Lyst til l2ering gennem
entreprengrskabsundervisning

E - wnon
GENEREL P/EDAGOGIK o
: ‘DESIRE TO
2 LEARNING THROUGH.
ENTREPRENEURSHIP
EDUCATION

- DECEMBER 2014 -

L SOMFANGSKRAV:
5 MAKS:192.000 ANSLAG
' LETS OMFANG:







Indholdsfortegnelse

ADSTTACT . cceueeieeeeeiecereeetececececesesscscsecacacssessssssssscscsssssssssssssscsssssssssssssssassssssssseses

Kapitel 1  Indledning ....ccccccececeeieiieiecieieciecaciecaccecaccessosesssesscesssessssssessssesssse O

1.1 ProblemfOrmMuUIEring .......ccccieeeiieieiieecieeccteeccte ettt e e e e e sae e ssaae e s saae e s raeesaaaennns 8
1.2 Videnskabsteoretisk fundament.............cccoueeeeiiiiiiiiiiieieiecceecee e 8
1.3 LaeSeVEJIedNiNg ...ccccuvieeiieeeieeeeieecctteeteeete ettt et ae e st e e s aa e e e aa e e s aaeean 10

Kapitel 2 Entreprengrskabsundervisning......ccccecececcecececacecscecscesscessecees 11

2.1 Entreprengrskabsundervisning i grundskolen — en optakt ........cccceeevuveecvieecieennnenn. 11
2.2 Entreprengrskabsundervisning som middel til samfundsvakst.........cccccceeveeeuennnenn. 13
2.3 Entreprengrskabsundervisning som en pragmatisk dannelse.............ccccoceeevveennenn. 16
2.4 Entreprengrskabsundervisning — metoder ..........ccccceevueevieniiiniennennieneeeee e 17
2.4.1 LEGO — Kkreativitet 0 iNNOVATION .....cceeeriirrerieeeitecteseeeetestesteseestessessesssessessessesssessassassens 17
2.4.2 Entreprengrskabet — vaerktdj til ProCesser .......cccooveeeeerrinenenirineneceeeeseeeee e 18
2.4.3 Dialoogle — Vaerkt@j til PrOCESSET ......coeeuevtriruirterietrereeteteteeseete ettt see e seeene 21
2.4.4 FIRE-Design — Varkt@] il PrOCESSET ......cccetruiruertrrtrinierterteieesteste et eeste st seseesee e sseseens 21
2.4.5 Leeringsstregen — rammesaetning, processtyring og evaluering.........c.ceceeeeveeeereesvesnenne 22
2.4.6 Progressionsmodellen — entreprengrielle leeringsmal og kompetencer .............c.coucu..... 23
2.4.7 Kritik af metoder — entreprengrskabsundervisning som uren padagogik............cccc....... 25
2.5 Entreprengrskabsundervisning i grundskolen — en opsamling ..........ccccccoeeeeienneen. 27

Kapitel 3 Motivation til laering ....cccccceceeieceiiececiecnicecancecscecscecscesscessecesseces 28

3.1 SelvheSteMIMELSESTEOTIEN ... ..ceeecurrreeeeerieeeeeteeee et e eeetreeeeeereeeeeeanreeeeeesseeeeeennnseeens 28
3.1.1 TYPer af MOtIVATION ..ottt ettt et sttt 28
3.1.2 Behovet for oplevet kompetence, selvbestemmelse og tilhgrsforhold..........ccccccecvrennenneen. 31
3.1.3 Stette af autonomi og indre motivation i grundskolen..........ccceeeveeieeeneereesenreeeeeienenens 32

3e2 LTI e eiiieeieeiteee et et e ettt e e e s tte e s e st e e e s s a e e s et a e e e st a e e e aaaaeeessraaeeesnraaeanas 34
3.2.1 Leeringsbegrebets KOMPIEKSITEL ......ccecererirrieceninieenenteteceeseeeeeeces sttt eeesee e 34
3.2.2 LTINEEINIS PIOCESSET ...cuveueerrueerrrenersenetesentesetesessesesatssessesessasesessesestesessnsesensesesesessesesssesensons 35

3.3 Perspektiver pa unges motivation for leering og uddannelse ..........ccccceeveriieaienneen. 38

3.4 OPSUININIETIIIE ...vveeeeeirreererireeeersireeeessraeesessseeeessssseeesssssseeesssssseessssssseesssssseesesssseeessns 39

Kapitel 4 Metode og design af casestudiet......cccccceireiniiniecieieciecncnececiecacnecss 40

0 B 07 1111 01 Lo 1 1<, AU 40

4.2 Design for CaSEStUAIET ......uiieiuieieiieieiieceite ettt ae s sae e s aae e s saa e e svaeennns 41
4.2.1 ADNTAGEISET ...ccviiveiiiieiteeieeteet et eet e et e st e st e st e st e st e st e s e e st asssas s esssesssesssasssasssasssesssesssasssesnees 43
4.2.2 Det kvalitative forSKningSinterviEW........ccueerveerieriiiriieriieeiieniieesiesreesrtesseesseesseessaessaessaessaesnes 44



4.3.3 KlaSSeIUIMSODSEIVALIONET .......vvieveeerreereeeeieeereeetreeeteeenseeeereeeseeesseeessseessseessssesssseessseessssens 48

4.2.4 Review over eksisterende fOrskNing........cccceceeererienienieniinieneneereesreseseeseesseseseessessessenns 50
4.2.5 ANALYSEAESIZIN . .vevereiiieieriietetestese et estese st sstesteste st et esaassa st essessassesssessassesssessansassasssensassasses 51
Kapitel 5 Empiri 08 analyse ...cccccceieiieieiieiniieciiiecncecacecscesscessecsssecsssecssseses 53
5.1 Praesentation af datal.......ccooccueeieeiiiiiiieiiieieee ettt e e e e e e e e e e saan 53
LR 0 1)y T (o) (TR 54
5.2.1 UnderviSningsforlab .......cociiiriiririiiiienertctceseet ettt este et esae e s s esaesae s e s aesaasaaens 55

5.3 ANALYSE af At .c..veeiiiiiiiiieiieiec e saaeesane 56
5.3.1 Entreprengrskabsundervisning 0g 1eering.........ccocecceeeuererinenenennneneneneeneseseeseeeeeeeenes 56
5.3.2 Entreprengrskabsundervisning oplevet Som relevant .........cccoceeveecveeeeverieeneniesreesesenenns 59
5.3.3 E1EVEINS AULOIOINI ....eeivviieeiiicieeciee ettt ettt et ceteeete e cseecesaeeesseeesseeensseensnesessesensssesneens 61
5.3.4 Elevens oplevelse af MESIIING .....ccvivveeiereriiiticieeeeteiesese et estese et estesve e et esaes e e e eaessassnns 63
5.3.5 Elevens oplevelse af tilharsforhold.........cocecveeeeieiecinenctececeeecreese et sae e 66
5.3.6 Lererrollens DetydNing .......ccccceeeeeivierienenieriineneetestesesseestessessesseessessessesssessassessesssessassasns 69

5.4 Tabel med analysens samlede resultater........cocccevevieiiiiieeniiiieniieenieeceeeeee e 72
Kapitel 6 DiSKUSSION cu.cuieiiuiiiieiaiieiiiiececiecactecascecsscesscssscssscsssssssssssssesssseses 74
6.1 Diskussion af analysens resultater og et teoretisk udblik..........ccccouveeeieencneencnnennnnen. 74
6.2 CaseStUAIEtS RVALITEL ..occcuvvveeieeiiiiiiiiiiiee et eeeiraree e e e ceseasaranereeesssessnnsenes 76
Kapitel 7 KONKIUSION c.cuieiiuieiieieiieiecieieciecaccecsssecsscessscssscsssscsssscssssssssssssseses 8o
Kapitel 8 PerspeKktivering....c.cccccieeiieiiniiniiniiniieiiniieiieiieciecsestesesssscsessessessenss 82
LIt eraturliSTe. e ceeiieieieienececececececessececececacsssscecececsssssssececsssssssssssesscassssssecass 84
331 2 T N 90
| 3371 L N 91



Abstract

DESIRE TO LEARNING THROUGH ENTREPRENEURSHIP EDUCA-
TION

Creativity, innovation and entrepreneurship are all terms that within the last years have
had educational focus. Latest in the agreement of the school reform in 2013, which is pre-
sent for the Danish public school (primary and lower secondary education). (Socialdemo-
kraterne et al., 2013).

This thesis is a case study research with the aim of studying how entrepreneurship ed-
ucation can motivate to learning fourth to six graders in the Danish primary school. It is
essential to study fourth to six graders, since existing research draw the conclusion that
the motivation crisis begins in that age (Egmont Fonden, n.d.; Rasmussen & Due, 2011).
Therefore, the thesis statement is the following research question: How and in which ex-
tent can entrepreneurship education motivate to learning?

First of all, the what, why, and how of entrepreneurship education are discussed and
established. Different approaches are all placing entrepreneurship as a wider term for cre-
ativity, innovation and entrepreneurship understood as a process that involves them all.
The pupils are interacting with the world outside the school and creating value for others
than themselves. The value that is created can be financial, cultural, or social. The aim of
entrepreneurship education in primary school is twofold. In the socio-economic discourse
entrepreneurship education has the aim to ensure a Danish affluence in a globalized
world. In the general education discourse entrepreneurship education has the aim, that
pupils acquire entrepreneurial competences that can be used in all aspects of life. Some
different teaching materials and methods are presented and discussed as approaches that
can be used with awareness about the context as an impure pedagogy in contrast to a pure
pedagogy (Remer, Tanggaard & Brinkmann, 2011; Tanggaard & Brinkmann, 2008).

Second of all, the theoretic framework about motivation and learning is presented.
The motivation theory this thesis is based on is the self-determination theory (STD) by
Edward Deci and Richard Ryan. The theory is one of the best supported and most recog-
nized theories of motivation (Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2000b; Sheldon, 2008).

Deci and Ryan do not distinguish the quantity of motivation, but between different types

4



of motivation. In particularly, they make the distinction between intrinsic and extrinsic
motivation. The three basic psychological needs, experience of autonomy, competence,
and relatedness fosters intrinsic motivation, according to Deci and Ryan. Learning is a
disputed term. Learning in this thesis is understood as the outcomes from learning pro-
cesses and can be expressed as: “any process that in living organisms leads to permanent
capacity change and which is not solely due to biological maturation or ageing” (Illeris,
2006, p. 15).

The case study design has been argued for in the thesis. Moreover, it involves empiri-
cal data as semi-structured interviews with teachers and pupils and classroom observa-
tions as well as a review of existing research. The case is chosen to be Uhre Friskole, which
is an independent school that is succeeded with entrepreneurship education.

Based on an analysis of the data, a discussion of hypotheses, and the case study the
conclusions are, that entrepreneurship education can motivate to learning through pupils’
experiences of relevance, autonomy, competence, relatedness and a supportive teacher
role. To a large extend, these are types of intrinsic motivation factors. Furthermore, the
analysis does not commit itself in the battle between the understanding of entrepreneur-
ship education as an aim to ensure a Danish affluence in a globalized world or an aim to
pupils’ achievement of entrepreneurial competences that can be used in all aspects of life.
Instead, this case study research supports entrepreneurship education in primary school,

from a motivational perspective.



Kapitel 1 Indledning

Kreativitet, innovation og entreprengrskab er alle begreber, der indenfor de sidste ar har
faet uddannelsesmaessigt fokus, bade nationalt og globalt (Socialdemokraterne et al.,
2013; Ministeriet for Videnskab, Teknologi og Udvikling et al., 2010; Globaliseringsradet,
2006; Moberg & Vestergaard, 2013; Nybye & Rasmussen, 2013).

Entreprengrskabsundervisning har etableret sig i den danske folkeskole, senest med
folkeskolereformen fra 2013 (Socialdemokraterne et al., 2013), hvor det er blevet et anlig-
gende for alle skoler i form af implementering i forenklede Falle Mal og fagenes lesepla-
ner og vejledninger!. Stadig ma begrebet anskues som flertydigt og som et begreb, der ind-
holdsudfyldes athangig af interesse.

Entreprengrskabsundervisning eksisterer i grundskolesammenhange i flere diskur-
ser. I den samfundsgkonomiske diskurs naevnes entreprengrskab, innovation og kreativi-
tet, som dét Danmark skal klare sig pd i en globaliseret verden, hvilket bl.a. ses i Dan-
marks nationale innovationsstrategi ”Danmark - Losningernes Land: Styrket samarbejde
og bedre rammer for innovation i virksomhederne” (Ministeriet for Forskning, Innovati-
on og Videregdende Uddannelser, 2012). I den padagogiske diskurs forstds entreprengr-
skabsundervisning ogsa som almen dannende, hvilket der argumenteres for i specialets
kapitel 2.

I aftaleteksten for folkeskolereformen indgér bdde entreprenerskab og motivation
som centrale begreber (Socialdemokraterne et al., 2013). Der er ikke forsket specifikt i en-
treprengrskabsundervisnings sammenhang med motivation til leering. Afthaengig af sam-
menhangen kan det betyde en sndring i praksis, og hvis der er en positiv sammenhang,
vil det vaere endnu en begrundelse for berettigelse af entreprengrskab i grundskolen, ud

over begrundelsen for gkonomisk vaekst i samfundet og en pragmatisk dannelse.2

1 Disse findes pa http://ffm.emu.dk/ [19.12.2014].

2 Pragmatisk dannelse skal forstas som en dannelse til at kunne erkende og handle praktisk fornuftigt i de-
mokratiske faellesskaber. Pragmatisk dannelse udfoldes yderligere i afsnit 2.3.


http://ffm.emu.dk/

Den naturlige lzerelyst er steerk hos sma bgrn, men mange undersggelser viser, at den svaekkes gen-
nem skoletiden. Man taler i dag om en udbredt motivationskrise, som starter pa mellemtrinnet og iseer er
fremherskende blandt de ldste skolebgrn. (Egmont Fonden, u.a.).

Skolebgrnsundersogelsen fra 2010 peger p4, at skoletilfredsheden falder fra mellemtrinnet
til udskolingen (Rasmussen & Due, 2011). Undersggelsen er baseret pa et tilfaeldigt udsnit
af landets skoler, hvorfra elever fra femte, syvende og niende klassetrin har besvaret et
anonymt spergeskema. I spargeskemaet er eleverne blevet spurgt om, hvad de for gjeblik-
ket syntes om skolen. I femte klasse er det 40 % af pigerne og 32 % af drengene, som "vir-
kelig godt kan lide skolen” (Rasmussen & Due, 2011). I syvende klasse er det faldet til 27 %
for pigerne og 24 % for drengene. Denne motivationskrise, som Egmont Fonden betegner
det, fordrer et kritisk blik pa indholdet i elevernes skoledag. Bade for piger og drenge er
procenttallet for de elever, som virkelig godt kan lide skolen, dog svagt stigende for alle tre
klassetrin siden undersogelsen i 2002 (Rasmussen & Due, 2011). Det interessante for det-
te speciale er imidlertid faldet i procenttallet hos begge kon fra femte klasse pa mel-
lemtrinnet til syvende klasse i udskolingen. Hvor der pa nuvarende tidspunkt er fokus pa
motivationskrisen i udskolingen og pa ungdomsuddannelserne gennem forskningsprojek-
tet "Unges lyst til leering” hos Center for Ungdomsforskning (2012), afgraenser dette speci-
ale sin analyseenhed til mellemtrinnets fjerde til sjette klasse. Mellemtrinnet udvealges, da
det jf. ovenstdende statistik er i labet af mellemtrinnet, motivationskrisen for alvor etable-
rer sig.

Jeg skelner mellem to forskellige typer entreprengrskabsundervisning. Den ene type
er undervisning om entreprengrskab. Med det mener jeg en undervisning med entrepre-
ngrskab som genstand, hvor der undervises i fx entreprengrskabets historiske udvikling,
at lave forretningsplaner, markedsanalyse og virksomhedsgkonomi. Den anden type er
undervisning igennem entreprengrskab. Med det mener jeg en undervisning med fokus pa
praksis, hvor entreprengrskab bliver en del af undervisningen, og hvor eleverne er aktive
deltagere i entreprengrskabsforlab. Det er den sidste type entreprengrskabsundervisning
dette speciale vil omhandle. Ud over entreprengrskabsforleb indeholder den sidste type
ogsa entreprengrskabsfremmende padagogik. Det skal forstds som en konventionel un-
dervisning, der indeholder entreprengrielle elementer og som fremmer elevens entrepre-
norielle kompetencer.3 Ydermere afgranses entreprenorskabsundervisningen i specialets
empiri primert til entreprenerskabsforlgb, men ogsd sekundert til entreprenerskabs-

fremmende padagogik, da denne implicit vil vaere en del af informanternes forforstaelse.

3 Kompetence forstas i dette speciale som at vaere i stand til at handle i alle slags situationer. Denne brede
forstaelse diskuteres ikke yderlige i dette speciale, da fokusset er et andet sted.



En yderligere forstdelse af entreprengrskabsundervisning i grundskolen vil fremsta i kapi-
tel 2.

Den empiriske vaegtning i specialet er teenkt som vaerende i trad med den forsknings-
strategi, der for nuverende fores inden for det paedagogiske felt (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet, 2010; Ph.d.-rddet 2014). I 2011 nedsatte Videnskabsministeriet et Ph.d.-
rad med henblik pa praksisrelevant uddannelsesforskning. Baggrunden for Ph.d.-radet er
en politisk intention om forskning i den danske folkeskole, der medfarer forbedret udbytte
for alle folkeskolens elever. Der tilskyndes en forskning i praksisnaere omrader i et samar-
bejde mellem professionshgjskolerne og universiteterne (Uddannelses- og Forskningsmi-
nisteriet, 2010). Specialets forskning kan derfor blive relevant for folkeskolens praksis,
hvor entreprengrskab indgar i alle fag.

Derfor er det specialets ambition at undersgge, hvordan entreprengrskabsundervis-
ning kan motivere til leering pa grundskolens mellemtrin, hvilket leder frem til folgende

problemformulering.

1.1 PROBLEMFORMULERING

Det forskningsspergsmal neerveaerende speciale forsgger at besvare er som folger:

Hvordan og i hvilket omfang kan entreprengrskabsundervisning motivere til

leering pa grundskolens mellemtrin?

Forskningsspergsmalet sages besvaret med et casestudie, hvor faenomenet entreprengr-
skabsundervisning pé en udvalgt grundskole analyseres. Farste del af specialet er en rede-

gorelse for og diskussion af fenomenet entreprengrskabsundervisning i grundskolen.

1.2 VIDENSKABSTEORETISK FUNDAMENT

Folgende afsnit er en redegorelse for specialets videnskabsteoretiske fundament, som er
forudsetningen for valg af metode samt specialets perspektiver pa verden, meningsska-
belse og viden.

Fenomenologien placeres som et af specialets videnskabsteoretiske fundamenter.
Faenomenologien tager sit udgangspunkt i den tyske filosof Edmund Husserls arbejder,
som blev viderefort af bl.a. Martin Heidegger (Rendtorff, 2013, s. 259). Husserls projekt
var en forskydning fra videnskab og filosofi forstaet udelukkende pé et teoretisk og ab-
strakt plan til analyser af erfaringer fra livsverdenen opfanget af menneskets bevidsthed
(Rendtorff, 2013, s. 261).



Faenomenologien spander fra eksistensfilosofi, som udfoldet af Jean-Paul Sartres til
hermeneutisk fortolkning af menneskets livsverden, som udfoldet af Heidegger
(Rendtorff, 2013, s. 260). Det er den hermeneutiske retning, dette speciale hviler sine vi-
denskabsteoretiske forankringer opad.

Inden for sin store spaendvidde er fenomenologiens sigte altid en sggen efter at forsta
meningen i verdens konkrete virkelighed (Rendtorff, 2013, s. 260). I den faenomenologi-
ske ontologi gar menneskets eksistens forud for dets essens (Rendtorff, 2013, s. 269). Det
betyder, at menneskets livsverden ikke kan opfanges i objektiverende strukturer eller sy-
stemer. Livsverdenen skal i stedet ses ud fra det “eksistentielle perspektiv, der indfanges i
den konkrete faenomenologiske erfaringsanalyse” (Rendtorff, 2013, s. 269). Faenomeno-
logien kommer ud over modsatningerne mellem subjekt og objekt, og inddrager dermed
det subjektive, ved at have til hensigt at bestemme de konkrete meningsstrukturer, som de
gives i den sociale verden (Rendtorff, 2013, s. 278). Det betyder, at forskeren skal vare
opmarksom pa den gensidige implikation mellem sig selv og forskningsgenstanden. Den
viden, der genereres i nervarende speciale, fremkommer i en falles erfaringsvirkelighed
fra den sociale verden, hvor ny viden fremstar som bade sprogligt konstrueret og perspek-
tivisk og ikke som en objektiv viden (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 70-71).

Specialet tager endvidere udgangspunkt i et hermeneutisk perspektiv. I en hermeneu-
tisk forstielse kommer fortolkning altid fer forklaring (Hgjberg, 2013, s. 289). Hans-
Georg Gadamer er repraesentant for den filosofiske hermeneutik, som er en videreforelse
af Heideggers filosofiske tanker kendt fra fanomenologien De sociale faenomener, der for-
tolkes, er qua de sociale aktgres fortolkninger selv dele af fortolkningsprocesser (Hgjberg,
2013, S. 200-291). Betegnelsen den hermeneutiske cirkel star for den vekselvirkning, der
foregar mellem del og helhed forstaet pa den méde, at dele kun kan forstas ved at inddrage
helheden, og helheden kan kun forstis ved at samle delene. Det er denne sammenhang
mellem dele og helhed, der er meningsskabende ved at muliggere en forstéelse og fortolk-
ning (Hejberg, 2013, s. 292). I dette speciale bevager jeg mig som forsker i et genstands-
felt, hvori der ogsa befinder sig fortolkninger og forstdelser. Det betyder, at den sociale
praksis bade meningstilleegges af aktererne og af forskeren (Hgjberg, 2013, s. 317). Akto-
rernes forstéelse og fortolkninger far betydning for min forstaelse og mine fortolkninger
og vice versa ved, at jeg bringer specialets teoriapparat ind i fortolkningsprocessen (Hgj-
berg, 2013, s. 317). Fra et hermeneutisk perspektiv mé jeg derfor tage udgangspunkt i de
sociale aktgrers forstaelse og fortolkning af sociale fanomener og samtidig bringe mig selv
ind i meningsudlaegningen af genstandsfeltet i form af klarhed over, fra hvilket perspektiv

jeg forstar mit genstandsfelt (Hgjberg, 2013, s. 317).



1.3 LASEVEJLEDNING

Specialets kapitel 1 er den indledende del. Problemformuleringen og en begrundelse for
specialet laeses her.

Specialets kapitel 2 er en redeggrelse for og diskussion af entreprenerskabsundervis-
ning i grundskolen i bred forstand. Kapitlet afsluttes med en opsamling af, hvad entrepre-
norskabsundervisning deraf er.

I specialets kapitel 3 praesenteres den teoretiske ramme i form af teori om motivation.
Ydermere vil kapitlet beskaftige sig kortfattet med teori om laering. Kapitlet afsluttes med
perspektiver over elevers motivation til leering og en opsummering.

Kapitel 4 er specialets metodiske overvejelser. I dette kapitel argumenteres for valg af
strategi og metode. Casestudiets design og de anvendte metoder praesenteres og udsattes
for kritiske overvejelser.

Specialets kapitel 5 bestar af praesentation og analyse af studiets empiri. Dette kapitel
forer til diskussionen i kapitel 6, hvor resultater og metode diskuteres.

De afsluttende kapitler 7 og 8 konkluderer pa problemformuleringen og udmunder i

en fremadrettet perspektivering.
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Kapitel 2 Entreprengrskabsundervisning

Formalet med dette kapitel er at give en overordnet praesentation af entreprenerskabsun-
dervisning i grundskolen. Kapitlet kan ogsa karakteriseres som entreprengrskab i grund-
skolens hvad, hvorfor og hvordan. Forste afsnit er en optakt med det formal at give laese-
ren en begyndende forstielse for entreprengrskabsundervisning. De to folgende afsnit er
divergente argumentationer for entreprengrskabsundervisning i grundskolen. Endelig
indeholder kapitlet en redegorelse for metoder og modeller til entreprengrskabsundervis-

ning, inden kapitlet afsluttes med en kritik af metodebrug samt en opsamling.

2.1 ENTREPRENGORSKABSUNDERVISNING | GRUNDSKOLEN -
EN OPTAKT

Begrebet entreprenorskab stammer fra det det franske verbum entreprendre, der
oversat til dansk betyder foretage.+ Begrebet er altsé forbundet til handling; at man fore-
tager sig noget.

En entreprener har oprindeligt tilhert den samfundsekonomiske diskurs. En entre-
prengr, der som begreb blev introduceret i litteraturen i midten af 1700-tallet, skulle for-
stds som en dristig person, der effektiviserer den gkonomiske udvikling ved at finde pa nyt
og bedre (Dees, 2001). Denne formulering har opbakning af kendte gkonomer som Jean-
Baptiste Say (1767-1832) og Joseph A. Schumpeter (1883-1950). Siden Say og Schumpeter
er der sket en forskydning af definitionen af entreprenerskab, som har bevirket, at det i
dag kan indga i alle dele af samfundslivet og kan vaere motiveret af bade gkonomiske og
sociale malsaetninger (Dees, 2001).

Inden for de sidste fem ar er der udkommet adskillige metodebeger pa dansk, der an-
viser, hvordan man kan gribe entreprengrundervisningen i grundskolen an.5 Bggerne har
det til fzlles, at de foreslar entreprengrskab som et overbegreb for kreativitet, innovation

og ivaerksatteri. Entreprengrskab som et overbegreb, der indeholder kreative, innovative

4 Ordbogen.com [20.08.14]. Yderligere synonymer er fx begynde pd, tage fat pd, give sig i kast med.

5 Der refereres til metodebgger i afsnit 2.4.
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og iverksattende processer, underbygges ogsa af Anne Kirketerp og Linda Greve (Greve &
Kirketerp, 2011). Entreprengrskabsundervisning fremstar processuelt, hvor eleverne er
kreative, innovative og iveerksettende, de er interagerende med omverdenen, og der ska-
bes nytteveerdi for andre end én selv. Den danske metodelitteratur leegger sig ogsd opad
Fonden for Entreprengrskab — Young Enterprises (FFE-YE) definition pa entreprengr-
skab: "Entreprengrskab er, nar der bliver handlet pa muligheder og gode idéer, og disse
bliver omsat til vaerdi for andre. Den vaerdi, der skabes, kan veere af gkonomisk, kulturel
eller social art”.¢ Entreprengrskabsundervisning refererer altsa til en tilegnelse af almen-
dannende kompetencer som foretagsomhed, nysgerrighed, initiativrighed, nytaenkning,
selvsteendighed og handlekraft, der kan bruges i alle aspekter af livet, og det refererer lige-
ledes til interaktion med omverdenen. P4 den anden side reduceres entreprengrskab til
metode og proces, som kan opnés ved at folge anvisningerne fra metoder i afsnit 2.4. Her
er desuden en fare ved, at entreprengrskabsundervisning kan taenkes og udleves som en
ren padagogik’, hvilket jeg med Dewey vil vise i afsnit 2.4.7, at det pa ingen made er.

Min ambition er at flette argumenterne sammen til et pragmatisk dannelsesideal, som
sidestilles med Svend Brinkmanns tolkning af samme. Med Gert Biestas ord kan det siges
som folgende.

Men selv om der foregar en masse forandring og innovation pa klassevaerelse- og skoleniveau og pa po-

licy-niveau, er fokus ofte mere pa hvordan — Hvordan kan vi indfgre disse nye idéer i klassevaerelset —
snare end pa hvorfor — Og hvorfor vi rent faktisk ber gare dette?” (Biesta, 2011, s. 14).

Litteraturen inden for entreprengrskabsundervisning beskaftiger sig iser med dette
hvordan, hvor narvarende speciale ogsé vil pleedere for et hvorfor igennem Dewey og et
pragmatisk dannelsesideal med henblik pa at f en dybere forstielse af entreprengrskabs-
undervisning. Dette udfoldes i afsnit 2.3. Dette hvorfor far dermed en anden dimension,
end vi kan se i aftaleteksten for folkeskolereformen (Socialdemokraterne et al., 2013), hvor
entreprengrskabsundervisningen ud fra en konkurrencediskurs italesattes som en del af
losningen pa at forbedre folkeskolen og dens globale konkurrenceevne. Dette udfoldes i

naeste afsnit.

6 http://ffe-ye.dk/videncenter/entreprenoerskabs-undervisning/om-entreprenoerskab-i-undervisningen/
[20.09.14].

7 Ren paedagogik skal forstas, som nar padagogikkens metode Igsrives fra sin kontekst. Der redeggres yder-
ligere for ren og uren paedagogik i afsnit 2.4.7.
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2.2 ENTREPRENOGRSKABSUNDERVISNING SOM MIDDEL TIL
SAMFUNDSV AEKST

Entreprengrskabsundervisning kan berettiges i grundskolen ud fra en samfundsgkono-
misk diskurs, hvor entreprengrskabsundervisningens udfald skal vaere med til at skabe
vaekst 1 samfundet. Dette ses i flere publikationer, som jeg vil fremheve i naervaerende af-
snit efter en argumentation for konkurrencestaten som mulig betegnelse for det danske
samfund.

Det er tydeligt, at entreprengrskab i grundskolens undervisning ses som et middel til
vaekst i samfundsgkonomien. Bl.a. pleederer Ove K. Pedersen for, at der gennem de sidste
20-25 ar er sket sa radikale a&endringer i samfundet, at Danmark nappe leengere kan kaldes
for en velferdsstat. Snare mener Pedersen, det danske samfund i dag naermere ma beteg-
nes som en konkurrencestat (Pedersen, 2011, s. 11-18). Globaliseringen har ifolge Pedersen
en stor andel i, at det i dag for den enkelte borger handler om at sikre Danmark topplace-
ringer pa diverse internationale ranglister (Pedersen, 2011, s. 172). Dermed bliver det ikke
leengere statens primare opgave at beskytte borgerne, men at ruste dem til international
konkurrence. Konkurrencestaten sgger at styre den enkelte borgers tid, hvilket kan ses ud
af eksempelvis laere- og elevplaner. For grundskolelereres vedkommende ses denne gn-
skede styring af tid i Lov 409 (Beskaftigelsesministeriet, 2013). Loven betyder, at leerernes
daglige arbejdstid sa vidt muligt skal veere samlet, og at leerernes arbejdsopgaver skal lgses
med fuld tilstedeveerelsespligt pa arbejdspladsen. Idealet den opportunistiske person-
lighed onskes fremmet hos eleven (Pedersen, 2011, s. 190-194).

At entreprengrskabsundervisning i grundskolens ses som et middel til veekst i sam-
fundsekonomien, ses ligeledes tydeligt i regeringens strategi for uddannelse i entreprengr-
skab (Ministeriet for Videnskab, Teknologi og Udvikling et al., 2010), regeringens globali-
seringsstrategi (Globaliseringsradet, 2006) og aftaleteksten for folkeskolereformen (Soci-
aldemokraterne et al., 2013), hvilket jeg vil pavise i det folgende.

Strategien for uddannelse i entreprengrskab indledes med felgende: "Globaliseringen
giver Danmark muligheder, som vi skal udnytte for at fastholde vores position som et af
verdens rigeste lande” (Ministeriet for Videnskab, Teknologi og Udvikling et al., 2010).
Samfundsgkonomien har altsa allerede her sat dagsordenen. Et af méalene i globaliserings-
strategien er, at Danmark i 2015 skal vare et af de lande, der har flest vaekstiveerksattere
(Globaliseringsradet, 2006). Dette ses ogsa afspejlet i grundskolen, hvor man under kapit-
let om flere vaekstivaerksattere erfarer, at et af initiativerne for at na det er, at elever i fol-
keskolen og gymnasierne skal arbejde systematisk med idéudvikling (Globaliseringsradet,

2006, s. 111). Desuden kan det ses endnu tydeligere i strategien for uddannelse i entrepre-
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ngrskab, hvor det fremgéar, at det er fremtidens ledere og medarbejdere, der gennem ud-
dannelse i entreprengrskab skal skabe veeksten. Regeringen praesenterer med denne stra-
tegi en ramme for, hvordan vi fir uddannet fremtidens entreprengrielle virksomhedslede-
re og medarbejdere. Disse skal vaere med til at skabe Danmarks fremtidige konkurrence-
evne og bidrage til at realisere mélene i globaliseringsstrategien (Ministeriet for Viden-
skab, Teknologi og Udvikling et al., 2010). Her bliver det klart, hvad Pedersen ogsa péape-
ger (Pedersen, 2011), at grundskolen skal uddanne elever til at sikre Danmarks konkur-
renceevne globalt.

Entreprengrskab i undervisningen begrundes altsd med et formal om vaekst i sam-
fundsgkonomien. At det ikke er folkeskolens opgave at udruste eleverne med bestemte
kvalifikationer dikteret af arbejdsmarkedet, kan diskuteres ud fra Pedersens konklusion,
at uddannelsespolitik i dag er blevet underordnet beskaftigelsespolitikken (Pedersen,
2011, s. 188 0g 198).

I Folkeskolens formal, kapitel 1, fremstar den paedagogiske diskurs tydeligt. "Folke-
skolen skal (...) give eleverne kundskaber og faerdigheder(...)”og “Folkeskolen skal forbe-
rede eleverne (...)” (Undervisningsministeriet, 2010). Ligeledes ses den paedagogiske dis-
kurs i folgende. “Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne mu-
ligheder og baggrund for at tage stilling og handle” (Undervisningsministeriet, 2010).

Aftalen om folkeskolereformen indeholder allerede i sin indledning en konkurrence-
diskurs. "Vores folkeskole er blandt de bedste (...)” (Socialdemokraterne et al., 2013). Men
ogsa den padagogiske diskurs findes. ”(...) fremme elevens alsidige udvikling og dannelse
og give dem kundskaber og faerdigheder, der forbereder dem til videre uddannelse og giver
dem lyst til at leere mere” (Socialdemokraterne et al., 2013). Konkurrencediskursen kom-
mer dog til at fremsta klarere endnu. ”Skal elevernes faglige niveau og dermed det faglige
niveau i folkeskolen forbedres, er det centralt, at alle elever far mulighed for at udfolde
deres potentiale fuldt ud, si vi kan klares os i den stigende internationale konkurrence”
(Socialdemokraterne et al., 2013).

I aftalen om folkeskolereformen er entreprenorskabsbegrebet placeret flere steder.

Det drejer sig bl.a. om varierede og differentierede laeringsformer, der udfordrer bade fagligt steerke og
fagligt svage elever, praktiske og anvendelsesorienterede undervisningsformer, der abner skolen mod
den omgivende verden, tilegnelse af viden, innovation, entreprenarskab og kreativitet, der gar eleverne i

stand til og giver dem forstaelse for at omseette viden til produkter af veerdi for andre (...) (Socialdemo-
kraterne et al., 2013).

Her ses igen konkurrencediskursen ved at skulle give eleverne forstaelse for at omsatte

viden til produkter af vaerdi for andre. Hvis vi vender tilbage til FFE-YE’s definition, vil
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vi se, at produkter ikke indgar, og at veerdien er bred. Det skal forstas som, at det ikke be-
hover at ende med et produkt med veerdi, men lige sa vel kan veare en proces eller en ydel-
se med veardi. Et andet sted, entreprengrskabsbegrebet er placeret direkte i aftalen om
folkeskolereformen, er under afsnittet om "Innovation og entreprengrskab”.

| forbindelse med udarbejdelsen af Feelles Mal for faget handveerk og design preeciseres det, at der i det-

te fag skal arbejdes med innovation og entreprengrskab. Derudover saettes der i forbindelse med arbej-

det med preeciseringen og forenklingen Feelles Mal fokus pa, hvordan innovation og entreprengrskab

kan tydeliggeres i folkeskolens gvrige fag (Socialdemokraterne et al., 2013).
I et pragmatisk dannelsesperspektiv er det ikke nok i sig selv, at eleven har faerdigheder.
Eleven skal selvstendigt kunne tage stilling til, om og hvornar han/hun vil udnytte disse
feerdigheder.

Forholdet mellem dannelse og samfund bliver tydeligt under en forstaelse af entre-
prengrskabsundervisning som middel til samfundsvaekst. Dannelse bliver underordnet
samfundets gkonomiske udvikling. Der er ikke nadvendigvis mulighed for en pragmatisk
dannelse, nir entreprenerskabsundervisningen i grundskolens berettiges ud fra sam-
fundsgkonomien, da entreprengrskab forst og fremmest er middel til vaekst og Danmarks
topplaceringer i internationale konkurrencer, som pavist i ovenstiende. Entreprengrskab
bliver en del af den faglighed eleverne skal tilegne sig, hvilket ogsa falder i trdd med Pe-
dersens konklusion om, at konkurrencestatens sigte er at fremme de ferdigheder, der
kraeves for at kunne opna arbejde (Pedersen, 2011, s. 194-196). Det betyder, at entrepre-
norskab kommer til at fremsta som instrumentelle faerdigheder, hvor eleven kan anvende
dem inhabilt og udemokratisk, da det ikke ligger implicit i tilegnelsen af instrumentelle
feerdigheder, hvordan de anvendes forsvarligt. Det er ikke processerne der males, ej heller
selvom entreprengrskab forstds processuelt, men resultatet i form af faglighed, og hvordan
dette resultat ma bidrage positivt til samfundsgkonomien. Nar formalet er at fremme kon-
kurrenceevne globalt set og at skabe veaekst i samfundsgkonomien i form af flere veekst-
iveerksaettere, som der er begrundet for i ovenstiende, er der ikke tale om en pragmatisk
dannelse for alle bern og unge, men udelukkende uddannelse for potentielle vaekstivaerk-
sattere.

Sammenfattende kan det fastslas, at entreprengrskab i ovenstaende ses som et middel
til vaekst i samfundsgkonomien. Det ses bade ud fra konkurrencestatens indflydelse og i
regeringens strategi for uddannelse i entreprengrskab, regeringens globaliseringsstrategi
og aftaleteksten for folkeskolereformen, hvor formalet bliver at uddanne elever til at sikre
Danmarks konkurrenceevne pa det det globale marked, s der opnas vakst i samfunds-

gkonomien.
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Bade den padagogiske diskurs, som udfoldes som pragmatisk dannelse i naste afsnit,
og konkurrencediskursen kemper siledes om at indholdsudfylde betydningen af entre-
prengrskabsundervisningen i grundskolen. Dette vil jeg vende tilbage til under kapitlets

opsamling.

2.3 ENTREPRENOGRSKABSUNDERVISNING SOM EN PRAGMA-
TISK DANNELSE

John Dewey (1859-1952) har i Danmark haft mangeéarig indflydelse pa skole, uddannelse
og padagogisk praksis. Han var professor i filosofi og paedagogik ved universitetet i
Chicago og senere ved Columbia University i New York. Deweys paedagogiske hovedvark
er "Democracy and Education”, udgivet i 1916 og i en dansk oversattelse i 2005 (Dewey,
2005). Dewey uddannede sig og forskede inden for den amerikanske pragmatisme, og han
anses som reprasentant for denne filosofiske retning. For Dewey hanger demokrati og
uddannelse ulgseligt sammen (Dewey, 2005; Dorf, 2008). Hans pragmatisme beror pa, at
viden er noget, vi producerer. Sagt med Brinkmanns ord: "Vi ved noget, nar vi kan ’se’ det,
modellere det, reprasentere det — og vi laerer noget ved at fa kendskab til disse repraesen-
tationer” (Brinkmann, 2011, s. 75).

Almendannelse opleves af mange som overfladiggjort i en tid, hvor der intet alment er
at dannes i forhold til. Tiden er foranderlig, hvilket ogsd det almene dermed bliver.
Brinkmann argumenterer gennem Rorty, Hammershgj og Schmidt for, at der i dag tales
om selvdannelse (Brinkmann, 2007). Det skal forstas, som individets dannelse af sig selv,
igennem dennes forstdelse af verden som en kontingent virkelighed. Brinkmann tager af-
stand fra denne talen om selvdannelse og gnsker den erstattet med et pragmatisk dannel-
sesideal. Den pragmatiske dannelsesideal har udgangspunkt i Deweys tenkning, som ogsa
Rortys tanker om selvdannelse har. Men ifslge Brinkmann behgver et pragmatisk stand-
punkt ikke at fore til selvdannelse (Brinkmann, 2007). Det pragmatiske dannelsesideal
indebeerer en kultivering af den praktiske fornuft, som i den pragmatiske tradition er den
eneste fornuft vi har, da viden kommer til udtryk igennem praktiske handlinger. Den
praktiske fornuft skal forstas som “evnen til korrekt at kunne percipere, domme og handle
i konkrete sociale situationer” (Brinkmann, 2007, s. 13).

“Den pragmatiske dannelsesforstéelse sager at danne os til at kunne erkende og hand-
le praktisk fornuftigt i demokratiske fellesskaber” (Brinkmann, 2007, s. 22). Selvdannel-
sesidealet lever i bedste forstand, og ses udmentet i folkeskolereformen. Her er det indivi-
det, der er i fokus; individets individuelle mal, individets trivsel, individets udviklingspo-
tentialer for blot at navne nogle fa eksempler (Socialdemokraterne et al., 2013). Dette
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bakkes ogsa op af Brinkmann. ”Selvdannelsesteenkningen er i trdd med tidens fokus pa
udvikling af personlighedens unikke sider” (Brinkmann, 2007, s. 17). Som det pladeres for
i afsnit 2.4.7, har det aldrig vaeret Deweys projekt at have sa markant fokus pa individet.
Derimod er den pragmatiske dannelsesforstielse et godt bud pa et hvorfor i forhold til
entreprengrskabsundervisning. Det er den fordi, en sidan dannelse indbefatter at kunne
handle praktisk fornuftigt i demokratiske faellesskaber. Altsa at kunne handle i konkrete,
sociale situationer i en foranderlig og kontingent verden, og hvor det netop pa grund af
denne foranderlighed og kontingens i min forstaelse vil vaere en social, fornuftig handlen
pé baggrund af almendannende kompetencer som foretagsomhed, nysgerrighed, initiativ-
righed, nyteenkning, selvsteendighed og handlekraft, forstaet som et pragmatisk dannelses-

ideal.

2.4 ENTREPRENGORSKABSUNDERVISNING - METODER

I dette afsnit vil jeg redegore for metoder og modeller til entreprengrskabsundervisning.
Der praesenteres bade metoder og modeller, der dels vaegter processer og dels fremstar
som forstaelsesramme for entreprengrskabsundervisning. Afsnittet afsluttes med et kri-

tisk blik pa metodebrug i entreprengrskabsundervisning.

2.4.1 LEGO - KREATIVITET OG INNOVATION

Kernen i LEGO Koncernens grundverdier er lering. Ifolge LEGO Education handler lz-
ring i det enogtyvende arhundrede om at give eleverne mulighed for at eksperimentere
med deres omgivelser som en form for problemlgsning. Laering handler om “creativity and
collaboration, motivation and self-direction. It is about improvisation and discovery, and
interacting with meaningful tools that expand mental capacities” (LEGO Education, 2012,
s. 5). Leeringssystemet fra LEGO opfylder derved deres egen forstéelse af laering ved at give
eleverne mulighed for at forsta ting og udtrykke sig aktivt og kreativt i form af nye idéer
igennem LEGO Educations leringsresurser. Alle LEGO Educations laeringsresurser er de-
signet som en proces med fire faser, kaldet Four C. Navnet refererer til fasernes engelske
navne, som jeg derfor bibeholder. Med baggrund i teori om flow og samarbejde er faserne
connect, construct, contemplate og continue (LEGO Education, 2012, s. 12-13). Connect
handler om relationen til en stillet opgave eller udfordring, der ikke har et bestemt facit.
Eleverne er problemlgosere, der nysgerrigt stiller spergsmal og udforsker idéer. Construct
involverer en byggeaktivitet, hvor eleverne samarbejder. Byggeaktiviteten medforer viden

for eleverne, som anvendes til bygning af mere komplicerede modeller med yderligere vi-
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den til folge, som igen er forsterket af samarbejdet med andre. Contemplate er en fase,
hvor eleverne reflekterer over den opstédede viden og processen ved at dele erfaringer med
hinanden og stille faciliterende spergsmal. Spergsmalene tydeliggor elevernes proces for
dem og giver dem mulighed for at undersege nye lgsningsmuligheder. Continue fasen
indeholder nye opgaver og udfordringer, der bygger videre pa det, eleverne lige har laert.

Fasen er designet for at lade eleverne vere i flow. (LEGO Education, 2012).

Figur 1 LEGO Education, BuildToExpress,
http.//education.lego.com [21.12.2014].

LEGO Education fremstar derved som et praksisorienteret udgangspunkt for laering, hvor
eleverne som aktive opnar konkrete, kreative og innovative erfaringer med udfordringer
og losninger pa disse gennem sociale byggeaktiviteter. Formalet er en storre forstaelse og

via flow en steerkere form for laering.

2.4.2 ENTREPREN@RSKABET - VERKT@J TIL PROCESSER
Entreprengrskabet i Grundskolen er et materiale, der er udviklet ud fra eksisterende

materialer, der ikke alle ngdvendigvis er rettet mod grundskolen. Materialet tager ud-
gangspunkt i Den Kreative Platform (Hansen & Byrge, 2010) og KIE-modellen (Kromann-
Andersen & Jensen, 2009). Her skal det bemarkes, at KIE-modellen er didaktiseret til
bade grundskolen, ungdomsuddannelser og videregdende uddannelser, og ligeledes er
Den Kreative Platform didaktiseret til grundskolen. Entreprengrskabet i Grundskolen er
udviklet ud fra et behov for et billigt og let anvendeligt materiale indeholdende vejledning,
billedkort, ordstimuli, 3D cases® og andre energizere og kopiark til entreprengrskabspro-
cesser. Det er et materiale, jeg har vaeret med til at udvikle for FFE-YE. Med det in mente
vil jeg ikke forholde mig til materialet yderligere, men i stedet redegere for metoderne, det
er udviklet ud fra.

Den Kreative Platform er udviklet af Seren Hansen og Christian Byrge pa baggrund af
en rakke forsknings- og udviklingsaktiviteter pd Aalborg Universitet (Hansen & Byrge,

8 Neermere forklaring af 3D cases fglger senere i afsnittet.
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2010). Det er en didaktisk model, der er udviklet til at fremme menneskers kreative kom-
petencer. Den Kreative Platform definerer kreativitet som "uha&mmet anvendelse af viden,
og at ideer er viden, der bringes i spil for at undersoge de muligheder, som opstar heraf”
(Hansen & Byrge, 2010, s. 21). Den er tilteenkt bade skole og arbejdsliv. Formaélet er at op-
na en uheemmet anvendelse af viden uden faggranser gennem tryghed, koncentration og
motivation. Platform skal forstds som en metafor for sted og stemning, der planlagges pa
en sddan maéade, at det medforer, at eleverne bliver i stand til at anvende deres viden
uhammet og tveerfagligt. PA Den Kreative Platform kan al viden, alle tanker og alle ideer
accepteres (Hansen & Byrge, 2010, s. 7-11). Gennem et skabende nearver under processen
oges elevernes engagement og selvvaerd. Den Kreative Platforms paedagogiske principper
muliggor en brydning af eventuelle fastlaste roller og skaber den gnskede platform. De
paedagogiske principper er: ingen bedemmelse, parallel teenkning, opgave fokus og hori-

sontal teenkning (Hansen & Byrge, 2010, s. 10). For at na platformen opbygges en tryghed

til at turde, en koncentration til at kunne og motivation til at ville (Hansen & Byrge, 2010,

S. 14).
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Figur 2 Den Kreative Platform (Sorensen & Byrge, 2010, s. 14).

Hansen og Byrge kalder den padagogiske form, der udferer Den Kreative Platform i prak-
sis, for 3D paedagogik. 3D star for folgende tre dimensioner: sproget, kroppen og indstil-
lingen. Peedagogikken praktiseres gennem 3D cases, som er legende gvelser indeholdende
de tre dimensioner. @velserne kan minde om energizere og improvisationsteater. 3D cases
er det baerende element i ethvert undervisningsforlgb pa Den Kreative Platform (Hansen
& Byrge, 2010, s. 64-69). Et undervisningsforlgb bestar af en vekselvirkning mellem 3D
cases og kortere arbejdsforlgb, hvor opgaven prasenteres og viden anvendes uhammet til
lesningen. En procesmodel udviklet af Hansen og Byrge skitserer et typisk forlgb.

1. Forberedelsen: Rammesatning og minutigst planlagning af forlgb.
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2. Den Rade Lgber: Vilje, evne og mod til at engagere sig i forlabet opnds gennem en
raekke 3D cases. Malet med Den Rade Laber er at komme op pé Den Kreative Plat-
form.

3. Opgaven: Kort prasentation af opgaven.

Uhemmet anvendelse af viden: Traening i horisontal taeenkning og dbenhed mod
ideer og lasning af opgaven uden bestemt facit.

5. Fagligheden bringes ind: Viden fra fag anvendes i skabelsesprocessen.

6. Den Bla Lgber: Her treedes ned fra Den Kreative Platform, hvor de paedagogiske

principper ikke leengere er geeldende (Hansen & Byrge, 2010, s. 70-71).

KIE-modellen er udviklet af Ebbe Kromann-Andersen og Irmelin Funch Jensen (Kro-
mann-Andersen & Jensen, 2009). Modellen er procesmodel, der har etableret tre leerings-
rum i en entreprenant proces fra idé til iveerksaettelse af idéen. Det Kreative laeringsrum,
det Innovative leeringsrum og det Entreprenante laeringsrum, der sammen forkortes KIE

(Kromann-Andersen & Jensen, 2009, s. 18-29).

' Figur 3 KIE modellen (Kromann-Andersen & Jensen, 2009).

I det forste rum, det kreative leeringsrum, brydes vanetaenkning, og alle muligheder er &b-
ne. Det vil sige, at der ikke er noget, der er rigtigt og forkert. Det er i dette rum mange idé-
er genereres ud fra al viden (Kromann-Andersen & Jensen, 20009, s. 32-42).

I det andet rum, det innovative rum, udvikles idéerne og geres nyttige. Der opereres
her gennem analyser og undersggelser med nytteveerdi for andre end en selv. Denne vaer-
ditilskrivning skal forstas meget bredt, hvilket vil sige, det ikke kun skal forstas som gko-
nomisk vaerdi, men ogsa social og kulturel veerdi (Kromann-Andersen & Jensen, 2009, s.
46-55).

I det sidste rum, det entreprenante rum, nyttiggeres idéerne. Det vil sige, elevernes
produkt/ydelse/koncept realiseres. (Kromann-Andersen & Jensen, 2009, s. 58-65).

Néar KIE-modellen anvendes, er det ikke kun en evaluering af fagligheden, der er i spil.
Elevernes kreative, innovative og entreprenante kompetencer gnskes evalueret ogsa

(Kromann-Andersen & Jensen, 2009, s. 68).
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2.4.3 DIALOOGLE - VERKT@J TIL PROCESSER

Dialoogle er et billedbaseret veerktgj, der anvendes til at starte nye tankespor hos eleverne

(Larsen & Koefoed, 2011, s. 3).

Figur 4 Dialoogle kort (Larsen & Koefoed, 2011).

Verktojet bestar af serier af billedkort i forskellige starrelser. Dialoogles visuelle innovati-
onsproces bestar af tre lag: det kreative lag, det innovative lag og det iveerksaettende lag.
Lagene kan ogsa defineres som et lag med idéudvikling pa baggrund af en stillet opgave
eller udfordring, et lag med videreudvikling og skabelse af nyttevaerdi og et lag med hand-
ling, hvor ideerne bliver til reelle lasninger. I vejledningen gives forslag til anvendelse i
alle lag, men der laegges desuden op til, at kortene kan anvendes, som den enkelte under-

viser finder det fordelagtigt (Larsen & Koefoed, 2011).

2.4.4 FIRE-DESIGN - VARKT®@J TIL PROCESSER

FIRE-design er en model udviklet af Lilian Rohde og Anja Lea Olsen (Rohde & Olsen,
2013). Det er en didaktisk model for innovation og entreprengrskab i undervisningen.
Hvert bogstav i FIRE henviser til en fase i modellen. Faserne er F for forstaelse, I for ide-
udvikling, R for realisering og E for evaluering. Design star for leereren som designer af
forleb og eleven som designer af idéer (Rohde & Olsen, 2013, s. 10). Malet med at anvende
modellen er at opna en undervisning, "der satter eleverne i stand til at opfinde og udvikle
nye ideer og at satte dem i veerk, s de er med til at skabe ny veerdi for andre” (Rohde &
Olsen, 2013, s. 10).

Under fasen Forstdelse opbygges en baggrundsviden hos eleverne, s de med en faglig
forstaelse kan lgse en stillet opgave (Rohde & Olsen, 2013, s. 34-51). Fasen Ideudvikling

indeholder bade idegenerering, hvor eleverne finder p4 mange ideer og ideudvalgelse,
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hvor eleverne udvelger ideer til videre arbejde (Rohde & Olsen, 2013, s. 52-63). Under
fasen Realisering konkretiseres lgsningerne ved hjelp af fremstilling af prototyper, og
losningerne fores ud i livet (Rohde & Olsen, 2013, s. 64-73). Den afsluttende fase Evalue-
ring skal sikre et refleksivt niveau hos eleverne med henblik péd evaluering af proces og

leering (Rohde & Olsen, 2013, s. 74-83).

Figur 5 Symboler for de fire faser (Rohde & Olsen, 2013).

I bogen Innovative elever — undervisning i fire faser foreslar Rohde og Olsen metoder til

de enkelte faser i form af gvelser og kopiark (Rohde & Olsen, 2013).

2.4.5 LERINGSSTREGEN - RAMMESATNING, PROCESSTYRING
OG EVALUERING

Leeringsstregen er udviklet i Herning Kommune pa baggrund af skolernes erfaringer med
entreprengrskabsundervisning i 3.-9. klasse. Det er et redskab, der bruges som didaktisk
model under planlegningen, under processen og som evaluering. Leeringsstregen kan
bruges i flere ssmmenhange. Den kan bruges i leererens arsplanlaegning, under undervis-
ningsplanlaegning og -evaluering og under elevernes inddragelse i begge. Den kan bruges i
hele klasser, mindre grupper og individuelt (Schou, Rasmussen, Nielsen & Mglgaard,
2011).

Formalet med modellen er synliggarelse af elevernes processer og leering, imens de
udfolder sig. Modellen bestar af et sagsfelt, tre lag og tre rum. I sagsfeltet, i midten af
cirklen, formuleres sagen i form af en problemstilling, opgave eller udfordring. Undervis-

ningsforlgbets overordnede mal skrives ligeledes i sagsfeltet (Schou et al., 2011).

Figur 6 Leeringsstregen (Schou et al., 2011).
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Rummene bestar af et fagligt rum symboliseret ved en bog, et relationelt rum symboliseret
ved to mennesker og et kreativt rum symboliseret ved en elpare. Det faglige rum indehol-
der kundskaber, feerdigheder og kompetencer inden for skolens fag. Laerere og elever kan
opstille mal pa forhand, og andre mal opstar som behov undervejs. Det relationelle rum
indeholder de menneskelige relationer eleverne har brug for i forlgbet. Det kreative rum
indeholder entreprengrskabskompetencer og metoder fra idégenerering til udvikling og
udferelse (Schou et al., 2011).

Rummene viser forlgbets metodiske tilgange og den viden, der tilvejebringes gennem
de tre lag: veerktojslag, veekstlag og erfaringslag. Det er lagene, der visualiserer anvendt og
opnéet viden og kompetence i forlabet og derved kortleegger og synligger elevernes lae-
ringsprocesser. I verktgjslaget beskrives den viden, de kompetencer og de metoder ele-
verne allerede besidder og mestrer og som samtidig er relevante at bringe i spil i forhold til
sagen. I vaekstlaget beskrives det, der sker i praksis. I erfaringslaget beskrives den viden,
de kompetencer og de metoder, eleverne har tilegnet sig under forlgbet (Schou et al.,

2011).

2.4.6 PROGRESSIONSMODELLEN - ENTREPREN@RIELLE
LAERINGSMAL OG KOMPETENCER

FFE - YE har udviklet en model for progressionen i innovations- og entreprengrskabsun-
dervisning op igennem uddannelsessystemet. Modellen skal medvirke til en konkretise-
ring af entreprengrielle leeringsmal og aktiviteter, der kan indga i faglige sammenhange
pé uddannelsesinstitutioner (Nybye & Rasmussen, 2013). Entreprengrskabsundervisning
skal séledes forstas i en faglig kontekst og ikke som et sarskilt fag. Dette er en vigtig poin-
te, der er geeldende for badde modellens dimensioner og leeringsméal. Med andre ord skal
entreprengrskabsundervisning vaere en del af den faglige undervisning i form af entrepre-
norskabsforlgb i en faglig kontekst eller entreprengrskabsfremmende padagogik som be-
skrevet i indledningen, men altsa ikke som selvstaendigt fag. Progressionsmodellen kan
derved indbefatte distinktionen mellem entreprengrskabsforlob og entreprengrskabs-
fremmende padagogik.

Samtidigt foresldr modellen et faellessprog for innovations- og entreprengrskabsun-
dervisning ved en felles begrebsforstaelse og en forstielse af sarlige entreprengrielle 1ze-
ringsmal samt progressionen igennem uddannelsessystemet (Nybye & Rasmussen, 2013).

Modellen bestar af fire komplementare og indbyrdes athengige dimensioner: hand-

ling, kreativitet, omverdensforstéelse og personlig indstilling. De fire dimensioner reprae-
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senterer en teoretisk forstdelsesramme for det entreprengrielle og innovative i undervis-

ningssammenhange (Nybye & Rasmussen, 2013).

Figur 7 Progressionsmodellen (Nybye & Rasmussen, 2013).

Handlingsdimensionen skal forstds som elevens evne og lyst til veerdiskabende foretag-
somhed gennem samarbejde med andre. Dimensionen indeholder ogsa elevens evne til at
kunne organisere, malsatte, planlaegge, lede aktiviteter, analysere og handtere risici (Ny-
bye & Rasmussen, 2013).

Kreativitetsdimensionen skal forstas som elevens evne til at se og skabe ideer og mu-
ligheder. Det er ogsé evnen til at kombinere det eksisterende pa nye mader og at forestille
sig, eksperimentere og improvisere for at lgse et problem eller en udfordring (Nybye &
Rasmussen, 2013).

Omverdensforstaelsesdimensionen skal forstds som elevens viden om og forstdelse af
sin lokale og globale omverden. Det er ogsa evnen til at kunne analysere en kontekst soci-
alt, kulturelt og gkonomisk med henblik pa mulige vaerdiskabende handlinger og aktivite-
ter (Nybye & Rasmussen, 2013).

Dimensionen personlig indstilling er elevens personlige og subjektive ressourcer, som
denne mgder en udfordring med. Det er ogsa elevens tro pa at kunne realisere sine planer.
Dimensionen bygger pa evnen til at kunne arbejde vedholdende og overkomme ambiva-
lens, usikkerhed og kompleksitet samt kunne acceptere og lare af andres og egne fejl (Ny-
bye & Rasmussen, 2013).

De fire dimensioner foreslar hverken specifikke metoder eller aktiviteter til at opna in-
tentionerne. I stedet er teorien bag dimensionerne operationaliseret til leeringsmal i en
progression fra startniveau til slutniveau med henblik pa et entreprengrielt dannelseside-
al. Et sddant dannelsesideal er ifolge modellen elevernes kompetencer til at se muligheder

og skabe vaerdi i bred forstand, samt at "kunne héndtere de mange udfordringer, der er
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forbundet med at vaere menneske i en globaliseret og foranderlig verden” (Nybye & Ras-

mussen, 2013, S. 3).

2.4.7 KRITIK AF METODER - ENTREPREN@RSKABSUNDERVISNING
SOM UREN PADAGOGIK

Thomas Aastrup Remer, Lene Tanggaard og Svend Brinkmann har bragt begrebet uren
paedagogik frem i den videnskabelige paeedagogiske debat (Romer et al., 2011; Tanggaard &
Brinkmann, 2008). Med uren paedagogik mener de “en paedagogik, hvor paedagogikkens
metode ikke kan lgsrives fra dens indhold og forankring i kulturelle, etiske og politiske
processer” (Rgmer et al., 2011, s. 7).

Brinkmann argumenterer for Dewey som verende en uren paedagog (Brinkmann,
2011). Det gor han ved at saette Deweys urene paedagogik i opposition til den padagogiske
positivisme, den padagogiske konstruktivisme og den progressive paedagogik, som, han
pleederer for, fremstar som rene padagogikker, fordi de ser bort fra det urene, som kon-
tekster, praksisser m.m. der har betydning, nar man har med levende mennesker at gore
(Brinkmann, 2011). Brinkmann har en pointe, men at pleedere for at ovenstaende padago-
gikker er udelukkende rene, er maske at tage munden for fuld. Selv i en paedagogisk prak-
sis, hvor praksis er baseret pa en fx konstruktivistisk laeringsteori, med de interventioner
det medforer, eksisterer det urene ved dets side samtidig med. Det er faren ved udeluk-
kende at fokusere pa det rene og derved negligere det urene, der i min forstéelse er essen-
sen, og der hvor jeg kan folge og onsker at forfalge Brinkmanns pointe.

Brinkmann videreferer nemlig sin pointe til en misforstaet lesning af Dewey. Bade
den paedagogiske positivisme og konstruktivismen finder opbakning hos Dewey. Den pae-
dagogiske positivismes vind blaeser i retningen af Deweys pragmatisme og tesen om, at det
er det sande, der virker. Konstruktivismens vind blaser mod Deweys teori om, at viden er
konstrueret, nar mennesket skal handle i en given situation (Brinkmann, 2011, s. 70-71).
Her fremkommer leesninger af Dewey med forskellige misforstdede resultater. Brinkmann
afviser nemlig Dewey som konstruktivist, idet Dewey ville afvise den konstruktivistiske
premis, der stammer fra systemteorien, at ingen kan leere nogen noget (Brinkmann, 2011,
s. 71). Her er jeg helt enig med Brinkmann. For Dewey sker leeringen i transaktionen mel-
lem individ og omgivelser (Elkjer & Wiberg, 2013, s. 139-141). Man larer altsa ikke sig
selv noget. Ifalge Brinkmann er Deweys syn pa leering et syn som ses i mesterlareren, hvor
leereren er mesteren, der formidler “deltagelse i traditionsbestemte sammenhenge”
(Brinkmann, 2011, s. 71). Ogsé progressiv padagogik, som fx erfaringspaedagogik og pro-

jektarbejde, har roadder hos Dewey, men igen kun som en halv vind, da Dewey ikke ville
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have bifaldet den elevcentrerede tilgang (Brinkmann, 2011; Dorf; 2008; Elkjer & Wiberg,
2013, Romer; 2005). For Dewey er selve transaktionen og eksisterende traditioner og erfa-
ringer altsé essentielle. I forhold til entreprengrskabsundervisning betyder det, at det ikke
kan reduceres til blot metoder, der indeholder kreative, innovative og iveerksattende pro-
cesser. Det vil netop s& komme til at fremstd som ren paedagogik og ikke tage hajde for
selve transaktionen eller de traditioner og erfaringer, som entreprengrskabsundervisning
ogsa indbefatter. Lad mig give et eksempel. En klasse arbejder med et entreprengrskabs-
projekt om “respekt”. Eleverne arbejder i kreative, innovative og iveerksattende processer,
der tilpasses traditioner og erfaringer med respekt. Undervejs beslutter eleverne at lave
plakater, der skal skabe opmerksomhed pa respekt i sociale medier, hvorved der tages
hgjde for traditioner og erfaringer bade med plakater og sociale medier. Transaktionen
mellem elever og omverdenen undervejs i forlgbet far ligeledes indflydelse pa bade proces
og projekt. Entreprengrskabsundervisningen er uren.

Jeg tolker, at en laesning af Dewey bliver korrekt, nar den ikke laeses ad den vej vinden
bleeser, men i stedet leeses holistisk og netop som uren. Uddannelse er for Dewey taet knyt-
tet til den kommunikation, jeg tidligere har omtalt som transaktion mellem individ og
omgivelser. Det betyder, vi altid vil veere impliceret i uddannelsesprocesser, hvad enten vi
teenker over det eller ej, og hvad enten vi uddanner os formelt eller ej. "Metoder, ogsa
uden for skolen, der giver eleverne noget at tage sig til, medferer leering som resultat”
(Dewey, 2005, s. 171). Uddannelsesprocesserne er uundgéelige. Med Deweys forstaelse for
uddannelse og opdragelse er bade erfaringer og handling altsa implicitte i menneskelivet.
Derfor far kvaliteten af erfaringerne og handlingerne afggrende betydning hos Dewey. Me-
toden til at opné kvalitet er aldrig adskilt fra genstanden. Sagt med andre ord kan metoden
aldrig isoleres fra stoffet (Dewey, 2005, s. 183-186).

Hvert emne i skolen bar efter Dewey veaere sa lidt skolastisk som muligt og i stedet give
eleverne erfaring med stoffet, hvis malet er tankevirksomhed hos eleven (Dewey, 2005, s.
169). Leering handler om konkret indhold og om konkret praksis. I forhold til entreprengr-
skabsundervisning far det betydning, hvilken kvalitet af entreprengrskabsprojekter, der
tilbydes af leereren. Overstiende er ogsd endnu et argument for, at entreprengrskabsun-
dervisning ikke er ren.

Altsa bestar entreprengrskabsundervisning af situationer fra konkrete praksisser. Her
ses en parallel til Lave og Wenger, der argumenterer for, at i verste tilfaelde vil det, der
leeres i skolen, veere at laere at ga i skole (Lave & Wenger, 2004).

Leering sker bedst, nar man ikke ved man larer, men hvor man koncentrerer sig for
genstanden for lering ifelge Brinkmanns tolkning af Dewey (Brinkmann, 2011). Vakst og

leering sker, nar vi i vores handlinger bliver forstyrret (Dewey, 2005). Nér vi igennem vo-
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res opfattelse af og handlen i verden mgder forhindringer, tvinges vi til at teenke. Vi leerer
det, vi gar. I forhold til entreprengrskabsundervisning far det den konsekvens, at vi leerer
at veere kreative, innovative og ivaerksattende ved at gore det; ved at veere kreative, inno-
vative og iveerksattende i en praksis, der tager hgjde for eksisterende traditioner og erfa-
ringer samt transaktionerne, der finder sted.

Opsamlende kan det konkluderes, at entreprengrskabsundervisning i en deweysk for-

stand ikke kan ngjes med at reduceres til metoder og ren peedagogik.

2.5 ENTREPRENGRSKABSUNDERVISNING | GRUNDSKOLEN -
EN OPSAMLING

I dette kapitel er en forstaelse af entreprengrskabsundervisningen i grundskolen udfoldet.

For det forste under optakten, hvor det fremgik, at entreprenerskab skal forstas som
et overbegreb for kreativitet, innovation og iverksatteri, og at entreprengrskabsundervis-
ning fremstar processuelt. Entreprengrskab fordrer desuden handling og vaerdi for andre.

For det andet gennem begrundelser for entreprengrskab i grundskolen ud fra to di-
vergente argumentationer. Der blev argumenteret for entreprengrskabsundervisning for-
stdet som et pragmatisk dannelsesideal. Det er specialets hensigt at placere begrundelsen
for entreprengrskabsundervisning i grundskolen ud fra 1) den padagogiske diskurs, der
ses i folkeskolens formélsparagraf og 2) det pragmatiske dannelsesideal som opposition til
konkurrencediskursens begrundelse for entreprengrskabsundervisning i grundskolen som
en del af lasningen pa at forbedre folkeskolen og dens globale konkurrenceevne samt ska-
be vaekstivaerkseettere. Derved positionerer jeg specialets stasted som midt i kampen om at
indholdsudfylde betydningen af entreprengrskabsundervisningen i grundskolen.

For det tredje har kapitlet givet forstaelse af entreprengrskabsundervisningen i grund-
skolen gennem en beskrivelse af eksisterende metoder og modeller. Felles for disse er de
processuelle anvisninger til, hvordan entreprengrskabsundervisningen i grundskolen kan
gribes an. Her er progressionsmodellen dog en undtagelse, da denne har til hensigt at give
en fzlles forstielsesramme indeholdende laeringsmal med henblik pa et entreprengrielt
dannelsesideal. Dette dannelsesideal har paralleller til det pragmatiske dannelsesideal,
som dette speciale pleederer for. Dog blev der pavist en risiko for, at entreprengrskabsun-
dervisning vil fremstd som ren paedagogik ved entydigt brug af entreprenerskabsmetoder
uden blik pa transaktionen mellem eleven og omverdenen og galdende traditioner og er-

faringer.

27



Kapitel 3 Motivation til leering

Formalet med dette kapitel er at prasentere specialets teoretiske ramme i form af teori om
motivation. Ydermere vil kapitlet beskaftige sig kortfattet med teori om lering, inden ka-

pitlet afsluttes med perspektiver over elevers motivation for leering og en opsummering.

3.1 SELVBESTEMMELSESTEORIEN

Edward Deci og Richard Ryan beskaftiger sig med motivation i form af deres teori om
selvbestemmelse, ogsd kaldet selvbestemmelsesteori eller Self-Determination Theo-
ry (SDT). Det er en af de bedst underbyggede og mest anerkendte teorier om motivation
(Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2000b; Sheldon, 2012). Deres teori er udviklet pa bag-
grund af naesten 40 ars forskning og empiriske undersggelser inden for netop dette felt. Pa
den baggrund er selvbestemmelsesteorien udvalgt til at indgd i specialets teoriapparat.
Selvbestemmelsesteorien er en meta-teori, der bestar af en raeekke mini-teorier, der griber
ind i hinanden (Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2000b). Deci og Ryans arbejde befinder
sig indenfor traditionen af empirisk psykologi (Deci & Ryan, 1985, s. 9). Motivation kan
placeres under positiv psykologi, som er et omrade under videnskaben psykologi med
styrker som felles emnefelt (Andersen & Christensen, 2012). Selvbestemmelsesteorien
uddybes i folgende afsnit. I det forste afsnit praesenteres teoriens typer af motivation, som
afsluttende for dette afsnit illustreres af modellen for selvbestemmelsens kontinuum. I
andet afsnit praesenteres teoriens psykologiske behov, og slutteligt perspektiveres der me-

re specifikt til relevansen for grundskolen.

3.1.1 TYPER AF MOTIVATION

Motivation defineres igennem Deci og Ryans selvbestemmelsesteori. At veere motiveret
betyder med Deci og Ryans ord: “To be motivated means to be moved to do something”
(Deci & Ryan, 20004, s. 54). Flere andre motivationsteorier forstar motivation, som noget

der varierer i mangde (Deci & Ryan, 2008, s. 14; Deci & Ryan, 20004, s. 54). Deci og Ryan
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skelner ikke i maengde, men mellem forskellige typer af motivation. Sarligt fremstar dis-
tinktionen mellem indre og ydre motivation, men ogsd amotivation behandles i teorien.
Nér man er indre motiveret (intrinsic motivation), udferer man en aktivitet for dens egen
skyld, dvs. fordi den er interessant eller sjov i sig selv. Nar man er ydre motiveret (extrin-
sic motivation), udferes aktiviteten, fordi man vil opna en belgnning eller undgéa en straf,
der ligger uden for aktiviteten selv (Deci & Ryan, 2000a, s. 55). Dette uddybes i det
folgende.

“Intrinsic motivation is the energy source that is central to the active nature of the or-
ganism” (Deci & Ryan, 1985, s. 11). Altsa er indre motivation den energikilde, der naturligt
driver menneskets handlinger. Handlinger kan ogsa drives af ydre pavirkninger, men om-
tales sa ikke som naturlige. “Intrinsic motivation involves doing a behaviour because the
activity itself is interesting and spontaneously satisfying. When intrinsically motivated,
people perform activities because of the positive feelings resulting from the activities
themselves” (Deci & Ryan, 2008, s. 15). At vaere indre motiveret betyder dermed, at det
enkelte menneske gor noget, fordi aktiviteten i sig selv er interessant eller tilfredsstillende.
Relationen ligger altsa kun mellem det enkelte menneske og aktiviteten.

“Extrinsic motivation, [...], involves engaging in an activity because it leads to some
separate consequence. The clearest examples of extrinsically motivated behaviours are
those performed to obtain a tangible reward or to avoid a punishment” (Deci & Ryan,
2008, s. 15). At vaere ydre motiveret betyder dermed, at det enkelte menneske gar noget,
fordi aktiviteten forer til et instrumentelt separat udbytte, som fx ydre belgnning eller at
undgé straf. Relationen ligger her mellem det enkelte menneske, aktiviteten og en ydre
pavirkning. ”If the effect of the extrinsic reward had decreased intrinsic motivation, it
would indicate that the two types of motivation tend to work against each other rather
than being additive or synergistically positive” (Deci & Ryan, 2008, s. 15). Indre motivati-
on og ydre motivation er sdledes ikke additive med et resultat af en samlet motivation,
men de er neermere modparter. Ydre motivation modarbejder indre motivation, fordi ydre
motivation opleves som kontrollerende. Det er en vigtig pointe, der er valideret af flere
studier og meta-analyser, og som synes overset af flere andre motivationsteorier (Deci &
Ryan, 2008, s. 15). Det betyder, at en potentiel indre motivation vil blive undermineret i
en situation, hvor ydre belgnning modtages for aktiviteten. Undtagelser er, nar belonning
ikke opfattes som kontrollerende, som fx nér belgnningen ikke specifikt er athaengig af at
udfere aktiviteten eller opna en bestemt standart. Andre ydre faktorer, der har en negativ
indflydelse pa indre motivation, er gennem adskillelige studier lokaliseret som deadlines,
straf og overvagning (Deci & Ryan, 2008, s. 15). Konkurrencer er ifolge Deci og Ryan ogsa

ydre motiveret. Det skaber ikke en indre tilfredsstillelse for aktiviteten, men i stedet en lyst
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til at vinde eller undga at tabe. Derved underminerer konkurrence indre motivation (Deci
& Ryan, 1985, s. 56-57). Modsat har studier pavist, at ydre faktorer som muligheden for
valg og positiv feedback pa preestationer har en positiv indflydelse pa indre motivation.
Denne form for feedback kalder Deci og Ryan for informationel. Det skal ses som opposi-
tion til kontrollerende feedback, der har en negativ indflydelse pa indre motivation (Deci
& Ryan, 1985, s. 63-64). "For example, although tangible rewards have been found to un-
dermine intrinsic motivation, if the interpersonal context is informational and supportive
of people’s autonomy, the rewards could have a positive effect” (Deci & Ryan, 2008, s. 15).
Muligheden for valg og informationel feedback pa praestationer har en fin sammenhang
med den enkeltes grad af autonomi og oplevede kompetence, hvilket redegores for senere i
dette kapitel.

I det folgende redegores for anvendelsen af begrebet internalisering. Begrebet beteg-
ner reguleringen, hvorved individet indoptager omverdenens verdier og normer. Selvbe-
stemmelsesteorien bestar af tre typer af internaliseret ydre motivation, der adskilles ved
graden, de indoptager med (Deci & Ryan, 2008, s. 16; Deci & Ryan 2000Db, s. 236). Den
type, der er mindst effektiv, kaldes introjektion. Her optager individet en ekstern veerdi
eller norm, men accepterer den ikke som sin egen, hvilket medferer en kun delvis interna-
lisering. Det forbliver fremmed for individet, og oplevelsen af kontrol er stor (Deci & Ryan,
2008, s. 16; Deci & Ryan 2000b, s. 236). Den naeste type af internalisering benavnes iden-
tifikation. Her optager individet en ekstern verdi eller norm og accepterer den samtidig
som sin egen, hvormed individet oplever sig mindre styret eller presset i sin adfaerd (Deci
& Ryan, 2008, s. 16; Deci & Ryan, 2000Db, s. 236). Endelig er der den sidste type af inter-
nalisering, der benavnes integration. Her assimileres veerdier og normer, som helt bliver
individets egne. Den ydre motivererede adfzerd medferer her, at individet oplever sig au-
tonom eller selvbestemmende (Deci & Ryan, 2008, s. 16; Deci & Ryan 2000b, s. 236).
Dermed bliver det den meste effektive af de tre typer. Integration har flere komparative
punkter med indre motivation, hvoraf oplevelsen af autonomi eller selvbestemmelse kan
fremhaeves.

Ekstern regulering er den form for ydre motivation, hvor individets adfaerd fuldsten-
dig er styret af specifikke eksterne pavirkninger. Individet er styret af at opna et instru-
mentelt separat udbytte (Deci & Ryan, 2000Db, s. 236).

In contrast to motivation, amotivation reflects the lack of intention to act. Amotivation results from a per-
son not valuing a behaviour or outcome, not believing that a valued outcome is reliably linked to specific

behaviours, or believing that there are behaviours instrumental to a valued outcome but not feeling com-
petent to do those instrumental behaviours (Deci & Ryan, 2008, s. 16).
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Amotivation kan altsd sammenlignes med, at motivation er helt fravaerende. I alle oven-
naevnte former for regulering indbefattes motivation. (Deci & Ryan, 2000Db, s. 237). Amo-
tivation star saledes i modsatningsforhold til indre og ydre motivation, idet amotivation
repreesenterer en mangel pa begge typer af motivation. Amotivation fremmes, nar indivi-
det ikke vaerdsaetter en aktivitet, ikke foler sig kompetent til at udfere aktiviteten eller ikke
tror dets handling vil give et gnsket resultat (Deci & Ryan, 20004, s. 61).

Her under illustreres modellen Self Determination continuum. Modellens kontinuum
bevager sig fra amotivation over ydre motivation til indre motivation. Jo teaettere bevaegel-
sen kommer pa indre motivation, jo mere autonom kan motivationen kaldes. Flere studier
paviser en rakke positive konsekvenser af autonom motivation. Som vigtige eksempler
kan navnes bedre leering i form af storre begrebsmaessig forstaelse og hgjere karakterer,
mere kreativitet, bedre vedholdenhed og hgjere niveauer af psykisk velbefindende (Deci &

Ryan, 2008, s. 17; Deci & Ryan, 1985, s 63-64).

:
REGULATORY Amotivation E Intrinsic
STYLES / / \\

External
regulation Introjection Identification Integration

ASSOCIATED Perceived non- Saliance of Ego involvement Conscious valning Hierarchical | Interest/
PROCESSES contingency extrinsic Focus on of activity synthesisof ; Enjoyment
Low perceived rewards or approval from Self-endorsement goals i+ Inherent
competence pubishments self or others of goals Congruence  satisfaction
Nonrelevance Compliance/ :
Nonintentionality Reactance !
PERCEIVED Impersonal External Somewhat Somewhat Internal + Internal
LOCUS OF External Internal ;
CAUSALITY '

Figur 8 The Self Determination continuum model (Deci & Ryan, 2000a, s. 61, Deci & Ryan, 20000, s. 237).

3.1.2 BEHOVET FOR OPLEVET KOMPETENCE, SELVBESTEMMELSE
OG TILH@RSFORHOLD

Selvbestemmelsesteorien opererer med tre basale psykologisk behov, som ved opfyldelse

understgtter indre motivation. De tre behov er oplevelsen af kompetence, autonomi og at
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veere forbundet med andre. Disse behov er sammenhangende med individets velvaere og
trivsel (Deci & Ryan, 2000b, s. 228-233, 243-244).

Kompetence er et akkumuleret resultat af individets interaktion med omverdenen,
dets udforskninger, leering og adaption. Forstaet mere bredt er kompetence individets ka-
pacitet for effektive interaktioner med omverdenen (Deci & Ryan, 1985,s. 27). Behovet for
oplevet kompetence kan forstas som oplevelsen af at kunne mestre optimale udfordringer.
Hvis udfordringerne ligger under individets aktuelle kapacitet, forer det til kedsomhed, og
hvis udfordringerne overstiger individets aktuelle kapacitet, forer det til frygt og forringel-
se af muligheden for flow. Nar individet udfordres optimalt, er der til gengald ideel mu-
lighed for nydelse og flow. Ogsa ifelge Csikszentmihalyi medferer optimale udfordringer,
at individet vil blive indre motiveret (Deci & Ryan, 1985, s. 29).

Autonomy means to act volitionally, with a sense of choice, whereas independence means to function
alone and not rely on others. [...] In short, the point is that people can be either autonomous or con-

trolled in their relative independence, and they can be either autonomous or controlled in their relative
dependence (Deci & Ryan, 2008, s. 15-16).

Autonomi er derfor ikke det samme som uathangighed eller individualisme. Deci og Ryan
argumenterer for, at uathengighed kan vaere kontrolleret. Autonomi er selvbestemmelse
pa baggrund af individets valg, som individet samtidigt billiger (Deci & Ryan, 2008, s. 16).
Autonomi er derfor heller ikke individualisme, for individet kan vaere under andres indfly-
delse og stadig veere selvbestemmende. Oplevelsen af kompetence fremmer ikke indre mo-
tivation alene, men sammen med oplevelsen af autonomi fastholdes eller forbedres indre
motivation (Deci & Ryan, 20004, s. 58). Oplevet kompetence forstiet som mestring af op-
timale udfordringer og autonomi forstaet som selvbestemmelse vil altsd gge indre motiva-
tion, hvorimod oplevelsen af inkompetence og kontrol vil heemme den indre motivation
(Deci & Ryan, 2000Db, s. 233-235).

Nyere forskning har identificeret tilhgrsforhold som betydningsfuldt for indre motiva-
tion. Empiriske undersggelser viser, at folelsen af tilhersforhold har en positiv indflydelse
pa indre motivation. Blandt disse findes undersggelser, hvor elever har positive relationer
til deres leerere. Deci og Ryan laegger dog ikke samme betydning i tilhersforhold som i
kompetence og autonomi i forbindelse med fremme af indre motivation (Deci & Ryan,

2000Db, s. 235).

3.1.3 STOTTE AF AUTONOMI OG INDRE MOTIVATION | GRUND-
SKOLEN

Nysgerrighed og lysten til at udforske, undersege, opdage, forsta og vide ligger i menne-

skets natur, og det er disse, der er centrale motivationsfaktorer i menneskets uddannel-
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sesproces (Deci & Ryan, 1985). Forskningen op igennem 80’erne paviser vigtigheden af
indre motivation og fremhaver bade indre og ydre motivations rolle i forbindelse med lae-
ring (Deci & Ryan, 1985, s. 245).

Pé den ene side vil undervisning pa baggrund af elevers indre motivation fremme lee-
ringen, men pa den anden side findes flere mal, der skal leres, der ikke i sig selv appelle-
rer til den indre motivation (Deci & Ryan, 1985, s. 245).

J. S. Bruners forskning har pavist, at belenning og straf ikke har stor indflydelse pa
selve leeringen, hvilket understotter Deci og Ryans argumenter for, at belonning har en
hammende effekt pa elevers indre motivation for laering (Deci & Ryan, 1985, s. 246-248).
Deci og Ryan sammenslutter badde ud fra Bruners forskning og anden eksisterende forsk-
ning, at elevers leering vil gges ved indre motivation frem for ydre motivation (Deci & Ry-
an, 1985, s. 247). For at fremme leering pa baggrund af indre motivation foreslar samme
eksisterende forskning, at eleverne er aktive i leereprocesserne, at de folger deres interes-
ser og de orkestrerer deres egen laring (Deci & Ryan, 1985, s. 247). Ligeledes er laererens
holdning af afgerende betydning (Deci & Ryan, 2008, s. 18-19). “By giving children the
opportunity to experiment in their minds without the immediate demands of the external
world, children may develop creative solutions that can then be applied to real problems”
(Deci & Ryan, 1985, s. 248). For fremme af indre motivation hos elever fremhaver Deci og
Ryan stimulerende laeringsmateriale og konstruktiv feedback. Her bliver vedkommende og
optimale udfordringer og aktiviteter vigtige, ligesom den positive feedback, der er preesen-
teret tidligere i dette kapitel. "It seems clear that children’s intrinsic motivation and sense
of self will benefit from a classroom climate that is informational, in other words, that of-
fers the opportunity for self-determination” (Deci & Ryan, 1985, s. 249).

Som tidligere beskrevet kan belgnning underminere indre motivation, og ifelge Deci
og Ryan kraever bedommelser af elever ngje overvejelser med henblik pa at bevare elever-
nes indre motivation. Ydre motivation med instrumentelt separat udbytte kan sikre trae-
ning mod en prgve eller eksamen, men medferer ogsa utilsigtede negative konsekvenser
for elevernes indstilling, indre motivation og selvvaerd (Deci & Ryan, 1985, s. 251-252).
Derved bliver det afgerende for leeringssituationens kvalitet, om den indeholder informa-
tionel eller kontrollerende kommunikation og belegnning. Autonomi-orienterede laerere
har tendens til at belonne og kommunikere informationel, hvilket medfgrer muligheder
for eleverne til at tage selvbestemmende beslutninger og modtage positiv feedback pa de-
res udlevede kompetencer. Derimod har kontrol-orienterede laerere tendens til at belonne
og kommunikere kontrollerende, hvilket medferer et pres pa eleverne til at agere pa be-
stemte mader (Deci & Ryan, 1985, s. 253). Forskningen papeger en signifikant forskel pa

elevers indre motivation i et klassemiljo, der er autonomi-orienteret i forhold til et klas-
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semiljo, der er kontrol-orienteret (Deci & Ryan, 1985, s. 255-256; Deci & Ryan, 2008, s.
18-19; Deci & Ryan, 20004, s. 59).

Several different lines of research have now been conducted that point toward the conclusions that be-

ing intrinsically motivated to learn improves the quality of learning and that those conditions that are au-

tonomy supporting and informational will promote more effective learning as well as enhanced intrinsic
motivation and self-esteem. (Deci & Ryan, 1985, s. 256).

Samme undersogelser papeger, at konkurrence formindsker bade indre motivation og
kreativitet, hvorimod samarbejde har en befordrende effekt pa indre motivation (Deci &
Ryan, 1985, s. 256). Endvidere papeger de, at bade leering og kreativitet er markant hajere
for elever, nar forholdene er befordrende for indre motivation, frem for ydre motivation
(Deci & Ryan, 1985, s. 256-261). Ydre regulering af opforsel er ikke befordrende for leering
(Deci & Ryan, 1985, s. 261- 265).

Det handler siledes ikke om, hvor meget eleven er motiveret til laering gennem entre-
prengrskabsundervisning, men hvordan eleven er motiveret til leering gennem entrepre-
ngrskabsundervisning. Ovenstdende teori viser, at en indre motivation er bestrabelse-
sveerdigt i forhold til optimal leering. Om der skabes et sddant miljg, hvor der er mulighed
for indre motivation hos eleven i forhold til leering, nar der undervises igennem entrepre-
norskab, vil specialets analyse kunne give bud pa.

Dette afsnit har redegjort for selvbestemmelsesteorien. Typer af motivation og beho-
vet for oplevet kompetence, selvbestemmelse og tilhgrsforhold er introduceret. Afsnittet er

afsluttet med et perspektiv pa stotte af autonomi og indre motivation i grundskolen.

3.2 LARING

I dette afsnit bliver leering som begreb udfoldet. Det gor det for at kunne besvare problem-
formuleringen. Laering er et kompliceret begreb, der forstds pa adskillelige mader og fra
adskillelige vinkler. Ifglge Knud Illeris er leering i dag langt mere end viden, feerdigheder
og forstaelse. Leering finder sted i alle aspekter af livet og pa alle tidspunkter (Dewey,
2005). Leering finder desuden sted pa mange forskellige mader, der relaterer til indholdet

(Illeris, 2014, s. 71) og jf. afsnit 2.4.7.

3.2.1 LERINGSBEGREBETS KOMPLEKSITET

Den kognitive tilegnelse, beskrevet af Jean Piaget i 1930’erne som assimilation og ak-
kommodation, er siden udvidet med to begreber; kumulation og tranformation (Illeris,
2006). Men leringsbegrebet er langt mere kompliceret end forstdet som en kognitiv tileg-

nelse. Der kan lokaliseres fire forskelligartede hovedbetydninger, nér leeringsbegrebet skal
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defineres overordnet. Det kan for det forste "henvise til resultaterne af de leereprocesser,
der finder sted hos den enkelte” (Illeris, 2006, s. 14)”. For det andet kan det "henvise til
de psykiske processer, der finder sted i den enkelte” (Illeris, 2006, s. 15). Det er disse psy-
kiske processer, ogsa kaldet leereprocesser, der medferer sndringer for den enkelte. For
det tredje kan laering og leereprocesser henvise til samspilsprocesser mellem individet og
dets materiale og sociale omgivelser” (Illeris, 2006, s. 15). Materiale og sociale omgivelser
er nemlig direkte eller indirekte forudsaetninger for laereprocesserne, og dermed laring.
For det fjerde og sidste anvendes bade ordet leering og laereprocesser ifalge Illeris ofte sy-
nonymt med undervisning (Illeris, 2006, s. 15). Det sker bade i hverdagsdiskursen, skole-
diskursen og den politiske diskurs. Dette underbygges af Gert Biestas syn pa leering og ud-
dannelse (Biesta, 2014). Dette sammenfaldende brug af ordene er desvaerre medvirkende
til en uklar forstaelse af, hvad leering er. Illeris definerer leering som “enhver proces, der
hos levende organismer forer til en varig kapacitetseendring, og som ikke kun skyldes
glemsel, biologisk modning eller aldring” (Illeris, 2006, s. 15). Denne definition skal for-
stés bredt. Det er ogsa Illeris” pointe, at laereprocesser skal forstas bredt og inkludere pro-
cesser som socialisering, kvalificering, kompetenceudvikling og terapi (Illeris, 2006, s. 16).
Den brede forstaelse af laering inkluderer fint hele spektret mellem leering som resultat af
leereprocesser og socialisering forstdet som en serlig leeringsproces. Det er denne brede

forstéelse af leering, specialets forskningsspergsmal konstitueres ud fra.

3.2.2 LERINGENS PROCESSER

Al leering omfatter to forskellige processer, som begge skal vaere til stede, for individet kan
leere noget. Den ene proces er samspillet mellem individet og omgivelserne. Den anden
proces er individets indre tilegnelsesproces (Illeris, 2006, s. 43). Illeris illustrerer disse to
processer ved brug at dobbeltpile (Illeris, 2006). Samspilsprocessens dobbeltpil beveger
sig lodret imellem omverden og individ, og tilegnelsesprocessens dobbeltpil bevager sig

over individet mellem indhold og drivkraft.

tilegnelsesproces

samspilsproces

Figur 9 Leeringens processer, frit efter Illeris, 2006.
35



Indholdet er det leeringsindhold — det noget — der lares. Det er indholdsdimensionen, der
traditionelt er for gje, nar der tales om leering, badde i hverdagssproget og i sproget om lee-
ringsteori (Illeris, 2006, s. 40). Indholdsdimensionen skal forstas langt bredere end et
snavert videns- og ferdighedsfokusering. Det er i den brede forstaelse af indhold, entre-
prengrskabsundervisning indgér. Illeris italesaetter indhold som dannelse — ikke i form af
bestemte formuleringer eller kanoner, men en dannelse til at kunne forsta, folge med i og
kritisk forholde sig til omverden - med paralleller til den pragmatiske dannelse i afsnit 2.3.

Drivkraften er den psykiske energi, der sikrer, at laereprocessen udferes (Illeris
2006:37). "Leeringens drivkraft-dimension omfatter de forhold, der drejer sig om omfan-
get og karakteren af den mentale energi, der investeres i leeringen, dvs. typisk den motiva-
tion, de folelser og den vilje den enkelte mobiliserer i en leringssituation eller et lerings-
forleb” (Illeris 2006: 106). Det er altsd den energi, der bade setter tilegnelsesprocessen i
gang og gennemforer den, hvilket medferer, at drivkraften har betydning bade for leere-
processen og laeringsresultatet. Det betyder, at individet kan veere drevet af fx indre moti-
vation eller ydre motivation, og at denne drivkraft far betydningen for laeringen. I forhold
til dette speciale, som undersgger entreprengrskabsundervisningens mulighed for motiva-
tion til leering, er dette sarligt relevant. Hvis drivkraften er baret af indre motivation har
det en positiv konsekvens for leereprocessen sével som leringsudbyttet. Inden for de sidste
25 ar har interessen for leeringens drivkraftdimension beveeget sig fra kun at vare indbe-
fattet under motivationspsykologien til et bredere felt, hvor ogséd falelsernes intelligens
forseges udredt (Illeris, 2006, s. 96). Illeris beskaftiger sig med aldre motivationsteori,
som Abraham Maslows (1908-1970) behovs- og motivationshierarki og David McClelland
(1917-1998) m.fl.s udforskning af praestationsmotivet (Illeris, 2006, s. 98-102). Illeris kri-
tiserer motivationsteoriens manglende fyldestgeorende bidrag til forstaelse og tilretteleeg-
gelse af leering. Illeris beskeftiger sig imidlertid ikke med Ryan og Deci, hvorved jeg vil
mene, han ville have kommet teettere pa et mere fyldestgorende bidrag, jf. afsnittet om
selvbestemmelsesteorien i dette kapitel.

Nar jeg veelger at inddrage Illeris” model med en dobbeltpil mellem indhold og driv-
kraft i tilegnelsesprocessen til fordel for en model med en tredeling i en kognitiv, en affek-
tiv og en konativ kategori for den mentale del af laeringen (Katzenelson fra: Illeris, 2006),
skyldes det, at denne tredeling i varste fald ikke kan rumme motivationselementet og i
bedste fald kun som et element implicit i en af de naevnte kategorier. Netop dette vaesentli-
ge motivationselement er afggrende for narvaerende speciale.

Illeris” segning efter en daekkende typologi for laeringens tilegnelsesproces har bragt

ham nar Piagets leringsforstaelse med begreberne assimilation og akkommodation og
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med paralleller til Lev Vygotskys begreb om den neermeste udviklingszone (Illeris, 2006, s.
47-48).

Tilegnelsesprocessen er pa individniveau, men i samspilsprocessen bliver omverdenen
sat i spil. Al leering er situeret, hvilket betyder, at leeringssituationen ikke bare pavirker
leeringen, men er en del af den (Illeris, 2006, s. 108; Lave & Wenger, 2004). En egentlig
typologi for samspilsprocessen kan ikke udledes pa samme méade som for tilegnelsespro-
cessen, da der hverken findes et endeligt antal samspilsformer eller mader at opleve dem
pa (Illeris, 2006, s. 111-112). Illeris kommer med et bud pa nogle af de veesentligste og me-
ste udbredte, men disse skal ikke forstas som en egentlig typologi. Illeris naevner percepti-
on, formidling, oplevelse, imitation, virksomhed, deltagelse (Illeris, 2006, s. 112). Illeris”
forskellige kategorier af samspilsformer er oplistet som en graduering i forhold til sand-
synligheden for laring.

Der kunne meget let teenkes andre kategoriseringer, foretaget ud fra andre parametre, men laerings-
meessigt ligger den opfattelse i valget af involverings- eller aktivitetsdimensionen som strukturerende, at
sandsynligheden for, at der finder en leering sted, og graden af "rettethed” (i modsaetning til tilfeeldighed)
i denne leering pa et generelt plan felger denne dimension — dvs. at jo mere aktiv man er, og jo mere

man engagerer sig, des sterre er chancen for, at man leerer noget vaesentligt, og at man leerer det pa en
made, sa man kan huske det og bruge det i relevante sammenhaenge. (llleris, 2006, s. 113).

Jeg er imidlertid ikke enig med Illeris” fund af samspilsformer. Hans projekt med at finde
de vaesentligste og mest udbredte samspilsformer lykkedes kun til dels, da der i ordet sam-
spil ligger en forventning om, at der handles og virkes sammen og ikke kun den ene vej,
som i fx perception og formidling. Illeris bruger da ogsa Lave og Wenger for en yderligere
forstéelse af samspilsprocessen. Pa den anden side giver listen mening i forhold til at for-
sté leering, som er dette afsnits formal. Laering sker ogséa via en pavirkning fra omverde-
nen, dog med et lavere udbytte, end hvis individet er aktivt.

Praksisfelleskaber er et begreb udviklet af Wenger. Det er en social teori om lering,
hvor Wenger beskaftiger sig med samspilsdimensionen. Lering er sdledes en proces, der
finder sted inden for rammerne af deltagelse og ikke alene i den enkeltes bevidsthed (Lave
og Wenger, 2003, s. 15). Pointen ud fra et situeret leeringsperspektiv er, at omgivelserne
har afggrende betydning for at leere.

Nyttevaerdien for andre end én selv er essentielt for entreprengrskabsundervisning.
Det er én af de indikatorer, der adskiller entreprengrskabsundervisning fra anden under-
visning, der ligger teet opad, fx projektarbejdsformen. Derfor vil entreprengrskabsunder-
visning give mulighed for hgj grad af leering i forhold til samspilsprocessen. Samspilspro-
cessen vil altid befinde sig i den ende af Illeris” samspilsformer ovenfor, hvor der er bedst

mulighed for laering.
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3.3 PERSPEKTIVER PA UNGES MOTIVATION FOR LARING
OG UDDANNELSE

Elevers motivation til leering er et hgjaktuelt emne, der savner yderligere viden. Bogen
“Unges motivation og laering: 12 eksperter om motivationskrisen i uddannelsessystemet”
(Serensen, Hutters, Katznelson & Juul, 2013) er udgivet pa baggrund af det igangverende
forskningsprojekt "Unges lyst til laering” hos Center for Ungdomsforskning, som forventes
afsluttet ultimo 2015. Baggrunden for forskningsprojektet er, at mange unge tilsyneladen-
de mangler motivation for at uddanne sig, hvilket medferer stigende problemer med fra-
veer, frafald og skoletraethed (Center for Ungdomsforskning, 2012). Projektets formal er
”at udvikle ny viden og afpreve nye indsatser, der kan gge unges lyst til og motivation for
leering” (Center for Ungdomsforskning, 2012). Projektet genererer sdledes viden om ele-
vers motivation til leering. Malet er, at flere unge far en kompetencegivende uddannelse
(Center for Ungdomsforskning, 2012).

Bogen belyser unges motivation til leering gennem 12 eksperters perspektiver pa, hvad
der har betydning for unges motivation for leering og uddannelse. De 12 eksperter bidrager
desuden med deres anbefalinger til, hvordan unges motivation for laering og uddannelse
understottes (Serensen et al., 2013).

Trods dette speciales genstandsfelt ikke er unge, men grundskolens mellemtrin, finder
jeg det relevant at inddrage Einar M. Skaalvik perspektiv i specialets teoriapparat, da dette
ogsa vedrorer elever i 4.-6. klasse. Motivationen til at forbedre sig er ifolge Skaalvik sveek-
ket ved en gget fokusering pa at male og veje elevers preestationer (Skaalvik, 2013, s. 33).
Hvor forskning viser, at motivation til uddannelse blandt unge er stor, er motivation til
leering blandt unge derimod lav. Skaalvik italeseetter det lig Egmont Fonden som en moti-
vationskrise (Skaalvik, 2013, s 34). Han foreslar manglende mestringsoplevelser og rele-
vans som begrundelse. Videre papeger han, at nar elever bliver udfordret i tilstraeckkelig
grad og oplever at kunne mestre udfordringen, er det befordrende for deres motivation til
leering. Ligeledes er det befordrende for elevernes motivation til leering, at indholdet i sko-
len opleves som nyttigt og kan bruges uden for skolen. Endelig begrunder Skaalvik moti-
vationskrisen med manglende medindflydelse og tilhersforhold (Skaalvik, 2013, s. 35-37).
Begrundelserne har dermed deres baggrund i selvbestemmelsesteorien, der blev redegjort
for tidligere i dette kapitel.

Skaalvik opererer med to former for hvad, han kalder mélstruktur i skolen: en preesta-
tionsorienteret og en leringsorienteret, og han pladerer for, at de nordiske lande er pra-
get af en praestationsorienteret méalstruktur. En sddan implicerer et fokus mod at klare en

opgave bedre end andre, hvorimod en laringsorienteret malstruktur implicerer et fokus
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mod at forstd og lose en opgave (Skaalvik, 2013, s. 38-40). Placeringen af nationale test
som nationalt maleredskab i forhold til regeringens mal for grundskolen (Socialdemokra-
terne et al., 2013) understotter Skaalviks teori om, at vi har en prastationsorienteret mal-
struktur. Ifelge selvbestemmelsesteorien vil den konkurrence, en preaestationsorienteret
malstruktur medferer, veere heemmende for indre motivation, jf. afsnittet om selvbestem-

melsesteori.

3.4 OPSUMMERING

I dette kapitel har jeg redegjort for motivationsteori i form af Deci og Ryans selvbe-
stemmelsesteori. Forskellige typer for motivation og tre basale psykologiske behov er ud-
redt og slutteligt er dette perspektiveret til grundskolen.

I kapitlet er der ligeledes redegjort for leeringsbegrebet. Jeg har redegjort for lerin-
gens tilegnelsesproces mellem indhold og drivkraft samt laeringens samspilsproces mellem
individ og omverdenen.

Endelig har jeg bragt et bidrag fra aktuel forskning af Skaalvik ind i teoriapparatet,
hvor motivationskrisen begrundes med manglende mestringsoplevelser, relevans, med-

indflydelse, tilharsforhold samt en prastationsorienteret malstruktur.
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Kapitel 4 Metode og design af casestudiet

Formalet med dette kapitel er at prasentere specialets metodiske overvejelser. Der rede-

gores for casestudiets design.

4.1 CASESTUDIET

Specialets overordnede forskningsstrategi er et casestudie, der primaert er inspireret af
Robert K. Yin (2014), Knud Ramian (2012) og Bent Flyvbjerg (2010). I dette afsnit vil jeg
derfor redegore for casestudiet som metode til besvarelse af mit forskningsspergsmal.

Casestudiet omtales af flere caseforskere som en forskningsstrategi (Ramian, 2012, s.
15). Nar der tales om strategi i stedet for metode leegges fokus pa strategien i casestudiet,
som skal forstds som en detaljeret planleegning og sammenkadning af casestudiets forsk-
ningselementer. Dette speciale beskaftiger sig med casestudiet som en sddan strategi,
hvilket fremgar af specialets opbygning. Casestudiet misforstds, hvis det karakteriseres
som en kvalitativ forskningsmetode. Casestudiet er netop hverken en kvalitativ eller kvan-
titativ metode, men en forskningsstrategi, der kan benytte sig af kvalitative og kvantitative
metoder til dataindsamling og analyse (Yin, 2014, s. 93, 103-104). Nar dette speciales
forskningsprojekt kan karakteriseres som kvalitativ forskning, er det pa baggrund af mit
valg til dataindsamlingen.

Casestudiet har i historien haft perioder, hvor det har haft lav status som forsknings-
metode og andre tider, hvor dets status har veeret hgjere. Yin har med sit vaerk “Case Study
Research: Design and Methods” (Yin, 2014), sit analyseinstitut og omfattende forskning
medvirket til den anerkendelse, der i dag foreligger af casestudiet som forskningsstrategi
(Ramian, 2012).

Casestudiet er en forskningsstrategi, der undersgger konkrete nutidige fanomener
med formaélet at opna en detaljeret viden om disse. Det skal forstds som et studie af det
enkeltstdende og konkrete tilfeelde midt i en kompleks verden (Ramian, 2012, s. 15-20).

Der findes forskellige casestudietraditioner inden for forskellige fagomrader (Flyv-
bjerg, 2010; Merriam, 1998; Ramian, 2012; Yin, 2014). Det medferer, at der ikke er kon-

sensus i beskrivelserne af, hvad casestudiet er. Casestudiet er komplekst og har tendens til
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at blive misforstdet. Flere misforstielser er beskrevet og er velkendte i litteraturen om ca-
sestudiet (Flyvbjerg, 2010; Merriam, 1998; Ramian, 2012; Yin, 2014).

Der er lgbende diskussioner om, hvordan man bedst muligt definerer casestudiet
(Brown, 2008; Ramian, 2012). Jeg tilslutter mig Ramians definition af casestudiet, der er
steerkt inspireret af Yin. Ramian definerer casestudiet som: ”"Casestudiet er en strategi til
empirisk udforskning af et udvalgt nutidigt fenomen i dets naturlige sammenhang ved
anvendelse af forskellige datakilder, der case for case kan anvendes i bevisfarelse” (Rami-
an, 2012, s. 16). Et casestudie er altsd en empirisk undersggelse af et nutidigt fenomen. 1
dets naturlige sammenhang betyder, at feenomenets kontekst er en del af studiet. Der
konkluderes pa grundlag af data, der systematisk kan anvendes til bevisforelse.

Yin opdeler strategien i enkelte faser, og han kategoriserer casestudiet i et single case-
studiedesign og et multi casestudiedesign, som begge kan opdeles som holistisk eller som
indlejring af analyseenheder (Yin, 2014, s. 49-50).

I forhold til mit forskningsspergsmal og en udvalgt skoles entreprengrskabsundervis-
ning som case vil det kategoriseres som et holistisk, single casestudie. Her er tale om et
udforskende casestudie forstdet pa den made, at de forskellige data igennem analyse og
argumenter bliver bevisforelse pa, hvordan og i hvilket omfang entreprengrskabsunder-
visning motiverer til leering (Ramian, 2012, s. 65-66).

Under Flyvbjergs kategorisering af cases som ekstreme cases, cases med maksimal va-
riation, kritiske cases og paradigmatiske cases placeres dette casestudie under ekstreme
cases (Flyvbjerg, 2010, s. 473). En repreasentativ eller tilfaeldig udvalgt case giver oftest
feerre informationer end en ekstrem case, som “kan vaere serligt gode/succesfulde eller
saerligt problematiske i en mere snavert defineret forstand” (Flyvbjerg, 2010, s. 475). 1
dette casestudie er casen valgt ud fra et kriterie om at vare sarligt succesfuld i forhold til
entreprengrskabsundervisning.

I ovenstdende har jeg redegjort for casestudiet som forskningsstrategi i narveerende
speciale. Det er ikke en udtemmende redeggrelse. Jeg har preesenteret Yins og sekundeert
Flyvbjergs kategorier for at placere nervarende casestudie som et holistisk, single case-
studie, der desuden kan kategoriseres som en ekstrem case. Jeg har i ovenstidende ikke
taget stilling til dataindsamlingsmetoderne, som jeg i stedet vil behandle i senere afsnit i
dette kapitel.

4.2 DESIGN FOR CASESTUDIET

Designet for narvarende casestudie skitseres herunder. Desuden stotter leesevejledningen

fra kapitel 1 en forstéelse af casestudiets design. Tematiseringen, problemstilling og forsk-
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ningssporgsmalet beskrives i specialets forste kapitel. Casestudiets rapportering sker i
form af specialet.

I specialets opstartsfase tog jeg kontakt til analyseafdelingen hos FFE-YE for lokalise-
ring af en ekstrem case. Ud fra kvantitativt og kvalitativt data pegede analyseafdelingen pa
Uhre Friskole som sarligt succesfuld i forhold til entreprengrskabsundervisning. Analyse-
afdelingen kunne ligeledes pege pa andre grundskoler, der var sarligt vellykkede i forhold
til entreprengrskabsundervisning. Disse andre grundskoler var folkeskoler, og med op-
start af implementeringsarbejdet af folkeskolereformen (Socialdemokraterne et al., 2013)
og arbejdstidsloven, Lov 409 (Beskaftigelsesministeriet, 2013), i samme tidsrum som mit
casestudie ville der vere en iboende risiko for ssmmenblanding af implementeringsarbej-
det og forskningsgenstanden. Uhre Friskole, som er en fri grundskole, blev derved udvalgt
som specialets ekstreme case. Gennem mit netvaerk indenfor entreprengrskab i grundsko-
len havde jeg kendskab til Uhre Friskole og dennes ledelse, som jeg efterfolgende tog kon-
takt til. Ledelsen havde en positiv indstilling til mit forskningsprojekt, og efter et made
blev et samarbejde istandsat. Casen involverer skolens 4. og 6. klasse. Neermere praesenta-

tion af skolen kan laeses under afsnit 5.1. Herunder illustreres casestudiets design.
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TEMA, PROBLEMSTILLING OG FORSKNINGSSP@RGSMAL

TEORETISK RAMME

Entreprengrskabsundervisning Motivation til leering

DESIGN FOR CASESTUDIET

Klasserums- : .
Review Analysedesign

observationer

’ Valg af case Antagelser | Interview ’

GENNEMF@RELSE AF CASESTUDIET

Transkribering af interview Analyse af data

A 4

DISKUSSION OG METODEKRITIK

KONKLUSION

PERSPEKTIVERING

4.2.1 ANTAGELSER

Casestudiets forste antagelse er, at entreprengrskabsundervisning kan motivere positivt til

leering. I hvilket omfang vil formentligt vaere sammenhangende med elevernes ejerskabs-
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fornemmelse for forlabene, som er casestudiets anden antagelse. Ejerskab skal forstds pa
den made, at et projekt opleves som elevens og ikke larerens eller skolens projekt. Den
tredje og sidste antagelse er, at motivationen til leering forsteerkes gennem entreprenor-
skabsundervisning.

Det er disse antagelser, der forfelges i analysen og bruges til styring af dataindsamlin-
gen. Analysen er en bearbejdning af data ud fra tematiseringer og specialets teoretiske

ramme, sa disse verificerer, falsificerer, styrker, svakker eller nuancerer antagelserne.

4.2.2 DET KVALITATIVE FORSKNINGSINTERVIEW

I dette afsnit vil jeg redegore for det kvalitative forskningsinterview som metode til ind-
samling af data til besvarelse af mit forskningsspergsmal.

Det kvalitative forskningsinterviews formal er "at forsta temaer i den oplevede daglig-
verden ud fra interviewpersonens egne perspektiver” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 41).
Denne fokusering pa informanters oplevede verden er inspireret af fenomenologien, som i
kvalitativ forskning peger péa interessen i at forsta og beskrive sociale fenomener igennem
aktgrernes egne perspektiver ud fra antagelsen, at det virkelige er det, mennesket opfatter
(Kvale & Brinkmann, 20009, s. 44). Det betyder, at jeg i mit design vaegter spergsmal, der
opfordrer informanten til at fortelle om sine oplevelser af fenomenet, som denne har er-
faringer med i sit hverdagsliv. Som forsker ma jeg udfere interviewet med en bevidst nai-
vitet for at vaere sd aben for informantens perspektiver som muligt og uden at indtenke
data i forskningsrelevante kategorier (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 48).

I alle former for kvalitative undersogelser gor interviewet sig anvendeligt til dataind-
samling (Merriam, 1998, s. 71). Interviewformerne er forskellige, athangig af forsknings-
formaélet og forskerens epistemologiske standpunkt (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 65-66).
Jeg placerer mig imellem en forstaelse af viden som indsamling af data under interviewe-
ne og interviewene som vidensproducerende. Pa den ene side har jeg valgt det kvalitative
interview som metode til dataindsamling, og pa den anden side forholder jeg mig til inter-
viewene som vidensproducerende, idet viden skabes under interviewet i et samspil mellem
interviewer og informant (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 72).

Fremgangsméden for dataindsamling gennem kvalitative interview i dette speciale er
inspireret af Kvale og Brinkmanns syv faser af en interviewundersogelse, der indbefatter:
tematisering, design, interview, transskribering, analyse, verificering og rapportering
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 117-123). Ifglge Kvale og Brinkmann eksisterer der ikke
standartprocedurer for udferelse af interviewundersogelser, men standardvalg der skal

foretages under en interviewundersggelse (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 119). Da inter-
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viewene i dette speciale er dataindsamling i et casestudie, behandles tematisering og rap-
portering i en mere overordnet ssmmenhang under casestudiedesignet, afsnit 4.2.

I forhold til mit forskningsspergsmal vil interviews med laerere og elever fra casen vee-
re relevante ud fra en fenomenologisk tilgang med interesse i informanternes erfaringer.
Dexter argumenterer for brug af interview, nar dette bidager til bedre data, flere data eller
lavere omkostninger end andre metoder (fra: Merriam, 1998, s. 72). Det ma formodes, at
mit forskningsspergsmal vil give bedre data med kvalitative interview end fx en survey, da
interviewet har mulighed for at komme teet pd den primare oplevelse af faenomenet
(Tanggaard & Brinkmann, 2010; Kvale & Brinkmann, 2009). Ifelge Tanggaard & Brink-
mann er et kompetent udfert forskningsinterview desuden en af de mest effektive metoder
til at kunne forsta andre mennesker (Tanggaard & Brinkmann, 2010, s. 30). Specialets
forskningsspergsmal fordrer netop at kunne forstd casens udvalgte elevers og lereres op-
levelse af feenomenet i dybden, hvorved det kvalitative forskningsinterview far sin beretti-
gelse som dataindsamlingsmetode i dette speciale. Endelig har det kvalitative forsknings-
interview den fordel, at det giver intervieweren mulighed for at lede interviewprocessen,
saledes at forskningsspergsmalet afdaekkes tilfredsstillende.

Jeg designer interviewene som semistrukturererede interviews. Det defineres af Kvale
og Brinkmann som et interview, der har til formal at indhente beskrivelser af den inter-
viewedes livsverden med henblik pa at fortolke betydningen af de beskrevne faenomener”
(Kvale og Brinkmann, 2009, s. 19). Et semistruktureret interview har temaer, der skal
daekkes og spergsmal, der skal vere interviewerens hjelp til at nd omkring de specifikke
temaer (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 143-144). Muligheden for afdeekkende viden opstar
idét forskeren undervejs kan tilpasse interviewet athangig af informantens svar, som det
netop kan ses i det semistrukturerede interview (Merriam, 1998; Kvale & Brinkmann,
2009). Det semistrukturerede interview er praget af abenhed, og intervieweren kan frit
@ndre i rekkefolge og formuleringer ud fra informanternes svar og fortaellinger. Formalet
er at leere fra informanten (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 144). Min intention er at forsta,
hvordan og i hvilket omfang entreprengrskabsundervisning kan motivere til leering, som
eleverne og laererne forstar det.

De kvalitative interviews med lerere og elever kraver grundige overvejelser, bade eti-
ske og metodiske. Kan jeg som interviewer skabe en tryghed i interviewet, saledes infor-
manten ikke bare giver de svar, som denne tror, jeg onsker? Ved interview med bern er
der et skaevt magtforhold (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 165-167.). Det méa jeg som inter-
viewer tage hgjde for ved at tydeliggere for informanten, at der ikke kun findes ét rigtigt

svar pa spargsmalene. Men samtidigt er det vigtigt at forsta og have med i mine overvejel-
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ser, at magtforholdet i bade leerer- og elevinterviewene aldrig bliver lige (Kvale & Brink-
mann, 2009, S. 50-52).

Med baggrund i disse overvejelser udferes interviewene med eleverne to og to for he-
jere grad af tryghed. Dette er dog ikke det samme som fokusgruppeinterview, som oftest
bestar af seks til ti personer og med en interviewstil, der er ikke-styrende (Kvale & Brink-
mann, 2009, S. 170).

Jeg har bedt de to klassers klasselerere om at udvalge eleverne til interviewene, sa
begge klasser bliver bredt reprasenteret. De har sdledes veagtet diversiteten, sa det samle-
de antal af informanter fra den enkelte klasse bliver reprasentative for netop denne klas-
se. Endelig er diversiteten med til at sikre en hgjere grad af validitet/gyldighed i data, end
fx en udvealgelse af de elever, der viser storst begejstring ved entreprengrskabsforlab. Jeg
har valgt tre interviews per klasse for at opna et vist matningspunkt af data (Tanggaard &
Brinkmann, 2010, s. 32), men uden at omfanget af transskriptioner og analyser overskri-
der ressourcerne i dette speciale. Jeg har valgt at interviewe de to klassers klasselarere.
For det forste kan det formodes, de som klasselerere kender klasserne bedst, og for det
andet har de to larere en solid erfaring med entreprenerskabsundervisning. Erfaringen er
vigtig, da casen netop er udvalgt pa baggrund af skolens searligt vellykkede entreprengr-
skabsundervisning.

I et forskningsinterview ma forskeren tage stilling til brug af dbne og lukkede sporgs-
mal i sit design. Abne sporgsmél giver mulighed for mange forskelligartede svar afhaengig
af graden af abenhed, hvorimod lukkede spergsmal giver mulighed for faerre svar
(Jacobsen, 1993, s. 111-114). En svaghed ved forskningsinterviewet er for mange lukkede
og ledende sporgsmal. Ifglge Jacobsen er det en typisk begynderfejl (Jacobsen, 1993, s.
111-114). I forhold til mit forskningsspergsmal ma jeg som forsker tage hgjde her for og
designe mine interviewguider med hgj grad af dbne spergsmal, da forskelligartede og dyb-
degdende svar er gnskveerdige til undersogelsen af specialets forskningsspergsmal. Sam-
menfattende sporgsmal er et udtryk for interviewerens tolkning af informantens udsagn
og en opsamling pa det hidtil sagte (Jacobsen, 1993). Sammenfattende sporgsmal vil der-
for ikke fremga af interviewguiden, men opsta under interviewene.

Problematikken i spgrgsmalsformuleringen, hvad enten der er tale om et kvalitativt
interview eller en kvantitativ spergeundersogelse, er bevagelsen fra fagterminologi til et
hverdagssprog, der kan forstds af informanterne (Kvale & Brinkmann, 2009; Hansen &
Andersen, 2000; Teasdale & Svendsen, 2005). I mine interviewguider mé jeg derfor ope-
rationalisere sproget fra et akademisk sprog fra mine anvendte teorier til et hverdags-
sprog, der indgar i henholdsvis 9-12 arige elever og laerernes livsverden. Begrebet laering

er et eksempel pa et ord fra specialets teoridel med et volumingst semantisk felt (Hansen
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& Andersen, 2000), der derfor ma begrebsdefineres af informanten for at sikre, vi taler om
det samme. Som interviewer mé jeg derfor via mine interviewguider sporge ind til infor-
mantens forstaelse af leering.

Jeg har valgt at stille spergsmal, der opfordrer informanten til at fortelle om entre-
prengrskabsforlgb ud fra temaer, der indikerer motivation som beskrevet under specialets
teoridel. Mine interviewguider er dermed udarbejdet pa et teoretisk informeret grundlag.
Interviewene giver mig som forsker siledes mulighed for at analysere og fortolke, hvordan
og i hvilket omfang entreprengrskabsundervisning kan motivere til laering.

Jeg forberedte eleverne pé interviewene ved at prasentere mig i klassen, hvor jeg for-
talte om interviewene og formalet med dem. Endvidere blev de enkelte interviews introdu-
ceret med baggrund og formal. Klasselererne fik tilsendt interviewguiden til elever til
gennemlaesning. Herved opndede jeg en storre sikkerhed for at ramme elevernes hver-
dagssprog, idet laererne opfordredes til at give tilbagemeldinger pa sproget i interview-
guiden. Ydermere havde jeg skrevet et foraeldrebrev, hvori forskningsprojektets baggrund
og formal fremgik samt etiske valg som anonymisering af eleverne og sletning af inter-
viewoptagelser, nar specialet er afsluttet. Samme etiske valg geelder for leererne.

Leererne blev forberedt ved et indledende mede og kendskab til interviewguiden til
eleverne, som ville have flere lighedspunkter med interviewguiden til leererne, hvilket 1ae-
rerne blev oplyst om. Det var et bevidst valg, at leererne ikke fik interviewguiden til leerere
til gennemsyn inden interviewene. Det var min hensigt, at de ikke skulle forberede sig til
interviewet ved at kende de eksakte spargsmal og derved have reflekteret over disse inden
interviewet, hvilket kunne medfere viden, der ikke var fra laererens egen livsverden.

I min transskriberingsstrategi var det vigtigste at fastholde meningsindholdet. Derved
blev toneleje, stemninger m.v. sekundare at fastholde skriftligt. Saerlige, steerke betonin-
ger er skrevet med majuskler, nar de understgtter meningsindholdet. Under interviewene
var det min intension at skabe en interviewsituation, hvor informanterne oplevede, de
havde en betydningsfuld viden. For at skabe en sddan interviewsituation lod jeg informan-
ternes fortellelyst veere medstyrende for interviewet, hvilket betad, vi kunne komme ud ad
veje, der ikke var relevante for den viden, jeg havde brug for, men som var med til at skabe
en tryghed, der muliggjorde en dybde i informantens perspektiver og forstéelser. Med det
in mente er der dele af interviewene, der ikke er transskriberet. Jeg har ud fra mit herme-
neutiske standpunkt valgt at transskribere alle passager i interviewene, jeg har vurderet

kan vare relevante i min analyse.
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4.3.3 KLASSERUMSOBSERVATIONER

I dette afsnit vil jeg redegore for klasserumsobservationer som metode til indsamling af
data til besvarelse af mit forskningsspergsmal.

Klasserumsobservationer kan karakteriseres under klasserumsforskning, som bekre-
vet af Kirsti Klette (Klette, 1998). Klette opererer nemlig med en bred definition pa klasse-
rumsforskning. Klasserumsforskning er forskning i praksis, hvilket vil sige, “at det som
foregdr innenfor klassrommets fire vegger, bliver gjenstand for forskning” (Klette, 1998, s.
14). Denne brede definition afstedkommer en forskning, der er kendetegnet ved at kunne
inkludere forskellige slags studier ved brug af forskellige metoder.

Desuden kan klasserumsobservationer karakteriseres under feltarbejde. Feltarbejde er
en forskningsmetode til at opné viden om, "hvordan selvfalgeligheder opstar, vedligehol-
des eller @ndres inden for rammerne af konkrete sociale faelleskaber” (Hastrup, 2010, s.
55). Ifelge Kirsten Hastrup er styrken ved feltarbejde at skaffe viden om alt, der foregar
mellem mennesker og mellem mennesker og omverdenen, hvorimod feltarbejde egner sig
mindre godt til indsamling af konventionelt data, fx i form af tal og mengder (Hastrup,
2010, s. 55). Idet felten er serdeles kompleks, er forskeren nodsaget til at afgrense sit
genstandsfelt (Hastrup, 2010, s. 57).

Den kvalitative viden ma fremlaegges i tekster; det er forudseetningen for, at man kan dele den implicitte
eller tavse viden, der konfigureres i praksis. Hvis det farste store skridt er at f adgang til felten med alt,
hvad det indebaerer af lydharhed over for de mennesker, man skal arbejde med, s& er det sidste skridt at
fa skrevet det frem, som man nu ved af erfaring. Teksten vil altid veere praeget af det konkrete made
med en ukendt verden og af den kendte videnskabs feelles begreber og standarder. De to seet af betyd-

ninger udfordrer hinanden, og det er i madet mellem erfaring og teori, at ny videnskabelig viden opstar.
(Hastrup, 2010, s. 79).

Denne nye viden vil pavirke begge; bade felten og videnskaben. Felten pévirkes fra det
gjeblik, den studeres (Hastrup, 2010, s. 57). Det betyder, at nar jeg som forsker traeeder ind
i klasselokalet, far det betydning for det, der sker i lokalet. Det ma jeg som forsker vaere
bevidst om bade under observationerne og i min senere analyse. Mit genstandsfelt afgraen-
ses til en mellemtrinsklasse og dennes arbejde med et specifikt entreprengrskabsforlgb.

Den viden, der opnés, er bade reduktiv og selektiv (Schmidt i: Hastrup: 75). Den er
reduktiv, fordi den er en reduktion af en kompleks felt til specifikke udsagn om felten. Den
er selektiv, fordi den frembringes pa baggrund af valg og fravalg.

Som forsker i naervarende speciale patager jeg mig “rollen som publikum” (Andersen
i: Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 54). Det vil sige, jeg som forsker ikke er direkte per-
sonligt involveret i klasserummets haendelser. I Kristiansens og Krogstrups definition pa

observation uden deltagelse, anskues aktgrerne som objekter, og forskeren anses ikke som
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medlem af konteksten. Modsat anskues aktererne som subjekter i Kristiansens og Krogs-
trups definition pad deltagende observation (Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 54). Jeg
leegger mig dog ikke op ad én af Kristiansens og Krogstrups skarpt adskilte definitioner, da
jeg anser klassens aktgrer som subjekter, som pavirkes af min tilstedeveerelse, men samti-
digt ensker jeg som forsker at minimere virkningen af min tilstedevaerelse i klasselokalet.
Fysisk har jeg derfor valgt at placere mig, sd jeg er mindst muligt i elevernes synsfelt. Jeg
har derved ikke en deltagende rolle, som man ser i nogle feltstudier (Hastrup, 2010; Kri-
stiansen & Krogstrup, 1999). Mit formal er at observere entreprengrskabsundervisningen
sa tet pa dens praksis som muligt uden ydre pavirkninger. Som muligt refererer her til
mine overvejelser over, at jeg som forsker vil pavirke det, der sker i klassen, idet jeg treeder
ind ad deren. Det vil sige, at min tilstedevarelse aldrig vil veere neutral, men jeg kan be-
granse betydningen ved at bringe minimal opmerksomhed pa min tilstedevaerelse og be-
vidst undgéa at italesaette min forforstéaelse og teoriapparat i klasserummet. Mine observa-
tioner i klasserummet vil dog aldrig fremsta helt ra eller rene, men vil altid vaere farvet af
min vidensinteresse og position i felten (Hastrup, 2010, s. 55).

Distancen til mine informanter kan medfere informationsbarrierer i form af misfor-
stdelser (Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 110). I min analyse ma jeg derfor tage hgjde for
eventuelle misforstéelser, der gar begge veje: En risiko for at jeg har misforstdet mine in-
formanter og en risiko for, at mine informanter har misforstaet mig. Der er en risiko for, at
jeg ikke opdager eventuelle misforstéelser, og at eventuelle misforstielser under observa-
tionerne ikke opdages, for det er for sent. Ligeledes baerer distancen en risiko for, at ob-
servationerne far et overfladisk preeg (Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 110). En made, jeg
kan handtere disse risici p4, er en lobende droftelse af mine observationer med klasselzare-
ren. Endelig giver distancen mig mulighed for at opdage selvfolgeligheder hos mit gen-
standsfelt (Hastrup, 2010, s. 55). Hvis man som forsker kommer for teet pa sit genstands-
felt, indebaerer det en risiko for, at genstandsfeltens selvfalgeligheder ogsa bliver forske-
rens selvfglgeligheder ved at blive en implicit viden for forskeren (Kristiansen & Krogs-
trup, 1999, s. 122).

Mine observationer kan karakteriseres som fokuserede (Kristiansen & Krogstrup,
1999, s. 150). Jeg noterer mine observationer undervejs, hvor mit formal er at registrere
mest muligt inden for mit fenomen, som jeg forinden har opdelt i kategorier. De indbyr-
des relationer i klassen har saledes ikke min opmarksomhed, med mindre jeg observerer
en direkte sammenhang til mit faenomen; entreprenerskabsundervisnings betydning for
motivation til leering. Kategorierne er valgt ud fra mit teoriapparat som falgende:

1. Autonomi

2. Oplevet kompetence
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3. Tilhersforhold
4. Indforstaede selvfolgeligheder.

Min tilgang kan séledes beskrives som klasserumsforskning bestadende af fokuserede klas-

serumsobservationer, hvor min deltagelse er praeget af en bevidst distance.

4.2.4 REVIEW OVER EKSISTERENDE FORSKNING

I dette afsnit preesenteres et review over eksisterende forskning indenfor samme felt som
nervaerende speciale.

FFE-YE udarbejder hvert ar effektmalinger over entreprengrskabsundervisningen i
Danmark. I forhold til motivationsperspektivet er et af hovedresultaterne fra 2013 for ef-
fektmalingen i grundskolen, at “entreprengrskab undervist som metode har en positiv ef-
fekt pa elevernes forhold til skole og uddannelse. Dvs. eleverne synes godt om at ga i skole,
har det godt med deres kammerater og foler, at de bliver stottet af deres laerere” (Moberg
& Vestergaard, 2013). Et andet hovedresultat, som ogsa ses i rapporten “Effektmaling af
Projekt Edison™, er, at "en undersogelse af forlabet Projekt Edison for 6.-7. klasse viser, at
kun elever, som er blevet mere positive over for konkurrencer, gger deres risikovillighed
og bliver gladere for skole og klassekammerater” (Moberg & Vestergaard, 2013). Rappor-
ten konkluderer folgende:

Undervisning i entreprengrskab som metode, som fokuserer pa at fremme ikke-kognitive entreprengr-
skabskompetencer, har mange vigtige og positive effekter pa eleverne. De elever, der har oplevet en
stigning i denne type undervisning, har ogsa gget deres niveau af forbundethed til skole, til klassekam-

merater og til leerere. Og vi ser, at de bliver mere og mere selv-motiverende i deres indsats i leeringspro-
cessen; altsa at de af egen lyst engagerer sig mere i det at leere. (Moberg & Vestergaard, 2013 s.14).

Rapporten er udarbejdet pa baggrund af en spargeskemaundersggelse for 2.000 tilfaeldigt
udvalgte 9.-klasses-elever i 2012 (Moberg & Vestergaard, 2013).

Rapporten ”Effektmaling af Projekt Edison”, der har undersegt 6. og 7. klasses-elevers
deltagelse i opfinderkonkurrencen, laegger i sin undersogelse vaegt pa konkurrenceelemen-
tet i sammenhaeng med motivation som den ene af rapportens to serlige aspekter (Mo-
berg, Vestergaard, & Rasmussen, 2013). Undersggelsen bestar dels af en kvantitativ meto-
de i form af spargeskema til elever og dels en kvalitativ metode i form af interviews med 7
leerere i Projekt Edison (Moberg, Vestergaard, & Rasmussen, 2013). Rapporten konklude-

rer ud fra interviewene, at konkurrenceelementet i Projekt Edison har en positiv indflydel-

9 Projekt Edison er et entreprengrskabsforlgb for 6.-7. klasse, der er udformet som en opfinderkonkurrence
(Moberg, Vestergaard, & Rasmussen, 2013).
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se pa eleverne, som sammenkobles med motivation. Rapporten skelner mellem indre og
ydre motivation ved at forsta indre motivation som at arbejde med egne ideer og ydre mo-
tivation som konkurrenceelementet i forhold til Projekt Edison (Moberg, Vestergaard, &

Rasmussen, 2013).

4.2.5 ANALYSEDESIGN

Analysedesignet skal planlaegges samtidigt med casestudiets andre elementer. I narvae-
rende casestudie, hvor empirien bestér af interview og klasserumsobservationer, har jeg
som forsker bevidst taget mit design med i udformningen af interviewguider, definering af
kategorier til observation og under selve interviewene og observationerne (Kvale &
Brinkmann, 2009). Med andre ord starter analysen allerede under fremstillingen af inter-
viewguider og definering af kategorier til observation, og de fortsetter under interviewene
og observationerne. Det kvalitative interview har netop mulighed for bade opklarende og
fortolkende sporgsmal i lobet af interviewet, som giver mulighed for, at det fortolkede med
det samme kan bekraftes eller tilbagevises (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 217-218).
Transskriptionerne af interviewene med laererne blev mailet til leererne for en med-
lemsvalidering, hvilket betyder, leererne fik mulighed for at sikre, at jeg som forsker havde
forstdet deres svar. Ydermere gav det leererne mulighed at komme med tilfgjelser, hvilket
igen er med til at kvalitetssikre forskningen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 217-218).
Specialets analyse er inspireret dels af meningskategorisering (Kvale & Brinkmann,
20009, s. 225) og dels en hermeneutisk tilgang i overensstemmelse med specialets viden-
skabelige fundament prasenteret i afsnit 1.2. Endelig vil specialets teoriapparat indga i
analysen. De transskriberede interviews, lydfilerne og observationsnotater kodes med
henblik pa at udvikle kategorier, der kan forfelges af mine antagelser for at kunne svare
pa, hvordan og i hvilket omfang entreprengrskabsundervisning kan motivere til leering
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 224). Under denne kodning opleves data i sin helhed. Kate-
gorierne nedskrives i en tabel, hvor efter data analyseres i sine enkeltdele ud fra kategori-
erne, og meninger, der fortaeller noget om den specifikke kategori, skrives i tabellen. Pa
dette niveau bevager jeg mig stadig inden for den kontekst, som informanternes selvfor-
stdelse indgar i (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 237). Herefter gennemgéas data igen i sin
helhed for nye forstaelser. Denne arbejdsgang fra helhed til del afsluttes, nér der er opnaet
en “god gestalt, en indre enhed i teksten, der er uden logiske modsigelser” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 233). Meningerne udtraekkes af tabellen som ren tekst og analyseres
ud fra specialets teoriapparat med henblik pa at kunne verificere eller falsificere casestu-

diets antagelser. Denne bevagelse reekker nu ud over informanternes selvforstielse og
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kontekst og kan i stedet kategoriseres som teoretisk forstaelse (Kvale & Brinkmann, 2009,

s. 239). Reviewet diskuteres ift. mine analyseresultater under diskussionen.
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Kapitel 5 Empiri og analyse

I dette kapitel praesenteres specialets data og analyse for at kunne besvare forsknings-
sporgsmalet: Hvordan og i hvilket omfang kan entreprengrskabsundervisning motivere til
leering?

Efter en punktopstillet preesentation af data, en praesentation af Uhre Friskole og her-
under de undervisningsforlgb, der refereres til i interviewene, bestar kapitlet af seks del-
analyser. Delanalyserne er lavet pa bagrund af kodningen, der lokaliserede syv kategorier i
interviewene og klasserumsobservationerne. De to forste kategorier har jeg samlet i én
delanalyse og installeret i specialet for sikre en vis overensstemmelse i forstaelsen af en-
treprenegrskabsundervisning og leering hos bade mine informanter og i specialet. I de efter-
folgende delanalyser vil jeg ud fra specialets teoriapparat analysere mine data for oplevet
relevans, selvbestemmelse, oplevet kompetence, tilharsforhold og leererrollens betydning
for at forfolge mine antagelser og derigennem kunne svare pa forskningsspergsmalet.
Hver delanalyse bestér af flere temaer, der opstod under kodningen. I delanalyserne ind-

gar en del citater fra interviewene med det formal at opné en vis transparens i specialet.

5.1 PRASENTATION AF DATA

Specialets data prasenteres herunder som listeform.
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e Notater fra klasserumsobservationer af en mellemtrinsklasse pa Uhre Friskole den

21. oktober 2014
22. oktober 2014
11. november 2014

e Interview med larere pa Uhre Friskole oktober 2014
Transskriberede interviews samt oprindelige lydfiler af interviewene med falgende leerere
Birthe
Tanya

Begge leerere har stor erfaring med entreprengrskabsundervisning pa mellemtrinnet. De har
arbejdet med det kontinuerligt siden 2006, og begge er uddannet inden for entreprengr-
skabsundervisning i grundskolen. Tanya deltager i det landsdaekkende netveerk NEIS™.

¢ Interviews med mellemtrinselever pa Uhre Friskole oktober-november 2014
Transskriberede interviews samt oprindelige lydfiler af interviewene med falgende elever

Anders og Kathrine
Mads og Julie
Jonas og Sofie
Christian og Emil
Emilie og Ida
Lucas og Cecilie

e Review af eksisterende forskning
Effektmaling af entreprengrskabsundervisning i Danmark — 2013. (Moberg & Vestergaard,
2013).

Effektmaling af Projekt Edison: Et entreprengrskabsforlgb for 6.-7. klasse. (Moberg,
Vestergaard & Rasmussen, 2013).

5.2 UHRE FRISKOLE

Uhre Friskole har eksisteret siden 1741. De forste mange ar som folkeskole og siden 2005
som friskole. Skolen flyttede til de nuvaerende bygninger i 1953 i udkanten af landsbyen
Uhre teet ved Brande i region Midtjylland. I 2003/2004 og senest i 2012 blev Uhre Frisko-

le gennemgribende renoveret og ombygget. Klasserne er udstyret med interaktive tavler,

10 NEIS star for Netveerk for Entreprengrskab og Innovation i Skolen og er drevet af FFE-YE. http://www.ffe-
ye.dk/undervisning/netvaerk-for-undervisere/om-neis [11.12.2014].
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og der anvendes barbare computere og iPads i undervisningen. Skolen er indehaver af et
af Skandinaviens stgrste LEGO Education Centre. Udearealerne indeholder boldbaner,
multibane, svommebad og legeplads.

Eleverne kommer typisk fra et geografisk omrade, der svarer til den gamle Brande
kommune. Skolen har ét spor fra barnehaveklasse til 9. klasse. Skolens gnskelige elevtal i
klasserne er 18, og det samlede elevtal pa skolen er ca. 185 elever.

Blandt skolens 17 laerere dannes der bade team omkring de enkelte klasser og 0.-3.
klasse, 4.-6. klasse og 7.-9. klasse. I teamene deltager man i et forpligtende samarbejde,
hvor man planlaegger, gennemforer og evaluerer undervisningen.

Uhre Friskoles mal er at laere deres elever at teenke frem for at huske og at handle frem
for at lytte. Skolen gnsker at involvere eleverne, gare dem medansvarlige, tage dem alvor-
ligt og vise dem tillid til, at de kan lgse opgaven. Skolen startede sit arbejde med entrepre-
ngrskab i 2006.1

Uhre Friskole har en klar profil inden for innovation og entreprengrskab og markerer
sig i den danske skoleverden i almindelighed og i friskoleverdenen i seerdeleshed. Senest
har skolen markeret sig som deltager ved OECD’s Entrepreneurship360 - Capacity Buil-

ding Seminar i november 2014.2

5.2.1 UNDERVISNINGSFORL@B

I dette afsnit beskrives entreprengrskabsforlgb fra min empiri kort, hvorefter laeseren be-
des vende her tilbage for en kort beskrivelse af et specifikt forlgb, nar forlebet navnes i
analysen.

4. klasse har efter sommerferien faet ny klasselerer og er rykket fra indskolingen til
mellemtrinnet. De har overtaget et entreprengrskabsprojekt fra nuvaerende 7. klasse. Nu
er det klassens opgave at gare det til deres eget entreprenarskabsprojekt. Samarbejdspart-
neren er Uhre Mglle, hvor klassen driver en café, der er aben sendage i sommerhalvaret.
Klasselareren startede forlgbet med brug af Laeringsstregen, sd klassen var med i plan-
leegningen fra starten. Det var her klasserumsobservationerne startede. Klassen har i ef-
terdret haft et entreprengrskabsforlgb, hvor de i grupper pa tveers af klasserne pa mel-

lemtrinnet fandt pa idéer og fremstillede modeller af lokaler i fremtidens skole. Sidste sko-

11 Beskrivelsen af Uhre Friskole er hentet fra tekster pa skolens webside: http://www.uhrefriskole.dk/
[25.11.2014].

12 Uhre Friskole deltog i samt bidrog som eneste danske skole med en artikel til OECD’s Entrepreneur-
ship360 - Capacity Building Seminar, 3. -6. november 2014 i Postdam.
http://www.oecd.org/site/entrepreneurship360/ [28.11.2014].
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lear havde klassen et samarbejde med kirkerne i Uhre og Brande. Her fremstillede elever-
ne en bgrnesalmebog med billeder og sma historier til udvalgte salmer. Forlgbet indehold-
te en proces pa Herning Billedskole. Klassen har ogsa haft et forleb, som endte med for-
slag til at lave handelsoplevelserne hos begrnetgjsbutikken name it i Brande mere berne-
venlige.

6. klasse har siden, de gik i indskolingen, haft adopteret deres egen ko. Det har haft
den betydning, at flere af klassens entreprengrskabsforlgb har involveret koen. Eksem-
pelsvis har de i et samarbejde med Agroskolen i Herning udviklet reklamer for skolen, og
de har fundet pa fremtidsteknologiske lasninger til malkestalde. Klassen har desuden givet
forslag til en lokal legeplads til Uhre udviklingsrad og givet bud pa lesninger til bernear-
bejde i et samarbejde med virksomheden Bestseller. Dette skoledr har de deltaget i Projekt
Edison, hvor de i grupper har opfundet produkter eller ydelser inden for temaet Vi skaber
energi”. Entreprengrskabsforlgbet, der dette skolear involverer koen, ligger forst i foraret.
Her skal klassen samarbejde med @kologisk Landsforening og Thise Mejeri i forbindelse
med gkodagen, som er den forarsdag, hvor de okologiske kaer lukkes pa graes for forste
gang i seesonen. De skal lave en reklame for gkodagen 2015, bl.a. ved en malkekartons-
kampagne. Desuden skal de skrive artiklerne om dagen i den lokale avis og endelig vil der

evt. veere et samarbejde med Kvickly Brande, der gerne vil markedsfore sig pa gkologi.

5.3 ANALYSE AF DATA

De folgende afsnit bestdr af analysens resultater. Hver delanalyse efter afsnit 5.3.1 afslut-

tes med en opsummering i listeform.

5.3.1 ENTREPREN@RSKABSUNDERVISNING OG LARING

Naér jeg forfolger mine antagelser i empirien, er jeg ngdt til at sikre en vis overensstemmel-
se i forstaelsen af entreprengrskabsundervisning og leering hos mine informanter og i spe-
cialet. Derfor er folgende en analyse af en sddan forstaelse i min empiri, som vil leegge til
baggrund for en vurdering af ssmme under diskussionen i afsnit 6.3.

Alle informanterne har en bevidsthed om entreprengrskabsundervisning og kan ad-
skille den fra anden undervisning. Informanterne har samme forstéelse af entreprenor-
skabsundervisning som defineret i afsnit 2.1. Eleverne fra min empiri finder pa idéer og
lesninger med veerdi for andre, er aktive og samarbejder med nogle uden for skolen. Ele-

verne oplever en forskel af anden undervisning og entreprengrskabsundervisning ved, at
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de under sidste altid er aktive. Aktivitet handler for eleverne iser om at komme uden for
skolen.

Ja, jeg har det bedst nar det er jeg skal ....nar jeg kommer ud til folk, hvor de s forteeller mig noget, som

jeg sa skal ga hjem og skrive. Hvor jeg sa skal preve at huske det derude. Jeg har det bedst med at

komme ud til folk. Der synes jeg min lyst mest er. (...) Og ikke bare sidde. Komme ud i nogle grupper og
arbejde ude. Ikke bare her pa skolen. (Interview 6c¢, s. 16-17).

I andre emneuger, hvor der ikke er entreprengrskabsundervisning, oplever eleverne, at de
skal sidde hjemme pa skolen og arbejde (Interview 64, s. 1). Samarbejdet med andre uden
for skolen synes ogsa at have stor betydning for elevernes forstaelse af entreprengrskabs-
undervisning. De oplever det bade som vigtigt og sjovt (Interview 4b, s. 14; Interview 6a, s.
8; Interview 4c, s. 1 0g 12).

Leerernes forstaelse er i trdd med elevernes forstaelse og forstielsen i specialet. Birthe
definerer kort entreprengrskab som:

Jamen, det er jo, nar eleverne er med til at fa nogle idéer, som de far ejerskab af, og som de ogsa leerer

at bade veelge til og fra. | farste omgang er det jo at fa alle idéerne, men sa er det at veelge fra og veere
realistisk og sa fa noget sat i vaerk og som andre har nytte af. (Interview Birthe, s. 1).

Lererne skelner desuden mellem innovativ undervisning og entreprenant undervisning,
som svarer til entreprengrskabsfremmende paedagogik og entreprengrskabsforlob (Inter-
view Birthe, s. 1; Interview Tanya, s. 1-2). Det er vigtigt at have en samarbejdspartner,
hvilket skolen har vaeret fastholdende pa siden deres opstart med entreprengrskabsunder-
visning (Interview Tanya, s. 1).

Der med er der konsensus i forstaelsen af entreprenorskabsundervisning mellem spe-

cialet jf. kapitel 2 og informanterne.

Det var svert for flere af eleverne at forklare, hvad leering er (Interview 4a, s. 4; Interview
4b, s. 3; Interview 6b, s. 2). De umiddelbare svar kunne vare “det er alt muligt” (Interview
6b, s. 2) til "hvis man selv forstar, s har man selv laert noget, kan man sige” (Interview 4a,
s. 4). Igennem interviewene blev leering som begreb tydeligere for eleverne.

Jeg vil nok vide, nar jeg har leert noget. Nar der er noget jeg ikke vidste fer, eller sddan noget jeg ikke

kan regne ud far eller noget jeg ikke kunne sige far og sa nar jeg kan gere det - sa ved jeg, jeg har leert
noget. Det er ikke fordi, jeg teenker over det, men jeg ved det. (Interview 4c, s. 4).

Lering forklares her med paralleller til den brede forstéelse, der blev argumenteret for i
afsnit 3.2. Det geelder altséd om at vide eller kunne noget, man ikke kunne for. Denne for-
staelse kommer frem i lgbet af interviewene hos flere af eleverne (Interview 6a, s. 2; Inter-

view 44, S. 4; Interview 6c¢, s. 7).
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Det erfares i flere af interviewene med eleverne, at leering under entreprengrskabsfor-
lob konkret opleves dels som traening eller vedholdenhed i arbejdet og dels som sjove akti-
viteter, men ikke som laering (Interview 4b, s. 12-13; Interview 6c¢, s 7-8). Forst nar forlg-
bene bliver synliggjorte for eleverne i fx Laeringsstregen?s, far de selv bevidsthed om at ha-
ve leert noget (Interview 6b, s. 2). Laeringsstregen giver eleverne et overblik over forlgbene,
men den er altsa ogsa et billede pa, hvad de har laert.

At eleverne laerer uden at teenke over det, underbygges af Birthe, der ikke oplever ele-
verne forbinder entreprengrskabsundervisning med laering, men i stedet som noget sjovt
og med oplevelsen af at vaere betydningsfuld for andre (Interview Birthe, s. 9). Men Birthe
er ikke i tvivl om elevernes leering under entreprengrskabsforlgb. ”(...) men nar de star i
mollecaféen og skal give penge tilbage og have regnet ud, hvad kaffen og kagen det koster,
sa er det simpelthen leering, som skriger til himlen” (Interview Birthe, s. 9).

Eleverne lerer altsa uden at teenke over, de leerer. At dette er en sterk form for laering
underbygges af Brinkmann og Dewey, der argumenterer for, at laering sker bedst, nar man
ikke ved man larer, men hvor man koncentrerer sig for genstanden for laering (Brink-
mann, 2011; Dewey, 2005).

Ifolge Dewey er kvaliteten af de entreprengrskabsforlgb eleverne tilbydes af afggrende
betydning. De skal vaekke teenkning til live (Dewey, 2005, s. 171). Elevernes taenkning er
netop et af Tanyas argumenter for, at eleverne ifolge hende leerer meget under entrepre-
ngrskabsforlgb (Interview Tanya, s. 4). Eleverne tvinges til at teenke selv og selv sgge svar,
eventuelt pa opfordring fra leereren, der kan skubbe pa. Tanya oplever, at nér eleverne selv
skal finde netop de svar, de har brug for under et entreprengrskabsforlab, hgjnes kvalite-
ten af laeringen (Interview Tanya, s. 4).

Lering opfattes ikke som socialisering af informanterne. Socialiseringen sker dog
gennem entreprengrskabsforlobene, hvor det fremgar bade af interviewene og klasse-
rumsobservationerne, at eleverne bliver kreative, innovative og iverksattende gennem
processerne, altsa ved at gore det. Det ses fx ved den respekt, der er for idéerne, hvor alle
idéer har veerdi (Klasserumsobservation d. 22. okt. 2014, s. 4).

Opsamlende kan det siges, at informanternes forstaelse af leering er en varig kapaci-
tetseendring. Denne synes forsterket af samspillet med omverdenen med hgj grad af in-
volvering og aktivitet og motivation som drivkraft under tilegnelsesprocesserne, som vil

sté tydeligere frem under analysens videre del.

13 Leeringsstregen er beskrevet i afsnit 2.4.5.
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5.3.2 ENTREPREN@RSKABSUNDERVISNING OPLEVET SOM RELE-
VANT

Manglende relevans er ifolge Skaalvik en af begrundelserne for manglende motivation til
leering. Nar eleverne derimod oplever, det, de laver i skolen, er nyttigt eller veerdifuldt, og
de oplever, det kan bruges uden for skolen, er det befordrende for motivationen (Skaalvik,
2013, s. 36). I dette analyseafsnit underseger jeg derfor, om mine informanter oplever en-
treprengrskabsundervisning som relevant.

Vigtigheden af nytteveerdien for andre er gennemgaende hos informanterne. Anders
og Kathrine fortaller, det var sjovt at lave den salmebog, klassen lavede til kirkerne i Uhre
og Brande. At billederne og historierne, eleverne fandt pa og producerede, skulle bruges til
en salmebog, betad for det forste, at forlebet oplevedes som sjovt, ogsa selv om der indgik
dele i forlgbet, som eleverne fandt kedelige. For det andet betad det, at Anders og Kathrine
gjorde sig mere umage (Interview 4a, s. 16-17). Anders beskriver, at han under processen
teenker over, det skal bruges. "Og da vi skulle lave salmebogen - s tenker jeg ogsa pa, at
oh.. folk skal bruge det bagefter. At det ikke bare er noget, der skal smides ud” (Interview
4a, s. 18). Anders og Kathrine er ikke de eneste, der oplever entreprengrskabsundervis-
ning som sjovt, fordi der er nytteverdi for andre. De fleste af eleverne har denne oplevelse
(Interview 6b, s. 6; Interview 6¢, s. 17; Interview 6¢, s. 16). Desuden fortealler flere af ele-
verne om positive emotionelle oplevelser ved, at det, de laver under entreprengrskabsfor-
lob, far veerdi for andre. Jonas beskriver det som at fa en god felelse: Og folelsen af at det
ogsé er sjovt for en selv og godt for andre. Det giver en god folelse inde i sig selv” (Inter-
view 4c, s. 11). Cecilie beskriver det som glaede: "Det giver MIG en stor glaede, hvis folk kan
bruge det til noget, som jeg har lavet i skolen” (Interview 6c, s. 17).

Tanya forteeller om en erfaring fra 3. klasse, hvor klassen skulle udvikle nye teknologi-
er i malkestalden. Landmanden var begejstret for elevernes idéer, men idéerne var ikke
losninger, der kunne bruges her og nu for landmanden. Alligevel oplevede Tanya, at ele-
verne “gik rigtig meget op i det, ogsa” (Interview Tanya, s. 11). Selv om eleverne arbejdede
med fremtidsteknologi, var det virkelighedsneert for dem, dels fordi de havde arbejdet med
teknologi i LEGO, og dels fordi de havde veeret pa besog hos landmand med tre forskellige
malkelgsninger i deres stalde (Interview Tanya, 2014). At forlobene er virkelighedsneere,
oplever Tanya, er vigtigt for motivationen til leering (Interview Tanya, s. 12). Jeg tolker det
som et synonym til vedkommende udfordringer, der ifelge selvbestemmelsesteorien er
med til at fremme indre motivation.

Birthe placerer nyttevaerdien som en faktor for elevernes vedholdenhed. I anden un-

dervisning er det lettere at sige: "N&, men sa er det lige meget, jeg skal ikke bruge det til
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noget” (Interview Birthe, s. 9). Det skal de netop i entreprengrskabsforlgb. ”De finder ud
af: Jeg skal bruge det til noget. S& ma min lyst vere at jeg leerer det... et behov for det” (In-
terview Birthe, s. 9). Ogsa Tanya oplever, at nyttevaerdien giver en storre lyst til leering.
Hun oplever det i bade storre forlgb og i mindre forleb i den daglige undervisning. "Alts4,
deres motivation bliver da sterre, nar de skal bruge det til noget, og det kan bare vaere sa
simpelt, som nu skal I lave et eller andet bevagelsesgrammatik for 2. eller 5. klasse” (In-
terview Tanya, s. 9). Nyttevaerdien og det virkelighedsneere er ogsa placeret hos Deci og
Ryan: “They reasoned that if people learned material with the expectation of putting it to
effective use, they would be more intrinsically motivated than if they learned it merely to
be examined on it” (Deci & Ryan, 1985, s. 259).

Samarbejdet med mennesker uden for skolen opleves relevant af eleverne. Ida mener,
det er vigtigt. "Fordi det far man ogsa lidt mere ud af - fordi det er jo ikke altid ens larer
ved alt om alt jo” (Interview 6Db, s. 5). For mange af eleverne har samarbejdet med menne-
sker uden for skolen stor betydning. Cecilie synes ligefrem, at “'man SKAL have sadan no-
get - snakke med folk udefra” (Interview 6c, s. 14). Efter sin egen opfattelse leerer hun
bedst ved at kunne komme ud fra skolen og opleve det, hun arbejder med (Interview 6c, s.
16). Andre elever beskriver samarbejdet med mennesker uden for skolen som sjovt. (In-
terview 64, s. 6; Interview 64, s. 7). Sjout tolker jeg her som et tegn pa indre motivation.

Feedback fra samarbejdspartnerne opleves vigtigt. Tanya oplever, eleverne synes, det
er “spendende, at der er nogle, der tager dem serigst” (Interview Tanya, s. 8). Hun har
oplevet et par gange, hvor eleverne ikke efterfolgende modtager feedback fra samarbejds-
partnerne. Hun beskriver om eleverne, at “det bliver de treette af, for de har jo brugt deres
energi og deres tid” (Interview Tanya, s. 8). Det er, nar eleverne efter et forlob, hvor de har
udviklet forslag til lgsninger, ikke modtager nogen form for feedback pa, om deres forslag
er blevet brugt. Selv om der kan ga langt tid, for elevernes forslag til en legeplads realise-
res, kan de forsta det, nar udviklingsradet, der star bag, fortaller at ansggninger om penge
tager langt tid (Interview Tanya, s. 8). Her oplever eleverne ogsa en feedback. En informa-
tionel feedback er befordrende pa indre motivation (Deci & Ryan, 1985, s. 251-253). Hun
oplever det er lettere med denne feedback, nar samarbejdspartnerne ikke er storre virk-
somheder (Interview Tanya, s. 8). Muligheden for indre motivation ved informationel
feedback er derved lettere at opna, nar det ikke er storre virksomheder, der samarbejdes

med, eller der foreligger en aftale om en saddan feedback.
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o Nytteveerdi for andre bidrager til oplevet relevans.
o \Virkelighedsneere forlab fremmer indre motivation.
e Samarbejdet med mennesker uden for skolen med informationel feedback fremmer indre motivati-

on.

5.3.3 ELEVENS AUTONOMI

Autonomi er et af de psykiske behov som understatter indre motivation ifelge selvbe-
stemmelsesteorien fra afsnit 3.1. Derfor vil jeg i den folgende delanalyse undersage elever-
nes oplevelse af autonomi under entreprengrskabsforlgb.

Under entreprengrskabsforlgb oplever mine informanter, der er god mulighed for, at
eleverne planlaegger. Christian og Emil forteller om planleegningen af samarbejdspartne-
re. De arbejder med et Edison projekt, hvor hver gruppe selv skal finde samarbejdspartne-
re og kontakte dem (Interview 6a, s. 4-5).

Generelt oplever eleverne gode muligheder for planleegning. Det kan fx vaere, at de i en
gruppe skal lave en tidsplan for gruppens arbejde, sd de pa den made strukturerer deres
arbejde under entreprengrskabsforlgb. Samtidig er leereren rammesattende (Interview
6b, s. 5; Interview 6¢, s. 12; Interview 4b, s. 8-9). Lucas og Cecilie oplever sig gode til at
planlaegge deres arbejde, og til, hvad det betyder at kunne planlaegge sin skoledag séddan,
svarer Cecilie: ”Altsa i min gruppe der synes jeg vi ndiede MEGET mere end det, jeg sddan
havde forventet hver dag” (Interview 6c¢, s. 12). Det samme oplever Lucas, og han synes
“det var vildt dejligt” (Interview 6c, s. 12).

At leereren er rammesaettende, understattes af Birthe, der forklarer, at hun satter nog-
le rammer, der konstituerer tidsaspektet, og overordnet hvad eleverne skal og derefter “er
der sddan set frit slag” (Interview Birthe, s. 6). Hun oplever generelt, at eleverne er gode til
at planlagge deres arbejde inden for rammerne.

Tanya forteller om progressionen fra indskolingen til slutningen af mellemtrinnet,
hvor forlabene i starten var meget rammestyret til at give mere slip og lade eleverne plan-
leegge deres arbejde (Interview Tanya, s. 6). Eksisterende forskning foreslar, at eleverne er
aktive i leereprocesserne, at de folger deres interesser og de orkestrerer deres egen lering
(Deci & Ryan, 1985, s. 247). I overstaende er det generelt arbejdsprocesserne eleverne
planlaegger, men implicit i disse processer ligger ogsa elevernes laring.

Eleverne oplever, det er sjovt, nar de selv bestemmer. Anders og Kathrine oplever, at
det bliver sjovere, nar de selv bestemmer. Kathrine forklarer det yderligere med: "Altsa det

nar man selv far lov til at bestemme, sa synes jeg, det er sdidan "Yes" (Interview 4a, s. 19).
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Det er generelt for eleverne, at de oplever det sjovt at bestemme selv. Christian forteller:
“Jeg synes det er sjovest, hvis man selv far lov til at bestemme (Interview 6a, s. 8). Emil
fortsaetter: "Ja, det synes jeg ogsa. At man selv far lov at teenke. (Interview 6a, s. 8). Dren-
gene finder desuden denne selvbestemmelse som det bedste ved entreprenerskabsforlgb:

Jette: Hvad er det bedste - hvis | lige skulle sige det - hvad er det bedste ved entreprengrskabsforlgh?

Emil: Meget frihed og s&dan ...have det sjovt imens.

Christian: Ja. (Interview 6a, s. 8).
Jeg tolker oplevelsen af, at det er sjovt at bestemme som et tegn p4, at eleverne er indre
motiverede. Dette er understottet af selvbestemmelsesteorien.

Min empiri viser, at der under entreprenogrskabsforlgbene ofte arbejdes i grupper. An-
ders og Kathrine forteller om muligheden for at bestemme i grupper. Det athaenger af,
hvem man er i gruppe med. Begge elever har provet at vare i gruppe med en, der ville be-
stemme det meste (Interview 4a, s. 10-11). Til spergsmalet om gruppen har lov at bestem-
me noget, svarer de: ” Ja, det hele” og "Ja". (Interview 4a, s. 10). Kathrine forteller ogsa
om oplevelsen i grupper, nar selvbestemmelsen er mere ligeligt fordelt.

Det har jeg pravet, hvor jeg var sammen med ...jeg tror det kun var fra vores klasse eller sddan noget.
Sa vores gruppe, vi bestemte: "Ej kan vi ikke fa dén idé, ej sa synes jeg ogsa vi skal have den og den’.

Og sa blev vi enige om, at det synes vi. Og sa blev det til en rigtig god ting. Og sa var vi lige meget med
til at bestemme begge to ... eller alle i gruppen. (Interview 4a, s. 11).

Nar gruppearbejdet fungerer, har samarbejdet en befordrende effekt pa indre motivation
(Deci & Ryan, 1985, s. 257-258). Ifolge min empiri kan gruppen altsad have stor selvbe-
stemmelse, men individet i gruppen kan vare begrenset af gruppesammensatningen.
Kathrines oplevelse i grupper, hvor selvbestemmelsen er mere ligeligt fordelt, tyder ogsa
pa indre motivation, da samarbejdet i form af selvbestemmelsen fungerer.

Entreprengrskabsforlgb giver mulighed for flere grader af selvbestemmelse med bag-
grund i min empiri. Julie forteller om, hvordan hun i 3. klasse oplevede mulighed for at
bestemme under det forlgb, hvor klassen lavede salmebgger. "Isaer ogsa i 3. klasse, da vi
skulle lave det der med de salmer, s& métte man jo SELV sadan velge hvordan tegninger-
ne skulle se ud (...)”(Interview 4b, s. 7). At bestemme, hvordan tegningerne til salmebogen
skulle se ud, har ikke en hgj grad af selvbestemmelse, men trykket pa selv viser alligevel, at
det har positiv betydning for Julie. Selvbestemmelsesteorien peger pa hgjere grad af indre
motivation ved valgmuligheder (Deci & Ryan, 1985, s. 57-58).

Christian kalder muligheden for selv at bestemme for "rimelig stor” (Interview 6a, s.
4). Ida forklarer ogsa om muligheden for selv at bestemme. “Det synes jeg er meget stor,
fordi der er ligesom ...man skal jo teenke over tingene, og man har mulighed for at lave sin

idé, sddan som den skal veere” (Interview 6b, s. 4).
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Ogsé Lucas og Cecilie oplever en hgj grad af selvbestemmelse. De forteller, at de, af-
heangig af forlebet, kan bestemme grupperne, hvad de skal lave, hvordan tingene skal se
ud og hvordan de skal lave det. Det er inden for nogle rammer, der seattes af laereren. Fx
kan en ramme vere brug af Leeringsstregen, hvor grupperne selv skal udfylde den lgbende
under deres proces (Interview 6c¢, s. 11-12).

I forhold til graden af selvbestemmelse forklarer Birthe: "De kan veere MEGET med-
bestemmende langt henad vejen. Jeg taenker, det har ogsa lidt at gare med, hvad det er for
en opgave, der er stillet” (Interview Birthe, s. 6).

Hun forklarer yderligere, at eleverne altid under idégenerering er selvbestemmende i
form af, at alle idéer i denne fase er lige vaerdifulde. Hvordan rammerne ellers sattes,
kommer an pd samarbejdspartneren, som ogsd kan have rammer for forlgbet (Interview
Birthe, s. 6).

Tanya oplever muligheden for elevernes selvbestemmelse som noget af det bedste ved
entreprengrskabsundervisning (Interview Tanya, s. 3). Hun oplever ligesom Birthe mulig-
heden for elevernes selvbestemmelse som stor (Interview Tanya, s.6).

Mine observationer viser ogsa hgj grad af selvbestemmelse. Eleverne kommer bl.a.
med idéer til hinandens idéer. Det indikerer, at idéerne tages serigst af laereren, og at ele-
verne er selvbestemmende med deres idéer (Klasserumsobservationer, 21. okt. 2014, s. 4).
Under mine observationer horte jeg ogsa leereren italeseette selvbestemmelse ved at sige til
en elev, at han matte bestemme, hvem der skulle veere med i filmen til klassens praesenta-
tion pa mellens hjemmeside (Klasserumsobservationer, 11. nov. 2014, s. 2).

Selvbestemmelse er en af de vigtigste faktorer, der pavirker indre motivation (Deci &
Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2000a; Deci & Ryan, 2000b; Deci & Ryan, 2008, Skaalvik,
2013).

o  Grupper kan have stor selvbestemmelse, men individet i gruppen kan veere begraenset af gruppe-
sammensatningen.

e Der er god mulighed for planleegning, hvilket kan medfere hgjere arbejdsindsats og indre motivati-
on.

e  Muligheden for selvbestemmelse er stor.

5.3.4 ELEVENS OPLEVELSE AF MESTRING

Om oplevet kompetence bruges i dette afsnit betegnelsen oplevet mestring, da det kan
preacisere, at det er mestring af optimale udfordringer, jeg undersgger. Som naevnt allere-

de i indledningen er kompetencebegrebet omdiskuteret, og jf. afsnit 3.1 kan Deci og Ryans
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definition af oplevet kompetence forstas som oplevet mestring af optimale udfordringer.
Oplevet kompetence er et af de psykiske behov som understatter indre motivation ifelge
selvbestemmelsesteorien fra afsnit 3.1. Denne delanalyse beskaftiger sig sdledes med ele-
vernes oplevelse af at kunne mestre optimale udfordringer. Ligeledes analyseres elevernes
mulighed for at vare nysgerrige og undersggende, da disse under oplevet kompetence er
faktorer, der understgtter indre motivation i uddannelsesprocesser (Deci & Ryan, 1985).

Anders og Kathrine oplevede udfordringer i dansk under forlgbet med salmebogen. De
skulle gennemarbejde deres historier, hvor der i dansk kunne veare noget specifikt, de
skulle kigge efter i historien (Interview 4a, s. 5). De oplevede, at de kunne mestre de fagli-
ge udfordringer under forlgbet med salmebogen, hvor der ogsa var faglige elementer fra
faget billedkunst. Ogsa Mads og Julie oplevede, at udfordringerne i forlobet med salmebo-
gen, var nogle de kunne mestre. Hvis der var noget, de oplevede som sveert, fik de hjaelp af
laereren (Interview 4b, s. 5-6). I et andet forlgb, hvor de skulle lave en model af et lokale i
fremtidens skole oplevede Anders og Kathrine fagligheden let (Interview 4a, s. 6-7). Ud-
fordringerne i dansk under forlobet med mgllecaféen var bl.a., at de skulle lave flyers til
hustandenes postkasser om mgllecaféen. Deres laerer hjalp med sveere ord som fx café (In-
terview 4c, s. 5).

Christian og Emil forteeller om udfordringer i matematik i forbindelse med deres ko-
forlgb. "Der skal vi ogsa selv holde styr pa hvor meget maelk den giver, og hvor mange pen-
ge den giver. Om den giver overskud eller underskud” (Interview 6a, s. 3). De oplever ogsa
at kunne mestre de faglige udfordringer i ko-forlgbene. Det samme oplever Cecilie (Inter-
view 6c¢, s. 8). Cecilie forklarer ogsa, at der under entreprengrskabsforlgb er faglige udfor-
dringer i dansk, som hun finder vigtige.

Det betyder meget, fordi hvis man ikke staver det rigtigt, sa kan folk jo ikke lzese, hvad det er, man har
skrevet, og hvis det er noget godt, man har skrevet, og folk ikke kan leese det ordentligt, sa kommer det
jo ikke ud til sa mange. (Interview 6c, s. 8).
Udfordringerne i matematik under ko-forlgbene kan opleves sé svare, at de kraever meget
hjalp fra leereren for at mestre (Interview 6c¢, s. 9-11).

De faglige udfordringer ligger for Emilie og Ida ogsé i, at de selv skal prave at finde
losninger under entreprengrskabsforlgb. "Vi ma tenke lidt mere selv over tingene - altsa
end fx hvis vi bare sparger lereren, sa ...man skal selv lige teenke over hvad det er....man
skal gore (Interview 6b, s. 3). De oplever sig stattet af leereren i, “hvor vi kan kigge henne

og fa valgt det der maske vil vaere smartest at bruge til det og sddan noget” (Interview 6b,

S. 3).
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Birthe har gode erfaringer med brug af Laringsstregen til at synliggere eleverne lz-
ring. Hun forklarer, at det er forskelligt, hvad eleverne kan mestre, men at ogsa elever, der
kan have svert ved fx dansk forbedrer sig fagligt (Interview Birthe, s. 3).

Tanya oplever ogsa “langt hen ad vejen, at de fleste kan mestre dem [faglige udfor-
dringer, red.]. Eller at de i hvert fald far det kringlet, sa de kan” (Interview Tanya, s. 5).
Tanya har oplevet at blive overrasket over eleverne engagement ved optimale udfordringer
under entreprengrskabsforlgb. Hun fortaller om et ko-forlgb, hvor eleverne skulle lave en
reklame til Agroskolen pa baggrund af reklamers virkemidler.

Altsa jeg var overrasket over, sa meget de gik op i det. Ja. Men det var maske ogsa fordi, at bagefter
skulle de lave deres egen reklamefilm, sa det var bare rigtig vigtig for dem, at de SELV kunne bruge de
ting, der virker. | de der reklamefilm. Og vi snakkede om, er det humor, der skal til, eller er det speending,

der skal til, eller hvordan er det lige man laver... De gik forbavsende meget op i det. (Interview 6. klasse
lzerer, 2014, s. 9).

Under entreprengrskabsforlab oplever Birthe ogsa elevernes engagement ved, at eleverne
er vedholdende, nar de udfordres. Hun oplever det svert at udfordre alle eleverne opti-
malt under hvert entreprengrskabsforlagb, men oplever, at hvis en elev ikke har veret op-
timalt udfordret i ét forleb, sa bliver det sikkert i naeste. Jo mere kendskab man har til sin
klasse, jo lettere er det at stotte op med optimale udfordringer til den enkelte elev under-
vejs i forlgbene, er ogsa Birthes erfaring (Interview 4. klasse laerer, 2014, s. 5). Birthe plan-
leegger de faglige udfordringer ud fra klassens niveau, men altsd ogsa ud fra den enkelte

elevs.

Sa det er vigtigt for MIG som lzerer, at leegge et niveau, der passer. Og sa taenker jeg igen, det der med,

at nar man kender eleverne, sa kan du stille nogle starre krav til nogle eller lige sa vigtigt modsat. Lavere

krav til nogle, og sige, okay hvis du lige sarger for det her. (Interview Birthe, s. 5).
Tanya oplever det veerste ved entreprengrskabsforlgb som verende, at alle elever ikke op-
lever optimale udfordringer. Hun har oplevet, at elever med serlige behov4 kan have
svaert ved entreprengrskabsundervisning og stiller spergsmélstegn ved, om det er en un-
dervisningsform for alle (Interview Tanya, s. 4).

Mine observationer viste, at eleverne mestrede udfordringerne. Der var koncentration
og der arbejdedes med opgaverne, hvilket jeg tolker som mestring (Klasserumsobservation
11. nov. 2014, s. 2).

Muligheden for at veere nysgerrig og undersggende pa noget fagligt findes under en-
treprenorskabsforlgb. Eleverne oplever fx mulighed for at undersgge noget fagligt til det,

de arbejder med pa iPad og computer (Interview 4a, s. 9; Interview 4b, s. 7). Sofie forteel-

14 Elever med seerlige behov er i denne case elever inden for autismespektret eller med stor funktionsned-
saettelse.
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ler om muligheden for at underseoge: "Hvis det er det med name it, s kan man jo undersg-
ge born ...noget der gor bern glade” (Interview 4c, s. 7).

Under entreprengrskabsforlgbet Edison skulle eleverne undersege deres idé for, om
det var realiserbart (Interview 6a, s. 2). Cecilie svarer pa, om der er mulighed for at vaere
nysgerrig og undersggende under entreprengrskabsforlgb:

Ja. Det synes jeg. Hvis det er du er i gang med et emne og sa du bliver mere nysgerrig pa emner eller
noget tilsvarende dit emne, sa kan du ogsa ga ind og tiekke det ud - kigge efter om der er noget, der rent
faktisk kan lade sig gere i dit emne ogsa. (Interview 6c¢, s. 11).
Cecilie forteller ydermere, at hendes grupper under Edison forlgbet havde undersogt,
hvordan en generator bruges. Bl.a. havde de faet hjalp fra skolen fysiklaerer (Interview 6c,
S. 11).

Birthe oplever gode muligheder for, at eleverne kan vare nysgerrige og undersgge no-
get fagligt under entreprengrskabsforlgb. Iser nar eleverne mader en ny udfordring, hvor
Birthe oplever en progression fra indskoling og videre i grundskolen ift. selv at kunne un-
dersage noget fagligt i forbindelse med udfordringen (Interview 4. klasse laerer, 2014, s. 5).

Tanya oplever, at eleverne er nysgerrige og undersggende, hvis de har et behov for at
vaere det. Hun er enig med Birthe i progressionen i selv at undersgge noget fagligt, og hun
oplever, at jo &ldre eleverne bliver, jo bedre er de til at bruge deres netvaerk, néar de skal

undersoge noget fagligt (Interview 6. klasse laerer, 2014, s. 5-6).

o Eleverne oplever de kan mestre de faglige udfordringer, evt. med hjeelp fra leereren, der planleegger
0g understatter optimale udfordringer.

o Elever med szerlige behov kan have sveert ved entreprengrskabsundervisning.

o Der er mulighed for at veere nysgerrig og undersggende, hvor der opleves en progression i at veere

unders@gende fra indskoling til mellemtrin, der inddrager netvaerk.

5.3.5 ELEVENS OPLEVELSE AF TILHORSFORHOLD

Folelsen af tilharsforhold har en positiv indflydelse pa indre motivation jf. selvbestemmel-
sesteorien. Denne delanalyse undersgger derfor elevernes oplevelse af tilhgrsforhold.
Eleverne har en positiv oplevelse ved at vere flere om noget under entreprengrskabs-
forleb. Man kan sige, at de oplever, en plus en er tre forstaet pd den méade, at samarbejdet
giver mere veerdi, end to elever kan give individuelt. Mads og Julie fortealler, at da de skul-
le bygge en model af et lokale til fremtidens skole, oplevede de hver iszr at kunne bidrage
til samarbejdet, og Mads forteller endvidere: "Hvis vi bare havde veret én, ville vi aldrig

have klaret det” (Interview 4b, s. 9). Julie er sikker pa, de heller ikke ville have fundet sa
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mange idéer, hvis det ikke havde veret for gruppen (Interview 4b, s. 9). Det samme naev-
ner Emilie: ” Jeg tror det med samarbejdet, nar det er sidan, at - det bliver ligesom bedre,
nar det er sddan, at man er flere om det, og der er flere der kommer med idéerne” (Inter-
view 6b, s. 6). Anders og Kathrine oplever ogsd, man kan fa mange flere idéer, ndr man
brainstormer sammen med andre (Interview 4a, s. 12). Ogsa mine observationer under-
stotter denne oplevelse. Klassen oplevede, deres idéer voksede sammen ved at bidrage til
hinanden idéer (Klasserumsobservation d. 21. okt. 2014; Klasserumsobservation d. 22.
okt. 2014 ).

Eleverne oplever et tilhgrsforhold pé forskellige niveauer under entreprengrskabsfor-
lob. Det forste niveau er tilhersforhold i grupper. Christian og Emil oplever, det er godt at
arbejde i grupper (Interview 64, s. 5). Ida finder gruppearbejdet vigtigt, fordi det er godt at
samarbejde. "Ellers kan man ikke fa lavet noget” (Interview 6b, s. 5). Det samme tenker
Cecilie, der ogsa reflekterer over, at man ikke bare skal sige nej til hinandens idéer.

Altsa jeg synes stadig, det er vigtigt med faelleskab i grupperne, sa man ikke er uenige, som jeg sagde

for noget tid siden. Det der med at hvis man kommer i gruppe med nogle, som ikke gider det samme,

skal man prave at kigge pa hinandens idéer, fer man siger NEJ, det gider vi ikke. (Interview 6c, s. 13).
Hun teenker, man foler sig udenfor, hvis de andre i gruppen kun bruger deres egne idéer
og ikke lytter (Interview 6c¢, s. 13). Under Edison forlgbet oplevede hun, at samarbejdet i
grupperne havde varet godt: "Den har faktisk veere rigtig god, fordi at de fleste grupper
kunne arbejde sammen alle sammen. De fleste grupper. Mange grupper. Alle grupper”
(Interview 6c¢, s. 14). Birthe oplever tit, grupperne oplever en samhgrighed. Grupper pa
tveers af klasserne bidrager med tryghed for hinanden uanset alder, er hendes erfaring (In-
terview 4. klasse laerer, 2014, s. 7-8).

Ogsé klassefallesskabet skaber tilharsforhold. Mads og Julie finder det vigtigt, at for-
lobet med mellecaféen opleves som hele klassens projekt. Mads tydeliggor det ved at sige:
"Ikke bare ens projekt - en eller to, der bare har det projekt. Det skal vaere ALLE der har
projektet” (Interview 4b, s. 8). Julius understreger ogsa betydningen af fallesskabet om
mollecaféen ved at de tilsammen har mange idéer. "Man har mange ideer, stadigvaek fordi
man er en HEL klasse” (Interview 4a, s. 13).

Christian og Emil fortaller om deres forskellige ko-forlgb, at klassen kommer til at ar-
bejde mere sammen, men ogsa at de har det sjovt sammen, nar de er ude at se noget. At en
klasse oplever samhgrighed i et forlob som mgllecaféen er klart for Birthe. Hun oplever, at
hver gang klassen laver noget socialt sammen, er det styrkende for klassens samhgrighed.
Néar mgllecaféen er dben, er det om sendagen, s det betyder, eleverne er sammen om ca-
féen uden for deres normale skoletid. Birthe fortaller ogsa, at nogle af de elever, der ikke
er i caféen en sendag, mader op som gaester (Interview 4. klasse larer, 2014, s. 7). Jeg tol-
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ker den interesse fra eleverne pa skolefridage som indikerende p4, at de har et sterkt til-
harsforhold til klassen under sadanne forlgb.

Tanya oplever tilsvarende, at forlob med koen styrker samhgrigheden i klassen. Klas-
sen far felles oplevelser, der er befordrende for felleskabet (Interview 6. klasse larer,
2014, s. 7). Tilhersforholdet til klassen athaenger dog af entreprengrskabsforlgbet. Hvis
det lige som Edison forlgbet skaber indbyrdes konkurrerende grupper i klassen kan det
veere med til at underminere oplevelsen af klassefaellesskab (Interview 6. klasse lerer,
2014, s. 6-7). Dette er i overensstemmelse med selvbestemmelsesteorien, der opererer
med konkurrence som motivationsheemmende (Deci & Ryan, 1985).

Det sidste niveau er tilhgrsforhold uden for skolens rammer. Entreprengrskabsunder-
visning har det sarlige kendetegn, at der samarbejdes med andre mennesker uden for sko-
len. Betydningen for elevernes oplevelse af tilhgrsforhold analyseres i det falgende. Mads
og Julie taler om at sta i mellecaféen. De oplever begge, at det er sjovt at sta der (Interview
4b, s. 10-11). Julie synes, det er sjovt, fordi “det der med man skal ...at man ger en god
gerning for folk ...og sa fair man ogsa en god fornemmelse inden i ..inden i kroppen (Inter-
view 4b, s. 11). Ogsa Jonas og Sofie omtaler det som sjovt at std i mgllecaféen (Interview
4c¢, s. 10). Sofie omtaler det ogsa som:

"Altsé det er rart at teenke pa, at nu kan jeg gare gleede for dig - s& ma de jo veere glade for én. Altsa jeg

synes, det er rart at vide, nu hjeelper jeg dig, nu er du glad og sa ved man bare, at s& er man begge to

glade” (Interview 4c, s. 10) .
Jonas og Sofie synes godt, man kan sige, at man foler et sammenhold i mgllecaféen (Inter-
view 4c, s. 10). Jeg tolker igen, at sjovt her er en indikator pa indre motivation. Derimod
er Anders og Kathrine ikke serligt trygge ved at samarbejde med andre mennesker, de
ikke kender i forvejen. De beskriver det som mellem oplevelser. Dog kommer vi ikke ind
pa oplevelser fra mgllecaféen (Interview 4a, s. 14-15). Selvom Mads og Julie oplever, det er
sjovt at std i mellecaféen, hvor de mgder mennesker, de ikke kender, er de mest trygge ved
samarbejdet med personer, de allerede kender (Interview 4b, s. 10). Jeg vurderer det som
et tegn pa, at indre motivation ikke er bundet op péa et tilhgrsforhold med samarbejds-
partnerne og gaester i mgllecaféen, men fordi eleverne oplever det meningsfuldt. Skaalvik
argumenterer for netop relevansen som befordrende pa indre motivation.

Christian og Emil oplever, det er spendende at samarbejde med andre mennesker
uden for skolen. De finder det begge to vigtigt. Drengene begrunder det bl.a. med, at de far
feedback pa deres idéer fra deres samarbejdspartnere (Interview 6b, s. 5-6). Det indikerer,
at netop feedbacken fra samarbejdspartnerne er betydningsfuld for tilhgrsforholdet. Den-
ne pointe understottes desuden af Lucas og Cecilie, der forteller om feedback og et feelles-

skab med samarbejdspartneren fra deres forskellige ko-forlgb. "Man kan godt maerke det
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[feellesskabet, red.], for de er tit heroppe pa skolen og fortzlle os noget nyt ...og vi far tit
mail fra dem, hvis det er, der er sket noget med den ko, vi har (Interview 6c¢, s. 15). Ogsa
Tanya forteeller om samarbejdspartneren fra deres ko-forlgb. Hun oplever, han er rigtig
engageret (Interview Tanya, s. 7-8). Forskning om informationel feedback papeger mulig-
heden for indre motivation (Deci & Ryan, 1985). Birthe oplever, at eleverne bliver en del af
lokalsamfundet, nar det, de arbejder med under entreprengrskabsforlgb, bliver synligt i
lokalomradet.

Det er, teenker jeg, nar der kommer noget synligt. Altsa nar entreprengrskab nar der ud, hvor den skal.

Nar den bliver til nytte for andre. Om det sa er en udstilling i den gamle kebmandsgard eller det er mal-

lecaféen, eller det er forbedringer af legepladsen henne i naturparken eller heksen pa balet til Sct. Hans.
Lige sa snart det bliver sddan nogle synlige ting. (Interview Birthe, s. 9).

e Der opleves tilhgrshold til bade grupper og klassen, som opleves at give mere veerdi end indi-
viduelt arbejde.

e  Konkurrence mellem grupper i klassen kan underminere oplevelsen af tilhgrsforhold til klassen.
¢ Informationel feedback fra samarbejdspartner er betydningsfuld for tilhgrsforholdet til denne.

o Tilharsforhold til lokalsamfundet kan ske, nar entreprengrskabsundervisningen bliver synlig og

nyttig i lokalsamfundet.

5.3.6 LERERROLLENS BETYDNING

Leererens rolle blev serligt tydelig under klasserumsobservationerne. I min empiri har jeg
gennem kodning fundet temaer som er gennemgaende i bade interview og klasserumsob-
servationer.

At laereren er tdlmodig er med til at sikre et autonomi-orienteret klassemilja, hvor ele-
verne oplever sig selvbestemmende. Et sddant klassemiljo er befordrende for indre moti-
vation (Deci & Ryan, 1985). Da jeg sporger Anders og Kathrine, om der er andet, de tror,
der er vigtigt for mig at vide i min undersggelse, svarer Anders:

Og leererne skal ogsé have tdlmodighed til en. Det er ikke bare s&dan... du skal gare det, og du skal ge-
re det - ingen pauser til jer ... altsa fordi de ikke har gjort noget godt, og sa alle andre far pause. Sa lee-
rerme skal selv ogsa vise, at de gider lzere noget sammen med dem - at det ikke bare er sddan noget:
"Du skal gere dét". Altsd sadan...man skal SELV - man skal selv bestemme. Laererne skal ikke sadan
....hakke pa én. Det [produkt, red.] skal bare veere klar inden der - og hvis ikke, sa skal | arbejde HELT
vild hardt. Altsa man skal have tid nok til det. Ikke sa man kun far en dag til at lave et helt projekt med en

eller anden. Man skal have TID til det. Og det skal ikke bare veere sadan: "Nu ger du det, og vi skal vee-
re feerdige indenfor en time". (Interview 4a, s. 21).
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De har provet ikke at kunne na at feerdiggore et produkt inden for den tid, leereren havde
afsat. Til det fortaeller Kathrine:
Sa var det helt okay. "l har jo gjort det | kunne, og sa far | lov il lige naeste dag at bruge en time eller sa-

dan noget". Det finder lzererne jo ud af. Fordi det er jo sadan lidt treels, hvis man ikke har lavet det hele,
og man skulle veere feerdig nu og sa ikke veere det. (Interview 4a, s. 21).

Her ser vi lereren understotte elevernes indre motivation. Deadlines og konkurrencer er
nemlig heemmende for indre motivation (Deci & Ryan, 1985). Ogsd mine klasserumsob-
servationer viser en lererrolle, der understgtter indre motivation via tdlmodighed. Laere-
ren sikrer, at alle elever har bidraget, inden hun stopper den falles brainstorm i klassen
(Klasserumsobservation, d. 21. okt. 2014, s.3). Lareren viser tdlmodighed ved at lade
idégenereringen kere i 10-15 minutter, sa alle eleverne finder p4 mange idéer (Klasse-
rumsobservation, d. 21. okt. 2014, s.3).

Leereren stotter op om klassefalleskabet under entreprengrskabsundervisning. Birthe
starter eksempelvis ofte et entreprengrskabsforlgb med en falles brainstorm og idégene-
rering pa post-it sedler. Hun anvender ogsa nogle gange LEGO og billedkort, og ofte an-
vender hun Laeringsstregen. Men den falles brainstorm er serlig for hende (Interview Bir-
the, s. 2). Der vil formentligt vere stor mulighed for fallesskabsfolelse i klassen ved falles
brainstorm. Det underbygges af elevernes oplevelse af brainstorm og idégenerering, som
er beskrevet under afsnit 5.3.6.

For Birthe er det vigtigt at opbygge et klassemiljo, hvor eleverne oplever at kunne byde
ind med deres idéer og opleve at disse idéer er okay (Interview Birthe, s. 2). Det var netop
sddan et klassemiljg, jeg oplevede under alle mine observationer.

Tanay har for at underminere konkurrenceelementet i nogle forlgb, som fx Edison, gi-
vet sine elever lov til at kunne bruge af hinandens idéer (Interview Tanya, s. 7). Konkur-
renceelementet kan isar veere heemmende pa indre motivation (Deci & Ryan, 1985). Men
ved at underminere det her som Tanya, kan man fremme indre motivation hos eleverne.
De kan derved opleve, at det er klassens idéer og fordybe sig i projekterne som det vigtig-
ste frem for konkurrenceaspektet.

Alle elever bidrager med noget godt, synes at veere en gennemgaende faktor. Birthe
forteeller om idégenereringen:

De [eleverne, red.] skal i hvert fald opleve, at alle der kommer med noget, kommer med noget godt. Jeg
haber ogsa, du oplevede i gar [under klasserumsobservationer, red.], at jeg sagde ja il alt, og alt blev
noteret ned, selv om man som voksen eller ogsa som andre maske vil teenke "hvorfor siger de det?" |
starten der er alt okay og alt har lige stor veegt. Og sa er det lidt forskelligt, hvilke rammer jeg har lagt
undervejs. Jeg siger jo, at mallecaféen er en ramme, fordi vi har et samarbejde, en samarbejdspartner,

som har efterspurgt et produkt, sa det er jo ikke bare at ga uden for den ramme. S& det skal de selvfal-
gelig leere. (Interview Birthe, s. 6).
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En informationel og ikke kontrollerende feedback er ogsa essentiel for Birthe. Jamen det
er klart, at jo flere gange, de kommer og fér et ’ja’ eller et anerkendende blik fra mig til at
gé videre med noget, altsd sd gor de det jo” (Interview Birthe, s. 10). Nar Birthe oplever,
eleverne komme med noget, hvor hun taenker "arhh", sa har hun "ligesom vejledt dem i
‘prov lige at ga den der vej’ og sa grebet det gode, og sa faet dem den vej” (Interview Bir-
the, s. 10). Denne form for feedback er med til at fremme indre motivation (Deci & Ryan,
1985). Mine klasserumsobservationer viser ligeledes, at eleverne oplever denne form for
feedback. Eksempelvis afsluttes elevernes fremlaeggelse af deres bedste idéer med en in-
formationel leererfeedback (Klasserumsobservation, d. 21. okt. 2014, s.6).

Det er leereren, der er rammesattende og holder den rgde trad i entreprengrskabsfor-
lob. Tanya forklarer, der sker en s&ndring af rammerne fra indskolingen til slutningen af
mellemtrinnet, hvor graden af selvbestemmelse er stigende (Interview Tanya, s. 6). Birthe
arbejder ud fra at fa entreprenorskabsforlgb til at fremsta som helheder for eleverne, hvor
den ene proces forer videre til den naeste (Interview Birthe, s. 10). Birthe er ogsa bevidst
om vigtigheden af rammesatningen af entreprengrskabsforlob og ser en mulighed for at
kunne styre forlabet overordnet ved at justere pa rammerne under processerne (Interview
Birthe, s. 12).

Min empiri viser, at leereren har tiltro til elevernes evner og positive forventninger til
eleverne i forbindelse med entreprenerskabsforlgbene. Eksempelsvis har Tanya med posi-
tiv tilbagemelding foresldet den lokale avis, at hendes klasse i foraret 2015 skriver artik-
lerne om gkodagen. Det gjorde hun, fordi hun tenkte, at hendes klasse kunne gore det
bedre, end artiklerne fra tidligere ar (Interview Tanya, s. 11).

Tanya oplever desuden, som tidligere naevnt, at det kan vare svert at skabe rammer
for entreprengrskabsundervisningen, der er optimale for alle elever. Hun beskriver det
som manglende overskud i entreprengrskabsundervisningen til at stotte op om laerings-
processerne for elever med serlige behov. Hun oplever manglende motivation hos den
type elever. Det er i overensstemmelse med selvbestemmelsesteorien, der papeger mang-
lende mestring som haemmende for indre motivation. Tanya konkluderer i den forbindelse
om entreprengrskabsundervisning: "Det er heller ikke lasningen pa alting. Det kunne el-
lers vaere dejligt” (Interview Tanya, s. 13). Men nar rammerne for et entreprengrskabsfor-
lob er sat, oplever Tanya, at “flertallet er bare motiveret for det” (Interview Tanya, s. 13).
Jeg tolker hendes beskrivelser, som eleverne er indre motiverede, med undtagelse af ele-
ver med sarlige behov.

Leererens entusiasme for entreprengrskabsundervisning er gennemgéende. At laereren
udviser entusiasme for forlebene, har ifglge Birthes erfaring en afsmittende effekt hos ele-

Verne.
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Hvis jeg kom og sagde, jamen det her kan vi godt lave, men det er lidt lige meget, altsa sa vil det ogsa
blive derefter. Men hvis jeg kommer med samme entusiasme hver gang og siger "det her er en vigtig
ting - det skal vi arbejde med", sa tror jeg egentlig, de tager det il sig. Eller det har jeg i hvert fald ople-
vet. (Interview Birthe, s. 10).

Birthe understreger vigtigheden af leererens entusiasme for entreprengrskabsundervisning
med folgende udsagn: "Entreprengrskab er positivt, fordi jeg ogsa gar ind for det. Du kan
ogsa made nogle, der ikke gor det” (Interview Birthe, s. 10). Hun tenker, at en forudsaet-
ning for at fa entreprengrskabsundervisningen til at fungere er, "man skal som larer ville
det. Og man skal sige til sig selv: Det er noget jeg vil tage ind under huden” (Interview Bir-
the, s. 10). Til spergsmalet om hvad der sker, hvis leereren ikke har denne entusiasme for
entreprengrskabsundervisning, svarer Birthe:
Jamen, s& bliver det ikke til s& meget. Altsa, det kan man jo se, sadan ind imellem, at nogle siger, na nu

skal vi det, for det har vi bestemt i uge...(...) Og andre de karer det bare sadan jeevnt hele tiden. Men sa
skal man ville det, og jeg tror man skal have forstaet det. (Interview Birthe, s. 10).

Hun placerer desuden entreprengrskabsfremmende paedagogik som et vigtigt element i
den daglige undervisning, sd entreprengrskabsundervisningen ikke kun bestar af komplet-
te entreprengrskabsforlgb (Interview Birthe, s. 10). Yderligere forklarer Birthe, at hun
bruger Laeringsstregen pa en méde, der passer til hendes undervisning, og som er forskel-
lig fra kollegaers brug. At bruge Laeringsstregen, sa den giver mening i den konkrete un-
dervisningssituation, er italesat pa skolen (Interview Birthe, s. 11-12). Denne made at an-
skue entreprengrskabsundervisningen péa er lig den brug af metoder, jeg argumenterede

for via Dewey og uren paedagogik i afsnit 2.4.7.
e Leereren kan understatte indre motivation ved at udvise talmodighed og stette klassefeellesskabet.

e Leereren kan understgtte indre motivation ved at give informationel feedback og mulighed for, at alle

elever oplever, de bidrager med noget godt.

e Leereren understgtter elevernes autonomi og oplevelse af mestring ved rammeszetning og tiltro il

elevernes evner samt positive forventninger.

e Leererens entusiasme for entreprengrskabsundervisning og placering af entreprengrskabsundervis-

ning som uren paedagogik har betydning for elevers indre motivation.

5.4 TABEL MED ANALYSENS SAMLEDE RESULTATER

Folgende er analysens samlede resultater opstillet i tabelformat.
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Entreprengrskabsundervisning
oplevet som relevant

Elevens autonomi

Elevens oplevelse af mestring

Elevens oplevelse af tilhgrs-
forhold

Lzrerrollens betydning

Nyttevaerdi for andre bidrager til oplevet relevans.

Virkelighedsnaere forlgb fremmer indre motivation.

Samarbejdet med mennesker uden for skolen med informationel feed-
back fremmer indre motivation.

Grupper kan have stor selvbestemmelse, men individet i gruppen kan

vaere begreenset af gruppesammensastningen.

Der er god mulighed for planleegning, hvilket kan medfare hojere ar-
bejdsindsats og indre motivation.

Muligheden for selvbestemmelse er stor.

Eleverne oplever de kan mestre de faglige udfordringer, evt. med hjeelp
fra lzereren, der planleegger og understatter optimale udfordringer.

Elever med seerlige behov kan have sveert ved entreprengrskabsun-
dervisning.

Der er mulighed for at veere nysgerrig og undersggende, hvor der ople-
ves en progression i at veere undersggende fra indskoling til mellemtrin,
der inddrager netveerk.

Der opleves tilhgrshold til bade grupper og klassen, som opleves
at give mere veerdi end individuelt arbejde.

Konkurrence mellem grupper i klassen kan underminere oplevel-
sen af tilhgrsforhold til klassen.

Informationel feedback fra samarbejdspartner er betydningsfuld
for tilhgrsforholdet il denne.

Tilhgrsforhold til lokalsamfundet kan ske, nar entreprengrskabs-
undervisningen bliver synlig og nyttig i lokalsamfundet.

Leereren kan understgatte indre motivation ved at udvise tdlmodighed og
statte klassefeellesskabet.

Leereren kan understette indre motivation ved at give informationel
feedback og mulighed for, at alle elever oplever, de bidrager med noget
godt.

Leereren understatter elevernes autonomi og oplevelse af mestring ved
rammesaetning og tiltro til elevernes evner samt positive forventninger.

Leererens entusiasme for entreprengrskabsundervisning og placering af

entreprengrskabsundervisning som uren paedagogik har betydning for
elevers indre motivation.
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Kapitel 6 Diskussion

I dette kapitel vil jeg diskutere specialets resultater. Kapitlet er delt i to afsnit. I det forste
afsnit diskuteres analysens resultater med fokus pa de mest fremtreedende analysefund i
forhold til mine antagelser og reviewet, samt der gives et teoretisk udblik. I andet afsnit
diskuteres kvaliteten af dette speciales casestudie, hvor designet og den handveaerksmaessi-

ge kvalitet er i fokus.

6.1 DISKUSSION AF ANALYSENS RESULTATER OG ET TEO-
RETISK UDBLIK

I denne diskussion indgar analysens mest fremtraedende resultater i forhold til mine anta-
gelser. Disse diskuteres med inddragelse af reviewet med henblik pé at kunne svare pa
problemformuleringen.

Resultaterne fra min analyse om tilhgrsforhold peger pa nogle af de samme resultater
som fra reviewet af eksisterende forskning. Konklusionen, at eleverne under entreprengr-
skabsforlgb oplever et tilhgrsforhold til bAde grupper og klassen, findes ogsé i den eksiste-
rende forskning, hvor effektmalingerne fra 2013 viste, at entreprengrskabsundervisning
har en positiv effekt pa elevernes forbundethed til skole og kammerater, jf. afsnit 4.2.4.
Samme effektmaling viste, at eleverne ved entreprengrskabsundervisning blev mere selv-
motiverede i deres indsats i leeringsprocessen. Flere af resultaterne fra min analyse viser,
at entreprengrskabsundervisningen bidrager positivt til elevernes indre motivation til lee-
ring. Jeg fastholder begrebet indre motivation frem for selv-motiveret, men ud over brug
af forskellige begreber er der ligeledes konsensus her. Dette verificerer min forste antagel-
se, “at entreprengrskabsundervisning kan motivere positivt til leering”. Den indre motiva-
tion til leering synliggeres i min analyse pa flere omrader. For det forste ved at entrepre-
nerskabsundervisningen opleves som relevant. For det andet opleves muligheden for selv-
bestemmelse som stor. For det tredje har eleverne oplevelse af mestring af optimale ud-
fordringer. For det fjerde oplever eleverne tilhgrsforhold, som jeg allerede har veret inde

pa. For det femte bidrager en understattende leererrolle til elevens indre motivation.
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Reviewet af eksisterende forskning papegede, at elever, der har positive oplevelser
med ydre motivation i form af konkurrence, ager deres risikovillighed og bliver gladere for
skole og klassekammerater. En ggning af risikovillighed kan jeg pa baggrund af min analy-
se ikke udtale mig om, men konklusionen om, at eleverne bliver gladere for skole og klas-
sekammerater via konkurrenceelementet modsiges af resultaterne fra min analyse. Min
analyse og mit teoriapparat viser, at indre motivation opnas ved bl.a. tilhgrsforhold til
grupper og klasser, som jeg tolker som at blive gladere for skole og klassekammerater. Der
er altsa en forbundethed mellem indre motivation og det at vare glad for skole og klasse-
kammerater. Idet konkurrence er ydre motiverende, heemmer det ifolge Deci og Ryan in-
dre motivation (Deci & Ryan, 1985). Der er altsd en selvmodsigelse i den eksisterende
forskning, nar den sammenlignes med analyseresultaterne fra naerverende speciale. I min
empiri indgar projekt Edison som et af entreprengrskabsforlgbene. I mine interviews var
der ikke tegn pa ydre motivation i form af konkurrenceelementet i dette projekt. Snarere
var det muligheden for at arbejde med egne idéer, tilhorsforhold til gruppen og en hgj
grad af selvbestemmelse, der i stedet indikerede indre motivation. Mine interviews blev
foretaget under projektet, hvilket betyder konkurrenceelementet ikke fremstod seerligt
tydeligt for eleverne. Hvilken betydning et nederlag i konkurrencen maétte have pa motiva-
tion til leering i efterfolgende konkurrencer, kan jeg derfor ikke udtale mig kvalificeret om.
Ifolge selvbestemmelsesteorien ma det dog formodes at have en negativ konsekvens med
mindre konkurrenceelementet negligeres, som leereren fra min empiri gjorde. Derved er
der netop mulighed for at blive indre motiveret, som bekrevet her over, og som rapporten
“Effektmaéling af Projekt Edison”, ogsa viste mulighed for ved elevers arbejde med egne
idéer (Moberg, Vestergaard & Rasmussen, 2013).

Min anden antagelse, som var, ”i hvilket omfang vil formentligt veere sammenhan-
gende med elevernes ejerskabsfornemmelse for forlebene”, kan min analyse ikke verifice-
re, men antagelsen kan styrkes gennem analysen. Hvis jeg via mit teoriapparat erstatter
ejerskabsfornemmelse med selvbestemmelse koblet med relevans, papeger det en hgj grad
af mulighed for indre motivation. Det betyder, at omfang her refererer til selvbestemmel-
seskontinuummet presenteret i kapitel 3. Ud fra dette kontinuum viser min analyse, at
entreprengrskabsundervisning i stort omfang befinder sig under typen indre motivation.
Omfang i form af tal kan specialet ikke svare pa.

Min tredje og sidste antagelse var, "at motivationen til leering forsteerkes gennem en-
treprenorskabsundervisning”. Denne antagelse verificeres af min analyse, hvilket er ar-
gumenteret for ovenstdaende, nar forstarket motivation forstas som indre motivation.

Et kritisk blik pa begrebet uren paedagogik inden for dansk uddannelsesforskning som

argumenteret for i afsnit 2.4.7 pladerer for, at en ren paedagogik ikke er eksisterende i
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padagogisk praksis (Hermann, 2014, s. 217-218). Stefan Hermann argumenterer for en
kontekstualisering af evidensbaserede metoder og forskning. Som jeg forstar det, vil me-
toder som redegjort for i kapitel 2 gerne diskursivt fremstd som rene i betydningen af at
kunne lgsrives fra konteksten som indhold og forankring i eksisterende traditioner og er-
faringer. I min paedagogiske forstand er indhold aldrig lesrevet fra metode. Hermanns
kritiske pointe er i min forstaelse af ren og uren paedagogik indlysende, hvilket jeg allerede
berorte i afsnit 2.4.7. I paedagogisk praksis findes det urene altid sammen med det rene.
Min pointe er derimod faren ved at negligere det urene i paedagogisk praksis ved brug af
metoder, der gerne diskursivt vil fremsté som rene. Min analyse peger p4, at entreprengr-
skabsundervisning i praksis fremstar som uren.

Lene Tanggaard giver et kritisk blik pa motivation med faren for at stirre sig blind pa
motivation, fordi den ifelge hende ikke altid er den vigtigste (Tanggaard, 2013). Den skal
ses i en kontekst, fordi unge, der i én sammenhang mangler motivation, kan blive motive-
rede i en anden sammenhang, hvis de far mulighed for at bringe deres kompetencer og
kvaliteter i spil (Tanggaard, 2013, s. 101). Dette er en vigtig pointe, som Tanggaard ikke
forholder sig videre til. Hvis unge oplever sig indre motiverede i nogle uddannelsesmeessi-
ge sammenhange, ma det formodes at have en positiv effekt pa deres motivation for lee-
ring generelt, ogsa set i det perspektiv, at man ikke kan vere indre motiveret konstant.

Tanggaard er inspireret af den forskning, der paviser, at indre motiverede mennesker
er mere kreative, end mennesker der er ydre motiveret, men hun er samtidig kritisk over-
for en individorienteret opdeling i indre og ydre motivation, da motivationsproblemerne
flyttes over pa eleverne i form af mangel pa indre motivation (Tanggaard, 2013, s. 106).
Specialets analyse paviste laererrollen som en vigtig faktor for elevernes indre motivation
under entreprengrskabsundervisning, hvorved indre motivation ikke far den grad af indi-

vidorientering, som Tanggaard argumenterer for.

6.2 CASESTUDIETS KVALITET

Folgende er en diskussion af casestudiet som forskningsstrategi med formalet at belyse
casestudiets muligheder og begraensninger specifikt i naervarende speciale.

Som beskrevet i afsnit 4.1 kan casestudiet indeholde bade kvantitativ og kvalitativ
forskning (Brown, 2008; Olsen, 2002; Ramian, 2012; Yin, 2014). Da dette speciale vedrg-
rer casestudiet som forskningsstrategi til kvalitativ forskning, vil jeg i det folgende disku-
tere berettigelsen af kvalitativ forskning. Selv om kvalitative forskningsmetoder iser prae-
ger de humanistiske, samfundsvidenskabelige og sundhedsvidenskabelige omrader, er de i

dag etableret i de fleste fagomrader, hvilket betyder, der i dag er et mindre behov end tid-
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ligere for at argumentere for brugen af kvalitativ forskning (Brinkmann & Tanggaard,
20103, s. 17-24). Kvalitetsdiskussionen er desuagtet problematisk inden for kvalitativ
forskning, da kvalitetskriterier ofte overfores fra en kvantitativ forskningstradition, lige-
som der ikke er enighed om kriterier inden for kvalitativ forskning. Nogle af kriterierne
kan vaere de samme inden for bade kvantitativ og kvalitativ forskning, men brug af begre-
ber som reliabilitet, validitet og generaliserbarhed, underkender den kvalitative forskning,
mener kritikere (Brinkmann & Tanggaard, 2010b, s. 489-499). Thagaard opererer med
folgende kvalitetskriterier for at respektere den kvalitative forsknings seregenhed: trans-
parens, gyldighed og genkendelighed (fra: Brinkmann & Tanggaard, 2010b, s. 490).

I kvalitativ forskning, skal grundantagelserne og fremgangsmaden vaere sa gennemsig-
tige som muligt, sa der skabes mulighed for at gennemskue undersogelsen og vurdere un-
dersggelsens resultater. Det er denne gennemsigtighed, der kaldes transparens (Brink-
mann & Tanggaard, 2010b, s. 491). Det kan ikke forventes, at en anden forsker skal kunne
gentage praecis samme undersggelse som i nerverende speciale, da den sociale virke-
lighed og konteksterne er foranderlige. For at opna en sddan transparens har det derfor
veeret min ambition at lade min fremgangmade trade tydeligt frem, ligesom jeg valgte at
bibeholde en del citater fra mine interviews i min analyse. Min problemformulering og
casestudiedesignet har holdt mig i hdnden, og specialet har sammen med en elektronisk
mappe med empiri og review over eksisterende forskning fungeret som en casestudiepro-
tokol. Yin plaederer for casestudieprotokollen som den vigtigste del for et casestudies re-
liabilitet eller transparens (Yin, 2014, s. 84-86).

Gyldighed af et casestudie indebarer triangulering, bevisfarelse og kontrol af fejlkilder
(Ramian, 2012). Mit forskningsprojektet triangulerer ved at belyse entreprengrskabsun-
dervisnings betydning for motivation til leering ved hjelp af de forskellige anvendte data-
kilder, jeg har brugt til bevisforelse. I casestudier betyder triangulering nemlig, at man
sgger data om samme faenomen fra forskellige datakilder (Ramian, 2012, s. 19, 95). Forsk-
ningsprojektet viser ogsa, at flere af datakilderne konvergerer, hvilket betyder, de peger
mod samme konklusion. Denne made at opbygge et casestudie pa medferer en gyldighed i
sig selv (Ramian, 2012, s. 104). Men det ville have stidet endnu sterkere ved brug af multi
casestudier. Et teenkt eksempel kunne vere tre komparative skoler. Der kunne som naevnt
i afsnit 4.2 peges pa andre grundskoler, der er serligt succesfulde i forhold til entrepre-
norskabsundervisning. Det taenkte komparative multi casestudie ville have opnéet storre
gyldighed ved brug af flere datakilder til bevisforelse og en sammenligning af resultaterne
fra de enkelte casestudier.

Som forsker kan man tage hgjde for fejlkilder ved at indfere konkurrerende antagelser

og tage hgjde for forskerbias i sin planleegning (Ramian, 2012). Det har jeg gjort til dels.
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Jeg har ikke indfert konkurrerende antagelser, hvilket ellers kunne have bidraget til en

hgjere grad af gyldighed. Der er kontinuerligt taget hgjde for forskerbias, fx ved udvalg af

elevinformanter og leerernes mulighed for tilbagemeldinger pa transskriptionerne, jf. kapi-

tel 4. Endvidere er min empiri er vurderet kritisk. I folgende skema har jeg vurderet mine

interviews ud fra Kvale og Brinkmanns seks kvalitetskriterier for et godt interview (Kvale

& Brinkmann, 2009, s. 186). En siddan vurdering forer til en diskussion af, hvorvidt inter-

viewene er egnede som brugbare data i mit casestudie. Under vurderingen er interviewene

lagt sammen under henholdsvis lerer- og elevinterview. Det vil sige vurderingen bliver

generel for de to grupper, men stadig sa den kan udtale sig om kvaliteten ift. casestudiets

databrug.
Kvalitetskriterier

Graden af spontane, rig-
holdige, specifikke og
relevante svar fra den

interviewede

Graden af korte

viewspgrgsmal og laenge-

inter-

re svar fra interviewperso-

nerne

Hvor meget intervieweren
felger op pa og afklarer
betydningen af de relevan-

te aspekter af svarene

At interviewet i vid ud-
streekning fortolkes i lgbet

af interviewet

At intervieweren forsgger
at verificere sine fortolk-
ninger af in-

terviewpersonens svar i

Leererinterviews

Graden er hgj. Svarene lever helt op til

hele kriteriet.

Graden er hgj. Interviewspargsmalene er

korte, og svarene er lange.

Interviewene lever op til kriteriet. Der

stilles uddybende spargsmal til svarene.

Interviewene lever op til kriteriet. Inter-
viewene fortolkes med opklarende og
fortolkende spergsmal. Desuden er inter-

viewguiden teoriinformeret.

Interviewene lever op til kriteriet. Fortolk-

ninger afprgves hos informanterne.

Elevinterviews

Graden er mellem til hgj. De fleste svar er

specifikke og relevante.

Graden er mellem. Interviewene baerer
preeg af bade korteinterviewspgrgsmal og

svar.

Interviewene lever op til kriteriet. Der

stilles uddybende spargsmal til svarene.

Interviewene lever op til kriteriet. Inter-
viewene fortolkes med opklarende og
fortolkende spergsmal. Desuden er inter-

viewguiden teoriinformeret.

Interviewene lever op til kriteriet. Fortolk-

ninger afprgves hos informanterne.
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Iabet af interviewet

At interviewet er “selv- Interviewene lever op til kriteriet. Entre- | Interviewene lever op fil kriteriet. Entre-
rapporteret’, en selvsten- prengrskabsforleb eksempelvis forklares | prengrskabsforlab eksempelvis forklares
dig historie, som ikke krae- Ne@rmere pa naer fa steder. naermere pa neer fa steder.

ver yderligere forklaringer

Interviewene med eleverne bar aldrig praeg af lange svar. Interview med bgrn adskiller sig
ogsa fra interview med voksne pa en made kvalitetskriterierne efter min vurdering ikke
tager hgjde for. Godt nok problematiserer Kvale og Brinkmann interview med bern og
henviser til det skaeeve magtforhold (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 165-167). Det er forsagt
taget hgjde for i min guide ved at tydeliggore, at jeg ikke ledte efter bestemte svar, men at
det var elevernes oplevelser med entreprengrskabsundervisning, der var vigtige for mig.
Jeg tolker ikke de manglende lange svar som et tegn pa mindre god kvalitet, men snare
som en konsekvens af forskelligheden mellem interview med begrn og voksne. Selv om ele-
vernes svar ikke var lange, var de for det meste specifikke og relevante uden at baere meget
praeg af det skaeve magtforhold. Ligeledes har der veret konsensus i forstaelsen af entre-
prengrskabsundervisning og lering mellem informanter og specialet. Ud fra ovenstdende
vurdering og diskussion kan man konkludere, at interviewene er af god kvalitet og dermed
egnede som brugbare data.

Kvaliteten af mine notater fra klasserumsobservationer er af svingende karakter. Mit
mal med at observere ud fra installerede kategorier lykkedes kun delvist. Kategorierne
blev kun anvendt som baggrund for, hvad jeg skulle observere efter. Man kan derfor pa
den ene side deraf konstatere, at notaterne til dels blev periferiske, men pa den anden side
var notaterne brugbare til at genskabe undervisningssituationerne i min erindring under
mit analysearbejde. Sidstnaevnte er et tegn pd, at notaterne var detaljerede nok til brug
som data (Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 151).

Kvalitativ forskning opererer med genkendelighed frem for generaliserbarhed, da det
kan veere svart at generalisere statistisk fra et udsnit til en hel population, som det kendes
fra kvantitativ forskning. Casestudiet som strategi opererer ydermere med en teoretisk
generalisering (Ramian, 2012, s. 20-21; Yin, 2014, s. 40-42). Flyvbjerg argumenterer des-
uden for, at formel statistisk generalisering er overvurderet som hovedkilde til videnska-
belige fremskridt (Flyvbjerg, 2010, 471; Flyvbjerg; 2000, s. 147). Naervarende casestudie

forer hverken til en statistisk eller teoretisk generalisering.
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Kapitel 7 Konklusion

I det folgende konkluderer jeg pa dette speciales problemformulering, der udformet som
et forskningsspergsmal lyder: Hvordan og i hvilket omfang kan entreprenerskabsunder-
visning motivere til laering pa grundskolens mellemtrin?

Det korte svar pa problemformuleringen lyder som folgende. Entreprengrskabsunder-
visning kan motivere til laering ved elevoplevet relevans, autonomi, mestring og tilhgrsfor-
hold samt en understattende leererrolle og i signifikant omfang af typen indre motivation.

Specialet er et casestudie, der har forfulgt tre antagelser, for der igennem at besvare
forskningsspergsmalet fra min problemformulering. I den forste del af specialet er en for-
stelse af entreprengrskabsundervisning i grundskolen udfoldet. For det forste forstas en-
treprenerskab som et overbegreb for kreativitet, innovation og iveerksatteri, hvilke frem-
star processuelt. Entreprengrskab fordrer desuden handling og verdi for andre. For det
andet har specialet placeret entreprengrskabsundervisning i grundskolen begrundet ud fra
den paedagogiske diskurs og det pragmatiske dannelsesideal som opposition til konkur-
rencediskursens begrundelse, hvor entreprengrskabsundervisning i grundskolen anskues
som en del af lgsningen péa at forbedre folkeskolen og dens globale konkurrenceevne samt
skabe vakstiveerksaettere. Endelig har en redegorelse for metoder og modeller til entre-
prengrskabsundervisning bidraget med yderligere forstaelse samt et kritisk blik pa faren
ved at anvende disse som ren paedagogik, hvorved form og indhold bliver adskilt.

Med baggrund i selvbestemmelsesteorien og en forstdelse af leering som varig kapaci-
tetseendring er casestudiet designet som en ekstrem case, hvor Uhre Friskole som serligt
succesfuld med entreprengrskabsundervisning blev udpeget. Dataindsamlingen bestar af
semistrukturerede interviews med tolv elever fra to klasser og deres to lerere, klasse-
rumsobservationer og review over eksisterende forskning.

Ud fra analyseresultaterne kan det konkluderes, at entreprenerskabsundervisning pa
grundskolens mellemtrin kan motivere til leering gennem elevernes oplevede relevans,
autonomi, mestring, tilhgrsforhold og en understottende leererrolle. Det er isaer nytteveer-
dien for andre, virkelighedsnere forleb og samarbejdet med mennesker uden for skolen,
der skaber relevans. Autonomi opnas gennem hgj grad af selvbestemmelse og mulighed
for planlaegning. Eleverne oplever mestring, evt. med hjalp fra leereren. Graden af tilhors-
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forhold er storst til grupper og klassen. Den eksisterer ogsa til samarbejdspartneren, nar
denne leverer informationel feedback. Det vaesentligste ved samarbejdspartneren i forhold
til motivation til leering er imidlertid oplevelsen af relevans. Leererens rolle for elevens lyst
til leering gennem entreprengrskabsundervisning er af afgarende betydning. Ved at laere-
ren udviser tdlmodighed, stotter klassefaellesskabet, giver informationel feedback, statter
autonomi og oplevet mestring og endelig ved at udvise entusiasme for entreprengrskabs-
undervisning og placere denne som uren padagogik, fremmes elevernes indre motivation
til leering.

Endelig kan det konkluderes, at omfanget af motivation er signifikant af typen indre
motivation.

Min analyse tager ikke stilling til kampen om at indholdsudfylde betydningen af en-
treprengrskabsundervisningen i grundskolen, men bidrager i stedet med en ny nuance.
Hvor entreprengrskabsundervisning ind til nu begrundes ud fra at vere et middel til sam-
fundsvaekst eller med et pragmatisk dannelsesideal for gje, peger dette casestudie pa ogsa
at kunne begrunde entreprengrskabsundervisning i grundskolen ud fra et motivationsper-
spektiv. Specialet er saledes ogsa et bud pa ny viden, der kan gge baorn og unges lyst til og

motivation for leering.
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Kapitel 8 Perspektivering

I specialet er der argumenteret for mulig brug af betegnelsen konkurrencestat om det nu-
verende danske samfund. Ifglge Illeris mangler konkurrencestaten forstéelse for, hvor-
dan mennesket fungerer, nar der ikke er tale om gkonomiske forhold (Illeris, 2014, s.
208). Denne manglende forstéelse ses i tre grundleeggende fejltagelser, der ifolge Illeris er
medvirkende til nedsldende resultater i konkurrencestatens uddannelsessystem. For det
forste den fejltagelse at beslutningstagere har haft sveert ved at skelne mellem uddannelse
og laering. Denne fejltagelse har jeg allerede berert i afsnit 3.2. For det andet at mélinger
har fiet en afgerende betydning for uddannelsessystemet, uden at der tages hgjde for det
ikke mélbare. For det tredje en manglende forstéelse for leering vedrerende personlig og
identitetsmaessig udvikling (Illeris, 2014, s. 208-209). Disse fejltagelser beror pa et ind-
snaevret leringsbegreb, der forstas ud fra konkurrencestatens virkemidler som curricu-
lum, test, ranglister og gkonomi. Denne indsnavring af leeringsbegrebet levner ikke plads
til den myndiggerelse, der nedvendigvis ma finde sted, for at det enkelte menneske kan
opna et godt liv i et demokratisk faellesskab. Paradoksalt er det ifolge Illeris ogsa en sadan
identitetsudvikling, der medferer de kvaliteter konkurrencestaten efterspeger (Illeris,
2014, s. 211). Illeris” pointer understattes af Skaalviks argumenter for en praestationsori-
enteret méalstuktur fra afsnit 3.4.

Entreprengrskabsundervisning beror aldrig udelukkende pa forhold, der kan males.
Sidstnavnte opfattes imidlertid af flere interessenter i uddannelsessystemet bade natio-
nalt og internationalt som et problemfelt, der skal lgses. Fx i form af spargeskemaunder-
sogelsen ASTEE (Assessment Tools and Indicators for Entrepreneurship Education), som
har til formal at male elevers og studerendes entreprengrskabskompetencer og elevers og
studerendes holdninger til, feerdigheder i og viden om entreprengrskab (Moberg, Vester-
gaard & Christiansen, 2014). Det er en stor diskussion vardig, om entreprengrskabsun-
dervisning kan og skal males. Illeris har en taksonomi for laeringens kvalitet (Illeris 2014:
219-220) lignende Blooms taksonomi for hgjere ordens tenkning, der siden er udviklet til
at indeholde skabelse og kreativitet pa hgjeste niveau (Anderson & Krathwohl 2001). Pa
Illeris” sidste niveau kan det laerte "anvendes frit og hensigtsmaessigt i alle kendte og nye,

uforudsigelige praksissituationer” (Illeris, 2014, s. 220). Altsd anvendes pa en méade, der
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ikke kan males, men en made der er gnskvaerdig ogsa for entreprengrskabsundervisning,
jf. en pragmatisk dannelse. Der ligger altsd her badde en fremadrettet diskussion af entre-
prengrskabsundervisning som maélbar og et perspektiv pa, hvordan entreprengrskabsun-
dervisning kan evalueres i grundskolesammenhang i mere bred forstand med motivation

til leering for gje.
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