af 
oplæsningsprogrammer, det ændrer sig, svært at få 
vejledning af en vejleder 
Indbygget oplæsning i systemet, vil være at 
foretrække. 
Øve rutiner.   
 

Kompenserende it 

2.09.00 Brugen af videovejledninger er et godt supplement. 
Eleverne ser tegninger, mens de hører en 

Videovejledninger 
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gennemgang af fagligt stof. Det er også godt, at de 
hører nogle andre. Det virker rigtig godt.  
Det skal være let at lave en videovejledning, som vi 
kan dele med eleverne. Jeg står nok ofte af på 
teknikken.  

2.11.25 Når man laver forløb, kunne det være fint, at vi var 
opmærksomme på, hvordan vi kan uvdiff. Hvordan kan 
vi hjælpe hinanden til bl.a. undervisningsdifferentiere. 
Under lærernoter kunne vi skriver, at når du har en 
elev… så er det en god idé… så kan du finde fx 
lydbøger på... 
Kollegial sparring i forløbene under lærernoter 
Både uv-materialer og metoder 
Skal det være vejlederne, som hjælper med dette? Har 
vi tid til at pålægge os denne opgave.   

Kollegial sparring - brug af 
lærernoter 

2.14.20 Alle i klassen har det samme mål - Begynde at bruge 
kan, kan næsten, kan ikke,  
Differentiere på læringsmål, 
Vi har brugt et andet system før… 
Vi er ikke kommet så langt endnu med systemet. Jeg 
har en elev, der står med de samme læringsmål som 
de andre, selv om jeg ved, han ikke kan opnå det lige 
nu. 

Differentierede læringsmål 

2.16.00 Feedback på elevernes produkter kunne godt blive 
bedre. Koble produkterne tættere på læringsmålene, 
så de let viser, om de har opnået læringsmålene eller 
ej. 

Feedback 
Elevernes produkter 

2.18.00 Næste skridt - skrive hvad de vil afprøve inden 3. maj. 
Afprøve én ting, som I så kan fortælle om til vores 
næste møde.  

 

2.19.25 Teknisk spørgsmål om man kan lave læringsmålene 
om, når de er tildelt? 

 

2.19.37 
 

2.21.41 

Henriette supplerer med, at vi ikke skal have fokus på 
eleverne, men mere på lærerne - hvordan kan 
læringsplatformen støtte os i at uvdiff., så det bliver 
nemmere for jer? Det må gerne være et kommende 
uvforløb, som jeg forbereder. 
Må vi gerne koble nogle af løsningsforslagene? Ja 
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2.23.16 Opsummering af virkeliggørelsesskridtene (se 
opsummering) 

 

2.24.35 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.29.00 

Jeg synes, det har været rigtig spændende 
God proces - mere af det.. 
Det kunne godt være svært at holde fast i både uvdiff 
og MinUdd. men idéen med fremtidsværkstedet var 
rigtig spændende.  
Jeg tænkte, at da vi startede i kritikfasen med at 
kritisere uvdiff. havde set ikke noget med MinUdd. at 
gøre - men jeg synes vi er kommet frem til nogle gode 
ting, som vi kan prøve af. 
Vi er stadig i gang med at lære det, så jeg er usikker 
på, om systemet egentlig godt kan og jeg bare ikke har 
opdaget det? VI er stadig i gang med en proces. 
Før MinUdd. skrev jeg elevplan 1-2 gange om året, 
men nu kan jeg se at det kan blive en mere løbende 
proces. Jeg bruger den som en blog, jeg viser frem på 
klassen. Det har jeg efterlyst i rigtig mange år. Jeg kan 
ikke huske hvad peter kan, og så siger/skriver jeg bare 
det jeg synes, jeg kan huske. 
Selvkørende klasser kan arbejde videre i MinUdd. i 
(faglig fordybelse), de kigger på deres læringsmål og 
arbejder videre med dem på egen hånd. 
Deres portfolio med elevernes produkter viser også at 
der er sket noget - det viser også forældrene hvad 
eleverne laver. Har ikke været i dialog med forældrene 
endnu. 
Jeg er blevet tvunget til at være mere opmærksom på, 
hvordan sammenhængen er mellem tildelte 
læringsmål og aktiviteterne er. Passer de overhovedet 
sammen. Det må jeg nok indrømmer, at jeg før ikke 
har været så opmærksom på. Det er jo det vi skal være 
skidegode til. Vi skal være skarpere i vores 
planlægning. 
Jeg glæder mig også til at vi kan se progressionen i 
elevplanen. Og at eleverne rent faktisk er med i det. 
Eleven kan rent faktisk se, de har rykket sig.  
Jeg har ikke helt fået set nærmere på de alsidige 
læringsmål, det ser jeg frem til. 

Mulighederne med systemet 
fremtidigt. Fokus på de 
elevrettede processer. 
Løbende evaluering fx.  

2.30.40 Næste møde 
Praktiske detaljer om næste møde. 

 

 

https://drive.google.com/open?id=1u32DZc_5OzdWjwBM7U0uff5ZVNHz-1z-mAmg781JfCI
https://drive.google.com/open?id=1u32DZc_5OzdWjwBM7U0uff5ZVNHz-1z-mAmg781JfCI
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18.1 Tematikker. 
Mulighederne med systemet fremtidigt. Fokus på de elevrettede processer. Løbende evaluering fx. 
Feedback 
Elevernes produkter 
Videovejledninger 
Kompenserende IT 
Kollegial sparring - brug af lærernoter 
Twiste teknologien, så den kan graduere tegn på læring 
Feedback til læreren 
 
Teknologi: 
Forskel på indskoling og fx udskoling ift. vurdering/farver mm. 
 
 
Læringsmål: 
Automatisk overblik over målopnåelse 
Graduering af tegn på læring og opnåelse af læringsmål 
Differentierede læringsmål 
Der er mange skal-ting 
Læreren bliver målstyret 
 
 
 

Feedback 
Redigere feedback 
 

Kompenserende IT 
Oplæsning 
Fra tale til skrift  
. 
Test 
Samle testresultater 
Læreren styret af test 
 
Overordnet 
Overblik 
Automatisk 
Ny teknologi:  
 
 
Hjælp 
Idébank 
Videovejledninger 
Vejledning 
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Sparring af vejleder 
 
 
Heterogenitet 
Klassekvotient. 
Elevsammensætning. 
inklusionselever 
brandslukning 
 
 
Elevrelation 
Sparring med eleverne 
Elevsamtaler 
 
Undervisningsdifferentiering 
Uvdiff på læringsmål 
Uvdiff. og inklusion 
Evalueringskultur.  
Manglende feedback 
Klasseledelse 
Inklusion=uvdiff. 
Fysiske rammer 
Skolens fysiske rammer og indretning. 
Tid 
Midler 
Fysiske rammer 
Ugeplanen 
Differentiere på afleveringer 
Mere overskueligt 
Diff. med farvekoder 
Undervisningsdiff. 
Graduering af læringsmål - differentiering af læringsmålen 
Mere fokus på processen 
Synlig progression (elev) 
Vurdere 
Motivation 
 

Tid 
Observation / aktionslæring. 
Tid (mange gange) 
 
Læremidler 
Uv-materiale 
Sparring af vejleder 
Målstyret uv er naturligt 
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På vej med målstyret uv 
Forskel på fagene 
Går væk fra grundbogen 
 

Eleven 
Manglende lyst (eleven) 
Læringsforudsætninger.  
Alsidige mål 
 
 
Portfolio 
Elevproduktioner / portfolio 
Alternative aflveringer. 
 
 
Forældre 
Forældre skal også forstå hvad uvdiff. er.  
 
 
Samarbejde 
Fælles forståelse, Teamsamarbejde. 
Skolens organisering 
Videndeling 
Samarbejde 
Tid til Sparring 
Begrebsforståelse 
Tid, fordybelse, to-lærer 
 
Læringslatformen og dennes sability 
MinUdd. vil for meget 
Læringsmål kan være firkantede 
fagsyn 
Menneskesyn 
Vigtigt at inddrage brugerne 
Læringssyn 
Eleven skal være aktiv 
Udbygge biblioteket 
Forslag til forbedring 
tidskrævende 
Understøtter kobling mellem læringmål og afleveret produkt. 
Let overblik over elevernes produkter 
tidskrævende, 
godt men tidskrævende 
Erstatter andre arbejdsgange 
Samler forberedelsen ét sted 
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Naturligt forberedelsesværktøj 
Læringplatformen samler 
Vil gerne blive bedre 
uv-differentiering 
Proces 
Layout 
Farvekoder 
Grafisk oversigt/overblik 
Naturligt redskab 
Det er en hjælp 
Forældre 
Hurtige afleveringer er ikke muligt 
Teknisk udfordring 
Elever 
Gradueret opnåelse af læringsmål 
oversigt 
tidskrævende 
læringsplatformen er Ingen hjælp 
Teknisk ok, men ikke lettere 
Måltaksonomi Understøttes ikke i læringsplatformen på en let måde. 
Investerer tid i starten 
God investering 
Fremgang 
Må gerne tage mere tid 
Selvevaluering 
Næste skridt 
Giver mening for eleverne 
Videndeling 
Sparer tid på møder 
Nemt at finde undervisningsforløb 
Elevplan 
Frigører tid 
Hjælper læreren med at huske 
Vikar 
strukturen hjælper 
Overskueligt 
Nemt at anvende 
uhensigtsmæssigheder 
Elevplanen dannes automatisk 
Læringssamtaler 
Dokumentation 
Gennemskuelighed 
Læremidler (Gyldendal) 
Samme forståelse af begrebet uv-diff. 
Nemmere på sigt 
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Investering (afkast/høster) 
Videndeling(inspiration) 
Tekniske udfordringer 
Tid 
Tid til at fordybe sig 
Teknisk 
Eleverne kan finde ud af det 
Vi er i front - ingen inspiration fra andre 
Ophavsrettigheder 
Læringssamtaler 
Ved ikke nok endnu om MinUdd. 
Mere bevidste om uv-diff. 
Svært at få det ned i systemet 
MinUdd har ikke gjort det lettere at uv-diff 
tidskrævende formen 
Megen uv-diff foregår uformelt (ikke beskrevet) 
Antal opgaver 
Læringsmål 
Vurderinger 
Evaluering 
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 Bilag 9: Vægaviser fra 
fremtidsværkstedet 
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 Bilag 10: Semistruktureret 
interview 

Find videoen her (Madsen m.fl., 2016b) - bemærk at du i kommentarfeltet kan springe direkte til 
afsnit. 
Forklaring: Grå rækker = introduktion, værten fortæller o.l. 
Mål 
Tid 
Læringsplatform 
Undervisningsdifferentiering 
Læringssyn 

 Naturlig enhed Centralt tema 

Tid Tale  
(i første omgang som løse noter og senere direkte tale?) 

Tema/tags 
fx. tid, teknik, 

0:00 
1:15 
2:12 

Lokalet indrettes, uformel småsnak 
Indledende rammesætning af interview 
Hvilke erfaringer har I haft med virkelighedgørelsesskridt 
siden sidst? 

 

3:30 
4:10 
5:00 
5:30 
 

 

 

 

 

 

 

6:21 
 
 
 
 
 

Lærer 1, har arbejdet med at lave LM som tegn på læring 
samt graduering af LM, 
hver elev har 11 felter * 26 er tidskrævende 
teknisk ok, men ingen hjælp,  
 

Kunne få mere ud af at sidde med en elev og tale om det 
Hjælper mig i min videre forberedelse 
Jeg skal alligevel ind på hver enkelt elev. 
mangler visuelt oversigt fx søjlediagram over læringsmål, 
vil hjælpe mig i den videre forberedelse 

Anja: “Hvis man visuelt kunne se ok 21 elever har 
opnået de her tegn på læring, men der er lige 3 
der ikke har markeret det endnu. Hvis man nemt 
kunne se de tre der”  
Lærer 1: “Ja hvis man bare fik et søjlediagram et 
eller andet. , visuelt trak resultaterne ud af det de 
svarer, så ville det kunne være en hjælp til min 
videre forberedelse 

Gradueret opnåelse af 
læringsmål 
oversigt 
tidskrævende 
læringsplatformen er Ingen 
hjælp 
Teknisk ok, men ikke lettere 
undervisningsdiff. 

https://www.youtube.com/watch?edit=vd&v=hOODH25tyCQ
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6:50 
7:33 
7:48 
8:11 

Understøttes måltaksonomi? Letteste øverst, systemets 
form styrer undervisn. 
Anja: Har I lært om taksonomi? Det har vi arbejdet meget 
med 
Målark med forskellige niveauer - med det lettesete 
øverst 
Lærer 1: I matematik har vi tidligere kørt med taksonomi 
(alle-færre-få) 
Anja: understøtter MinUddannelse måltaksonomi, Lærer 
1: ikke let 
Alle målene ser ens ud - der er ikke forskel på 
sværhedsgraden. 

Måltaksonomi 
Understøttes ikke i 
læringsplatformen på en let 
måde. 

8:48 
 

9:46 
 

10:24 
 

10:58 

Anja: Lærer 2 har arbejdet med tættere kobling ml. LM 
og elevprodukt/besvarelse 
Lærer 2 - det får eleverne til at arbejde med stoffet, tip 
en 20’er, aktiverer eleverne, Anja: teknologi? Lærer 2: 
eleverne bruger Google (progression) 
Uanset om jeg så vælger at gå ind bedømmer dem... se 
alle besvarelser eller ej, er det en god måde at gøre det 
på. 
understøtter progression, let overblik over elevernes 
afleverede produkter. 
Nemt at bruge/kommentere/bedømme, men 
tidskrævende 
Anja: Understøtter LP kobling ml. LM og afleverede 
produkt?, Lærer 2: “Ja” 

 

tidskrævende 
Understøtter kobling mellem 
læringmål og afleveret 
produkt. 
Let overblik over elevernes 
produkter 

11:17 
12:10 
12:18 
12:28 

Lærer 3 - det er lidt kunstigt, redskabet virker,  
mangler også en samlet grafisk oversigt, 
Anja: Beskriv, hvordan MinUddannelse til at lave 
forskellige læringsmål 
2 veje, opsætter enkelte kapitler for en gruppe elever, 
fungerer fint 

tidskrævende, 
 

uv-diff. 
godt men tidskrævende 

13:40 
14:00 

Forskelle 
Anja, der er forskel på, hvor langt I er? 

 

14:13 Lærer 1 - er langt, bruger ikke ugeplanen i Google 
Drev/Intra, bruger værktøjet/ugeplan til at køre 
undervisningen gennem. Viser det frem på boardet, så 
eleverne kan følge med. 
Forberedelsesværktøj 

Erstatter andre arbejdsgange 
Samler forberedelsen ét sted 

15:00 
15:15 

Lærer 1 - ugeskema i matematik - forberedelsesværktøj Naturligt 
forberedelsesværktøj 
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Dobbeltarbejde, synlige læringsmål via elevplanen, 
forberedelsesværktøj, læringsplarformen samler det, 
Elevplan 

Læringplatformen samler 

15:47 Lærer 2 - LP samler, forskel på fagene, dansk → 
evalueringsdelen, ser frem til at komme i gang,  

Vil gerne blive bedre 

16:46 Lærer 1: Alle elever har samme læringsmål, der 
differentieres ikke på mål,  
Den mangler vi 
Ledelsen har et krav om at alle er i gang i alle fag, så vi 
skal bare i gang 
Har et ønske om at blive bedre til nogle tekniske ting 

uv-differentiering 

17:20 Lærer 2: udfordring - differentiering af 1 elev, hvis man 
fjerner målet fra en elev, så opstår der en udfordring 
Snak om hvordan man omgås programmet, så det passer 
til undervisningen. 
Vi lægger alt ud og ikke det i små bidder. 

teknisk udfordring, uv-
differentiering 

18:39 Lærer 2: glæder sig til at kunne evaluere via systemet, 
kontaktlærertid/læringssamtaler skrives ind i systemet, 
noter 

Ser frem til at blive dygtigere 
Elevsamtaler 

19:28 Anja: hvordan synes man/I, at eleverne lærer bedst?  

19:50 
 

20:26 

Lærer 1: Når det giver mening! Sammenhæng. Hvorfor 
skal de logge på, når vi arbejder med ugeskemaer.  
Lærer 1: Hvad og hvorfor? Fagligt, m 

Meningsfuld 
analog/digitalt 

20:37 Lærer 2: struktur, klare rammer, tid, trygge Klasseledelse 
Læringssyn 
 

20:52 Lærer 3; Eleverne skal have fingrene i det, få lov at 
arbejde med det 
Anja opsummerer. 

Læringssyn 
Erfaringsbegrebet 
Eleven skal være aktiv 

21:10 Lærer 1: medbestemmelse, ugeskema, styring giver 
motivation, 

Medbestemmelse 
Motivation 

21:30 Lærer 2: at styre rækkefølgen → ekstra, når de er 
færdige. 

uv-diff 

22:05 Anja: Hvordan virker det at skulle lave forskellige lm til 
forskellige elevgrupper? 
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22:22 Lærer 2: Frustration, målene skal sættes på pause, 
opnåelse af målene er ikke muligt 

Mål på pause 
 

22:45 Lærer 1: uoverskueligt i elevplanen, frustration  
Lærer 2: vi skulle lave differentiering på målene, men der 
er vi ikke. 
Anja: opsummerer 

Læringsmål 
Uoverskueligt (hvis de ikke er 
diff.) 
Elevplan 

23:23 Anja: Forskellige opgaver til eleverne? Nej. (de tænker 
antal) 
Alle kan følge med i ugeskemaet - det tænker eleverne 
ikke over, når der er elever der har sorte felter. Det ved 
klassen godt hvorfor. 
Accepterer forskelligeheden 

Det samme til alle 

23:45 Henriette: Fordel at det ikke er synligt for alle eleverne? Det samme til alle 

23:50 Lærer 2: Eleverne ved godt, hvor de er 
Lærer 1: måske rart for de svage elever?  

 

24:54 Anja: Har I prøvet at tildele forskellige ressourcer til 
eleverne? Filer eller links m.m. Nej. 
Lærer 2: Det har jeg slet ikke tænkt over. 

Det samme til alle 

25:12 Lærer 3: endnu et lag, som man skal gøre sig overvejelser 
omkring 

 

25:50 Anja: I hvor høj grad er målstyret undervisning en 
naturlig del af jeres undervisning 

 

26:16 Lærer 1/Lærer 2: Naturligt 
Det er naturligt...det er altid udgangspunktet. Vi er 
næsten væk fra, hvad skal vi lave, og er praktisk taget 
ovre i den ...altså hvad skal vi lære” (Interview, 26:00) 
 

Målstyret uv er naturligt 

26:42 Lærer 3: knap så langt, ledelse stiller krav, diskussioner er 
dog vigtige (snakkefag)  
Målstyret uv kan blive lidt skyklap - jeg kommer tit til at 
gøre andre ting. 
 

På vej med målstyret uv 
Forskel på fagene 

27:52 Lærer 2: Man lærer mere end det, som man sætter mål 
for. 
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28:00 
 

28:30 

Lærer 1: i matematik, man springer mere, fordi 
målene/det de skal lære er vigtigere, springer i siderne 
mere end tidligere, 
Lærer 2: det er ikke altid, at målene er kommer først 

Læremidler 
Går væk fra grundbogen 

28:48 Anja: Læringsmål - Er det styrende eller 
retningsangivende? Hvad tænker I om LM? 

 

29:10 Lærer 3: fordel at eleverne ved, hvor de skal hen, men 
synes også,  det kan blive firkantet i skemaer - agtigt.  

Læringsmål kan være 
firkantede 

29:32 Lærer 2: faget har betydning, 
Anja opsummerer: Nogle fag har lettere ved læringsmål 
end andre 

fagsyn 

30:18 Lærer 1: det skal være plads til at danne, lærte man mere 
end det, som var målet, skolen er bygget op om 
resultater 

Menneskesyn 
resultatfokuseret 
Test 

31:05 Lærer 2: Målene/processen kan måske blive hæmme?  

31:24 Anja: Kan MinUddannelse understøtte målstyret uv og 
samtidig processen, rumme 

 

31:45 Vi er ikke helt nået dertil 
Lærer 1: Mål-delen er fin, men processen understøttes 
måske i mindre grad 
Lærer 2: I MeeBook var det nemmere. Eleverne kunne 
skrive. I minuddannelse skal de vedhæftes, navngives 
m.m. 
HA 
Har et ønske om, at det teknisk er lettere at aflevere 
noget hyppigere 

Hurtige afleveringer er ikke 
muligt 
Teknisk udfordring 
 

33:20 Lærer 1: lige nu er det meget færdighedsbaseret  

33:33 Anja: Har I prøvet at ændre i opstillede læringsmål? Har I 
arbejdet mere dynamisk med målene? 
Ændring/supplerer 

 

34:02 
 

34:15 

Lærer 1 og Lærer 2: Nej 
Lærer 2: interessant, at man ikke har tænkt det 
(inspiration udefra) 
Lærer 3: Både og … når ikke at ændre på det, tiden 
skrider 

Lærerne kender ikke til 
mulighederne/har ikke 
afprøvet det. 
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34:55 Anja: Har minuddannelse gjort det lettere at 
undervisningsdifferentiere? 

 

35:00 
35:05 

Generelt: Nej 
Lærer 3: mere føling via mundtlig kommunikation end , 
læreren som konsulent 
mere komplekst at skulle dokumentere, “vi gør meget af 
det i forvejen”. 
Vi går rundt og giver løbende feedback, instrukser mm til 
eleven. 
Vi får det ikke beskrevet. 

MinUdd har ikke gjort det 
lettere at uv-diff 
tidskrævende formen 
Megen uv-diff foregår 
uformelt (ikke beskrevet) 

36:20 Meget foregår mundtligt  
Lærer 2: der differentieres på antallet af opgaver, det ved 
eleverne godt 
Lærer 3: Men det er ikke dokumenteret 
Anja: Hvad er ulempen ved det? 
Lærer 2: mange læringsmål, som ikke bliver fulgt op på 

Antal opgaver 
Læringsmål 

36:45 Lærer 1: mange steder (Fælles Mål), hvor der skal 
vurderes, fornemmelser/synsninger, stjerner, opnået 
læringsmål 
Så bliver det til sidst til ingenting. 
MinUdd. vil helt vildt meget - måske lidt for meget 

Vurderinger 
Evaluering 
MinUdd. vil for meget 

37:22 Anja: Samtaler med eleverne?   

37:30 
 

 

38:22 

Lærer 1: læringssamtaler med eleverne, hvilke 
læringsmål er ikke opnået? + mål fra fagene + en masse 
andre mål ---> mange mål bliver, at man 
tager  udgangspunkt i, hvad eleven ønsker. 
 

Anja: Har I prøvet i MinUddannelse at opsætte et mål for 
enkelte elever? Lærer 1: Nej. 
Bruger mere noter til opfølgning. 

Læringssamtaler 
 

39:00 Anja: Har arbejdet med MinUddannelse ændret 
noget/jeres forståelse af uv-diff? 

 

39:25 
39:26 
 

39:40 

Lærer 2: “Jeg tror ikke, vi ikke er dygtige nok endnu til at 
anvende MinUdd. som det er tænkt”. 
Henriette: Har I et bud på, hvordan? 
 

Lærer 1:  

Ved ikke nok endnu om 
MinUdd. 
 

Mere bevidste om uv-diff. 
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40:22 
40:24 
40:38 

Man kan se det nede i vores forberedelseslokale, at det 
tit er den vi vender. Forløbet er til alle elever, og målene 
er til alle elever. Frustrationen er 
“Vi er blevet mere bevidste om, hvor meget vi gør i det 
skjulte. Altså hvor meget vi undervisningsdifferentierer 
uden at sætte ord på eller vise det nogle steder” 
 

hvor vi undervisningsdifferentiere (mål, opgavetyper …), 
men det er svært at undervisningsdifferentiere. Mere 
bevidste om, hvordan vi. Samme frustration i vores 
afdeling. 
“Vi er begyndt at tale mere om 
undervisningsdifferentiering end vi plejer at gøre” 
 

Henriette: Hvad er svært? 
“Det med at få det ned i et system er åbenbart rigtig 
svært” 
, forskellige opgavetyper osv. Ligger implicit 
Anja: Hvad får I øje på? 

Svært at få det ned i systemet 
 

40:42 
41:13 

Lærer 2: Vi mangler viden - rent teknisk. 
Lærer 1: at give andre opgaver - jeg har slet ikke tænkt 
den tanke, at det kunne lade sig gøre. 

Tekniske udfordringer 
Tid 

41:27 Lærer 2: Mangler tid til at fordybe os,  
Vi vil gerne - men mangler tid! 
Eleverne kan nemt navigere rundt i det. 

Tid til at fordybe sig 
teknisk 
Eleverne kan finde ud af det 

41:52 Lærer 1: Vi har været prøveskole, inspiration fra andre 
skoler/lærere,  
Lærer 2: Tekniske udfordringer - rettigheder, lærer af 
andres fejl 
Lærer 1: falsk tryghed 
Generel snak om ophavsrettigheder og copyright. 
Vigtigt at krediterer hinanden 

Vi er i front - ingen inspiration 
fra andre 
Ophavsrettigheder 

44:25 
45:20 

Anja opsummerer, større bevidsthed omkring 
differentiering og mål 
Anja: Er der sket noget vedrørende jeres forståelse uv-
differentiering? Har I fået ny viden? Mere bevidste? 
 

 

46:30 Griner... Italesætter 
Refleksion 
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Lærer 3: Alene det at vi snakker mere om det, refleksion 
over egen praksis, 
Øger fokus ens fokus 
refleksioner 
Det at I kommer og laver det her 

øget fokus 

47:20 Anja: Det fylder det samme i jeres bevidsthed, som “før vi 
kom”? 

 

47:37 Lærer 1 og Lærer 2:  
Det må være muligt -  
mere vedholdende nysgerrige,  
Vi vil gerne udnytte det noget mere - vi ved mere om det 
vi ikke ved noget om. 
Savner koblingen mellem teknologien og praksis. 

Nysgerrige 
Vedholdende 
Vil gerne udnytte 

48:17 
48:22 

Anja: Har I fået ny viden omkring MinUddannelse i vores 
forløb?  
Lærer 1: Idéer,fx  konkret omkring oplæsning,  

Idéer 
Oplæsning 

48:54 Anja: Har I ændret jeres forståelse af uv-differentiering? 
Generelt Nej!! 

Samme forståelse af 
begrebet uv-diff. 

49:18 Anja: Lad os prøve at rejse 1 år frem i tiden, hvordan er 
dagligdagen/arbejdet med læringsplatformen? I har 
arbejdet et år med læringsplatformen. 

 

49:57 
 

50:47 
 

51:22 
 

51:51 
 

52:20 

Lærer 1 + Lærer 2: Det hele ligger derinde. Elevplan, 
evaluering og andet mere i system - en del af processen. 
Eleverne mere selvkørende. Flere forløb. 
Lærer 3: Årsplan med flotte farver, arbejder med det, gå 
rundt og hjælpe kolleger (som hiver sig selv i håret)  
Det er svært  
Der er generel frustration + tekniske, Ugeplanen giver 
ingen mening. 
 

Lærer 1: Eleverne er om et år mere selvkørende, 
systemet er mere selvkørende(lettere at bruge), det er 
realistisk. 
Lærer 3 

Elevplan 
Videndeling(inspiration) 
Eleverne er mere selvkørende 

52:29 Anja: Hvilke funktioner bliver de vigtigste for jer? 
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52:36 Lærer 2: At tingene samles og ikke skal skrives flere 
steder, fx evalueringer, produkter, noter m.m.,  
2 gange om ugen har de læringssamtaler med eleverne á 
30 min.. 
:  

Elevplanen dannes 
automatisk 
Læringssamtaler 

53:33 
 

54:20 

Lærer 1: dokumentation, mere gennemskuelighed 
Lærer 2: risiko 
Lærer 1: man skal tænke over, hvad man skriver. 
Lærer 3: det er dejligt at man kan trække fx forløb fra 
forlagene (gyldendal), mulighed for at tilpasse 
Generel snak om, hvordan man kan trække forløb ind 
m.m. 

Dokumentation 
Gennemskuelighed 
Læremidler (Gyldendal) 

55:40 Lærer 2: dobbeltarbejde at skulle redigere forlagenes 
arbejde 
Snak om redigering og rettigheder,  

 

56:48 Anja: hvor er Minudannelse en hjælp?  

57:00 
 

57:38 
58:05 

Lærer 1: hjælper på min hukommelse i fx kristendom, 
forberedelse og vikardækning, 
Anja opsummerer, Lærer 1: mere, at siderne er en hjælp, 
overskueligt 
Lærer 2: strukturelle udfordringer, hvorfor skal man 
bytte rundt? 

Hjælper læreren med at 
huske 
Vikar 
strukturen hjælper 
Overskueligt 
Nemt at anvende 
uhensigtsmæssigheder 

58:28 Anja: Har minuddannelse gjort det lettere for jer at 
forberede? 

 

58:52 
59:18 

Lærer 2: Fremadrettet vil det bliver lettere pga. at 
forløbene er lavet, 
Lærer 1: Det er blevet lettere at dele med kollegerne. Det 
er ikke nødvendigt med møder med kollegerne - vi kan 
sparre ved at dele forløb. 

Videndeling 
Sparer tid på møder 

59:50 Lærer 3: deling har fungeret via Google-drev, Lærer 1: ja, 
der ligger opgaverne, men det bliver til et helt 
undervisningsforløb inde i MinUdd, så du kan bruge det 
hele. 

Nemt at finde 
undervisningsforløb 

60:22 Anja: Sparer I tid?  
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 Lærer 1 og Lærer 2: Det bliver nemmere på sigt. 
(har også brugt Google, men her kan man hele tiden gå 
ind og se det) 
 

Frigører tid 

61:08 
 

Anja: Er der andre funktioner, som frigør tid? 
 

 

61:30 Lærer 2: Elevplansdelen sparer os for tid, 
 

Elevplan 
Frigører tid 

62:00 
 

62:30 

Anja: Den tid I vinder ved elevplan, kan den bruges til at 
sætte sig ind i minuddannelse? 
Lærer 3: man vinder tid, 
Anja: spørger ind med eksempler 
Lærer 3: personafhængigt 

 

63:40 Lærer 2: Vil gerne bruge mere tid, når det giver mening. 
Personafhængigt  

Investerer tid i starten 

64:10 Lærer 1: Værktøjet giver med tiden sikkert mere mening, 
men en god investering 
 

Rart at vide at værktøjet er valgt - en god investering. 

God investering 
Fremgang 
Må gerne tage mere tid 
Selvevaluering 
Næste skridt 
Giver mening for eleverne 

64:54 Anja: Hvornår er læringsplatformen en succes?  

65:15 
 

65:32 
65:45 

Lærer 1: Når det er et naturligt redskab, når det er en 
hjælp,  
 

Lærer 2: At forældrene og eleverne anvender det. 
Lærer 3: Når det er en naturlig del i undervisningen og 
ikke kun i forberedelsen. 

Naturligt redskab 
Det er en hjælp 
Forældre 
Elever 
 

66:20 
 

66:40 

Lærer 2: eleverne skøjter på overfladen, eleverne skal 
klædes på - komme i dybden. 
 

Anja opsummerer 

 

66:55 
 

Lærer 3: glæder sig til at få de a-ha-oplevelser og 
kollegernes forløb, at delingen bliver nemmere og mere 
omfattende 

Aha oplevelser 
Videndeling 
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67:33  

Lærer 2: Vi bruger Google-drev til at planlægge forløb i 
Madkunskab på skift, men vi er ikke nået til at bruge 
MinUdd. endnu. Idræt er heller ikke naturligt. 

 

tid 

68:10 
68:20 
68:44 

Anja: Er det et succeskriterie at alle fag ligger i 
læringsplatformen? 
Lærer 2: Hvis ledelsen forlanger at det skal ligge der, så 
ja… 
Lærer 2: Nemmere på sigt med alle fag samlet på 
læringsplatformen. 

Ledelse 
Nemmere på sigt 
Investering (afkast/høster) 

69:07 Anja: Hvad skal der til for at der kommer gang i biksen? 
(forløb…) 

 

69:28 
69:44 

Lærer 1: tid, - venter på der kommer flere forløb fra 
andre lærere 
Lærer 3: evt. mulighed for at følge andre lærere!! (som 
foretrukken) 

Udbygge biblioteket 
Videndeling 
Forslag til forbedring 

70:17 Lærer 2: Kun 1 forside, det ligger mange ting på forsiden 
Anja: Der ligger mange prøveforløb/nye forløb 

proces 

71:00 Lærer 1 og Lærer 2: farver til fagene, kedeligt layout 
Anja: farvekoder til fagene kan være et problem, 
opsummerer omkring hvor  langt deltagerne er.  

Layout 
Farvekoder 

73:00 Anja: nævn 2 ting, som kunne gøre det lettere for jer at 
undervisningsdifferentiere! 

 

73:40 
 

74:25 
 

75:02 
75:15 
 

76:04 
 

77:05 

Lærer 3: teknisk - forløbet er synligt for alle elever uanset 
hvilket mål, (Anja forklarer, hvorfor det måske er, som 
det er lavet nu) 
Lærer 1: Læringsmål skal kunne gradueres, det mangler 
noget til proces, (formativ evaluering) 
Anja: opnåelse af målene/differentiere på målene via 
graduering  
Lærer 1: eleverne kan se, at de flytter sig + lettere at 
vurdere for læreren + motivation 
Lærer 2: hvem har ikke opnået → grafisk oversigt for 
klassen, mere overskueligt og ikke som nu, hvor man skal 
ind på hver elev 
Lærer 2: oprette forløb for kun en eller få elever, lidt 
mere kendskab til systemet 
Anja: Opsummerer. 

Undervisningsdiff. 
Graduering af læringsmål - 
differentiering af 
læringsmålen 
Mere fokus på processen 
Synlig progression (elev) 
Vurdere 
Motivation 
Grafisk oversigt/overblik 
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77:58 Lærer 2: At man ikke kan rette i ugeplanen, når den er 
udgivet er irriterende. 

Ugeplanen 

78:30 
 

79:25 
 

80:35 

Lærer 1: At eleverne skal kunne skrive direkte i systemet, 
færre skridt for nogle elever, aflevering af elevprodukter 
Lærer 2: differentiere på layoutet (fx. farvekoder i tekst, 
skrifttyper,) fx alle skal det med grønt, nogen skal det 
med gult, få med rødt 
Lærer 1: nogle skoler strukturer at eleverne er i 
farvegrupper, 

Differentiere på afleveringer 
Mere overskueligt 
Diff. med farvekoder 

81:50 Anja: Må vi få skærmdumps fra jeres forløb? Det må vi 
gerne. 

 

83:40 Tak til de interviewede, Afsluttende smalltalk omkring 
mulighed for at ændre platformen, usability m.m. 

Usability 
Vigtigt at inddrage brugerne 

 


