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HOVEDRESULTATER

* Filmprojektet har skabt en dokumentérbar opkvalificering af regionens
filmpaedagogiske praksis og kapacitetsopbygning.

* Filmprojektet har skabt en markant kvalitetsudvikling af de involverede

lereres faglige kompetencer i forhold til centrale dimensioner af filmproduktion.

* Filmprojektet har skabt en begyndende udvikling af tvaerfagligt paedagogisk
samarbejde mellem de involverede fag: dansk, musik og billedkunst.

* Filmprojektet har skabt en betydelig kompetenceudvikling af de involverede
elever i forhold til vaesentlige dimensioner af filmproduktion.

* Filmprojektet rummer vigtige potentialer til en bredere udvikling af laereres
kompetencer til at lede kreative laereprocesser, der kan fere til innovation.

» Den faglige kvalitetsudvikling for laererne er ikke sikret kontinuitet indholds-
maessigt eller organisatorisk i forhold til integration af film- og mediekompe-
tencer i grundskolen.

« Kompetenceudviklingen hos eleverne er kortvarig og er ikke sikret integration
i forhold til den daglige undervisning eller til andre fag.
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GENERELLE ANBEFALINGER

Kulturregion Fyn bgr fortsaette Filmprojektet som efteruddannelse af grund-
skolelaerere gennem brug af professionelle filmfolk med henblik pa, at laererne i
deres paedagogiske praksis kan opfylde grundskolens kompetence- og trin-
mal for it og digitale medier.

Ledelsen pa de involverede skoler bar tydeligt markere opbakning til efter-
uddannelsen i forhold til alle undervisere og bar sikres tilstraekkelige faglige,
tidsmaessige og tekniske ressourcer til forlabene.

Projektleder af Filmprojektet kan med fordel opdele efteruddannelsen af
grundskolelaerere i to former for grundforlgb, som omfatter alle dele af film-
produktion og er for laerere uden megen mediepaedagogisk erfaring:
Enkeltfaglige grundforlgb og tvaerfaglige grundforlagb. Opdelingen tager
sigte pa at styrke fagfaglige kompetencer pa omradet som afseet for egentlig
tveerfaglig filmpaedagogisk udvikling.

Kulturregion Fyn ber sikre, at filmprojektets grundforlab suppleres af mindre
specialforlgb for laerere med nogen mediepaedagogisk erfaring og med fokus
pa enkeltelementer af filmfaglig produktion med henblik pa at sikre kontinuitet
af laerernes kompetenceudvikling pd omradet og realisme i forhold til skolernes
eksisterende organisering.

Projektleder af Filmprojektets grundforlab bar sikre, at forlgbet inddrager
undervisning i ledelse af kreative laereprocesser.

Kulturregion Fyn ber satse pa at udvikle organisatoriske partnerskaber, sa
Filmprojektets tilbud udvikles til et landsdakkende efteruddannelsestilbud
for grundskoleleerere med henblik pa at sikre og styrke elevernes digitale
dannelse og udvikle deres film- og mediekompetencer.



SPECIFIKKE ANBEFALINGER
- UNDERSOGELSENS HOVEDRESULTATER 0G ANBEFALINGER

Filmpadagogikkens organisatoriske dimension

Produktionsforlgbene fungerer bedst som tvaerfaglig proces, nar der er tre
leerere (musik, dansk; billedkunst) til stede pa en gang, og nar alle lsererne
har vaeret pa et grundkursus i filmproduktion:.

Produktionsforlgb bar organiseres tydeligt og realistisk med henblik pa at
handtere uforudsigeligheden i den kreative proces.

Produktionsforlgb af kortfilm, bar maksimalt omfatte 35 elever med henblik
pa at sikre optimal leering af det faglige indhold.

Produktionsforlab med fokus pa delelementer af en kortfilm kan omfatte
mere end 35 elever.

Hvis malet er at skabe en kortfilm, bar tre dage afsaettes. Ved mindre dele af
forlgb kan feerre dage og leerere dackke behovet.

Alle fagligheder bor indga pa samme tid/i faelles produktionsforlgb med hen-
blik pa at udvikle egentlig tveerfaglighed; og leererne bar gives tid sammen til
at udvikle sig tveaerfagligt.

Laererne bor gives og afsaette tid til koordinering inden forlabet.

Laererne bgar i deres planlaagning medtaenke kompetence- og trinmal
for klasserne.

Leererne anbefales at made 30 minutter for, en dags forlgb starter, for at
reorganise i forhold til uforudsete eendringer (evt. sammen med et medlem
fra taskforcen).

lLlaererne anbefales at retningsfastholde eleverne i forhold til de planer, der er
lagt for dem.

Laererne anbefalesat demonstrere for eleverne med konkrete eksempler,
hvordan‘en l@sning kan findes, nar problemer opstar.

Ansvaret for teknikken bar placeres ét sted, fx hos skolens paedagogiske
ressourcecenter.

Kun leerere, som har veeret pa grundkursus i filmproduktion, bgr have ansvar
for at organisere og afvikle produktionsforlab i klasserne.
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FILMPEDAGOGIKKENS SOCIALE DIMENSION

« Ledelsen pa de involverede skoler bar tydeligt markere opbakning til efterud-
dannelsen i forhold til alle skolens undervisere med henblik pa at sikre social
anerkendelse og faglig videndeling mellem alle kolleger.

« Laererne boer pa forhdnd sammensaette elevgrupper a to-seks elever ud fra
filmfaglige kriterier, ikke paedagogiske eller sociale hensyn.

« Laererne bar praecisere gruppernes indbyrdes rollefordeling i forhold til film-
produktionens fagfelter (fx instrukter, fotograf, producer, produktionsdesigner,
tonemester). De aeldste elever kan med fordel selv foresla rollefordeling.
Skift evt. roller undervejs, hvis eleverne gnsker at prave flere roller.

* Laererne bgr anvende og fastholde en tydelig institutionel organisering og stil-
ladsering, idet den smitter af pa gruppernes velbefindende og motivation.

« Laererne kan med fordel benytte tiltag, der fordrer, at eleverne stgtter hinanden i
grupper (gruppestilladsering), fx ved at de skal give hinanden feedback eller
videndele med hinanden.

e Laererne og taskforcen kan med fordel fremhaeve, at filmproduktion levner
rum for at turde eksperimentere og ikke vaere bange for at ‘fejle’, idet sddanne
forlgb ikke rummer faste Igsninger.

7 UDVIKLING AF TVARFAGLIG FILMPEDAGOGIK
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FILMPEDAGOGIKKENS DIDAKTISKE DIMENSION

Overordnet didaktisk tilgang

- Projektledere bar fastholde en taet kobling mellem teori og praksis og fast-
holde produktionsorienteret gruppearbejde.

- Projektledere kan med fordel forlaenge de forberedende laererkurser inkl.
laerernes produktion af film. Den forlaengelse anbefales, bade hvis kursus-
formalet er at laere at skabe faerdige kortfilm i et samlet produktionsforlgb,
og hvis kursusformalet er at laere om dele af filmforlgb.

Didaktisk stilladsering af malet med produktionerne

- Projektledere bgr klargare, hvorvidt malet med elevproduktionerne er feer-
dige produkter i et samlet produktionsforlgb, eller om malet er laereproces-
sen i sig selv, evt. med fokus pa bestemte produktionselementer.

Didaktisk stilladsering af produktionsprocessen

- Taskforce og leerere bgr fastholde og udbygge stilladsering i forhold til indhold
(fx tema, antal locations, karakterer, replikker), tid og rum og klargere for-
malet med stilladseringen.

- Taskforcen bgr styrke laerernes viden om produktionsforlgbene som kreative
processer og give dem redskaber til at handtere processernes faser inkl. de
paedagogiske kriser, som opstar undervejs.

Didaktisk tilrettelaeggelse og realisering i forhold til fagene

og deres kompetence- og trinmal

- Projektledere bar sagrge for at fastholde tvaerfagligt samarbejde i konkrete
produktionsforlgb og i forhold til bestemte temaer.

- Projektledere bar klargare produktionselementers relation til de enkelte
fags kompetence- og trinmal.

- Laererne bgr operationalisere relationen i forhold til de enkelte fags kompe-
tence- og trinmal og synliggare denne relation undervejs.

- Laererne bor arbejde med at integrere de involverede fags kompetence-
og trinmal i forhold til konkrete produktionselementer - og til en samlet
produktionsproces.

Den padagogiske organisering af produktionsprocessserne

- Taskforce og laerere bor fastholde sidemandsoplaering og gruppearbejde
som didaktiske tilgange.

- Leererne bgr fastholde inddeling af elevgrupper baseret pa isaer produktions-
maessige funktioner.

- Leererne bgr udnytte elev-til-elev tilgange, hvor det er muligt.

Ledelsen af den paedagogiske proces

- Projektleder bar fastholde, at en laerer falger samme elevgruppe med henblik
pa at @ge elevernes refleksion i den kreative proces. Dette valg er iseer
betydningsfuldt, hvis malet er produktion af kortfilm.

- Laererne bgr fastholde, at de star for inddeling af elevgrupper med henblik
pa at styrke elevernes forstaelse for produktionsmaessige funktioner og
arbejdsdelinger.
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Brobygningen mellem elevernes hverdagssprog
og det faglige filmsprog bgr styrkes

FILMPADAGOGIKKENS INDHOLDSMASSIGE DIMENSION

* Projektledere bgr fastholde en bred definition af mediepaedagogikkens indholds-
dimension, sa den strukturelt omfatter bade et medie- og et brugerperspektiv,
og sa produktionsprocessen vaegter bade konkrete tegnredskaber og sym-
bolske udtryk.

» Taskforcen bgr i efteruddannelsesforlab, der omfatter alle dele af en filmpro-
duktion, styrke laerernes viden om indholdssidens medieperspektiv og pro-
cessens brug af konkrete tegnredskaber.

e Taskforcen kan i efteruddannelsesforlgb, der omfatter alle dele af en filmpro-
duktion, med fordel styrke undervisning i lydsidens betydning for et samlet
resultat.

« Taskforcen og leererne bor fastholde en praksisnaer anvendelse af faglige
grundbegreber fra alle relevante fagomrader med henblik pa at udvikle tvaer-
faglig begrebsudvikling.

» Taskforcen kan med fordel give laererne indsigt i, hvordan filmproduktionsfor-
lzb takles som forlgb med momenter af eksperimenter og uforudsigelighed.

* Laererne bor integrere faglige grundbegreber i deres undervisning med hen-
blik pa at styrke elevernes digitale kompetenceudvikling.

e Laererne bor gge deres brobygning mellem elevernes hverdagssprog og fag-
ligt film-sprog med henblik pa at styrke elevernes digitale dannelse.

» Skolernes ledelse bgr fastholde god tid til prae- og postproduktion for elev-
forlab, der omfatter alle dele af en filmproduktion, med henblik pa at styrke
elevernes refleksive laering i og om produktionerne.

9 UDVIKLING AF TVAERFAGLIG FILMPADAGOGIK
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Filmprojektets
undervisningsforlgb
er ovelser i en scerlig
form for produktiv
leering, nemlig kreatiy,
multimodal og digital
betydningsproduktion.



UNDERS@GELSENS BAGGRUND 0G FORMAL

Institut for Kulturvidenskaber, Syddansk Universitet, har i efteraret 2015 og foraret
2016 udfert folgeforskning af projektet ‘Film som praktisk-musisk faglighed’ - i
naervaerende rapport kaldet Filmprojektet.. Projektet har overordnet til forma/ at
udvikle ’tvaerfaglige film-undervisningsforlgb, -materialer og guidelines til laererne
i fagene dansk, musik og billedkunst og valgfagene drama, billedkunst, musik
og filmkundskab/medier’ (Film for barn og unge, u.d) med henblik pa at udvikle
filmpaedagogik i grundskolen.

Projektet har specifikt fokus pd efteruddannelse af grundskolens leerere pa 11 ud-
valgte skoler i Kulturregion Fyn, sakaldt filmprofilskoler, hvor man i saerlig grad
arbejder pa at kvalitetsudvikle filmpaedagogik. Fra disse skoler har udvalgte fag-
laerere i dansk, billedkunst og musik deltaget i et kursus med en gruppe filmpro-
fessionelle, kaldet taskforcen, som har traenet laererne i grundlaeggende faglige
kompetencer, der skal til for at skabe en film. Efterfelgende har laererne under-
vist i tvaerfaglige filmproduktionsforlgb pa deres skole bistdet af medlemmer fra
taskforcen. Projektet udger en del af indsatsomradet ‘Fyn er film’, der indgar i
Kulturregion Fyns kulturaftale 2015-18 med ni kommuner i regionen. Projektet har
endvidere modtaget statte via Undervisningsministeriet og Det Danske Filminstitut.

Denne rapport er udarbejdet af professor Kirsten Drotner og lektor Heidi Philipsen
pa baggrund af dataindsamling og -analyser foretaget i efteraret 2015 og foraret
2016. | efteradret 2015 deltog lektor Lotte Nyboe i arbejdet. Dataindsamling er pri-
meert foretaget af cand.mag. Sofie Carlsen og cand.mag. Ann-Alicia lIskov.

H UNDERS@GELSENS BAGGRUND 0G FORMAL
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P3 basis af filmprojektet har falgeforskningen til formal at bidrage til at kvalitets-
udvikle tvaerfaglig efteruddannelse af grundskolens lzerere i filmpaedagogisk
produktion. En sadan paadagogisk praksis er afgagrende for, at eleverne styrker
sakaldt produktiv lsering, der anses for central i fremtidens uddannelser (Anderson
2008, Dede 2010). Produktiv laering har, som navnet antyder, fokus pa, at elev-
erne leerer at skabe ny viden, nye indsigter og erfaringer. Den slags laering star i
modsaetning til reproduktiv laering, der laeagger vaegt pa at viderefgre eksisterende
viden, indsigter og erfaringer. Hvis en elev eksempelvis kan gengive indholdet
korrekt i en laerebog om et bestemt emne, traenes reproduktiv laering.

Centralt i produktiv leering star evnen til at skabe ny betydning, der kan forstas
af andre, ved at bearbejde tegn: Ord, lyde, tekst, tal, faste og levende billeder.
Disse tegn skabes i stigende grad ved hjeelpe af medier, der enten er fadt digita-
le (computer, internet, mobiltelefoner, tablets) eller kan gores digitale (aviser,
bager, blade, radio, tv, film). P4 disse medier blandes fx ord, lyde og billeder i
stigende grad - tegnene bliver multimodale. Filmprojektets produktionsforlab
er gvelser i en saerlig form for produktiv laering, nemlig kreativ, multimodal og
digital betydningsproduktion.

Digital betydningsproduktion og -kommunikation anses for gverste trin i den digi-
tale mulighedsstige (/ladder of opportunities), mens adgang til digitale medier
anses som den grundlaeggende og enkleste dimension (Hasebrink mfl. 2011: 27).
Digital produktion og kommunikation er sdledes den vigtigste og vanskeligste
dimension i udviklingen af digital dannelse og digitale medie- og informations-
kompetencer. Digital dannelse omfatter evnen til at kunne bruge film og andre
medier til at kunne udtrykke og forsta sig selv i forhold til andre og handle i
forhold til den omgivende verden. Medie- og informationskompetence vedrarer
viden og feerdigheder, som gar den kompetente i stand til at lgse bestemte
opgaver ved at fa adgang til, anvende og analysere, skabe og dele medieindhold
(Drotner 2016: 3). At producere film udger en afgerende adgangsvej til at opave
bade digital dannelse og medie- og informationskompetence, fordi film i en vis
forstand er multimediernes mor.

Med folkeskolereformen i 2014 integreres it som del af kompetencemalene i
alle fag, og digitale mediekompetencer indgar i kompetencemal for eksempel-
vis dansk, billedkunst og musik - de tre fag, der deltager i filmprojektet. God
undervisning har en klar sammenhaang for eleverne mellem kompetencemal,
didaktik og indhold, dvs. hvad man skal opnd, hvordan man skal opna malet, og
hvad man skal laere (Meyer 2005).



At omsaette kompetencemal til paedagogisk praksis pa alle klassetrin udgar en
central opgave for danske grundskoler i de kommende &r. Falgeforskningens
overordnede fokus er derfor at dokumentere og evaluere betydningen af sy-
stematisk, tvaerfaglig efteruddannelse af grundskolens laerere i filmproduktion.
Undersggelsen peger dermed ogsa pa, hvordan skabende aktiviteter i film-
produktionsforlgb kan bidrage til berns og unges digitale dannelse og kompe-
tenceudvikling, deres laering, kreativitet, sociale evner og inklusion. En sadan
fagligt dokumenteret undersggelse udger et afgerende grundlag for at kunne
kvalificere regionens filmpaedagogiske praksis og kapacitetsopbygning.

Samtidig udger undersggelsen en vigtig empirisk basis for at udvikle nationale
strategier for laereres grund- og efteruddannelse pa omradet. P& europaeisk
plan udger undersggelsen en af de mest omfattende kortlaegninger af
grundskolelaereres filmfaglige og filmdidakiske laering, idet
bade laereres og elevers medie- og informationskompe-
tencer generelt styrkes mere af akterer uden for
- end i skolen (Matovi mfl. in press).

Filmprojektet har i alt omfattet 11 film-
profilskoler, 1.000 elever og 64 larere.
| unders@gelsen indgar i alt ti af de 11

“ [] °

Pa europceisk plan
filmprofilskoler - fem i efteraret 2015
og andre fem i foraret 2016 - 684 udgﬁr undersﬂgelsen
elever og 41 lzerere. | efterdret 2015
omfattede undersggelsen syv pro- en af de meSt Omfat-
duktionsforlgb med i alt 384 elever :
0og 23 leerere, mens undersggelsen i tende kortlwgnlnger
foraret 2016 omfattede seks produk- f
tionsforlgb med i alt 300 elever og 18 a g run‘.lSkOIelce.rereS
lerere. Forlgbene omfattede elever ﬁlmfagllge Og ﬁlm_
i indskoling (0.-3. klasse), mellemtrin 99
(4.-6. klasse) og udskoling (7.-10. klasse), -/ / .
mens laererne, jvf. projektets formal, kom dldaleke lwrlng'
fra henholdsvis dansk, musik, billedkunst
og valgfag som musik, billedkunst, drama og
film/medier. Pa hver filmprofilskole var intentionen,
at der skulle deltage tre-fire laerere pr. klassetrin
(indskoling og mellemtrin: to dansklzerere, en musiklaerer
og en billedkunstlaerer; overbygning: en dansk- eller filmlaerer,
en musiklaerer, en dramalaerer og/eller en billedkunstlaerer - valgfag).
Hertil kommer otte medlemmer fra den filmprofessionelle taskforce, som har haft
folgende funktioner: Animation, manuskript, instruktion/skuespil, scenografi, foto-
grafi, musik, lyd og klipning. Taskforcen har afholdt i alt to gange tre kurser, to
kurser for deltagende laerere pa hvert trin, og de har udarbejdet kursusmateriale.
Taskforcen har herigennem traenet laererne i grundlaeggende faglige kompetencer,
som skal til for at kunne skabe en film. | efterdret varede undervisningen pa de
enkelte skoler en dag i indskolingen, to dage pa mellemtrinnet og tre dage i ud-
skolingen. | foraret var der mere tid: To dage i indskolingen (animationsfilm) og

tre dage pa mellemtrinnet og i udskolingen (realfilm). Endvidere er der afholdt
mgader til koordinering, justering og evaluering.

] ‘ UNDERS@GELSENS BAGGRUND 0G FORMAL
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Vekselvirkningen mellem
divergent og konvergent
tcenkning er en
grundleggende ressource
i kreative processer.




3 UNDERS@GELSENS METODE 0G ANALYTISKE FOKUS

Undersggelsen har som naevnt fokus pa efteruddannelse af grundskolens laerere
i tvaerfaglig filmpaedagogisk praksis. Konkret har forskningen vaegtet at under-
sgge laerernes laereprocesser i de filmiske produktionsforlgb, hvor de efter endt
kursus underviser elever bistaet af medlemmer af taskforcen. Data er skabt

ved hjeelp af kvantitative og kvalitative tilgange. Alle laerere, paedagoger og
taskforcemedlemmer, som deltog i folgeforskningens produktionsforlgb, har
haft mulighed for at udfylde et spagrgeskema, der har fokus pa en kvantitativ
evaluering af produktionsforlgbene. Skemaerne blev udfyldt umiddelbart efter,
at forlebene blev afsluttet. | efterdet 2015 deltog 12 laerere og 8 medlemmer af
taskforcen. Et taskforcemedlem deltog ikke med en besvarelse. | fordret 2016
deltog 11 laerere og 19 medlemmer af taskforcen. Her besvarede et taskforce-
medlem og to laerere ikke skemaet. Grundet det begraensede datagrundlag skal
procentsatser i rapporten betragtes som tentative: De er udtryk for tendenser,
og de faktiske procentsatser skal ses som udtryk herfor.

Endvidere er der foretaget en kvalitativ evaluering. Denne er primaert sket via
observation af produktionsforlgbene i hver klasse ud fra en observationsguide
med fokus pa procesanalyse - dog var et par observationsforlgb for et klasse-
trin (fx indskoling eller udskoling). Hertil kommer observation af laererkurser og
evalueringsmgder med laerere og taskforce. Observationsnoter er udskrevet og
kodet som grundlag for efterfalgende analyser. Programmer for kurser, under-
visning og hertilhgrende undervisningsmateriale har understottet analyserne,
hvad angar faktuelle informationer.

]7 ‘ UNDERS@GELSENS METODE 0G ANALYTISKE FOKUS
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UNDERSOGELSENS ANALYTISKE FOKUS

Undersggelsen falger socio-kulturel laeringsforskning (Rogoff 1990, Wertsch
1991). Her betones, at leering foregar i sociale laeringsfaellesskaber og influeres
af de sociale og kulturelle sammenhange, i hvilken laeringen finder sted. Det
geelder bade elevers og underviseres laering. Som naavnt vedrarer naervaerende
undersggelse produktiv laering, naermere bestemt kreativ, multimodal betyd-
ningsproduktion ved hjeelp af digitale medier. En sadan betydningsproduktion
er en feelles, kreativ proces.

| en kreativ proces bliver eksisterende viden og faerdigheder
bragt i spil pd mader, som giver nyt perspektiv eller skaeve
vinkler pd det velkendte, eller som skaber sammen-
hange, man tidligere har overset. For eksempel
forteelles det, at genetikeren Francis Crick og
biologen James Watson kom pa formen for
DNA, da de i en zoologisk have sa en gruppe
sammenslyngede slanger i solen. Kreativitets-
forskere pointerer, at sddanne indskydelser
og anderledes indsigter er udtryk for sakaldt
divergent taenkning (Baer 1993, Bilton 2012)
- det, som populaert kaldes at ‘taenke ud af
boksen’. | den kreative proces abner den
divergente tsenkning for nye mader at taen-
ke pd, der bryder med det kendte. Samtidig
indeholder en kreativ proces ogsa elementer af
sakaldt konvergent teenkning:
Her vurderer man, om ideerne kan praktiseres og
bruges. Vekselvirkningen mellem divergent og kon-
vergent taenkning er sdledes en grundlaaggende res-
source i kreative processer (Bilton 2012: 6, Aronson 2010:
9). De, der indgar i kreative processer, ser nye sammenhasnge,
muligheder eller lasninger, og det sker ofte, fordi de er helt opslugt af
processen, sa de ser bort fra, hvordan tingene plejer at vaere, og de glemmer tid
og sted. Forskere betegner denne tilstand som at vaere i flow (Csiksentmihalyi
1996: 110). Man fokuserer i flowet ikke pa hindringer eller pa, hvad der plejer at
vaere rigtigt eller forkert, men pad selve processen, som giver mening i sig selv.
Denne tilstand frigiver energi til kreativ taenkning og udvikling (Philipsen 2010: 61).

Hvor kreativitet tidligere isaer er undersagt som en invididuel evne, isaer saerlige
grupper af for eksempel kunstnere, opfindere og forskere besidder, sa under-
sgges kreativitet i stigende grad som en evne, alle besidder, og som udfoldes
mellem mennesker snarere end i mennesker. Maderne, man arbejder og sam-
arbejder pa, har altsa stor betydning for den kreative proces. Nar det gaelder
filmproduktion, rummer kreative processer andet og mere end taenkning. Der
er 0ogsa tale om faelles, konkrete handlinger med saerlige midler og mal. Hand-
lingerne er bearbejdning af tegn, og midlerne til denne bearbejdning er digital
hard- og software. Malet er digitale, multimodale betydninger, ofte i form af
forteellinger, der kan deles og forstds af andre.



Filmprojektets produktionsforlab er som naevnt gvelser i kreativ, multimodal og
digital betydningsproduktion bade for de deltagende laerere og elever. Forlgbene
er derfor kerneeksempler pa produktiv laering. Filmprojektet giver saledes anled-
ning til at undersgge kreative processer som laereprocesser. | takt med, at krea-
tivitet i stigende grad ses som en evne, alle besidder, defineres kreativitet ogsa
som en evne, der kan opgves og naeres paedagogisk. | kreativitetspaedagogik er
begrebet stilladsering (scaffolding) centralt (Wood, Bruner & Ross 1976). Begrebet
daekker, at andre rammesaetter og tilretteleegger laereprocesser, sa de laerende
stgttes og motiveres til at ga ud over egne graenser og ikke mister modet ved at
komme uden for det vante. Formalet med stilladsering er saledes ofte at optimere
den kreative proces som en leereproces, sd man ogsa nar resultater. Stilladsering
styrker den kreative laereproces, fordi de leerende sa at sige kan frigere al deres
kreative energi pa fa fokuserede omrader (Philipsen 2005, 2010).

| filmproduktion lgser eleverne mange
problemer pa en eksperimenterende made
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| filmprojektet har stilladsering vist sig at spille en vigtig rolle i forhold til laerernes
laereproces, som er fokus i undersggelsen her, og i forhold til elevernes laerepro-
ces som 0gsa inddrages i det felgende. Derfor beskrives naermere seks forskel-
lige typer stilladsering, som laereren kan anvende til at underbygge elevernes
laering enten hver for sig eller sasmmen (Wood, Bruner & Ross 1976: 98):

1) Rekruttering (recruitment), dvs. at leereren stotter ved at mobilisere de laeren-
des interesse i og overholdelse af opgavens krav. Desuden virker det stotten-
de at rekruttere det rette hold og saette en velfungerende gruppe.

2) Reducering af frihedsgrader (reduction in degrees of freedom), dvs. at leere-
ren foretager en ‘forenkling’ af opgaven ved fx at reducere antallet af mader,
opgaven kan lgses pa.

3) Retningsfastholdelse (direction maintenance), dvs. at laereren stotter de lae-
rende ved at holde dem pa sporet af opgaven og markere, hvis de er pa vej
vaek fra denne.

4) Markering af vigtige traek (marking of critical features), dvs. at laereren stot-
ter de laerende ved fx at vejlede og markere gode og mindre gode sider ved
de laerendes lgsninger.

5) Frustrationskontrol (frustration control), dvs. at laereren reducerer de leeren-
des stress og frustrationer fx ved at italesaette disse som en del af processen.
Problemla@sning bar vaere mindre stressende med en vejleder end uden.

6) Demonstration (demonstration), dvs. leereren viser de laerende et eksempel p3,
hvordan fx en opgavedel kan Igses, hvilket kan inspirere til egne lagsninger.

Na&r det gaelder den seerlige kreative leering, som filmskabelse er, kan de seks
stilladseringstyper sammenfattes til tre overordnede dimensioner, nemlig
individuel stilladsering, gruppestilladsering og institutionel stilladsering
(Philipsen 2009: 150). | rapporten traekker vi iseer pa disse tre dimensioner,
men inddrager ogsa stilladseringstyper blandt de seks beskrevne, der hyppigst
optraeder i materialet og har betydning for laereprocesserne, herunder bl.a.
demonstration og reducering af frihnedsgrader.

Rapporten fokuserer som naevnt iseer pad leerernes laereprocesser og i anden om-
gang pa elevernes leereprocesser, idet de to processer er undersggt i samme for-
lab. Centralt i laerernes laereproces er deres samarbejde, som analyseres naermere
i kapitel 4. Man kan kort indkredse, hvad der udger laerernes samarbejde ud fra
den amerikanske kultur- og organisationsforsker Julie Thompson Kleins overblik
over forholdet mellem begreberne flerfaglighed (multidisciplinarity), tveerfaglig-
hed (interdisciplinarity) og feellesfaglighed (transdisciplinarity) (Klein 2010: 15):

» Flerfaglighed defineres som en tilgang, hvor fag sideordnes. Samarbejde sker
primaert som arbejdsdeling med forholdsvis begraensede relationer mellem fa-
gene: Hvert fag praesenterer forskellige fagperspektiver pa det samme emne.

» Tveerfaglighed defineres ved en hajere grad af integration og interaktion mellem
fagene, som komplementerer hinanden i faglige lasninger.



» Feellesfaglighed defineres som en tilgang, hvor de enkelte fags rammeforstaelser
og grundbegreber overskrides, sa der opstar nye faelles for-
staelser og grundbegreber og evt. en overliggende
syntese.

Disse begreber anvendes navnligt i
rapportens kapitel 4 til at beskrive
laerernes samarbejdsformer i for-

ol “Nar det geelder den scerlige

og i forhold til taskforcen. kreative lwring, som ﬁlm_
skabelse er, kan de seks
stilladseringstyper sammen-
fattes til tre overordnede
dimensioner, nemlig indivi-
duel stilladsering, gruppe-
stilladsering og institutionel

stilladsering.”

Det er afgerende at undersgge resultaterne ]
af leerernes kursusudbytte A
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RAPPORTENS ANALYTISKE DIMENSIONER 0G OPBYGNING

Na&r det gaelder helheden i de kreative processer, er unders@gelsen inspireret

af Amy Loveless’ arbejde for British National Advisory Committee on Creative
and Cultural Education med at identificere, hvad der er saerlig vigtigt, nar man
skal udvikle og undersage, digital kreativitet. Hun afdaekker tre dimensioner,
nemlig at skabe mening (udvikle ideer og give dem form og indhold), at skabe
forbindelser (samarbejde og kommunikere) og at skabe sammenhang (evalue-
re og reflektere sammen) (Loveless 2002). Med den inspiration som klangbund
afdaekker naervaerende undersagelse fire analytiske dimensioner i de filmpasda-
gogiske laereprocesser:

* Filmpaedagogikkens organisatoriske dimension: Samarbejde mellem laerere
og mellem laerere og taskforce.

» Filmpaedagogikkens sociale dimension: Interaktion mellem undervisere og
elever, elever og elever samt underviserne indbyrdes (laerere og taskforce).

* Filmpaedagogikkens didaktiske dimension: Rammesaetning (proces vs resultat),
integration af fagelementer (ligestilling vs hierarkisering), prioritering af mal
(krav til de enkelte fags kompetencemal vs leeringsforlgb) og paedagogisk
styring (undervisere vs elever).

* Filmpaedagogikkens indholdsdimension: brugerperspektiv vs medieperspektiv,
konkret redskabsperspektiv vs symbolsk udtryksperspektiv.

Disse fire dimensioner danner ogsad udgangspunkt
for denne rapports opbygning. Rapporten
dokumenterer elevers og laereres filmpaeda-
gogiske laereprocesser. Som naevnt har vi
primaert undersggt produktionsforlasb

66
Rapporten doku- o
pa de tre naevnte
menterer elevers Og klassetrin med deltagelse af laerere,

elever og et eller flere medlemmer fra

leereres filmpeedago- task-

3 99 forcen. Efter en midtvejsevaluering af
ngke lwreprocesser. efterarets forlab i december 2015 med
deltagelse af projektledere og falgefor-
skere justeredes projektet, saledes at der
i foraret 2016 kom @get fokus pa leerernes
laereprocesser. Denne justering afspejles ogsa
i dataindsamling og analyse: De fire analytiske di-

mensioner dokumenteres, sdledes at laerernes laerepro-
cesser far stigende analytisk vaegt undervejs. Samtidig skal det understreges,
at elever, leerere og taskforce naturligvis har indgaet i de samme produktions-
forlgb, og analysen fastholder ambitionen om et holistisk perspektiv, der netop
betoner interaktionerne mellem de forskellige deltagere.
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Nar det geelder forberedelse
til selve undervisningen,
angay et flertal af lcererne,
at leererkurserne kleedte
dem godt pa til at undervise
i filmproduktion, og an-
delen steg fra 67% 1 efter-
aret 2015 til 100% (alle) i
foraret 2016.



FILMPAEDAGOGIKKENS ORGANISATORISKE DIMENSION

Kapitlet fokuserer pd, hvordan samarbejdet i filmprojektet har udspillet sig
mellem de involverede laerere og mellem laerere og medlemmer af den filmpro-
fessionelle taskforce. Der fokuseres navnlig pa forhold vedrarende organisering
i forhold til tid og rum, tekniske forhold og graden af tvaerfagligt eller flerfagligt
samarbejde.

Overordnet er laererne mindre tilfredse end taskforcen med projektets organise-
ring, mens de i hajere grad end taskforcen mener, at laererkurserne klaeder dem
godt pa til undervisningen. | efteraret 2015 angav halvdelen af laererne saledes util-
fredshed med det samlede projekts organisering, mens de i foraret 2016 var mere
tilfredse. Her tildelte 45% organiseringen 3 og 45% 4, mens 9% var helt oppe pa 5
(rigtig god). Dette vidner om, at reorganiseringen har fungeret godt ud fra laerer-
nes vurdering. | reorganiseringen blev strukturen bl.a. gjort tydeligere for laererne,
og der blev anvendt flere niveauer af stilladsering, hvilket uddybes nedenfor.

Hos taskforcen angav 63% i efteraret 2015 og 68% i foraret 2016, at organise-
ringen som helhed overvejende var god. Her spores altsa ikke samme forskel i
vurderingen som hos laererne. Dog havde taskforcen mange kommentarer og
andringsforslag under de kvalitative kommentarer. Blandt andet savnede de en
bedre strukturering af selve kurset inden forlgbet og af selve forlabet.

Nar det gaelder forberedelse til selve undervisningen, angav et flertal af laererne,
at laererkurserne klaedte dem godt pa til at undervise i filmproduktion, og andelen
steg fra 67% i efteraret 2015 til alle i foraret 2016. Omvendt anfarte 75% af task-
forcen i efteraret 2015, at leererne ikke var klaedt tilstraekkeligt pa af kurserne til at

25 FILMPADAGOGIKKENS ORGANISATORISKE DIMENSION
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varetage forlgb i skolen. Men andelen faldt til 53% i foraret 2016. Hvad angar
arbejdsdeling mellem laerere og taskforce angav halvdelen af bade laerere og
taskforcen i efteraret 2015, at den var klar. | foraret 2016 mente hele 91% af laererne,
arbejdsdelingen var klar, mens en lidt mindre andel af taskforcen, 42%, i foraret
2016 angav en klar arbejdsdeling. Selvom laererne angayv, at de havde en overvej-
ende klar arbejdsdeling og et rigtig godt samarbejde med taskforcen, sa scorede
selve organiseringen af dagene til medium eller medium godt. | de medsendte
kommentarer gav flere laererne udtryk for, at de savnede tid, selvom at de prevede
at tage udgangspunkt i det program, taskforcen sendte dem som eksempel.

Forskellene mellem laerernes og taskforcens vurderinger skal blandt andet ses i
lyset af, at taskforcens filmfaglige ambitionsniveau har vaeret hgjere end laerer-
nes i forlgbene, idet taskforcen oftest primaert var optaget af at skabe de bedst
mulige film, mens laererne primaert var optaget af velfungerende processer.
Mest afgerende er imidlertid, at der skete betydelige sendringer fra efterdret
2015 til foraret 2016 i projektets organisering og i udferelsen af produktionsfor-
Izbene.




FORSKELLE MELLEM DE TO PRODUKTIONSRUNDER

| efteraret 2075 var taskforcen pa stort set samtlige skoler de primaere undervise-
re og ikke leererne, som det var tiltaenkt. Kun pa Mgllers Skole var der en tilnaer-
melsesvis ligelig fordeling af selve undervisningen mellem laerere og taskforce.
Det betad i mange tilfaelde, at laererne holdt sig i baggrunden og indtog rollen
som ’praktiske grise’, procesfacilitatorer og sociale krisehjaelpere for klasserne.
Kun i ét forlab, Nonnebakkeskolens 8. klasser, fulgte laererne taskforcen og ob-
serverede deres arbejde med eleverne, sa de kunne suge ny viden til sig. Produk-
tionsforlgbene blev pa denne made et undervisningsforlgb for eleverne, ikke for
laererne. Samlet set var laerernes fokus pa det filmfaglige i mange tilfeelde til at
overse, hvilket dog divergerer lidt fra skole til skole, som nedenstaende uddybninger
vil illustrere.

| forbindelse med filmprojektet har forskellige medlemmer af taskforcen ud-
arbejdet produktionsforlgb for de respektive klassetrin. Dette er gjort med
udgangspunkt i deres filmfaglige viden om, hvad der er fagligt essentielt, og
hvad der er realistisk, at eleverne far lzert

og udfert i praksis. Disse planer blev dog

skrinlagt ved samtlige forlgb i efteraret

2015, begrundet med hver skoles forskellige

. . . (13 .
krav i forhold til fx pauser, antallet af timer, Der Skete betydellge

udstyr, elevsammensaetning. Gennemfarel-

sen vanskeliggjordes ydermere af tekniske wndringerfra efter.

problemer, fordi det ikke alle steder var pro-

jektets eget udstyr, der blev benyttet, men aoret 2015 tilfordret

derimod skolernes, (som ikke ngdvendigvis

var argjort il forlebet, hverken i forhold til - () 1 & iprojektets

programmer eller lavpraktiske foranstaltnin-

ger sdsom passende antal iPads og oplad- organisering og i

ning). De overordnede forlgb, der blev lagt

for skolerne, kunne saledes ikke overholdes.

Derfor matte leererne og taskforcen kon- udfﬂrelsen afprOduk-
stant tilpasse disse til de givne forhold og

. ”»
‘problemlgse’ eller omorganisere undervejs. thileOl”lﬂbene.
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Produktionsforlgbene i fordret 2016 var mere velorganiserede. P& de fleste
skoler havde laererne lagt planer for filmdagene eller fulgte taskforcens pla-
ner, og laerere og taskforce prevede at mades 15-30 minutter far timerne for

at afstemme og koordinere. Isaer i projekterne pa indskolingen lykkedes denne
koordinering godt. Man havde laert af efterdets forlgb, der i udstrakt grad var sa
lidt stilladseret af laererne, at det efterlod det meste af ansvaret til taskforcen.
De fleste forlgb blev hjulpet godt pa vej af de tids- og lokalerammer, leerere og
taskforce satte. Enkelte skoler anvendte ogsa en tematisk stilladsering. Laererne
pd Emmebaglle Skole (indskolingen) havde saledes besluttet, at alle film skulle
have samme tema: 'Cirkus’. Pa Skibsager Skoles indskoling anvendtes 'Rummet’
som tema. Temaerne, isaer cirkus, kom til at fungere som den stilladseringstype,
der kaldes for ’reduktion af frinedsgrader’, hvilket hjalp eleverne igang. Tema-
erne tilbad saledes eleverne fokus og inspiration. Filmene matte gerne vaere
forskellige, men de skulle til slut sammensaettes til én lang film - en cirkusfore-
stilling. Derfor blev alle baggrunde (kulisser) lavet ens. Det viste sig at vaere en
velfungerende rammesaetning at agere indenfor. Eleverne stillede ikke spargs-
malstegn ved hverken 'Rummet’ eller *Cirkus’, de gik blot i gang med at udfolde
sig inden for temaerne.

Eleverne var desuden i samme indskolingsforlgb grundigt ‘institutionelt stil-
ladseret’ af leererne, da de fx allerede pa forhdnd var inddelt i predefinerede
grupper. Derudover blev nogle bestemte grupper bedt om at sta for at skabe
baggrunde til scenerne, mens de andre grupper skabte figurer. Stilladseringen
blev altsd brugt dynamisk fra forlgb til forlab og fra elev til elev. Der blev ogsa
pa visse skoler nedsat grupper, som var i stand til at stgtte op om hinanden og
derved udfere en tryghedsskabende gruppestilladsering, som omtalt i kapitel 3.
Laerernes store viden om elevernes diversitet kom generelt produktionsforlgbene
til gode. Og forlgbene viste sig at vaere velegnede til at udfere differentieret
undervisning.

Pa en del skoler viser undersggelsen endvidere, at eleverne har god gavn af
stilladsering bade via rum og tid. Bestemte grupper blev bedt om at veere i
bestemte rum, og sa blev der knyttet en laerer eller et taskforcemedlem til hvert
rum, som eleverne kunne spgrge til rads. Sadanne inddelingstyper fungerede
hensigtsmaessigt i de fleste forlab.



“Da jeg ikke har arbejdet
med film pa denne made

for, har jeg faet skuldrene
lidt ned og er klar til at
kaste mig ud i film-

. . . . b
projekter i min afdeling.
| indskolingsforlabene var laererne (l(erel‘ i grundSkOIen)

gode til ogsd at anvende stilladse-
ringstypen ‘demonstration’ (Wood,
Bruner & Ross 1976), dvs. at de helt kon-
kret illustrerede, hvordan eleverne kunne lgse
en opgave. Laererne viste fx, hvordan de flytte-
de robotten i en indstilling og tog sa et nyt billede
med iPad’en. Dette viste sig at vaere en meget praktisk

og velorganiseret form for undervisning, der ’smittede’ eleverne

positivt. Laererne profiterede sdledes af den viden, det havde givet dem, at de
selv havde skabt en stop motion-film pa deres laererkursus. Efter demonstratio-
nen satte leererne pa Emmebglle Skole eleverne i gang med at lave deres egne
figurer inden for 45 minutter. Laererne tjekkede tidsplanen og fulgte den ngje.
Alle eleverne blev faerdige med deres figurer. Dette eksempel viser, hvordan
organiseringen omkring stilladserende tiltag medvirkede til at give de yngste
elever et velfungerende forlgb.

Indskolingslaererne gav i den mundtlige evaluering den 17. juni 2016 udtryk for, at
kurserne, hvor de selv havde lavet film, havde givet dem et langt mere indga-
ende kendskab til filmproduktion end tidligere kurser, de havde vaeret pa. Det
havde leert dem at fa 'skuldrene ned’, som de sagde, og fale sig trygge ved at
undervise i produktion. | en kommentar til et spergeskema udfyldt af en laerer
anvendes samme skulder-metafor: "Da jeg ikke har arbejdet med film pa denne
made far, har jeg faet skuldrene lidt ned og er klar til at kaste mig ud i filmpro-
jekter i min afdeling (grundskolen)”.

Taskforcen skruede i foraret 2016 ned for deres faglige ambitionsniveau og fik
mere fokus pa laereprocesserne frem for de filmiske produkter. De anvendte
faerre fagudtryk for, som en fra taskforcen sagde: "[Eleverne] kan slet ikke hver-
ken rumme eller huske de fagudtryk. De star af, s& jeg gor det mere simpelt”.
Leaererne og taskforcen samarbejdede generelt bedre i foraret 2016 end i efter-
aret 2015. Taskforcen virkede efterhdnden som laerernes forleengede arm, og
laererne var ledere af klasserummene - isaer i indskolingsforlabene.

3] ‘ FILMPADAGOGIKKENS ORGANISATORISKE DIMENSION
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“Undersogelsen viser,
at de filmprofessionelle
virkede inspirerende pa

bade lcerere og elever i
forhold til at veere ledere
af de kreative processer i

produktionsforlgb.”

P4 alle undersagte skoler i foraret 2016 (med undtagelse af en enkelt klasse,
som havde vikar i forlgbet), var der én eller flere laerere, der var trygge ved at
undervise eleverne foran taskforcen. Dette er en klar forbedring sammenlignet
med forlgbene i efterdet 2015. Det var dog stadig primaert taskforcen, der stod
for den mest filmfaglige del af undervisningen. Flere af taskforcemedlemmer-
ne kendte hinanden fra tidligere forlzb, og de kendte ikke mindst de filmiske
produktionsprocsser godt og var vant til at arbejde i det kaos, en filmproces
ofte giver. Undersggelsen viser, at de filmprofessionelle virkede inspirerende
pa bade leerere og elever i forhold til at vaere ledere af de kreative processer i
produktionsforlgb. Samtidig viste det sig at vaere uhensigtsmaessigt, at ingen
medlemmer af taskforcen var med alle tre dage pa mellemtrin og i udskoling
(der deltog et eller to medlemmer per dag). Dette mindskede kontinuiteten.

Den manglende kontinuitet mellem taskforcemedlemmerne resulterede i, at en

del videndeling og kontinuitet, samt opbygget tillid til eleverne, gik tabt i over-
leveringen fra dag til dag. Laererne kunne give de nye taskforcemedlemmer et
referat. Men da flere af laererne var i tvivl om egen rolle og projektets laerings-
mal, var dette ikke optimalt, nér dagen skulle tilrettelaagges. Unders@gelsens re-
sultater understotter pa dette omrade taskforcens survey-svar og kommentarer
undervejs: De falte sig ikke altid tilstraekkeligt kleedt pa til at udfere forventede
funktioner. Det gjaldt saerligt dem, som var med pa dag tre, da hele processen
var godt i gang. Flere fra begge grupper var i tvivl om deres roller og manglede
fx viden, om hvad der allerede var blevet undervist i, og hvor meget undervisnin-

gen af de forskellige emner skulle uddybes.

N




FLEKSIBEL ORGANISERING

Selvom der i de fleste forlgb blev strammet tydeligt op pa organiseringen i for-
aret 2016 sammenlignet med efteraret 2015, viser ogsa forarets forlgb, at om-
organisering er et grundvilkar for sddanne forlgb.

Taskforcen lagde planer for filmdagene, som o0gsa blev sendt til skolerne pa
forhand. Men disse skulle altid tilpasses den enkelte skoles pauser og andre be-
givenheder, hvilket farst blev gjort pa dagen eller i lzbet af dagen. Tidsplanerne
for produktionsforlgbene blev saledes ofte udfordret: Pludselig skulle eleverne
pa paskelgb eller se en teaterforestilling. Det var sommetider ikke markeret i
tidsplanerne fra laerernes side. Det synes iseer at vaere problemet pa mellemtrin
og i udskoling, bade fordi laererne tog mindre ansvar for strukturen dér, og fordi
laererne ikke altid forstod, at det var deres ansvar. En laerer udtalte om fleksi-
biliteten: "Jeg synes, det er gaet fint. Men man skal hele tiden omstrukturere, nar
man ser, hvordan eleverne modtager materialet”.

Pa Skibsager Skoles mellemtrin opstod et eksempel p3a, at filmproduktionsforlazb
skal kunne tilpasses en om end meget omskiftelig skolehverdag. Klassens dans-
kleerer (som havde veeret pa filmkursus) sagde op, kort for produktionsforlabet
startede. En matematiklaerer (som ikke havde veeret tilbudt filmkursus) stod
pludselig med ansvaret for klassen og var teet pa at aflyse forlgbet, men valgte at
gennemfare for elevernes skyld. | en sadan situation ville forlabet ikke kunne gen-
nemfares uden taskforcens struktur og engagement. Laereren laenede sig meget
op ad denne og folte sig fagligt og paedagogisk usikker i forhold til filmproduk-
tion. Hvis laererne er utrygge og er for langt fra deres faglige og paedagogiske
indhold og rutiner, fx fordi de er blevet kastet ud i produktionsforlgb uden for-
udgdende kursus eller tid til tilretteleeggelse, kommer de mest til at fungere som
praktiske grise og ikke som filmfaglige

ressourcetr.

Undersggelsen understatter taskfor-

cens konklusion fra forlgbet: "Hele det

her ophold er uoptimalt, fordi skolen

slet ikke er forberedt p3, at vi er her”.

Taskforcens faglighed blev ikke udnyttet

og medlemmerne organiserede i stedet,

hvad der var taenkt som laerernes og

skolens opgaver. P4 Skibsager Skoles

mellemtrin fik fravaeret af dansklaereren

og organiseringen konsekvenser for

laeringen. Eleverne mistede motivation, og pa tredjedagen virkede halvdelen af
eleverne ligeglade med processen. De tegnede pa tavlen, spillede bordtennis og
lavede alt andet end film, mens den resterende halvdel arbejdede med lyddesign.
| et sddan forlgb bliver leeringen ikke optimal, og fagenes trinmal overholdes hel-
ler ikke. P3 tredjedagen sendrede matematiklaereren tidspunktet for premieren, da
over halvdelen af grupperne synes, de er feerdige med deres film far tid. £ndringen
af tidsplanen er meget sigende for, hvad manglende stilladsering og konsekvens
kan betyde for et produktionsforlgb.
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Resultaterne viser vigtigheden af, at laerere, som skal gennemfare produktions-
forlgb, har vaeret pa et passende filmkursus, har lagt stilladserende planer for
forlgbet og folger op pa disse. Som laereren, som matte traede ind og vikariere
et forlgb udtalte: "Jeg var ikke klar over, at jeg skulle organisere eller laere no-
get. Det var X (den tidligere dansklaerer), som var pa kursus og havde al viden”.
Kommentaren understreger, at filmkurserne for laererne er afgerende for forla-
benes og elevernes succes. Hvis eleverne alene star med ansvaret for, hvornar
de synes, at deres film er faerdige, mister de noget af den stotte og det engage-
ment fra laererne, som ellers kendetegner de velfungerende produktionsforlab.

Et forlgb pa mellemtrinnet pa Fyrreparkens Skole fungerede helt modsat. Her
lzerte bade laerere og elever meget af deres produktioner, fordi alt var velorgani-
seret fra laerernes og skolens side. Hele fire laerere var tilknyttet projektet, de var
velforberedte og fik det optimale ud af taskforcen og eleverne. Undersagelsens
resultater bekraefter en af laerernes udtalelser: "Jeg synes, vi har vaeret rigtig godt
rustet forud for dette. Vi har vaeret pad sa mange kurser, og vi har fglt os meget
forberedte”. Trygheden, laererne havde med sig, (som de anvendte ’skuldrene
ned’ metaforen om), smittede tydeligt af pa hele forlgbet for eleverne.

| de bedst organiserede produktionsforlgb sgrgede laererne for, at eleverne i
praksis afprevede de filmfaglige elementer, de blev introduceret til i teorien. De
sma oplaag, eleverne havde faet om filmsprog af iseer taskforcen (hvordan man
fx bruger framing og kamerabevasgelse til at formidle en historie), fik for alvor
betydning dag to og tre, nar eleverne skulle omsaette denne viden i praksis. | de
velorganiserede forlgb blev den praksisnaere tilgang medtaenkt ogsa sidste dag,
nar der primeert blev klippet og lavet lyd.



TEKNISK ORGANISERING

Organiseringen af teknikken vakte problemer pa flere skoler ogsa i foraret 2016
blandt andet pa grund af manglende forberedelse. P& Dommervangets Skole
ville leererne - pa skolens foranledning - gerne bruge skolens eget filmudstyr,
som taskforcen ikke kendte. Det viste sig sa pa tredjedagen, at alle film var
blevet optaget i et forkert format. Taskforce og elever matte derfor bruge to-tre
timer pa at omformatere deres film, for de kunne redigere dem.

Organiseringen af teknikken hang ogsd sammen med valg af tema og software.
Stop motion-studiopro-app’en til iPads fungerede overvejende godt i indsko-
lingsforlgbene, som arbejdede med stop-motion og animation. Som en laerer
fra Skibsager Skole opsummerede: "App’en var s& nem for dem at ga til, det var
fantastisk, at de blev fanget lige fra start”. Flere elever valgte frivilligt at lave
flere film derhjemme pa deres egen iPad. Laererne i indskolingsforlgbene valgte
dog, at eleverne skulle skabe en 3-D stop motion-film og ikke en i 2-D, som ta-
skforcen pa leererkurserne havde anbefalet. Dette @gede sveerhedsgraden en
del. Eleverne blev oftest undervist gruppevis i, hvordan stop motion-programmet
pad iPad'en og den @vrige teknik virkede. Det blev til megen faktuel, teknisk
undervisning. Men som en laerer ved Emmebgalle Skole udtalte: Jeg var overrasket
over, hvor hurtigt de kunne finde ud af app’en”.

Eleverne pa mellemtrin og udskoling arbejdede med /ive action-film, hvilket
giver starre kompleksitet, ogsa hvad angar teknik. Der var i disse forlgb mere og
dyrere udstyr at holde styr pa, og bade laerere og elever skulle tilegne sig viden
om fx mikrofoner, kamera, redigeringsudstyr og skuespilteknik. Taskforcemed-
lemmer blev i nogle forlab frustrerede over elevernes behandling af udstyr og
patog sig ansvar for at skabe regler for den tekniske brug. Endvidere influerede
det processer og produkter, at liveaction-film arbejder med ‘skuespillere’. Elev-
erne skulle laere at overvinde deres generthed, og blufaerdighed spillede ind,
idet de naturligvis oftest selv agerede bade foran og bagved kameraet.
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TVERFAGLIGHED

Et vigtigt formal med filmprojektet har vaeret, at produktionsforlgbene skulle
fremme tveerfagligt samarbejde. Dette formal er kun opfyldt i begraenset om-
fang. | de fleste forlgb arbejdede laererne gerne flerfagligt frem for tvaerfagligt:
Musikleererne havde typisk meget fokus pa lyd og musik, billedkunstleererne
var optaget af fx scenografi og kulisser, mens dansklaereren stod i centrum af
manuskriptfasen. Dette er klassisk flerfagligt, men ikke decideret tvaerfagligt ar-
bejde, som vi redegjorde for i kapitel 3. Laererne respekterede hinandens fagfel-
ter, men de rokkede kun lidt ved hinandens faggraenser, og de integrerede ikke i
nogen videre grad hinandens fagligheder.

Tveerfagligt samarbejde kraever antageligt mere tid og sterre tryghed ved
kollegernes filmfaglige viden, end filmprojektet har givet mulighed for. Dette
resultat bekraeftes ogsa af en del leererudtalelser og kommentarer. | et forlgb pa
Skibsager Skoles mellemtrin spurgte en dansklaerer fx eleverne: ”En historie kan
slutte tragisk/ulykkeligt eller godt. Hvordan skal jeres historier slutte?”. Dette er
et naturligt fagligt fokus snarere end et tveerfagligt fokus. Med et sddant fokus
ville laereren fx turde spgrge: "Hvilken stemning gnsker | i jeres manuskript? Og
hvordan kan fx kulisser og lyd/musik medvirke til at skabe denne?”.
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“I de bedst organiserede
produktionsforlpb sgrgede
lcererne for, at eleverne i

praksis afprovede de film-
faglige elementer, de blev

c o7 O . 9
introduceret til i teorien.

Laerere, som har faglige kompetencer inden for flere af de involverede fag,
medvirker dog til at raekke ud over et flerfagligt samarbejde. Det ses i nogle fa
af de undersggte forlgb. P& Emmebglle Skole underviste en danskleerer og en
musiklaerer eksempelvis sammen i et forlab. Dansklaereren forklarede: ”Det er
svaert for os at samle tre laerere, da vi er en lille skole, og andre klasser har ogsa
brug for leererne. Sa billedkunstleereren gar til og fra, men jeg (dansklaereren)
har ogsa engang veeret billedkunstleerer, sd det kan jeg sagtens hjeelpe med”.

Et andet eksempel er fra et forlob pa Dommervaengets Skoles overbygning,
hvor en laerer udtalte: Vi tre laerere har alle undervist tidligere i drama og teater, og
jeg har aldrig fer taenkt over, hvor meget de forskellige fag overlapper i historie-
fortaellingen. Vi har aldrig teenkt over scenografien eller taenkt over, hvad den
betyder for det narrative aspekt. Nu kan jeg pludselig se, hvad scenografien gor
for historien. Det kunne vaere spaendende at bruge fx scenografien meget mere
i billedkunst”. Citatet illustrerer, at laerere, der selv har flerfaglige kompetencer,
kan fremme et egentligt tvaerfagligt samarbejde. Men selv for disse laererne gar
det farst under forlgbene op for dem, hvad de tvaerfaglige aspekter egentlig kan.
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“Tveerfagligt samarbejde
krecever antageligt mere
tid og storre tryghed ved

kollegernes filmfaglige
viden, end filmprojektet
har givet mulighed for.”

OPSUMMERING

Projektets overordnede vision om, at laererne skal vaere de primaere fagpersoner
og taskforcens medlemmer sekundaere, kan kun gennemfgres, hvis ledelsen

pa skolen medvirker til at sikre en organisering, sa forlabene far stabilitet og
arbejdsro. Hvis laererne, som er tiltaenkt projektet, far tid til at planleegge og ud-
fore forlabene, viser unders@gelsen mange eksempler pa, at de fungerer godt
og giver eleverne den produktive laering, som vi introducerede i kapitel 3.

Filmprojektets institutionelle stilladsering er afg@rende for, hvor vellykkede
produktionsforlgbene og filmene bliver. Der er mange eksempler pa velfunge-
rende forlgb med masser af engagement, produktiv leering og traening i film- og
mediekompetencer, iseer i foraret 2016. Men der er ogsa udfordringer. Nar der
saettes vikarer ind, som ikke har deltaget pa filmkurser, smitter dette af pa
elevernes proces og produkt.
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“Hvis lcererne, som er tiltcenkt
projektet, far tid til at planlegge
og udfore forlpbene, viser under-
spgelsen mange eksempler pa, at
de fungerer godt og giver eleverne
produktiv leering.”

Den anvendte teknik danner desuden en vigtig ramme for forlgbenes orga-
nisering og leerernes samarbejde med hinanden og med taskforcen. | indsko-
lingsforlabene arbejdedes med stop-motion/animationsfilm, mens de andre
klassetrin skabte live action-film, som er mere komplekse og tekniktunge. Dette
fastholdtes bade i efteraret 2015 og foraret 2016, selvom taskforcen foreslog, at
stop-motion/animationsfilm ogsa kan anvendes pa de hgjere klassetrin, samtidig
med at progressionen i svaerhedsgraden @ges. Brugen af stop motion-app pa
iPads stilladserede elevernes arbejde ved at gere det nemt, overskueligt og
teknisk integreret. Et stilladserende tema i indskolingen medvirkede ligeledes til
velfungerende forlab.

Inden for de rette rammer appellerer
filmforlgb til kreativitet pd tveers af fag
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Fra et organisatorisk perspektiv er
det séledes en central konklusion,
at stilladserende rammer (deadli-
nes, tematiske rammer, praedefi-
nerede gruppesammensastninger)
og fastholdelsen af disse skaber
fokus og flow i forlabene. Ska-
bende laereprocesser - som fx
filmproduktion - rummer ofte en
stor grad af uforudsigelighed, der
udfordrer bade laerernes og elevernes faglige og sociale graenser. En tydelig or-
ganisering af forlgbene udgar en stilladsering, der mindsker uforudsigeligheden
i processen.

Det er afgerende, at laererne har veeret pa filmkursus og gives tid til at organisere
og udfere prouktionsforlab for eleverne, for at det lykkes, og for at taskforcen
ikke far en anden rolle end den tilteenkte filmfaglige. Laerernes rolle som bade
didaktiske og filmfaglige ressourcer lykkedes bedre i foraret 2016 end i efteraret
2015. Produktionsforlgb som disse er sdledes relativt ressourcekraevende, hvis
de - som i de undersggte forlgb - er opbygget omkring produktion af kortfilm.
Men ressourcerne medvirker til gengaeld til gode inkluderende laeringsforlab.
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ANBEFALINGER
~ FILMPADAGOGIKKENS ORGANISATORISKE DIMENSION

» Produktionsforlgbene fungerer bedst som tvaerfaglig proces, nar der er tre
lzerere (musik, dansk, billedkunst) til stede pa en gang, og nar alle lsererne har
veeret pd et grundkursus i filmproduktion.

» Produktionsforlgb bar organiseres tydeligt og realistisk med henblik pa at kun-
ne rumme uforudsigeligheden i den kreative skabelsesproces.

e Produktionsforlgb af kortfilm bar maksimalt omfatte 35 elever med henblik
pa at sikre optimal leering af det faglige indhold.

» Produktionsforlgb med fokus pa delelementer af en kortfilm kan omfatte mere
end 35 elever.

* Hvis malet er at skabe en kortfilm, bar tre dage afsaettes. Ved mindre dele af
forlgb kan feerre dage og laerere daekke behovet.

« Alle fagligheder bgr indga pa samme tid i feelles produktionsforlgb med
henblik pa at udvikle egentlig tveerfaglighed; og leererne bar gives tid sammen
til at udvikle sig tvaerfagligt.

e Laererne bar gives og afsaette tid til koordinering inden forlabet.

» |Laererne ber i deres planleagning medtaenke kompetence- og trinmal for klasserne.

» Laererne anbefales at made 30 minutter fgr en dags forlab starter for at reorganise
i forhold til uforudsete aendringer (evt. sammen med et medlem fra taskforcen).

» Laererne anbefales at retningsfastholde eleverne i forhold til de planer, der er
lagt for dem.

* Laererne anbefales at demonstrere for eleverne med konkrete eksempler,
hvordan en l@sning kan findes, nar problemer opstar.

» Ansvaret for teknikken bar placeres ét sted, fx hos skolens paedagogiske
ressourcecenter.

* Kun leerere, der har veeret pa grundkursus i filmproduktion, bar have ansvar
for at organisere og afvikle produktionsforlgb i klasserne.

» Taskforcen bar vaere kontinuerligt til stede i produktionsforlgb af kortfilm.
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Med sociale kompetencer
menes fx elevernes evne
til at samarbejde, forhandle
og argumentere pa tveers
af grupper, at rumme for-
skelligheder, at respektere
hinandens personligheder,
leeringsstile og faglige
kompetencer.



Dette kapitel seetter fokus pa interaktionen mellem undervisere og elever, elever
og elever samt underviserne indbyrdes (laerere og taskforce). Ligeledes afdaek-
kes intentionen med filmprojektet om at styrke potentialer i forhold til inklusion
og udvikling af sociale kompetencer. Med inklusion menes fx, at undervisningen
omfatter elever med saerlige handicap og inddrager elever, som bedgmmes som
socialt, paedagogisk eller fagligt udfordret. Med sociale kompetencer menes fx ele-
vernes evne til at samarbejde, forhandle og argumentere pa tvaers af grupper,
at rumme forskelligheder og at respektere hinandens personligheder, laerings-
stile og faglige kompetencer.

Overordnet vurderes det indbyrdes forhold mellem laerere og taskforce ret
forskelligt af de to parter. | efteraret 2015 vurderede 33% af leererne samarbej-
det med taskforcen til 2 pa en skala fra 1til 5. De resterende svarede 4 eller 5.
Taskforcen var overordnet mere positivt stemt, kun en enkelt svarede 3 pa sam-
me skala, de resterende svarede 4 eller 5. | foraret 2016 vurderede begge parter
samarbejdet mere positivt. 91% af laererne mente, at samarbejdet var til 5, mens
de sidste 9% gav det 4. Taskforcemedlemmerne var ogsa positive, men andrin-
gen var knap sd markant. 61% af taskforcen angav samarbejdet til 4, mens 44%
vurderede det til 5, og de sidste 6% gav det 3. Ifelge taskforcen praegedes sam-
arbejdet af forskellige indstillinger til den faelles proces: "Laerernes engagement
var svingende, fra jaevnt til sublimt”. Dog var vurderingerne overvejende positive,

LI

og flere skrev, at laererne var ”glade”, “sultne pd viden” og "engagerede og abne”.
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“I foraret 2016 mente en
hgjere andel af lecererne,

73%, at de primcert var

faglige igangscettere, og

ogsd en meget hgjere

andel af taskforcen, 47%, dores meget postive

svar med, at taskforcen

delte den vurdering set i var "meget engagerede”
o o og "super gode til at sam-
forhold til efteraret 2015 arbeider,

25%).” ;
0). Ogsa opfattelsen af rolleforde-

lingen mellem laerere og taskforce
divergerer ganske meget, om end for-
skellene mindskes i foraret 2016, sa begge
parter mener, at laererne spiller en starre faglig
rolle. | efteraret 2015 angav 88% af taskforcen, at laererne
var omsorgspersoner, og samme andel mente, laererne var krisehjaelpere og
derefter procesfacilitatorer (75%). Kun 25% af taskforcen mente, at laererne var
faglige igangsaettere. Omvendt oplevede 67% af laererne sig selv som faglige
igangsaettere, og samme andel mente, de fungerede som omsorgspersonetr.
58% kategoriserede sig selv som krisehjaelpere, og 33% mente, de var proces-
facilitatorer. Der var starre enighed om taskforcens roller i forlabet. 75% af laererne
opfattede taskforcen som faglige igangsaettere og teknikere, og 67% af laererne
mente, taskforcen var procesfacilitatorer. Alle taskforce-medlemmerne opfat-
tede sig selv som faglige igangsaettere, og 67% opfattede sig som procesfacili-
tatorer. Generelt opfattede taskforcen i hgj grad sig selv som omsorgspersoner
og krisehjaelpere (51%), mens kun 25% af laererne opfattede taskforcen som
krisehjeelpere, og ingen opfattede taskforcen som omsorgspersoner.

| foraret 2016 mente en hgjere andel af laererne, 73%, at de primaert var faglige
igangseettere. Ogsa en meget hgjere andel af taskforcen, 47%, delte den vurde-
ring set i forhold til efteraret 2015 (25%). 95% af taskforcen vurderede, de selv
var de primeaere faglige igangsaettere. En lidt mindre andel end i efteraret 2015,
84%, oplevede mere laererne som omsorgspersoner og dernaest procesfacilita-
torer og krisehjaelpere. Samtidig mente alle laerere nu, at taskforcen var faglige
igangsaettere. Kun 18% af laererne (mod 67% i efteraret 2015) fremferte, de

selv var omsorgspersoner. 55% mente nu, de var procesfacilitatorer (mod 33%

i efteraret 2015), og 27% anferte, at de var krisehjeelpere (mod 58% i efteraret
2015).
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INDBYRDES KOMMUNIKATION

Kommunikationsmanstre mellem filmprojektets aktaorer, laerere, taskforce og
elever, udger et vigtigt tegn pa graden af social interaktion. Overordnet set

var kommunikationen mellem laerere og taskforce mere intens og fagrettet i
foraret 2016 end i efteraret 2015. | efterdrets forlgb kommunikerede leerere og
taskforcen i meget forskelligt omfang med hinanden, og pa flere skoler var
kommunikationen taet pa ikke-eksisterende. Her lod laererne taskforcen styre
slagets gang uden at stille spagrgsmal. De to grupper spiste frokost hver for sig,
og laererne forholdt sig mest til det praktiske omkring undervisningen, saledes
som resultaterne af spargeskemaundersggelsen viser. Laerernes indflydelse kom
oftest til udtryk i forhold til pauser, handtering af enkelte elever og andre prak-
tiske foranstaltninger. Pa et par skoler spiste laererne og taskforcen dog frokost
sammen og diskuterede undervisningens struktur og elevernes arbejde. Men
generelt var det taskforcens medlemmer, som i feellesskab diskuterede rammer-
ne, og derefter indviede laererne i deres beslutninger.

Eleverne var generelt meget engagerede i arbejdet og tog hurtigt taskforcen
og dens faglige vejledning til sig. Eleverne udtrykte en anden form for interesse
for taskforcens indspil end laererne, og de ops@gte i hgj grad selv taskforce-
medlemmerne, ndr de havde brug for hjeelp. Taskforcen var langt mere i gjen-
hojde med eleverne end laererne, idet der observeredes mange eksempler pa,
at taskforcemedlemmer satte sig ned i elevgrupper og spurgte konkret til deres
proces og film. Laererne holdt sig mere i yderkanten af selve gruppearbejderne
og sergede for de overordnede linjer og rammer.

| foraret 2016 var kommunikationen mellem leerere og taskforce mere kontinu-
erlig og intens. Den handlede meget om dagenes strukturering og planlaegning,
om hvem som skulle undervise hvornar og i hvad. Taskforcen mgdte gerne ind
15-30 minutter for undervisningens start og blev ofte en halv time efter under-
visningen for at evaluere dagen og strukturere den naeste. Dette fungerede rig-
tig godt alle steder. Pa naesten alle skolerne spiste laerere og taskforce frokost
sammen og strukturerede eftermiddagens forlgb i frokostpausen. Hvis over-
skuddet var stort, begyndte laererne at fortaelle om de forskellige elevers svag-
heder og styrker og kleedte dermed taskforcen bedre pa til at stotte de svage
elever og styrke de elever, som var ’sultne efter’ mere specialviden.
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SOCIALE KOMPETENCER

Leererne s& meget op til taskforcen, og bade de og eleverne udtrykte stor respekt
for de filmfaglige eksperter. Laererne mente, taskforcemedlemmerne var inspire-
rende, dygtige og at de udviste hensyn til laerernes manglende viden. Respekten
for taskforcen skyldtes ogs3, at den viste stor kapacitet i forhold til at arbejde i
udfordrende og uforudsigelige situationer. Dette genkender filmprofesisionelle
fra deres egne filmprojekter, mens laererne var mere utrygge ved at navigere i det
’kaos’, der ofte er forbundet med en kreativ proces som filmproduktion. Taskfor-
cen er sdledes inspirerende som ledere af kreative processer bade for laerere og
elever. Det gav eleverne gode sociale kompetencer, at de laerte at bevare samar-
bejdet og respekten for hinanden ogsa i pressede situationer.

Eleverne udviste generelt gode sociale kompetencer i forhold til bade laerere og
taskforcen. De ville oftest gerne modtage hjaelp og vise deres film frem, selvom
nogle grupper ogsa bare gerne ville arbejde i fred. Kun pa én skole var elever-
ne meget tilbageholdne, men laereprocessen og selve filmene blev ikke ringere
af den grund. Eleverne sugede viden til sig og var ikke bange for at spgrge om
hjaelp. Produktionsforlgbene satte de sociale relationer og kompetencer i spil
blandt eleverne, ikke mindst i Igbet af de to forste dage. Forhandlingerne om
historien i manuskriptet pa ferste dag, og om hvem som styrer og er ansvarlig
for hvad pa andendagens optagelser, laegger op til samarbejde og forhandling
mellem eleverne.

Overordnet set fungerede samarbejderne mellem eleverne oftest godt bade i
efterdret 2015 og foraret 2016. Men ligesom organiseringen forbedredes i de
fleste forarsforlagb sammenlignet med efteraret, er det samme tilfaeldet, nar det
geelder den sociale dimension. Fx var der i et forarsforlgb i en fjerdeklasse pa
Skibsager Skole kriser undervejs mellem eleverne; men de blev handteret, oftest
af eleverne selv, uden at nogen blev socialt ekskluderet. Debatterne fokuserede
ofte pa selve valgene omkring filmene. Nogle elever bukkede under for de an-
dre i gruppen, mens andre stod op for det, de syntes, og sa blev der debatteret,
indtil en lazsning blev fundet. Fx argumenterede en pige: "Jeg synes, vi skal filme
den her vej fra”. En dreng fra samme gruppe svarede: "Det synes jeg ikke. Jeg
synes, der skal veere et close-up herfra”. De diskuterede sa livligt. Sd@danne kon-
flikter har fokus pa det faglige og kan betragtes som ’passionskonflikter’; det vil
sige, at de udspringer af deltagernes passion for filmens indhold og aestetiske
udformning. Dette indholdsmaessige fokus kendetegner ofte kreative produk-
tionsprocesser (Drotner 1991/1995) og saledes ogsa i de undersggte forlzb.



Undersagelsens resultater vedrarende sociale kompetencer bekraefter en laerers
opsummering af sin deltagelse i et forlgb i foraret 2016 pd Emmebwglle Skole:
"Noget af det, der har vaeret fedt, er, at alle barnene har kunne vaeret med i det.
Jeg har kun lgst én konflikt i lzbet af hele dagen. Det sker sa sjaeldent”. En an-
den laerer pd samme skole supplerede: ”Der er intet rigtigt eller forkert, nar man
laver en filmhistorie, sa der var plads til alle. Det er det gode ved filmmediet”.
En kreativ proces som filmproduktion dbner for en indholdsmaessig helheds-
taeenkning og en divergent taenkning ("der er intet rigtigt eller forkert”), som
naerer sociale kompetencer bade hos leererne og eleverne. Alle er oftest be-
skaeftiget og med i processerne, og alle kan medvirke med ideer og argumenter
anskuet ud fra filmfortaellingens perspektiv.

=
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INKLUSIONSPOTENTIALE

Vores undersagelse viser, at der er en inklusionsmaessig force ved netop film-
produktionsforlgb. Det folger blandt andet af, at den divergente taenkning,
eleverne i hgj grad har anvendt i filmforlgbene, dbner op for forskellige taenke-
stile, typer af ideer og handlinger, der kan gavne processen. Derigennem rackker
forlebene ud efter mange typer af elever, og de tilbydes bade forskellige roller
og forskellige taenkemader. Bade udvikling af filmfortaellingen i manuskripter og
0gsa visse fx tekniske lgsninger pa filmsettet fordrer, at eleverne taenker kreativt
og ud af boksen. Hvordan kan man fx lave en eksplosion udelukkende via lyd?
Spergsmal som disse giver plads til mange typer forslag fra elever, og de adbner
desuden op for den fantasifulde og eksperimenterende divergente taenkning
(Bilton 2012: 6, Aronson 2010: 13). Som naevnt i rapportens kapitel 3, udger den
form for taenkning en vigtig del af dét at tilegne sig kreative kompetencer. Sa-
danne kompetencer indgar i en del fags trinmal.

Det er ikke ngdvendigvis eleven, som er er god til matematik, som ogsa er bedst

til at teenke divergent, og saledes lukker produktionsforlabene op for andre typer
elever, og de motiverer andre mader at taenke pad og samarbejde pa hos den enkelte.
Det influerede ogsa samarbejdet og risikovilligheden, at mange af leererne var gode
til at gore opmaerksom pa, at eleverne ikke kunne fejle: Filmfortaellinger er netop
rummelige og falger ikke bestemte facitlister (som ved den konvergente taenkning).

| de konkrete filmforlgb skiftede eleverne ofte roller eller status i forhold til deres
saedvanlige plads i klassen. En nidrig dreng pa Emmebglle Skole (indskolingen), som
generelt havde svaert ved at rumme filmprojektet, blev af laererne placeret i den
gruppe, der skulle skabe baggrunde til alle gruppernes stop motion-film, hvilket viste
sig at veere velfungerende og stettende for ham. Gruppestilladsering blev altsa brugt
dynamisk fra forlgb til forlgb og fra elev til elev. Laerernes store viden om elevernes
diversitet og deres saedvanlige roller kom generelt filmforlgbene til gode.

Samtidig viser produktionsforlgb bade fra 2015 og 2016, at taskforcen virkede
inspirerende pa eleverne i forhold til deres understregning og eksemplificering
af, at eleverne gerne matte eksperimentere. Taskforcen viedes stor opmaerk-
somhed fra elevernes side, og de illusterede med deres blotte tilstedevaerelse,
at der findes flere karriereveje at gd i livet end de gaengse (man kan fx leve af
at vaere animator eller produktionsdesigner). De viste ogsd i handling, at der er



plads til eksperimenter, forskellighed og fantasifuldhed i filmproduktion. Task-
forcen m@dte desuden eleverne abent og uden ’forudindtagethed’ om, hvad
eleverne plejede at vaere gode til, eller hvilken social rolle de ellers indgik i, og
maske netop derfor fik de stor anerkendelse fra mange elever. Undersggelsen
bekraefter det her med en leererkommentar om taskforcens rolle fra spargeske-
maundersg@gelsen: "De var super inspirerende og dygtige. De madte eleverne
pa en rigtig god made - ogsd de udfordrende”.

Leerernes institutionelle stilladsering, fx at de pa de fleste skoler pa forhand
havde defineret produktionsgrupper, influerede elevernes sociale inklusion.
Grupperne var oftest velfungerende og inkluderende, isaer i indskolingen. Elev-
erne arbejdede generelt ret fokuseret og dedikeret i de filmgrupper, de var sat
i. P& visse skoler (fx Emmebglle Skole) havde eleverne selv medvirket til rolle-
fordelinger i grupperne. Pa en anden (Dommervaengets Skole) skulle eleverne
@nske roller pa fornand og aflevere gnskerne skriftligt til leererne, der derefter
gruppedelte dem. | de fleste produktionsforlab samarbejdede eleverne det me-
ste af tiden godt sammen, sa alle af og til var inkluderet. Taskforcen og leererne
var gode til at sende elever ud pa sma ektraopgaver eller en Igbetur i skolegar-
den, hvis de fik gje pa, at nogle elever af og til gik i sta eller havde sveert ved

at bevare koncentrationen. Sadan viser forlgbene, at energiniveauet og en god
tone oftest bevaredes i klasserummene.

Undersa@gelsens resultater vedrarende social inklusion bekraefter sammenfat-
ningen fra en laerer ved Dommervaengets Skole: "Det her er et fantastisk inklusi-
onsredskab. Der er to 7.-klasses elever, som til dagligt er ‘underdogs’. De hol-
der sig meget for sig selv og er nemme mobbeofre. | dag har de faet to store
funktioner i deres grupper, som ggr, at resten af gruppen respekterer dem. De
gor det virkelig godt i den gruppe. Det er bare fedt at se”. En laerer fra Skibs-
ager Skole opsummerede omkring kriser: ”Der har ikke veeret flere kriser eller
brandslukninger, end der plejer at vaere. Men forlgbet ger noget positivt for
samarbejdet, fordi projektet er sa spaendende, at de gerne vil vaere med. De vil
det s& meget mere end skolearbejdet i dagligdagen”.

“Der er intet rigtigt eller
forkert, nar man laver
en filmhistorie, sa der

var plads til alle. Det er
det gode ved filmmediet”

(udtaler en lcerer)
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Undersagelsen pointerer, at eleverne i disse forlgb blev udfordret i forhold til at
ga pa kompromis og blive enige med hinanden pa tveers. For det meste endte
eleverne med at finde lzsninger, og de var gode til at supplere hinandens ideer
og lgsninger undervejs. Navnlig i forlgbene i foraret 2016 fungerede eleverne oftest
godt i grupperne. De laerte at samarbejde, at udfylde en rolle, at forhandle,
argumentere mv. Isaer under forlabenes manuskriptudviklingsfaser, hvor histo-
rierne er i fokus, gvede eleverne deres sociale kompetencer og relationer - fx at
ga pa kompromis og at give plads til de andres stemmer i historieudviklingen.
Selve filmmediet var ikke i fokus i denne fase. Forlgbene viser, at det ikke nad-
vendigvis er filmmediet i sig selv, der skaber den gode laeringsramme for det
sociale, men mere den faelles historieopbygning og rollerne.

( a1 "-
=" = o .
= - H,;__
’ T :



“For det meste endte
eleverne med at finde
losninger, og de var gode

til at supplere hinandens
ideer og losninger
undervejs.”

Undersagelsen dokumenterer, at ogsa forleb med lavt teknisk niveau samt en
udskiftning af filmmediet med eksempelvis tv-, radiomediet eller computerspil
antageligt vil kunne opna samme resultater, hvad angar social inklusion. Det vee-
sentlige her synes at vaere, at elever og laerere har et faelles ’tredje fokus’ (i dette
tilfaelde filmen) at forhandle og at laere ud fra. De vil alle filmens bedste, og deres
dialoger er ofte centeret om at argumentere for, hvorfor en bestemt del passer
bedst ind i filmens historie; og hvad der skal til for, at filmfortaellingen gor det,
der er intentionen i forhold til et publikum. At vise produktet til fx hinanden eller
andre pa skolen synes 0gsa at gavne inklusive processer og samarbejder. Elever-
ne har opfattelsen af, at det, de laver, tages serigst og skal fungere ogsa uden for
gruppens sammenhaeng, idet deres filmfortaelling raekker ud mod et publikum,
der 0gsa skal kunne forsta fortaellingen.

Samtidig viser unders@gelsen, at eleverne sammen hjaelper hinanden og stottes
af laerere og isaer taskforcen i at leere et nyt 'sprog’: ‘'mediesproget’. De stiller
ofte hinanden spgrgsmal som: “Er det fugleperspektiv det hedder?”. Den fag-
sproglige laering medyvirker til, at de stilladserer hinanden i grupperne, mens de
tilegner sig det. Samtidig skaber sproget ogsa en konvergent ramme: Alt er ikke
muligt, nar det kommer til at anvende et sprog, der bruges til at kommunikere
om formidlingen af historien i filmen. P& den made neerer produktionsforlabene
en vekselvirkning mellem divergent og konvergent taenkning (Bilton 2012). Ele-
verne supplerer hinandens taeenkemader, hvilket ser ud til at udvikle bade deres
sociale og kreative kompetencer og understottes af, at forlabene var praeget af
relativt fa sterre samarbejdskriser.

Undersagelsen dokumenterer endvidere, at instititions- og gruppestilladsering
gerne haanger sammen (Philipsen 2009: 150). | de forlgb, der var godt organi-
seret, fungerede grupperne dels godt socialt, og ydermere ses eksempler pa, at
eleverne stotter og saledes stilladserer hinanden.

55 ‘ FILMPADAGOGIKKENS SOCIALE DIMENSION



99 NOISNIWIQ 31¥1D0S SNIMNID0OVATAWTIA

“Eleverne har opfattelsen af, at det, de laver,
tages serigst og skal fungere ogsa uden for
gruppens sammenhceeng, idet deres filmfor-
teelling reekker ud mod et publikum, der ogsa
skal kunne forsta forteellingen”.

Som beskrevet i kapitel 4, vikarierede en uforberedt matematiklaerer pludselig
forlabet pa Skibsager Skoles mellemtrin. Dette skift influerede ikke blot laeringen,
men naturligvis 0gsa elevernes motivation - isaer pa tredjedagen af filmforlabet
var den forsvundet hos ca. halvdelen af eleverne. Her fungerede samarbejdet
mellem eleverne ikke hele tiden optimalt, netop fordi de bl.a. diskuterede ram-
merne, i stedet for at indordne sig og bruge dem positivt. De diskuterede fx,
hvornar de syntes, deres film var feerdige, og nogle grupper valgte at aflevere for
deadline, hvilket laereren lod dem gore.

Som ogsa anskueliggjort i kapitel 4, fungerede Fyrreparkens Skoles forlgb pa
mellemtrinet til gengaeld godt. Laererne institutionsstilladserede eleverne, sa
de hele tiden vidste, hvad de skulle lave og hvorfor. Der var ogsa eksempler p3,
at eleverne udfarte gruppestilladsering over for hinanden. En elevinstrukter fra
skolens mellemtrin sagde fx til sin gruppe under en optagelse: Vi kan ikke filme
den vej, for jeg vil have det den her vej. S& | ma finde nogle andre kameravink-
ler”. Ud fra denne stilladsering via ‘reduktion af frihedsgrader’ (som praesente-
ret i kapitel 3) fors@ger kameramanden og lydmanden at finde andre vinkler.
Undersggelsen anskueligger, at det maske netop skyldes deres feelles tredje
fokus, altsa filmen, nar eleverne undgar eller let kommer igennem konflikter og
faglige uenigheder. De tager det sjeeldent personligt, nar de far papeget gode
og mindre gode sider ved deres lgsninger, altsd den form for stilladsering som i
kapitel 3 omtales som 'markering af vigtige traek’. Produktionsforlabene udvik-
ler elevernes kompetencer vedrgrende social inklusion, maske netop fordi de
ikke har fokus pa det sociale i sig selv, men pa filmen.

“Produktionsforlpbene udvikler
elevernes kompetencer vedrorende

social inklusion, maske netop fordi
de ikke har fokus pad det sociale i
sig selv, men pd filmen.”




Projektet viser mange eksempler
pa godt samarbejde mellem elever

Eleverne har fokus pa filmens indhold og lgser konflikterne

AT SKABE FLOW

At glemme tid og sted og vaere optaget af en meningsfuld proces her og nu er
at veere i flow, som naevnt i kapitel 3 (Csiksentmihalyi 1996). Flow udgegr en vig-
tig dimension ved kreative laereprocesser, som finder sted under produktions-
forlebene. Men flow er en kortvarig erfaring og knyttes til personlige interesser.

| et forlgb med indskolingselever pa Emmebglle Skole udtrykte ca. halvdelen af
eleverne efter anden dags undervisning, som havde fokus pa lyd, at de synes,
det var sjovere dagen fgr. Observationerne dokumenterer da ogsa, at flere af
drengene mistede gejsten lidt pa andendagen, hvorimod pigerne syntes, det var
sjovt bade med lyde, musik og dét at tegne, farve og lave titler.

Det detaljeorienterede, der kraever stor koncentration, synes at appellere mere
til pigerne i indskolingen end drengene. Laerere og taskforcen identificerede
denne udfordring og Igste den ved sidste dag at have ekstra opgaver med, der
gav mulighed for differentieret undervisning. En laerer fra Emmebglle Skole
pointerede: ”Det var godt, vi havde de ekstra opgaver, de kunne lave, hvor de
optog lyde, i stedet for bare at holde ekstra frikvarter”. Taskforcen kalder sadan-
ne opgaver for ‘energizers’, det vil sige energiskabende laeringselementer. Isaer
drengene i indskolingen havde glaede af disse sma ekstraopgaver. Pa de @vrige
klassetrin viser undersggelsen dog, at der ikke er den store forskel pa drenges
0g pigers engagement i produktionsforlgbene, der synes at rumme opgave-
typer, som appellerer til begge kan.
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“Det detaljeorienterede,
der kreever stor koncen-

tration, synes at appellere
mere til pigerne i indsko-
lingen end drengene.”

Generelt er der tegn pa traethed og udmattede elever i slutningen af alle de
undersagte forlgb - iseer pa tredjedagen eller sidst pa skoledagene. Det er sveert
for eleverne at vedblive med at indoptage laering, at respektere hinanden og at
huske de fagtekniske begreber (ikke mindst pa engelsk). De mest velfungerende
forleb er sdledes dem, hvor taskforcen har skruet ambitionsniveauet ned, som
det sker i foraret 2016; samt forlgb hvor laerere og taskforce har andre typer af
opgaver ‘i @rmet’, som de kan tilbyde elever, som karer traette.

Samtidig er der ogsa mange situationer, der viser, at elever frivilligt springer
pauser over, maske fordi de er i et meningsgivende flow. P4 Emmebglle Skole er
der eksempler p3, at nogle grupper arbejder videre selv i pauserne, fordi de er
sa grebet af projektet. Dansklaereren pa skolen sammenfattede elevernes store
engagement: "Jeg kan slet ikke fa armene ned, jeg er totalt begejstret!” Endnu
flere udsagn fra dedikerede elever og laerere understgotter undersggelsens do-
kumentation af meningsfyldte, flow-praegede og sjove forlgb: "Det her er meget
federe end almindelig skole. Det er sjovt at se resultatet [filmen]” (elev, Skibsager
Skole, mellemtrin). Og: "Man kan virkelig fornemme, at eleverne braender for det
og synes, det er spaendende. De er meget koncentrerede omkring dét at filme”
(leerer, Skibsager Skole, mellemtrin).

For at eleverne kan opna en flow-praaget leering via filmproduktion kraaves
imidlertid en anden rytme, end den normale skolehverdag er opbygget efter. Nar
elever glemmer tid og sted og nyder processen, er det fx uhensigtsmaessigt, hvis
klokken ringer ud. Er de omvendt treette, er det hensigtsmaessigt at kunne give
dem en pause eller anden type opgave. At skabe rammer for et flow passer sjael-
dent til en skolehverdags opbygning. De undersagte produktionsforlab skaber
stort engagement, men kraever ogsa, at laererne skaber en fleksibel organisering
af forlabene, s de fx gar pa tvaers af klokketimer. For at kunne det, er ledelsens
synlige stotte afgorende. Ogsa kolleger, som ikke medvirker i filmprojektet, skal
vaere klar over, og acceptere, de deltagende leereres ’fraveer’ fra den almindelige
undervisning og vaere interesserede i at laere om og af projektet.



SAMARBEJDE FREMMES

Undersagelsen viser, at de deltagende elever ikke bare er gode til at samarbej-
de internt i deres grupper, de samarbejder til tider ogsa pa tveers af grupperne.
Eksempelvis var der i et forlab pa Fyrreparkens Skole en gruppe, som skulle
bruge nogle statister til deres film, og som gik over og lante dem fra en anden
gruppe, der ellers selv havde travlt. Selvom flere elever i de forskellige grupper
af og til blev utalmodige, nar instrukterer og kamerafolk fx prevede at finde de
rette vinkler, sa respekterede de deres krav om at veere stille. Det velorganisere-
de (faste grupper, rolleansvar, deadlines mv.) smitter af pa det velfungerende i
udviklingen af sociale kompetencer. Ydermere er filmproduktion i sig selv - ogsa i
filmbranchen - opbygget omkring team-arbejde, hvor instrukteren er afhaengig af
fotografen osv. Derfor er et filmforlagb helt naturligt et scenarie, hvor det velfun-
gerende samarbejde er uundveerligt for at skabe den gode film.
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“De underspgte produktionsforlgb

viser potentiale i forhold til inklusion
i klasserne, bl.a. fordi eleverne far at
vide, at de ikke kan fejle, nar det
geelder dele af filmproduktionen.”
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Samtidig dokumenterer undersggelsen, at socialt samarbejde styrkes af ele-
vernes forudgaende viden om medier. | Dommervaangets Skoles udskoling var
eleverne vant til filmfag, og de var blevet forberedt op til produktionsforlgbet i
fire uger med fire filmlektioner hver uge. De havde set film med fokus pa lyd; de
havde talt om synopser og praemisserne for disse; og de havde provet at arbejde
i nogle af filmprogrammerne pa forhand. Det er naturligvis ikke overraskende,
at de elever, som pa forhand kan mest om film, ogsa er dem, som nar laengst
med produkterne. De er pabegyndt tilegnelsen af et mediesprog og en kritisk
bevidsthed om brugen af virkemidler, som de undersagte filmproduktionsforlazb
naturligt bygger videre pa.

Mere signifikant og overraskende er det, hvor meget fagligt velforberedte laerere
betyder for elevernes motivation, proces og produkt. Unders@gelsen rummer
eksempler pa forlgb, hvor manglen pa leerernes kompetencer og struktur mini-
merede elevernes udbytte af forlgbet. Men der er samtidig eksempler, hvor
meget gar op i en hajere enhed pé grund af elevernes gode forkundskaber og
fagligt velforberedte leerere. Unders@gelsen illustrerer ogsa, at en passende
stilladsering og relevant viden fra laerernes side ofte er vigtigere for, hvor godt
forlgbet bliver end elevernes forudgaende viden om film. Dette ses tydeligst i
indskolingen, hvor eleverne netop var novicer, hvad angar filmviden, men allige-
vel opndede seerdeles gode resultater.

“Nar der opstar konflikter
blandt eleverne, er det
gerne ’passionskonflikter’,

som er faglige og indholds-
drevne snarere end sociale
eller peedagogiske
uenigheder.”




OPSUMMERING

Sammenfattende dokumenterer undersagelsen af filmprojektets sociale dimen-
sion, at tydelig institutionel stilladsering har stor betydning for samarbejde og
social inklusion. Forbedringerne af organiseringen fra efteraret 2015 til foraret
2016 styrker ogsa det sociale udbytte. Resultaterne understreger, at kreative
laereprocesser som filmproduktion fremmer social inklusion: Ogsa elever, som
ellers ikke trives optimalt i deres klasse ifalge deres laerere, indgar meningsfuldt
i gruppearbejde og laerer af det. Der er udfordrende elever, som ’shiner’ i pro-
duktionsforlgbene, hvor de far muligheden for at afvige fra deres vante sociale
roller og vise andre sider af sig selv.

Nar der opstdr konflikter blandt eleverne, er det gerne ’passionskonflikter’, som
er faglige og indholdsdrevne snarere end sociale eller paedagogiske uenighe-
der. Succesen i forhold til samarbejde afhaenger bl.a. af, hvordan laererne har
sammensat grupperne og med hvilket formal. Det er ofte laererne, som tager
ejerskab i forhold til at danne og fastholde grupper med afsaet i deres kendskab
til klasserne, de enkelte elever og malet med processen. Derved stotter de ele-
verne via den stilladseringstype, der kaldes for ’rekruttering’ (Wood, Bruner &
Ross 1976). | forlgb, hvor der pludselig seettes en vikar ind, fungerer rekrutterin-
gen selvsagt mindre stattende, idet den fordrer et solidt kendskab til eleverne.
Gruppestorrelserne varierer fra en til seks elever per gruppe.

Gruppernes sociale funktion afhaenger mindre af deres starrelse og mere af, at lae-
rerne har et formal med dem og tydeligger dette for eleverne. Grupper kan fx fun-
gere godt i forhold til det kreative, det sociale, selve filmen eller noget helt andet.

De undersggte produktionsforlab viser potentiale i forhold til inklusion i klas-
serne, bl.a. fordi eleverne far at vide, at de ikke kan fejle, nar det geelder dele af
filmproduktionen. Saledes tar elever, der ellers udfordrer eller er udfordret af den
normale undervisning eller er fastldst i en rolle, bedre at lade sig inkludere i fx et
gruppesamarbejde. Derved formar eleverne at indtage nye roller i disse produk-
tionsforlgb, og bade klassekammerater og laerere sdvel som eleverne selv erfarer,
at de kan fungere anderledes og bedre end i den normale undervisning.

6] FILMPEDAGOGIKKENS SOCIALE DIMENSION
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ANBEFALINGER
~ FILMPADAGOGIKKENS SOCIALE DIMENSION

e Ledelsen pa de involverede skoler bgr tydeligt markere opbakning
til efteruddannelse i forhold til alle skolens undervisere med henblik
pa at sikre social anerkendelse og faglig videndeling mellem alle
kolleger.

» Laererne bgr pa forhand sammensaette elevgrupper a to-seks
elever ud fra filmfaglige kriterier, ikke paedagogiske eller sociale
hensyn.

» Laererne bgr praecisere gruppernes indbyrdes rollefordeling i for-
hold til filmproduktionens fagfelter (fx instrukter, fotograf, skuespiller,
produktionsdesigner, tonemester). De zeldste elever kan med fordel
selv foresla rollefordeling. Skift evt. roller undervejs, hvis eleverne
onsker at prove flere roller.

* Laererne bgr anvende og fastholde en tydelig institutionel organise-
ring og stilladsering, idet den smitter af pa gruppernes velbefind-
ende og motivation.

» Laererne kan med fordel benytte tiltag, der fordrer, at eleverne stot-
ter hinanden i grupper (gruppestilladsering), fx ved at de skal give
hinanden feedback eller videndele med hinanden.

e Laererne og taskforcen kan med fordel fremhaeve, at filmproduktion
levner rum for at turde eksperimentere og ikke veere bange for at
‘fejle’, idet sadanne forlgb oftest ikke rummer faste lgsninger.
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Filmpceedagogikkens
didaktiske dimension,

nar det geelder produktion,
vedrorer grundleggende,
hvordan underviserne
stilladserer elevernes
skabende processer som
feelles produktive lcere-
processer frem mod et mal.



Projektets filmpaedagogik har haft fokus pa produktion, snarere end pa analyse,
som er filmpaedagogikkens andet hovedelement. Det gaelder bade taskforcens
kurser for leererne og produktionsforlgbene med eleverne. Analyse indgar isaer
som eksemplificering, nar elever introduceres til arbejdet og bliver bedt om at
reflektere over for eksempel bestemte fortaelleteknikker, eller hvor bestemte
lyde kommer fra.

At skabe film er som naevnt i kapitel 1 en feelles, kreativ proces. Eksisterende
viden og feerdigheder bliver bragt i spil pd mader, som frembringer nye ind-
sigter, genstande eller handlinger. Maderne, man arbejder og samarbejder p3,
har derfor stor betydning for en kreativ proces. Filmpaedagogikkens didaktiske
dimension, nar det gaelder produktion, vedrarer derfor grundlaeggende, hvor-
dan underviserne rammesaetter, eller stilladserer, elevernes skabende processer
som faelles produktive leereprocesser frem mod et mal (produktet), jvf. kapitel
3. Didaktisk stilladsering af skabende laereprocesser rummer derfor to grund-
laeeggende afvejninger for en underviser: Man skal afveje, hvilket didaktisk mal,
man har med produktionen: Er selve laereprocessen vigtigst, eller er produktet
vigtigst? Herudfra skal man afveje, hvordan man vil stilladsere processen. Hvor-
ledes disse afvejninger er foretaget i projektet, belyses i det falgende.

65 FILMPEDAGOGIKKENS DIDAKTISKE DIMENSION



“Leererne tenderede
mod at overvurdere
deres faglige ballast i

forhold til didaktikken i
produktionsforlpbene.”

| filmprojektet samarbejder undervisere fra flere fagligheder. Sa den didaktiske
analyse afdaekker ogsa, hvilke faglige elementer den didaktiske tilrettelseggelse
rummer i forhold til de deltagende fags og klassers kompetencemal, og hvor-
dan disse elementer aktiveres i undervisningen.

Endelig belyses, hvordan produktionsprocessserne er organiseret didaktisk,
herunder hold- og gruppearbejde, samt hvordan processerne ledes (mest ele-
verne selv eller mest de voksne). Filmproduktion er under alle forhold en faelles
aktivitet; sa den didaktiske analyse laegger vaegt pa, hvad der sker paedagogisk
mellem deltagerne, ikke pa den enkeltes laering, hvilket ogsa er i trdd med so-
ciokulturel laeringsteori, som er analysens grundlag.
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DIDAKTISKE MAL

De didaktiske tilgange har bestaet i en taet kobling mellem teori og praksis,
samt elevfokuseret praksis i form af sammenhasngende filmisk betydnings-
produktion og primaert udfert via gruppearbejde. Disse tilgange er overordnet
set udfoldet i de undersagte produktionsforlzb, idet introduktioner til filmiske
begreber og tilgange i foraret 2016 blev kortere og enklere. Taskforcen stod
primaert for disse introduktioner. Produktionsforlgbene fokuserede didaktisk pa
elevernes laering snarere end laerernes laering, og taskforcen havde i vidt om-
fang det didaktiske ansvar i forhold til, hvad filmarbejdet bestod i, og hvordan
det skulle udfgres.

| efteraret 2015 vurderede 25% af leererne, at det forberedende kursus klaedte
dem rigtig godt pa fagligt til undervisningen i elevproduktion, og 17% mente
virkelig meget. Efter forarets leererkurser steg de positive laerervurderinger, idet
55% mente, at kurset klaedte dem rigtig godt pa til undervisningen i elevpro-
duktion, og 18% mente virkelig meget. Disse vurderinger star noget i modsaet-
ning til taskforcens vurdering. | efteraret 2015 mente kun 13%, at leererkurset
forberedte lzererne fagligt, mens 75% ikke mente, det var tilfaeldet. 13% svarede
‘ved ikke’. Lidt flere leerere var positive i foraret 2016, hvor 16% mente, at kurset
forberedte dem fagligt, mens 53% ikke mente, det var tilfaeldet. 32% svarede
'ved ikke’. Den kvalitative undersa@gelses resultater viser, at laererne tenderede
mod at overvurdere deres faglige ballast i forhold til didaktikken i produktions-
forlgbene. Den overvurdering skyldes bade forhold, der vedrarer, hvad malet
med forlagbene var, og hvordan produktionsprocesserne skulle stilladseres og
organiseres didaktisk.

“De yngste havde lettere ved at ar-
bejde koncentreret i uoverskuelige
situationer, mens de celdste elever

havde vanskeligere ved at handtere

uoverskueligheden, maske ogsa for-
di de oplevede et storre gab mellem,
hvad de ville, og hvad de kunne.”

67 FILMPADAGOGIKKENS DIDAKTISKE DIMENSION



89 NOISNIWIQ INSINVAIA SNINNID0OVAFdIWTIA

_———
m‘E?DUEE Il'|l |

| (@) R0 PR SETTET

| (2) KLAR TIL QPTAGELSE

= )

KAMERAZ - KAMERR KarrD

“LYD KeRER

o SRP NV :
- INDSTLLiMe MR

TREE MR L e

Kinn

Det samlede projekt har i udgangspunktet haft en klar didaktisk stilladsering
for projektets mal, nemlig at kvalitetsudvikle de deltagende laereres didaktiske
kompetencer pa det filmfaglige omrade i forhold til de deltagende fags faglige
trinmal. Naermere bestemt angar disse kompetencer, hvordan man tilretteleeg-
ger en kollektiv og kreativ laereproces, som en filmproduktion er. Taskforcen har
haft det didaktiske initiativ, eftersom dens medlemmer har udarbejdet undervis-
ningsmateriale og foreslaet konkrete produktionsforlgb.

Da den didaktiske tilrettelaeggelse i lobet af efteraret 2015 blev omsat i paeda-
gogisk praksis, blev det klart, at det overordnede didaktiske mal tolkedes for-
skelligt af taskforcen og laerergruppen: Taskforcen vaegtede i starten kvaliteten
af det faerdige produkt og vejledte derfor i alle dele af produktionsprocessen.
Laererne vaegtede i hgjere grad kvaliteten af selve laereprocessen. Begge grup-
per var optaget af elevernes refleksion undervejs i processen. Navnligt eleverne
pa mellemtrin og i udskoling enskede et flot, dvs. professionelt, produkt, hvilket
de sjeldent magtede at udfere i praksis.

Hvis malet er et faerdigt produkt, ma elever og leerere ngdvendigvis gennem
alle dele af produktionsprocessen. Inden for projektets tidsrammer giver det
kort tid til de enkelte leeringselementer med tilsvarende frustration hos bade
lzerere og elever, fordi laeringen ikke nar at grundfeaeste sig. Til gengaeld har man
et produkt, som kan forstas og deles med andre, selvom kvaliteten ikke er i top.
Er malet snarere selve leereprocessen, kan man i hgjere grad opdele leeringen i
delelementer og komme i dybden med dem med mindre frustration til falge. Til
gengeeld savner de involverede at kunne se et mal med arbejdet i form af en
faerdig film, og det mindsker elevers og laereres motivation til at presse de-

res laeringsgraenser, saerligt i faser af produktionsprocessen som forekommer
uoverskuelige eller teknisk vanskelige, fx klipning og lydredigering.



DIDAKTISK PRAKSIS

Uklarhederne om forlgbenes didaktiske mal havde mindst indflydelse i indsko-
lingsforlabene og mest indflydelse pa udskolingsforlgbet. Forskellene skyldtes
delvis indhold: Indskolingsforlgbene drejede sig om animation og de avrige
forlgb om live action-film med flere delprocesser og tekniske udfordringer. For-
skellene skyldtes delvis leererne: P& animationsforlabene havde leererne deres
eget kursus i frisk erindring og omsatte med mindst besvaer deres laering til
eleverne. Forskellene skyldtes delvis eleverne: De yngste havde lettere ved at
arbejde koncentreret i uoverskuelige situationer, mens de aeldste elever havde
vanskeligere ved at handtere uoverskueligheden, maske ogsa fordi de oplevede
et storre gab mellem, hvad de ville, og hvad de kunne. Taskforcens anske om et
godt resultat gav dem en rolle som kritikere, som andrede i elevernes manu-
skripter, hvis de ikke overholdt taskforcens indholdsmaessige stilladseringer om
fx en enkelt location eller antallet af spillere. Pa en skole ville elever pa mellem-
trinnet fx filme i Fakta og bruge hele deres klasse som statister.

Efter midtvejsevalueringen i december 2015 og inden produktionsforlgbene star-
tede i foraret 2016, klargjorde taskforcen af filmprofessionelle de didaktiske mal
gennem yderligere indholdsmaessig stilladsering: Kun en enkelt lokation og ingen
temaer om gyser, selvmord eller mobning i /ive action-forlgbene. Indskolingen
fastholdt ét enkelt tema, som beskrevet i rapportens kapitel 4. Laererne i foraret
var ogsa bedre kleedt pd end laererne i efterdret inden produktionsforlgbene til at
forsta formalet med stilladseringerne. Sa i foraret dispenserede ingen laerere fra
reglerne, som nogle havde gjort i efteraret. Gabet mellem elevernes vision og virke-
lighed blev mindsket ved, at de til start fik vist elevfilm frem for professionelle film.

Uklarhederne om, hvordan det didaktiske mal skulle realiseres, indvirkede ogsa
pad, hvordan produktionsprocessen blev stilladseret didaktisk. Fordi task-
forcen fokuserede pa at fa et feerdigt produkt i hus,

inddrog dens skriftlige materiale ogsa alle
indholdsmaessige dele af produktions-
processen: Teknik (hard- og software
skolerne skal have klargjort), ma-
nuskriptskrivning og optageplan,
karakterudvikling, klipning,

mu§ik, Iydo_ptagelse og -redi- “Lwrerne var i begrwn'
gering. Derimod var leererne Set Omfang klwdt pa tll

i begraenset omfang klaedt

P til didaktisk at handtere dlda kti S k at hdndtere

produktionsforlgbene som

kreative processer inkl. de produktionSforlﬂbene

paedagogiske kriser, som
opstdr undervejs. Taskforcens som kreative processelﬂ.,
undervisningsmateriale om

manuskriptudvikling naevnte
kort forholdet mellem konvergent
og divergent taenkning, et forhold
der kendetegner kreativ taenkning

b
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som naevnt i kapitel 3. Men de praktiske forlgb involverede ikke systematisk
inddragelse af dette forhold som et didaktisk princip, maske fordi taskforcen
med deres solide produktionserfaringer tager de kreative processers uforud-
sigelighed og divergente dimensioner for givet. Taskforcen navigerede uden
panik som kreative ledere, mens laererne stod mere uforberedte pa netop den
dimension ved filmproduktionsforlgb.

Dog var der, som demonstreret i de to foregdende kapitler, eksempler p3a, at
laerere understregede over for eleverne, at der ikke er rigtige eller forkerte svar
i idéudvikling. | survey-resultaterne for 2016 kommenterer enkelte laerere ogsa
i de dbne svarkategorier, at de har opndet en vigtig indsigt: At det er okay for
eleverne at bega fejl. Her ligger kimen til en mere systematisk didaktik, der
fokuserer pa filmproduktion som kreativ proces ved at vaere opmaerksom pa at
give rum for det skaeve, divergente og uforudsete og vaere i stand til at justere
sine didaktiske mal undervejs, sa de passer hertil.

Omfanget af elementer, eleverne skulle
igennem pa kort tid for at skabe
et feerdigt produkt, mindskede
antageligt deres samlede
laeringsudbytte set i for-
hold til en situation med
laengere tid eller faerre
elementer. Laeringsud-
byttet var storst for de
elementer i produkti-
onen, eleverne havde
mindst erfaring med:
Lyd, lys og musik, og de
udtrykte tilsvarende stor
glaede over at begynde at
mestre de elementer. | en del
forlgb tog tekniske vanskelig-
heder meget tid, hvilket mindskede
bade motivation, leereproces og resultat for
elever og laerere. Fx var iPads pa nogle skoler ikke til radighed alle dage, de var
ikke ladet op, og skaermene var for sma til feelles grupperedigering.

Taskforcen lagde op til, at produktionsprocesserne blev stilladseret i forhold til
indhold og struktur. Den indholdsmeaessige stilladsering bestod i valg af tema-
tisk fokus (fx cirkus, forundring, et lille gjeblik) og narrativt fokus (fx location,
antal karakterer og replikker). Som naevnt blev formalet med det narrative fokus
bedre afstemt mellem taskforce og laerere i foraret 2016 og 0gsa overholdt. Den
strukturelle stilladsering bestod i at stilladsere elementer i produktionsproces-
sen i forhold til tid og rum. Den stilladsering hjalp elever til at fokusere, nar fx
lydredigering foregik i et bestemt rum, og nar de vidste, hvor lang tid, de havde
til konkrete arbejdsopgaver. Organisering og didaktik harer sdledes teet sam-
men i sddanne forlgb viser vores analyser. Omvendt ggede det elevernes fru-
stration at arbejde uden tidsmaessige rammer eller at fa disse eendret undervejs.
Der var stor forskel pa, hvordan og i hvor hgj grad de enkelte laerergrupper
implementerede den strukturelle stilladsering.



DIDAKTIK 0G KOMPETENCEMAL

Projektet har som naevnt i kapitel 4 haft en

kompleks organisationsstruktur: Efteruddan-

nelse af laerere sker via en filmprofessionel

taskforce og i et tvaerfagligt samarbejde

mellem tre forskellige fagligheder. Den

kompleksitet praegede ogsa den didaktiske

tilrettelaeggelse og realisering i forhold til

fagene og deres kompetencemal. Ledelsen af

det samlede filmprojekt har valgt, at laerernes

efteruddannelse pa filmomradet skal leegge

sig teet op ad grundskolens kompetencemal

for de tre involverede fag. Dvs. man har pa

forhand valgt, at laerernes filmfaglighed skal

kunne indga i skolen og understatte elevernes formelle kompetenceudvikling der
- 0g ikke veere et alternativ til skolens undervisning i form af eksempelvis barns
og unges film- og medieaktiviteter pa biblioteker og museer eller i filmworks-
hops. Det valg har vist sig sveert at forene med produktionsforlabenes didaktiske
praksis.

Alle de deltagende fag inddrager digitale medier som en del af deres kompe-
tencemal. Men det var primaert danskfagets kompetencemal, der blev ekspli-
citeret i produktionsforlgbenes tilrettelaaggelse. Nar det geaelder realisering af
kompetencemalene, var indskolingens animations og stop motion-projekter de
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“At lede en kreativ proces
er i hgj grad et sporgsmal

om at vide, hvornar man
skal treekke sig tilbage
og ’give los’, og hvornar
man skal involvere sig og

mest eksplicitte: Laererne opsat-
te simpelthen malene og deres
operationalisering i form af fx
centrale fagbegreber pa plancher i
klasserummet som en synlig huske-
liste. Leererne pa de ovrige klassetrin

stilladsere.”

klargjorde ikke pa samme tydelige
made, hvordan kompetencemal kunne
omsaettes til paedagogisk praksis i produk-
tionsforlgbene, hvilket tyder p3, at de fandt det
svaert at operationalisere de overordnede trinmal til
konkret undervisning i et emne, filmproduktion, der ogsa
var nyt for de fleste. At en sddan operationalisering er vanskelig ses ogsa
i mere velkendte fagomrader i grundskolen, hvilket har vist sig at bidrage til at
svaekke elevernes laering (Danmarks Evalueringsinstitut 2012).

Selve produktionsforlgbene udviste ingen eksempler p3a, at de tre faglighe-

der blev integreret i en feelles didaktisk praksis. Snarere var der tale om, at de
enkelte fagligheder loyalt udfarte ‘deres’ del af den samlede proces. Saledes
var danskfaglige veerktojer meget i brug, fordi de indgik ved skabelse af story-
boards og manuskripter, ved karakterudvikling og ved billedredigering. Billed-
kunstlaererne stod for, at eleverne udformede baggrunde til animationsforlzbene,
mens musiklaererne fulgte den professionelle lydmands anvisninger. Der var fa
justeringer af den didaktiske arbejdsdeling undervejs, hvilket tyder pa, at det er
vanskeligt inden for projektets tidsrammer at skabe et samlet didaktisk per-
spektiv, hvor alle de deltagende fagligheder indgar og bidrager pa lige fod. | en
tredjeklasse var eleverne fx staerke i billedsiden men fagligt svagere pa lydsi-
den, hvilket imidlertid ikke farte til, at musiklaereren kom mere i fokus.

Laerernes egen vurdering var mere positiv end ovenstaende resultater hvad an-
gar forlobenes understottelse af fagenes kompetencemal. | efteraret 2015 vur-
derede 72% af laererne forlabene som understgttende i nogen eller vaesentlig
grad. Mens vurderingen var mere positiv i foraret 2016, hvor 77% mente, forlg-
bene var understattende i vaesentlig eller haj grad. Forskellene mellem laerernes
vurdering og vores resultater kan skyldes, at laererne mener at kende kompe-
tencemalene og derfor ikke finder det vaesentligt med en eksplicit inddragelse
af disse i undervisningsmateriale og produktionsforlab.

Na&r det gaelder fagenes samspil under selve forlabene, stemmer laerernes
vurdering mere overens med undersggelsens @vrige resultater. | efterdret 2015
vurderede 36% af leererne, at de tre fagligheder spillede ret godt sammen,
mens 18% mente, samspillet var meget godt. Ogsa her var vurderingen mere
positiv i foraret 2016, hvor 33% af laererne mente samspillet var ret godt, mens
andre 33% mente, samspillet var meget godt. Disse vurderinger haanger natur-
ligvis sammen med laerernes forforstaelser af, hvad begrebet om tveerfaglighed
daekker. Disse forforstdelser indgar ikke i undersggelsen.



DIDAKTISK ORGANISERING 0G LEDELSE

Den didaktiske organisering af produktionsprocessserne var i efteraret 2015
primaert sidemandsoplaering, dvs. at laererne laerte ved at iagttage taskforcens
medlemmer, som underviste eleverne, som blev sidemandsoplaert. Taskforcen
fungerede her som instruktorer og guider bade for laerere og elever. Efter reor-
ganiseringen af projektets overordnede sigtelinjer bestod den didaktiske orga-
nisering i fordret 2016 i hgjere grad i, at leererne sidemandsoplaerte eleverne.
Taskforcens medlemmer var faglige igangsaettere og guider undervejs for bade
elever og leerere. Klasseundervisning blev isaer anvendt af taskforcen til korte
introduktioner af bestemte temaer og arbejdsgange.

Elevernes arbejde var primaert organiseret i grupper, som beskrevet i kapitel 5.
Men kriterierne for sammensaetningen skiftede. | efterdret 2015 fulgte de fleste
skoler projektleders forslag om at sammensaette grupperne ud fra elevernes
faglige niveau (steerke og svage elever). Efter midtvejsevalueringen af projektet
i december 2015 aendredes kriterierne til at veere produktionsfunktion som fx
lyd, scenografi, fotografi, instruktion og skuespil. £ndringen ggede laerernes
laeringsudbytte, idet en laerer kunne falge en bestemt funktionsgruppe og den-
nes laereproces. “Jeg har lzert mere pa to timer med

denne gruppe end i mine workshops [laererkur-
ser]”, som en laerer udtrykte det.

Enkelte forlab anvendte elev-til-elev-

organisering i dele af produktions- “Taskforcen ﬁlfﬁrte den

processen. Saledes laerte elever

fra en fjerdeklasse deres yngre didaktiske ledelse afﬁlm-

kammerater fra forste klasse at

lz2g9¢ Iyd pa deres anima- produktionerne en grad af

tionsfilm. Fordi de aeldre

L) (]
elever var godt guidet og refleksion over indholds-
dermed havde opnaet en .
dyb laering, fungerede dette eller formmagsszge valg,
didaktiske greb som en ekstra .
motivation for de yngre elever: som var begrundet 1 den
De kunne spejle sig i lidt aeldre . 99
elever, hvis feedback medvirkede til, ﬁlmlSke proces,
at de yngste tilpassede deres ’vilde’
ideer (deres divergente taenkning) til,
hvad de aldre elever havde erfaring for kunne
lade sig gare (deres konvergente taenkning).
Omvendt leerte de aeldre elever ogsa at respektere de

yngre kammeraters mere uhaammede ideer og deres uforfaerdethed i forhold til,
hvad leering i skolen plejer at indebaere.

7 ‘ FILMPADAGOGIKKENS DIDAKTISKE DIMENSION
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“Der er tegn pd, at elevernes
refleksionsniveau blev gget i
de grupper, hvor underviserne
fulgte grupperne teet og stillede
indholdsmcessige sporgsmal.”’

Ledelsen af den paedagogiske proces blev overordnet udfert af taskforcen i
efteraret 2015 - men med laererne som tydeligere didaktiske og indholdsmaessige
ledere i foraret 2016. Som naevnt ovenfor havde laererne vanskeligt ved at hand-
tere filmdidaktikken, og det manifesterede sig ogsa som en vanskelighed ved

at lede den kreative proces, som en filmproduktion er. Laererne var uforberedte
pa, at sddanne processer typisk kendetegnes af vekslende faser som fx idéud-
vikling, overvejelser over til- og fravalg, ekspression og refleksion. De var derfor
ogsa ofte overraskede over nogle af faserne og var flere gange utrygge ved
ikke at kunne overskue eller kontrollere, hvad der skete. Ledelse af en kreativ
proces, der involverer produktiv laering, er anderledes end paedagogisk ledelse,
der baseres pa elevernes reproduktive leering. At lede en kreativ proces er i hgj
grad et spgrgsmal om at vide, hvorndr man skal traekke sig tilbage og 'give los’,
og hvornar man skal involvere sig og stilladsere. Og disse faser kan skifte meget
hurtigt og kan vanskeligt planlaegges pa forhand.

Na&r det gaelder ledelse af gruppemedlemmernes roller, var der sterre forskel
mellem skoler og klasser. | nogle forlgb kunne eleverne selv fordele roller ind-
byrdes, andre steder stod laererne for rollefordelingen. Ogsa organiseringen af
gruppernes arbejde skiftede. | nogle forlgb arbejdede grupperne relativt auto-
nomt og s@gte aktivt hjaelp hos laerere og taskforcemedlemmer, nar de gik i sta
eller var i tvivl. | andre forlgb var underviserne mere integreret i elevernes grup-
pearbejde. Forskellene skyldtes primaert undervisernes vurdering af gruppernes
funktionsdygtighed, dvs. fa eller mange konflikter, snarere end de var resultat af
didaktiske valg pa forhand. Forskellene i didaktisk organisering har ikke kunnet
kobles til produktionernes indhold, tema eller gruppernes funktion.

Derimod er der tegn p3, at elevernes refleksionsniveau blev gget i de grupper,

hvor underviserne fulgte grupperne teet og stillede indholdsmaessige spargsmal
undervejs som fx: "Hvad mon denne lyd er lavet af?” "Hvordan virker det, at han
har sort tej pd”? Bade taskforce og leerere var aktive til at guide sddanne reflek-



sioner i processen. Dog var taskforcens medlemmer mere i gjenhgjde med ele-
verne undervejs som naevnt i kapitel 5. Elevernes efterfolgende refleksioner over
processen blev primeaert ledet af taskforcens medlemmer, mens laerernes fzaelles
refleksioner over processen isaer fokuserede pa praktiske og tekniske forhold.

| tredagsforlgbene fungerede laerernes refleksioner med taskforcen ogsa som
forberedelse til den folgende dags arbejde. Taskforcen tilforte sdledes den di-
daktiske ledelse af filmproduktionerne en grad af refleksion over indholds- eller
formmaessige valg, som var begrundet i den filmiske proces. En gget refleksion
hos leererne over de didaktiske processer ville styrke kvaliteten i deres filmpae-
dagogiske undervisning og hermed styrke dette vigtige og vanskelige element i
elevernes produktive laering. En sadan gget refleksion, kraever dog nok mere tid
og bedre prioritering af dette aspekt, end produktionsforlabene muliggjorde.

Nar ramnmesaetning og didaktik fungerer,
samarbejder laerere og elever godt og intenst
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“Taskforcen har bidraget
til lcerernes filmpeeda-
gogiske lcering og indsigt

ved at stilladsere produk-
tionsprocesserne i forhold
til indhold, tid og rum.”

9[ NOISNIWIQ INSIINVAIQ SNIXMID0OVAFdIWTI

OPSUMMERING

Filmprojektets didaktiske tilgange har veeret en taet kobling mellem teori og
praksis, elevfokuseret praksis i form af sammenhangende filmisk betydnings-
produktion og primaert udfaert via gruppearbejde. Disse tilgange er overordnet
set udfoldet med succes i de undersggte produktionsforlgb, idet taskforcen har
haft initiativet i tilrettelaeggelse og vaeret drivende i de fleste produktionsforlab.

Filmprojektet vedrarer kreativ betydningsproduktion udfaert ved hjaelp af tek-
nologisk formidlede digitale tegn (billeder, lyd, ord, tekst). En sddan form for
produktion er uforudsigelig og kompleks, hvilket kraever didaktisk stilladsering
for at lykkes, dvs. en begraensning der mindsker uforudsigeligheden i dele af
processen, fx i form af fortaellemaessige elementer (hvem, hvad, hvor, hvordan).
| filmprojektet har taskforcen bidraget til laerernes filmpaedagogiske laering og
indsigt ved at stilladsere produktionsprocesserne i forhold til indhold, tid og
rum, som det ogsa fremgar af kapitel 4. Denne stilladsering har veeret afge-
rende for at fremme bade laerernes og elevernes laeringsudbytte. Eleverne har
navnlig rykket sig pa de omrader, de kendte mindst til som fx lyd.

Leeringsudbyttet blev dog begraenset af, at leererne ikke har vaeret forberedt pa
didaktisk at lede en kreativ produktionsproces, der indebaerer produktiv laering
for eleverne, og som er anderledes end ledelse af reproduktive laereprocesser.



| de konkrete forlgb er det didaktiske mal med projektet blevet tolket forskel-
ligt af laerere og taskforcen: Laererne har haft mest fokus pa selve processen,
mens taskforcens medlemmer har veeret mere optaget af at fa en faerdig film i
hus, der kan forstas af andre. Taskforcen har manglet tilstraekkelig paedagogisk
erfaring til at vurdere et realistisk omfang af elementer, eleverne skulle igennem
pa kort tid for at skabe et faerdigt produkt. Det store omfang og den korte tid
mindskede elevernes samlede laeringsudbytte set i forhold til en situation med
laengere tid eller faerre elementer.

Filmprojektet laegger sig teet op ad grundskolens formulerede kompetencemal
for de involverede fag. | tilrettelaeggelsen har det primaert vaeret danskfagets
kompetencemal, der er blevet ekspliciteret, mens det i de konkrete produktions-
forlgb isaer er indskolingens animationsprojekter, der har ekspliciteret og fulgt
disse mal. De enkelte fags kompetencemal har vaeret aktiveret i praksis i form af
arbejdsdeling, sa der er ikke tale om egentlig tveerfaglig didaktisk integration.
Laererne vurderer samspillet som staerkere, end undersggelsens resultater angi-
ver. En laerer fra Skibsager Skole udtalte i forlgbet: ”Vi tager virkelig fat pa den
nye tvaerfaglige dimension, der er i reformen. Det er et fantastisk veerktgj det
her”. Veerktajerne er der i sadanne filmprojekter, men de blev ikke brugt decideret
tvaerfagligt af laererne, naermere flerfagligt ifelge vores undersagelse.
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Eleverne far pravet mange forskellige
roller af gennem filmproduktion
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Produktionsforlebenes didaktiske organisering har primaert vaeret sidemands-
opleaering, dvs. at laererne har leert ved at iagttage taskforcens medlemmer,
som har undervist eleverne, som blev sidemandsoplaert. Eleverne har primaert
samarbejdet i grupper, hvis sasmmensaetning er skiftet fra at vaere baseret

pa laererens vurdering af eksisterende elevstyrker til at veere baseret pa pro-
duktionsfunktioner. Enkelte forlab har med succes organiseret arbejdet som
elev-til-elev-samarbejde.

Den didaktiske ledelse har overordnet set vaeret varetaget af taskforcen i efter-
aret 2015 med laererne som tydeligere didaktiske og indholdsmaessige ledere i
fordret 2016. Taskforcen har via deres eksempel givet laererne en fornemmelse
af, hvad der skal til for at lede kreative filmskabelsesprocesser, hvilket flertallet
af laererne manglede erfaring med. De fleste elevgrupper blev sammensat af
laererne. Der er - vurderet ud fra undersggelsens observationer - tegn pa, at
elevernes refleksionsniveau blev gget i de grupper, hvor underviserne fulgte
grupperne taet og stillede indholdsmaessige spargsmal.
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Filmforlab laerer elever bade tekniske,
kreative og sociale kompetencer




ANBEFALINGER
~ FILMPADAGOGIKKENS DIDAKTISKE DIMENSION

e Overordnet didaktisk tilgang

- Projektledere ber fastholde en taet kobling mellem teori og praksis og fast-
holde produktionsorienteret gruppearbejde.

- Projektledere kan med fordel forleenge de forberedende laererkurser inkl.
lzerernes produktion af film. Den forleengelse anbefales, bade hvis kursus-
formalet er at leere at skabe feerdige kortfilm i et samlet produktionsforlgb,
og hvis kursusformalet er at leere om dele af filmforlab

 Didaktisk stilladsering af malet med produktionerne
- Projektledere ber klargere, hvorvidt malet med elevproduktionerne er faerdige
filmprodukter i et samlet produktionsforlab, eller om maélet snarere er laere-
processen i sig selv, evt. med fokus pa bestemte produktionselementer.

» Didaktisk stilladsering af produktionsprocessen
- Taskforce og leerere bar fastholde og udbygge stilladsering i forhold til ind-
hold (fx tema, antal locations, karakterer, replikker), tid og rum, og klarggare
formalet med stilladseringen.
- Taskforcen bgr styrke laerernes viden om produktionsforlgbene som kreative
processer og give dem redskaber til at handtere processernes faser inkl. de
paedagogiske kriser, som opstar undervejs.

» Didaktisk tilrettelaeggelse og realisering i forhold til fagene
og deres kompetence-og trinmal

- Projektledere bgr sagrge for at fastholde tvaerfagligt samarbejde i konkrete
produktionsforlgb og i forhold til bestemte temaer.

- Projektledere bear klargere produktionselementers relation til de enkelte
fags kompetence- og trinmal.

- Leererne bar operationalisere relationen i forhold til de enkelte fags
kompetence- og trinmal og synliggere denne relation undervejs.

- Laererne begr arbejde med at integrere de involverede fags kompetence-
og trinmal i forhold til konkrete produktionselementer - og til en samlet
produktionsproces.

e Den paedagogiske organisering af produktionsprocessserne
- Taskforce og leerere boar fastholde sidemandsoplaering og gruppearbejde
som didaktiske tilgange.
- Leererne bgr fastholde inddeling af elevgrupper baseret pa isaer produktions-
maessige funktioner.
- Laererne bgr udnytte elev-til-elev tilgange, hvor det er muligt.

e Ledelsen af den padagogiske proces
- Projektleder bgr fastholde, at én laerer falger samme elevgruppe med henblik
pa at @ge elevernes refleksion i den kreative proces. Dette valg er isaer betyd-
ningsfuldt, hvis malet er produktion af kortfilm.
- Laererne bgr fastholde, at de star for inddeling af elevgrupper med henblik
pa at styrke elevernes forstaelse for produktionsmaessige funktioner og ar-
bejdsdelinger.

79 FILMPADAGOGIKKENS DIDAKTISKE DIMENSION
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Lcererne gger deres ind-
holdsmcessige faglighed i
lobet af deres deltagelse i
filmprojektet.



- 7 FILMPAEDAGOGIKKENS INDHOLDSMASSIGE DIMENSION

At skabe film er at skabe betydning om noget, der kan forstas af nogen (publikum).
Indholdsmaessigt skabes filmisk betydning som naevnt ved, at man bearbejder
tegn - ord, tekst, billeder og lyde (og maske tal) - ved hjaelp af digitalt hard- og
software. Filmpaedagogikkens indholdsmaessige dimension omfatter derfor i sin
struktur et brugerperspektiv (hvem skaber betydning) og et medieperspektiv
(hvordan skabes betydning med teknologiske midler). Samtidig kan man forsta
selve betydningsprocessen, (hvilken betydning skabes), i forhold til om brugerne
vaegter de konkrete tegnredskaber, de anvender eller er mere optaget af de
symbolske udtryk, der kommer ud af at bearbejde tegnene (Drotner 2016). De
fire elementer er undersggt i filmprojektet og indgar i analysen her.

Overordnet viser analysen af den
indholdsmaessige dimension, at
laererne gger deres ind-
holdsmaessige faglighed

i lobet af deres deltag-

else i filmprojektet.

| forhold til struktur

0g proces vaegter

taskforcen isaer
medieperspektivet

og de konkrete

tegnredskaber,

mens laererne i
udgangspunktet er

8] FILMPEDAGOGIKKENS INDHOLDSM/SSIGE DIMENSION
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optaget af brugerperspektivet og de symbolske udtryk. Dog ses en stigende
vaegtning hos bade taskforce og laerere til at veegte symbolske udtryk i et
medieperspektiv hos udskolingsklasserne. At taskforcens medlemmer er opta-
get af, hvordan man teknisk og handveaerksmaessigt skruer en historie sammen,
hanger antageligt sammen med, at deres fokus er at skabe det bedst mulige
produkt, mens de har mindre viden om, og maske interesse i, elevernes inter-
aktion. At laererne er optaget af, hvilke narrative elementer, man kan anvende,
og af, hvordan eleverne samarbejder, haeanger formodentlig sammen med, at de
fleste laerere har fokus pa selve leereprocessen og elevernes samarbejde, mens
de har mindre viden om de redskabsmaessige elementers betydning.

Mens denne forskel mellem taskforce og laerere er forventelig, er nuancerne i
laerernes indholdsmaessige fokus mere betydningsfulde for en fremtidig filmpae-
dagogisk praksis. Disse nuancer belyses i de to kvantitative surveys. Adspurgt
om, hvad de lagde mest vaegt pa i deres undervisning (flere svar mulige), veeg-
tede laererne i efteraret 2015 historie og fortaelleformer (64%) og det visuelle
udtryk (64%), mens teknik med 45% og det auditive udtryk med 36% fyldte
noget mindre. | fordret 2016 var fokus i lidt hgjere grad pa det visuelle udtryk
(67%) og pa teknik (56%), mens historie og forteelleformer med 56% og det
auditive udtryk med 33% fyldte lidt mindre.

De kvalitative analyser viser, at laererne uanset faglig baggrund begyndte at
tilleegge lydsiden langt starre betydning i de konkrete produktionsforlgb, end
surveysvarene antyder. Flere gav udtryk for, at navnligt taskforcens auditive
fokus havde givet undervisningen en ny dimension i forhold til de forlgb, de selv
tidligere havde afviklet. De leerte ogsa gennem sidemandsoplaering, hvordan

en professionel lydmand fx guidede elever, som grundlaeggende ikke mente,

de havde brug for at optage nogen former for lyd, heller ikke reallyd (”vi har jo
ingen replikker”). Samtidig fik laererne erfaring med at bruge softwareprogram-
mer som fortaellemaessige midler og ikke blot tekniske vaerktgjer, hvilket mind-
skede afstanden mellem at vaegte processens redskabsmaessige og symbolske
dimensioner. Ikke mindst i den filmfaglige undervisning i lyd og musik gav det
mening, at forlabene var tilkoblet en taskforce af filmprofessionelle. Ligeledes
fik taskforcen stor betydning for laerernes laering ved at vise, hvordan elever kan
guides gennem uforudsigelige faser til at skabe faerdige film. Taskforcens styrke
viste sig 0gsa ved, at den havde et uhildet syn pa eleverne og var abne over for
deres divergente taenkning som en naturlig del af de kreative processer. Iseer pa
disse omrader tilbad taskforcen et klart supplement og en statte til laererne.



ANVENDELSE AF FAGBEGREBER

Trods laerernes starre opmaerksomhed pa lydsidens betydning fik de deltagen-
de musiklzerere ikke en tilsvarende mere central funktion under i forlgbene. Det
tvaerfaglige samarbejde viste sig indholdsmaessigt i anvendelsen af faglige be-
greber. Det forberedende laerermateriale gjorde brug af filmteoretiske grundbe-
greber i forhold til lys, lyd, klip, karakterudvikling, location og narrativ struktur.
Alle tre fagligheder indgik saledes som faglig klangbund, dog var materialet om
karakterudvikling og narrativ struktur praeget af danskfaglige fagbegreber som
aktantmodel, anslag og spaendingskurve. Selve produktionsforlgbene trak ogsa
pa begrebsdannelse fra alle faglighederne - men de blev typisk ikke anvendt
udpraeget tveerfagligt.

Begreberne blev defineret under taskforcens introduktioner, og bade laerere

og filmfolk inddrog fagbegreber som en del af den praktiske gruppevejledning.
”Der er noget, der hedder krydsklipning, som man kan bruge, hvis det skal veere
spaendende”, som en af fiimfolkene sagde, da en gruppe pa mellemtrinnet for-
beredte deres optageplan.
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“Relevant faglig begrebsbrug
er et vigtigt tegn pa elevernes
leering, fordi den dokumenterer

evnen til at kunne transformere
intuitiv forstaelse til formali-
seret viden.”
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| forbindelse med justering af produktionsforlgbene i december 2015 og forkort-
elsen af introduktioner blev ogsa brugen af fagbegreber nedtonet: Bade laerere
og taskforce anvendte faerre fagbegreber i foraret 2016 og primasrt som en del
af den praktiske vejledning. Eftersom taskforcen havde det faglige initiativ i

de fleste forlgb bade i efteraret 2015 og i foraret 2016, er det svaert at vurdere
laerernes brug af fagbegreber i forhold til elevernes leering. De kvalitative obser-
vationer antyder, at laererne mestrede grundbegreber og anvendte dem i rele-
vante sammenhaenge. Dog var der fa eksempler pa, at laerere eller medlemmer
af taskforcen greb elevers hverdagssprog og byggede bro til faglige begreber,
en bro der er vigtig for at stilladsere elevernes leering pa laengere sigt.

Leerernes kompetenceudvikling pa det indholdsmaessige omrade skal ogsa vur-
deres pa, hvordan og i hvilket omfang eleverne rykkede sig indholdsmeaessigt.
Survey-resultaterne for efteraret 2015 og foraret 2016 viser samstemmende, at
laererne vurderede den faglige leering som det omrade, hvor eleverne udviklede
sig mest: 91% (2015) og 100% (2016) med den sociale lzering pa andenpladsen.
Disse vurderinger bekraeftes af folgeforskningens analyser. Eleverne gger ind-
holdsmaessigt deres kompetencer som et resultat af filmprojektet. Ligesom det
er tilfaeldet med lzerernes indholdsmaessige fokus, er nuancerne vigtigere i elev-
ernes indholdsmaessige laering end surveyresultaternes gennemsnit. To forhold
star frem her, nemlig elevernes begrebsbrug og elevernes refleksion i og over
den kreative indholdsudvikling.

P4 alle tre trin laerte eleverne at inddrage centrale filmiske begreber i deres
praktiske produktionsproces. ”S3a skal vi lige have et naerbillede af ham”, som
en elev i tredje klasse naevnte under en optagelse. Selv i indskolingen talte de
om kameravinkler, slowmotion og baggrundslyd; og en elev her sagde "det er
forteellebroen”, da hun sa en tegning af en narrativ struktur. Reduktionen af
fagudtryk og den staerkere integration af disse i de praktiske produktionsforlab
lettede elevernes relevante begrebsbrug i foraret 2016. Netop relevant faglig
begrebsbrug er et vigtigt tegn pa elevernes lzering, fordi den dokumenterer
evnen til at kunne transformere intuitiv forstaelse til formaliseret viden. Sadan
en transformation er afgerende for, at egen laering kan deles med andre, som
forstar begreberne; og den er vigtig for, at lesering kan overfares til nye situationer
0g andre processetr.



ELEVREFLEKSIONER

Elevernes lzering viser sig ligeledes i, hvordan de reflekterede i produktionsfor-
lzbene og over disse forlgb. Under forlabene var elevrefleksioner mest guidet af
taskforcemedlemmernes spargsmal om konkrete filmiske valg: "Hvordan kan |
vise, at scenen foregar efter skoletid?” fik eksempelvis fglgende svar fra en elev
i 8. klasse: ”Hvis der nu star en stol fra bgrnehaveklassen og et bordtennisbord,
sa kan man godt se, at det foregar pa en skole”.

De forlgb, som indlagde efterfaelgende elevevaluering over produktionerne, fx som
en del af feelles filmvisninger, dokumenterede ogsd mange eksempler pa elevreflek-
sioner. Her tog eleverne ofte selv initiativet, og mange viste betydelig indsigt i de
feelles, faglige valg: ”Man skulle tage mange billeder for, at fa billederne til at beveege
sig i det rette tempo”, naevnte en elev pa otte ar fra Skibsager Skole, mens en elev
fra udskolingen pa Elmelundens Skole sagde: "Kameravinkler og lyd betyder mere,
end jeg regnede med. Historien er jo ikke sa vigtig i forhold til det”.

Eleverne reflekterede ogsa over produktionsforlgbets opdeling i praeproduktion,
produktion og postproduktion, hvor der i de fleste forlagb var en dag til hver fase.
Navnlig praeproduktionens store betydning for et godt resultat blev bemaerket efter-
folgende ogsa af de yngste elever: ”Man skal taenke pa, hvem der skal vaere med i
filmen, pa lyden og historien, start, handling og slut”, som en elev pa syv ar fra
Emmebolle Skole bemaerkede. Den indsigt skal ses i lyset af, at en del elever under-
vejs udtrykte frustration over at skulle bruge lang tid pa netop preeproduktion - de
ville bare gerne igang med den ‘rigtige’ produktionsfase. Som en udskolingselev fra
Elmelundens Skole sagde undervejs: “Det har vaeret skidesjovt. Ej, i gar var det lidt
kedeligt. Nar de bare stod og fortalte. Jeg ved godt, hvordan man laver en film”.

Samlet set vidner elevernes faglige udvikling om, at laerernes og taskforcens un-
dervisning tilsammen styrkede elevernes filmiske kompetencer og begyndende
digitale dannelse. Undersggelsens resultater giver ikke yderligere mulighed for
at vurdere, hvorvidt og i hvilket omfang, denne kompetenceudvikling fastholdes
eller styrkes, eftersom undersggelsen udelukkende har fulgt kortvarige forlab.
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Filmpaedagogikkens indholdsmaessige dimension er strukturelt undersggt som
et forhold mellem et brugerperspektiv (hvem skaber betydning) og et medie-
perspektiv (hvordan skabes betydning ved hjeelp af teknologiske midler). Selve
betydningsprocessen (hvilken betydning skabes) er undersggt som en afvejning
af de konkrete tegnredskaber over for de symbolske udtryk, der kommer ud af
at bearbejde tegnene. Overordnet viser analysen, at laererne @ger deres ind-
holdsmaessige faglighed i filmprojektet.

| forhold til struktur og proces vaegter taskforcens medlemmer medieperspek-
tivet og de konkrete tegnredskaber, mens laererne i udgangspunktet er optaget
af brugerperspektivet og de symbolske udtryk. Dog vaegter bade taskforce og
laerere i stigende grad symbolske udtryk i et medieperspektiv hos udskolings-
klasserne. Leererne vaegter indholdsmaessigt det visuelle udtryk mest i deres
undervisning; men undervejs far lydsiden stgrre vaagt i takt med, at taskforcen
@ger laerernes indsigt i dens centrale betydning for det samlede filmiske resultat.
Denne ggede betydning ferer imidlertid ikke til, at de deltagende musiklaerere
far en tilsvarende mere central funktion under forlgbene.

Det tvaerfaglige samarbejde udtrykkes indholdsmaessigt i anvendelsen af faglige
begreber, idet alle tre fagligheder indgik i forberedelsesmateriale savel som de
konkrete produktionsforlgb. Dog praeges materiale om og arbejde med karakter-
udvikling og narrativ struktur af danskfagets fagbegreber som aktantmodel, anslag
og spandingskurve. Bade laerere og taskforce inddrager og anvender relevante
fagbegreber som en del af deres praktiske gruppevejledning. Der ses dog kun

fa eksempler p4a, at taskforcen eller underviserne bygger bro mellem elevernes
hverdagssprog og en faglig begrebsforstaelse, en bro der er afgarende for at
transformere intuitiv forstaelse til formaliseret viden.

Leerernes kompetenceudvikling pa det indholdsmaessige omrade dokumenteres
ogsa af, at eleverne gger deres filmiske kompetencer og begyndende digitale
dannelse. Kompetence-udviklingen ses navnlig i forhold til relevant begrebsbrug,
som gges markant, samt i forhold til elevernes refleksion i og over den kreative
indholdsudvikling. Den refleksion drives i haj grad af taskforcens medlemmer.
Undersggelsens resultater giver ikke mulighed for at vurdere, hvorvidt og i hvilket
omfang elevernes kompetenceudvikling fastholdes eller styrkes, eftersom under-
sggelsen udelukkende har fulgt kortvarige forlab.
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Undersogelsen udgor en
vigtig empirisk basis for
at udvikle nationale
strategier for leereres
grund- og efteruddannelse

pad omradet.
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Denne rapport baseres pa folgeforskning af projektet ‘Film som praktisk-musisk
faglighed’. Projektet har overordnet til formal at udvikle efteruddannelse af
grundskolens laerere i filmpaedagogisk produktion ved at skabe undervisnings-
materialer samt tvaerfaglige filmproduktionsforlab for laerere i fagene dansk,
musik og billedkunst og valgfagene musik, billedkunst, filmkundskab/medier og
drama. Projektet har specifikt fokus pa pa 11 udvalgte skoler i Kulturregion Fyn,
sdkaldte filmprofilskoler, hvor man i seerlig grad arbejder pa at kvalitetsudvikle
filmpaedagogik ved at organisere kurser med filmprofessionelle for udvalgte
laerere efterfulgt af konkrete produktionsforlgb pd skolerne ledet af leererne og
bistaet at de filmprofessionelle. Projektet omfatter 1.000 elever fra de tre trin:
indskoling, mellemtrin og udskoling og 64 laerere.

P43 basis af filmprojektet har falgeforskningen haft til formal at bidrage til kvali-
tetsudviklingen af grundskolelaereres tvaerfaglige efteruddannelse i filmpaeda-
gogisk produktion. Det formal er opfyldt ved at dokumentere betydningen af
konkrete filmproduktionsforlgb pa udvalgte filmprofilskoler og evaluere disses
styrker og svagheder i forhold til fire filmpaedagogiske dimensioner: Organisation,
sociale relationer, didaktik og indhold. Konkret har falgeforskningen lagt veegt
pa at underszge lserernes lsereprocesser i produktionsforlgbene pa filmprofil-
skolerne, hvor de efter endt kursus underviser elever bistaet af medlemmer af
taskforcen.
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Folgeforskningen har i efteraret 2015 og foraret 2016 undersggt i alt ti af de 11
filmprofilskoler, og undersggelsen omfatter 13 undervisningsforlab med i alt 684
elever og 41 leerere. Data er skabt ved hjeaelp af kvantitative tilgange (spargeskema)
og kvalitative tilgange (observation og uformelle interviews).

Med folkeskolereformen i 2014 indgar evne til fremstilling ved hjeelp af digitale
medier i kompetencemal for eksempelvis dansk, billedkunst og musik - de tre
fag, der deltager i filmprojektet. Rapporten er med til at konkretisere, hvad der
skal til for at omseette disse kompetencemal til paedagogisk praksis.

| bredere forstand dokumenterer undersggelsen grundleeggende vilkar for, at
grundskolen kan udvikle elevernes sakaldt produktive leering, dvs. deres evne til
sammen at skabe ny viden, nye indsigter og erfaringer. Produktiv laering anses for
central i fremtidens kompetenceudvikling og dannelse. Filmproduktion udger en
saerlig form for produktiv laering, nemlig kreativ, multimodal og digital betyd-
ningsproduktion.

Undersagelsen udger et afgerende grundlag for at kunne kvalificere regionens
filmpaedagogiske praksis og kapacitetsopbygning. Samtidig udger undersggelsen
en vigtig empirisk basis for at udvikle nationale strategier for laereres grund- og
efteruddannelse pa omradet. Pa europaeisk plan udger undersggelsen en af de
mest omfattende kortlaegninger af grundskolelaereres filmfaglige og filmdidakiske
lering.




HOVEDRESULTATER

Overordnet dokumenterer undersggelsen, at filmprojektet gennem laerernes ef-
teruddannelse ved hjaelp af filmprofessionelle har styrket de deltagende laereres
grundlag for at kunne varetage tvaerfaglig filmundervisning, der er med til at
opfylde fagenes kompetencemal, hvad angar fremstilling. Endvidere dokumen-
terer unders@gelsen, at efteruddannelsen bidrager til at styrke barns og unges
digitale dannelse og kompetenceudvikling, deres laering, kreativitet, sociale
evner og inklusion. Resultaterne udgegr en vigtig empirisk basis for at udvikle
nationale strategier for laereres grund- og efteruddannelse pa omradet.

Mere specifikt er undersggelsens hovedresultater:
* Filmprojektet har skabt en dokumentérbar opkvalificering af regionens
filmpaedagogiske praksis og kapacitetsopbygning

* Filmprojektet har skabt en markant kvalitetsudvikling af de involverede laereres
faglige kompetencer i forhold til centrale dimensioner af filmproduktion

* Filmprojektet har skabt en begyndende udvikling af tvaerfaglig paedagogisk
samarbejde mellem de involverede fag: dansk, musik og billedkunst

* Filmprojektet har skabt en betydelig kompetenceudvikling af de involverede
elever i forhold til vaesentlige dimensioner af filmproduktion

» Filmprojektet rummer vigtige potentialer til en bredere udvikling af laereres
kompetencer til at lede kreative laereprocesser, der kan fere til innovation

» Den faglige kvalitetsudvikling for laererne er ikke sikret kontinuitet indholds-
maessigt eller organisatorisk i forhold til integration af film- og mediekompe-
tencer i grundskolen

« Kompetenceudyviklingen hos eleverne er kortvarig og er ikke sikret integration
i forhold til den daglige undervisning eller til andre fag.
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