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Abstract

The focus of this master’s thesis is the field of participatory design in the context of interactive digital media.
The object is to explore and thereby understand the effect of empowering teachers as facilitators in
participatory design workshops with their own pupils in a Danish primary school. Hereby with the purpose
of creating technology enhanced learning. Furthermore, the thesis aims to visualize the process though a
qualitative method of inquiry.

The thesis hypothesizes that a personal relation, teachers and students between, is to be considered an
important value in a learning environment; something we as designers do not entirely possess. Therefore, this
thesis proposes the inclusion of teachers in the participatory design workshop as facilitators. In this context,
the designer can act in a supporting role, contributing knowledge through formative inputs. In the long view,
this structure should change in the term of reducing the designer’s involvement - thus ultimately teacher lead
participatory design workshops.

The theoretical work in this thesis is based upon a mix from the fields of design research, participatory
design research, user experience design and research through resign. By combining and discussing these
fields, this thesis forms the basis of the beforementioned assumptions and focus in relation to the design of
the design.

The assumptions are based upon an empirical focus group and tested through the enquiry of two different
workshops, with both teachers and their pupils. Here it is indicated, through a series of reflections and
assessments, that the thesis’ initial assumption was actually more than just an assumption. For instance, one
team, consisting of a teacher and no designer, carried a proper authority towards the pupils, whereas another
team, included a designer and no teacher, did not. Furthermore, a team consisting of both teacher and
designer, executes the structure of the workshop in a predominantly, successful manner. The inquiry also
leads to a proposal directed towards the final concept for technology enhanced learning.

Concrete experiences throughout this thesis is concluded and is accumulated in the following: Involving
teachers in participatory design workshops can help in securing personal relations, which can actively help
engage students in the activities of the process; even if they find the topics challenging or uninteresting; The
role of designers in a participatory design workshop can consist in supporting a facilitating teacher through
formative inputs and thereby ensure a good and productive structure; Due to time table constraints, the
teachers in this study only has opportunity to participate in introductory workshops if these takes place
during their designated preparation time; Teachers can be used to sample relevant individuals for
participatory design workshops; Execution of one or more introductory workshops, with relevant teachers,
will ensure optimal structure throughout the process — something that can facilitate immersion and reflection
among the students; The establishment of clear authority towards students early in the process, is essential
for the maintenance of the student’s concentration, dedication and productivity and finally, that there are
multiple risks linked to facilitating participatory design workshops with children — provided that the
facilitator does not have the right experience base for both assessing and managing conflict situations.
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Kapitel 1: Introduktion

Som introduktion til vores projekt, vil vi praesentere vores case gennem folgende indledning — med
tilherende relaterende forskning samt problemfelt. Dette ledes efterfolgende videre til vores metodeafsnit,

hvor vores metodiske overvejelser og tilgange samt proces beskrives.

Indledning

Vores motivation for denne specialeathandling i Interaktive Digitale Medier (herefter IDM) ved Aalborg
Universitet, udsprang fra en faelles interesse i brugeroplevelser og designprocesser i undervisningssituationer.
Gennem vores studie har vi tilleert os en bred vifte af viden og kompetencer til hvordan man analyserer,
designer, planlaegger, implementerer, evaluerer og formidler digitale medier. Her fandt vi begge faget
Konceptudvikling serligt interessant; der med afsat i design sikrede os et teoretisk og metodisk
udgangspunkt for at forstd kulturelle, kognitive, psykologiske samt teknologiske forudsetninger for

konceptudvikling.

I dette speciale har vores forskningsfokus vearet mentet pd, at undersege udferelsen og effekten af at
inddrage lerere fra én workshop — for efterfolgende at involvere dem i en anden sammen med deres elever.
Dette er blevet gjort med videoobservationer under selve workshoppen, samt en sammenligning af
resultaterne og processen for fremgangsmaden i forhold til lererne, os som designere og eleverne.
Parametrene vi har undersogt lod pa elevernes samt lerernes involvering og kreative idéer i workshops. En

uddybning af fremgangsméden vil blive gennemgéet i vores metodeafsnit.

I undersogelsesdesignet for dette speciale har vi fulgt dobbelt diamant modellen (Norman, 2013) for
designproces for forst at finde frem til det rigtige problem og dernast den rigtige losning. Vi har afholdt en
fokusgruppe med inspiration fra gemerative tools (Sanders & Stappers, 2013) til vores ene halvdel af
mélgruppen — lerere pa en folkeskoles mellemtrin. Dette har ledt til etableringen af det rigtige
designproblem, som beskrevet i vores fokusgruppeafsnit i Kapitel 3. Fokus ved vores undersggelse har dog
ligget 1 udferelsen af to workshops med participatory design (Sanders & Stappers, 2008) og dertilherende
design games (Grey, Brown, & Macanufo, 2010). Den forste workshop er blevet afholdt med 4 larere
tilknyttet to 4. klasser, og den anden workshop er blevet udfert med deres elever. Designformalet med begge
workshops har ligget i, at designe et IDM-koncept, ved hjelp af principper fra participatory design. Dette er
valgt for at kunne hjlpe leerere og elever i en undervisningssituation, ved at identificere den rigtige losning

til det tidligere definerede problem.



Vi har atholdt en introducerende workshop, for at give laererne indsigt i, hvordan workshoppen med eleverne
skal afholdes, men ogsé for at bidrage til det endelige designkoncept. Workshoppen med eleverne er blevet
delt ind i fem teams, med forskellige deltagere fra de to 4. klasser, de fire laerere og os selv. Arbejde, proces
og resultater fra disse teams, er blevet sammenlignet for blandt andet teste vores antagelse om personlige
relationer — at denne ville give bedre arbejdsprocesser i form af koncentration, dedikation og produktivitet.
Eksempelvis ved at undersgge de bedste resultater udspringer fra lereledte teams, designerledte team eller en

kombination af disse.

Det endelige koncept der udvikles gennem vores participatory design, er dannet ud fra en problematik
omhandlende manglende struktur i de eksisterende systemer og et fokus pa personlig relation mellem lerer
og elev. Dertil har leererne ytret, at det ogsd er vigtigt at eleverne bliver rustede til at kunne tanke
selvsteendigt, og at de personlige relationer let kan skabes gennem leg. Vi har gennem en analyse af disse
workshops fundet frem til en raekke punkter, der gjorde sig gaeldende i vores erfaringer med de forskellige

teams. Dette preesenteres gennem rapportens afsluttende afsnit, og opsamles i konklusionen.

Relateret forskning

For at sikre os et relevant akademisk bidrag i denne
undersagelse, vil vi i folgende afsnit se nermere pa den Wide view

litteratur, der har hjulpet os til at belyse og afgraense
) o ) Medium view
genstandsfeltet. Til denne aktivitet, har vi valgt at tage

udgangspunkt i Wellington et al.’s guide, Succeeding Zooming in

with your Doctorate, og herunder

(@) Zooming

organiseringsmensteret, Zooming (Wellington et. al.,  Figyr 1: Zooming (Wellington et al., 2005, s. 82)
2005). Et framework med hvilket man inddeler reviewet

i tre faser (Figur 1).

Wide view

I denne fase skete de indledende og mere overfladiske segninger — hvor mélet var at skabe et fundament for
vores videre forskning. P& davearende tidspunkt, havde vi endnu ikke sldet os fast pd et konkret
genstandsfelt; til gengaeld besad vi en klar ambition om, at skulle designe og udvikle e-learning koncepter til
bern. Her fandt vi det nerliggende at pabegynde vores litteraturseggning pa Aalborg Universitetsbiblioteks
online database. Derudover fandt vi ogséd Google Scholar meget anvendeligt, da vi ofte stedte pa interessante
(og potentielt relevante) nye kilder gennem vores litteraturstudier. Vi gik her ganske pragmatisk til verks,
hvor vores tidlige forstaelser og antagelser dannede grundlag for de forskellige sege- og ordkombinationer.

Herunder blandt andet; participatory design, workshop, co-design og children.



Kilderne vi fandt frem til under wide view lod som felger:

Titel

Forfatter

Emne

A designers approach how can autistic
adults with learning disabilities be involved
in the design process?

Katie Gaudion, Ashley Hall,
Jeremy Myerson & Liz Pellicano

Inddragelse af voksne med
indleeringsvanskeligheder i designproces.

A Participatory Design Workshop on
Accessible Apps and Games with Students
with Learning Differences

Liz Anthony, Sapna Prasad, Amy
Hurst, Ravi Kuber.

Udferelse af workshops med studerende med
leringsvanskeligheder.

Designing learning experiences together
with children

Jonna Leinonen, Tuulikki
Venninen.

Design leeringsprocesser tilgeengelige for bern.

Designing with Teachers - A case study
exploring design guidelines for distance-
learning environments

Erik Hjelm

Workshops med elever og lerere til formal at
lave system for distanceret leering.

Figuring the world of designing: Expert
participation in elementary classroom

Kaiju Kangas, Pirita Seitamaa-
Hakkarainen, Kai Hakkarainen.

Interaktion mellem studerende og designer i
participatory design.

Participatory Design for Serious Game
Design: Truth and Lies.

Rilla Khaled, Vero Vanden Abeele,
Maarten Van Mechelen, Asimina
Vasalou.

Workshop der udforsker brugen af serious
games i participatory design.

Participatory design in secondary education:
Is it a good idea? Students’ and teachers’
opinion on its desirability and feasibility.

Karren D. K6nings, Marjo J. Van
Zundert, Saskia Brand Gruwel &
Jeroen J. G. Van Merriénboar.

Studie af brugen af participatory design i
videregdende uddannelser.

PR:EPARe: a game-based approach to
relationship guidance for adolescents

Samantha Clarke, Sylvester Arnab,
Ian Dunwell, Katherine Brown.

Hjelp til unges handtering af tvang og pres for
jevnaldrende gennem participatory design og
digitale spil.

Students as designers of semantic web
applications

Fran Tracy & Katy Jordan

Bruge studerende som udviklere af semantic
web tools, bade forsker og lerere kan yde gavn
af.

Sustainable Innovations: Bringing Digital
Media

and Emerging Technologies to the
Classroom

Danielle Herro

Inddragelse af digitale medier og teknologier i
undervisningen

Teachers as designers of technology
enhanced learning

Yael Kali, Susan McKenny, Ornit
Sagy.

Studie af lzereinvolvering i design af
teknologiforsterket leering, og effekten af
dette.

Flere af disse tekster fandt vi dog perifere i forhold til vores forskningsfelt, og hjalp ikke narmere i segen

efter det rette akademiske bidrag. Dette var grundet vores meget brede syn og uspecifikke segemetode. Dog

fandt vi frem til enkelte relevante kilder i forhold til projektet. Her teenker vi isaer pa “Teachers as designers

of technology enhanced learning” og “Figuring the world of designing: Expert participation in elementary

classroom”, som begge blev relevante i specificeringen af vores problem og under selve analysen i1 Kapitel 3




Medium view

Der skete lgbende en udvikling i vores undren; noget der fik os til at g i en mere eksplorativ retning og
dermed dykke dybere ned i feltets eksisterende forskning. Vi blev opsatte pé at levere resultater gennem
vores forskningsbiddrag, som ingen tidligere havde berert. Igen forsegte vi at foretage segninger pa AUB,
men uden helt at komme near noget af sarlig relevans. Vi rettede henvendelse til vejleder, der efterfolgende
hjalp os tilbage pa sporet; med en opfordring om at se nermere pa udgivelserne pa The Educational
Resources Information Center (ERIC).

Her blev det en enorm udfordring, at finde de helt rette segeordskombinationer; da balancen imellem 5 og
10.000 artikler kunne adskilles af kun ganske f& bogstaver. Det essentielle ved vores medium view sggning
bestod derfor i at vi dannede mere specifikke sege-s@tninger, frem for kun ord. Her iblandt; “together with

LY EEET)

the teachers”, “workshop”, "participatory design" og "teachers and students".

Kilderne vi fandt frem til under Medium view var som folger:

Titel Forfatter Emne

An approach to participatory Karen D. Konings , Saskia | Et eksplorativt studie; med et mal om at udvikle en tilgang,

instructional design Brand-Gruwel & Jeroen baseret pa principper fra participatory design, til at involvere
in secondary education: an J.G. van Merriénboer elever i udviklingen af instructional designs; og den folgende
exploratory study evaluering.

Designing Artefacts for Inquiry | Jules M. Pieters En artikel som behandler og diskuterer de potentialer, der

and Collaboration When the ligger gemt i at involvere brugere som designere af deres egne
Learner Takes the Lead leringsmiljoer.

Gathering Requirements for Camillia Matuk, Libby En artikel som behandler og diskuterer de potentialer, der
Teacher Tools: Strategies Gerard, Jonathan Lim- ligger gemt i at involvere laerere som designere af nye

for Empowering Teachers Breitbart, Marcia Linn leeringsteknologier. Videre opstilles fire strategier til at udvikle
Through Co-Design designredskaber til denne praksis..

Learners and teachers as co- Michéle Stears, Cliff En artikel, der med afszt i et case study, beskriver processen
designers of relevant Malcolm hvori de to forskere, i samarbejde med laerere og en raekke 6-
science curricula klasseselver, designede et forskningsmodul med udgangspunkt

i elevernes oplevelser og behov.

Mobile Technology for Allison Druin En bog om workshops med elever og hvordan dette udferes.
Children - designing for Konkrete teknikker og forholdsregler praesenteres.
interaction and learning

Organizing Research and William R. Penuel, Barry | En artikel, der beskriver forskellige elementer fra en
Development at the J. Fishman, Britte Haugan | videnskabelig tilgang kaldet design-based implementation
Intersection of Learning, Cheng, and Nora Sabelli research.

Implementation,

and Design

Shifting Engagements in A. Susan Jurow En artikel der, med afsat i et case study, diskuterer hvordan
Figured Worlds: man gennem projektbaserede leeringsforleb, vil kunne
Middle School Mathematics motivere bern til at spille en aktiv rolle i designorienterede
Students’ Participation in an processer.




Architectural Design Project

The role of children in the Allison Druin En artikel der opstiller et rammevaerk for hvordan bern kan
design of new indga i designprocesser, og narmere designteknologier der
technology stotter leering

Under dette medium view, fandt vi iser “Gathering Requirements for Teacher Tools: Strategies”, “Mobile
Technology for Children”,” Shifting Engagements in Figured Worlds” og “The role of children in the design

of new technology” veerdifulde i forhold til retningen for vores workshops med elever og lerere.

Zooming in

Vejleder var i denne proces sa@rdeles behjelpelig, da han faciliterede en mailkorrespondance imellem os og
en rekke forskere. Her blev vores emne og problemstilling fremlagt — hvorefter en lengerevarende
diskussion blev igangsat imellem eksperterne (Se Bilag 1). Dette affedte en masse gode nuancer og ikke

mindst forslag til videre forskning. Det var her at vi stedte pa:

Titel Forfatter Emne

Courses as Seeds: Rogerio dePaula, Undervisningsmodel for kursusgange pé et universitet, hvor de studerende

Expectations and Gerhard Fischer, aktivt indgér i deres egne laeringsprocesser, som eksempelvis bruger

Realities and Jonathan participatory design.

Ostwald

Design-based research Feng Wang & Definering og diskussion af design baseret forskning til teknologi-

and technology-enhanced | Michael J. forsterket leringsmiljoer

Learning Environment Hannafin

Meta—Design: Beyond Gerhard Fischer Fremlaggelsen af Meta-design som begreb og hvordan dette kan bruges

User-Centered and som design af designprocessen.

Participatory Design

Teaching as design Peter Goodyear Omhandler eksempler pa tre aspekter af laereres design arbejde, der bestod
af: Design epistemologi - studiet af ‘designeragtige’ mader at ‘vide pa’ ;
design feenomenologi - studiet at produkterne af designprocesser og;
design praxeologi - studiet af processer og praksis af design.

>

Her blev ise@r “courses-as-seed”’s og “meta-design” et fokusomréde for vores akademiske bidrag, hvor vi
vurderede at de resterende tekster 14 for perifert i forhold til vores emne, da forskernes bidrag ikke var
specifikke nok, grundet vores davarende brede fokus.

I sidste ende, ledte vores sggen til folgende kilder, der definerede retningen for vores akademiske bidrag i

starst omfang, og derved resultatet af Zooming (Wellington et. al., 2005):

Courses as Seeds: Expectations and Realities (dePaula, Fischer, & Ostwald, 2001).

Gathering Requirements for Teacher Tools: Strategies (Matuk, Gerard, Lim-Breitbart, & Linn, 2016).

Meta—Design: Beyond User-Centered and Participatory Design (Fischer, 2003).

Mobile Technology for Children - Designing for Interaction and Learning (Druin, 2009).

The role of children in the design of new technology (Druin, 2002).




Disse kilder beskrives og bruges lebende gennem rapporten, og det endelige akademiske bidrag opsamlet i

Kapitel 4.

Problemfelt

Vi vil afgraense vores problem til undersegelsen af designprocesser for udviklingen af et IDM-koncept
relevant for elever og lerere i folkeskolen i en konkret undervisningssituation — med andre ord
teknologiforsterket leering (Kali, McKenney, & Sagy, 2015 og Wang & Hannafin, 2005). Vores
specialeemne skal derved omhandle (1) et undersegelsesdesign over udviklingen og processen af et design til
undervisere og elever i en folkeskole og (2) en undersggelse af hvordan laerere kan inddrages 1 participatory
design med elever og hvilken effekt dette har pa designprocessen og det endelig design. Vores interesse
ligger pé undersogelse og arbejde med processer inden for design, samt hvordan disse kan faciliteres i en
konkret kontekst. I dette speciale er konteksten inddragelse af laerer som medfacilitatorer i design workshops
med deres elever. Problematikker som hvordan vi kan indsamle deltagere, generere det bedste data samt
behandling deraf, vil derfor blive berert i denne rapport. Gennem vores uddannelse er vi blevet bekendte
med relevansen af participatory design (Sanders & Stappers, 2008), i forbindelse med udvikling af et IDM
koncept. Derfor vil vi gennem dette speciale undersgge dette felt, med et neermere fokus pa faciliteringen af
netop participatory design.

Derudover ensker vi gennem vores designudvikling at skabe viden om samspillet mellem UX,
designprocesser og teknologiforsteerket lering, samt effekten af dette. Som et supplement til vores
hovedfokus vil vi derfor ogsd undersege hvilken oplevelse et IDM har for lerere, samt hvilke teorier,
metoder og processer der ligger til grund for udarbejdelsen af et sddan design. Her har vi til enske at ga ind
og udfordre, tilfgje eller kritisere eksisterende metoder og teorier, eller ligefrem skabe vores egen, ud fra de
eksisterende. Dette pd baggrund af vores research through design (Zimmerman, Stolterman, & Forlizzi,
2010) tilpasning. Vores fokus bliver primeert i forhold til participatory design og endnu mere specifikt, vil vi
derunder bevage os ind pa gamestorming og design games (Grey, Brown, & Macanufo, 2010) med lerere og
elever.

Vi segger derudover at inddrage lerere og elever fra folkeskolen til specialesamarbejdet, som den enskede
brugergruppe af det endelig produkt. Gennem dette samarbejde, vil vi udvikle, udfere og analysere et
undersogelsesdesign over workshops med participatory design, som skal lede til en eller flere modeller over
designprocessen, samt et relevant og brugbart koncept for brugergruppen. Resultatet ensker vi skal vere
relevant for vores egen interessecomrade og herunder age vores videns- og forstaelsesramme for participatory
design, design games, user experience og designprocesser. Som forskere anser vi disse emner relevante
grundet vores undren om deres potentiale, og derunder mulighed for tilegnelse af ny viden gennem design og

narmere designprocesser.



Vi knytter os til den antagelse at leerer og elever skal have en sterk personlig relation, for eleverne ter abne
op for samtale og ytre deres holdninger i et workshops-team, hvilket vi ensker at undersege gennem
udferelsen af to workshops. I den ferste workshop indgér kun larere og os som designere. I den anden
inddrages elever i forskellige teams faciliteret af enten designer, laerer eller en kombination af disse. Den
forste workshop har til formal at introducere leererne til metoden og teknikken bag workshoppen, sé de netop
kan agere medfacilitatorer og i kraft af deres tilstedevarelse, styrke og stette eleverne til at indgd aktivt i
participatory design workshoppen. Vores undren lyder pa, om dette har den antagede positive effekt som

lererne udtrykker er noget af det vigtigste i leringsprocessen med bern.

Dette leder os til felgende problemformulering:

Hvilken effekt har inddragelsen af lzerere som medfacilitatorer i en participatorisk

design-workshop med deres egne elever i 4. klasse, til formdl at skabe et koncept til
teknologiforstarket lering?
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Metode

I dette afsnit vil vi beskrive vores brug af den pragmatiske forstaelse, samt hvordan vi metodisk griber
projektet an og benytter fokusgruppe samt workshops til at genere og analysere data til besvarelse af vores

problemformulering. Vi vil i dette afsnit ogsd praesentere vores procesmodel, som projektet har udformet sig.

En pragmatisk forstielse

At udfere kvalitativ forskning, er noget som ofte settes i forbindelse med interpretivismen; men ber dette altid vaere
givet? Dette spargsmal behandles af den svenske forsker, Goéran Goldkuhl, i den videnskabelige artikel, Pragmatism vs
interpretivism in qualitative information system research: “Should interpretivism be seen as the dominant research
paradigm for qualitative research? Are there, then, no real competitors?” (Goldkuhl, 2012, s. 136). Goldkuhl forklarer,
at rivaliseringen imellem, positivismen og interpretivismen, fylder storstedelen af den metavidenskabelige debat,
hvorfor man ofte synes at overse et tredje alternativ — det pragmatiske paradigme. En tenkemade, der trods sin
begraensede anerkendelse, alligevel har vist sig betydningsfuldt gennem forskning i information systems (IS) og
besidder egenskaber, der har enorm relevans inden for design research (DR) (Goldkuhl, 2012; Lee & Nickerson, 2010),
til hvilket der knyttes folgende: “Pragmatism is concerned with action and change the interplay between knowledge
and action. This makes it appropriate as a basis for research approaches intervening into the world and not merely
observing the world.” (Goldkuhl, 2012, s. 136). Denne praksis baserer sig pé forskning gjort af prominente amerikanske

forskere sésom Charles Sanders Peirce, William James, George Herbert Mead og John Dewey.

“In not being as restrictive as logical positivism, pragmatism enjoys a better fit with design research and is better

suited than logical positivism to serve as a philosophy of design.” (Lee & Nickerson, 2010, s. 4).

Jevnfor vores problemformulering, finder vi det derfor yderst fordelagtigt at indplacere os under det pragmatiske
paradigme. Og det er der flere vasentlige arsager til. Pragmatismen anser ikke forskningsbaseret viden, som den mest
verdifulde af sin slags. Derimod stiler den imod at skabe viden for og i kraft af dem, den besidder sterst vaerdi og
relevans (Lee & Nickerson, 2010) — i vores tilfelde lerere og elever i danske folkeskoler. Ydermere betragtes al viden,
der kan bidrage til et lesningsforslag pa en given problematik, som varende af samme vigtighed som dét, at noget kan

betragtes som sandfaerdigt (Lee & Nickerson, 2010).

For en god ordens skyld, vil vi her pracisere, at vi epistemologisk har valgt at positionere os med udgangspunkt i
Deweys verdensbillede, der, ganske filosofisk, beskrives som: ’a world without a within” (Brinkmann, 2006, s. 67).
Med dette skal man forstd, at John Dewey fuldstendig afviser, at erfaring vil kunne opsté inde i et individ — for et sddan
indre eksisterer, gennem denne optik, ikke (Brinkmann, 2006). Men nér dette ikke er tilfeeldet, vil vi passende kunne
sperge os selv, hvad der sa definerer individuelle, menneskelige erfaringer? Svaret findes i aktivitetsbaserede processer.
Her beskriver Dewey erfaring synonymt med hele den proces som sker, nir mennesker aktivt interagerer med
omverdenen — og derefter forholder sig til konsekvenserne heraf (Brinkmann, 2006). Imidlertid vil der vere tale om et
forleb, som ikke blot baseres pa det individuelle — men faktisk forudsatter at erkendelses- og erfaringsdannelse sker pa

baggrund af noget socialt og kollektivt, hvor mennesker udveksler forstaelser (Brinkmann, 2006).
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Kvalitativ undersegelsesdesign

Som en model over hvilke punkter vi skal igennem med vores kvalitative forskning vil vi tage udgangspunkt
i nedenstiende figur:

An outline of the main steps of qualitative research

1. General research guestionis)
2. Selection of relevant ate(s) and subjects
3. Collection of relevant data

4, Interpretation of data

5, Conceptual and theoretical work

-‘.-II.I-IEI‘HI!" ': '.

La. Tighter specification of the research question(s)

6, Wrriting up findings/conclusions

Figur 2: Process for kvalitativ forskning (Bryman, 2012 s. 384).

Vi vil arbejde ud fra forskningsspergsmal (1) omhandlende larernes ensker og behov samt hvad
brugergruppen finder relevant og brugbart. Hertil tilsluttede vi os lerere for en fjerdeklasse gennem
personlig netveerk (2). Her tog vi udgangspunkt i leerere gennem snowball sampling ud fra lerernes netvaerk
til at skaffe subjects og sites (Bryman, 2012). Dette ledte til et fokusgruppeinterview (3). Herefter
analyserede (4) vi de generede data, og satte det i kontekst til vores teori og viden (5) om lering,
participatorisk design og UX. Dernest fik vi tilpasset vores daverende problemformulering (5a), over flere
gange, som alle kan findes i Bilag 2, hvilket ledte til videre indsamling af data gennem workshops (5b).

Denne proces blev gennemgaet flere gange, da vi i alt afholdte workshops med seks teams. I sidste endte
ledte det hele til vores konklusion (6).

Vi benyttede fokusgruppen, til eksempelvis at identificere hvordan laerere og elever opfatter et IDM i
kontekst til leering og hvad der skulle til for at de ville far en god oplevelse med dette. Fokusgrupper kan
netop vaere gode til at uddrage potentielle brugere eller kunders reaktioner og holdninger til et givet produkt

eller her design. Specificerede brugers attitude, oplevelser og reaktioner kan udforskes pa en fleksibel made
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uden at bruge for mange ressourcer. Her skal man dog i forbindelse med dataanalysen vare opmerksom pa,
at undersggelsen kun vil antyde og dermed ikke veere hverken konkluderende eller generaliserende (Sofaer,
2002).

Som kvalitativ forskning vil vi derfor ogsé bevage os ind under den induktive tilgang i vores procedure. Vi
vil ikke kunne opstille betydningsfulde antagelser pa forhdnd, men under projektets dataindsamling og
analyse kan der opstd mulighed eller behov for dette (Kaplan & Maxwell, 2005). Da vi er pragmatiske i
vores tilgang, knytter vi dog os til Peirces beskrivelse af pragmatismen, som den tilgrundliggende logik i en
abduktiv tilgang (Peirce et. al., 1998). Det vil sige at vi eksempelvis opstiller antagelser forud for

undersggelsen, som medvirker til ny forstaelse for problemet.

“Designers use and value inductive and deductive reasoning too, inducing patterns through the close study
of users and deducing answers through the application of design theories. However, they also encourage and
highly value a third type of logic: abductive reasoning. As described by Darden School of Business Professor
Jeanne Liedtka, abductive reasoning is the logic of what might be. Designers may not be able to prove that
something is or must be, but they nevertheless reason that it may be — and this style of thinking is critical to

the creative process” (Martin R. , 2005, s. 6)

Pa baggrund af folgende citat ser vi, at en designproces ikke alene mé ske med afset i de induktive eller
deduktive slutningsformer, men at man gennem udvikling ogsd mé foretage abduktive, logiske spring.
Kwvaliteten af det endelige produkt vil dermed kunne blive vurderet ud fra den indsamlede empiri og tolkning

af denne.

Vores studie kan arbejdes videre med, for at sikre kvaliteten af resultaterne dannet under workshoppen. Her
kan vi benytte triangulering eller exploratory mixed method (Venkatesh, Brown, & Bala, 2002). Her vil vi
kunne teste og forklare forhold fundet gennem vores kvalitative data; ved at inddrage kvantitative data

gennem eksempelvis spergeskema.

Udvelgelse af deltagere
Vores malgruppe og derved processen for vores workshop, er rettet mod danske lerere til mellemtrinet i den

danske folkeskole og derunder normaltbegavede bern i alderen 10-11 éar.

Da vi i star overfor at skulle identificere det rigtige problem og narmere valg af den rette malgruppe, bliver
et nyt aspekt af vores planlagte undersggelsesdesign identificeret: Hvordan skaffer vi deltagere til

fokusgruppen og specielt de mere tidskrceevende workshops?

Gennem indledende forskning om emnet, finder vi ogsd denne problemstilling i andre lignende projekter,
hvilket forer os i retningen af en metode, kaldet purposive sampling (Bryman, 2012). Her finder vi frem til

deltagere, der er relevante for vores forskningsspergsmal gennem vores eget netveerk. Derved undgér vi ogsa
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at bruge tid og ressourcer pa at skabe kontakt til samtlige skoler og larere. Disse deltagere formidlede

efterfolgende kontakten videre i deres netveark, sa vi derved kunne na ud til flere individer.

Vi er dog ogsd bevidste om, at det ikke er brugbart i en kvantitativ kontekst — ergo vil vi ikke kunne
fremskaffe generelle data, men kun konstruere viden om vores specifikke case. Gennem snowball sampling
(Bryman, 2012) dannede vi kontakt til to personer fra forskellige skoler i vores netverk, som
videreformidlede vores hensigt. Det var her vi fik skabt kontakt til lerere fra mellemtrinnet pa Vester
Mariendal Skole. Her fik vi dannet en deltagergruppe med individer fra forskellige subgruppe quotas til en
fokusgruppe bestdende af 5 personer, med forskellige aldre, erfaringsgrundlag og ken. Ligeledes fik vi
gennem denne fokusgruppe aftalt datoer for to workshops med disse undervisere og deres egne fjerdeklasser.
Her kan vi se pd indsamlingen af deltagere til workshoppen gennem key informant recruitment (Bryman,
2012). Dette beted at laererne hjalp os med at skaffe og danne teams til den efterfelgende workshop. Igen her
blev snowballing sampling relevant, da lererne dannede disse grupper, ud fra deres erfaringer og relationer
til eleverne. De havde erfaringer med hvem der passede bedst i hver gruppe ud fra elevernes tidligere
vaeremade i gruppearbejde. Dette betad, for os, at der pa hver team var reprasenteret en bred variation af

elever; alle med forskellige styrker, svagheder og kompetencer.

Fokusgruppe som teknik

I forbindelse med dette speciale har vi valgt at inddrage fokusgruppe 1 kombination med generative sessions
hvad angar vores indledende empiri indsamling i identifikationen af det rigtige problem. Argumentet for
brug af fokusgruppe som metode ligger i at den sociale interaktion mellem deltagerne anses som en styrke.
Herunder kan vi producere data om deltagernes fortolkninger, interaktioner og normer, som ogséa har til
hensigt at fremme den normative interaktion deltager iblandt (Halkier, 2008). Vi benytter den sociale
interaktion som kilden til data, ved at deltagerne deler, sammenligner og diskuterer deres erfaringer med
hinanden. Der vil her vaere mulighed for at producere komplekse data, ud fra dette, da deltagerne besidder en
kontekstuel forforstielse til hinanden. Et sidste argument for vores valg af fokusgruppe som, ligger i en
fordel ved det, at skabe koncentreret brugbart data om vores emne, er nemt tilgeengeligt og samtidig ikke
tidskreevende (Halkier, 2008). Dette sidste argument prioriterer vi hejt, da vores malgruppe bestér af lerere
med tidspressede skema, som nedvendigvis ikke har tid eller lyst til at tage tid ud fra deres skema og bruge

som deltagere i vores undersggelse.

Formélet ved denne fokusgruppe er at fi et indblik i underviseres opfattelse af den nuverende
undervisningssituation i kontekst til inddragelse af interaktive digitale medier. Dette skal danne grundlag for
vores dybere sggen efter hvad deltagerne finder som relevante problemstillinger i forhold til dette tema.
Gennem fokusgruppen, i kombination med elementer fra generative sessions, gnsker vi at finde frem til det,
som Norman beskriver som det rigtige problem i dobbelt diamant modellen (Norman, 2013) i forhold til

vores designproces af produktet. Endeligt er et andet formal med fokusgruppen at forsta kravene til et nyt
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design eller problemer ved allerede eksisterende design (Benyon, 2010). Begge disse formal beskrives videre

i Kapitel 2

Selve fokusgruppen bliver atholdt i et klasselokale pad Vester Mariendals skolen, grundet trygge og vante
rammer for deltagerne. Hertil inddrager vi 4 deltagere som underviser i forskellige klasser. Dette grundet en
fordel i at inddrage deltagere med personlig kendskab til hinanden, da dette vil 4bne op for en hgjere grad af
samtale og interaktion mellem individerne. Hertil kan ogs4 tilfejes at personer fra samme sociale netvaerk har
en forestilling om de andre deltageres reaktionsmenstre, hvilket ogsa kan f& deltagerne til at fole sig mere
trygge i situationen og derved have nemmere ved at ytre holdninger og erfaringer. Gennem fokusgruppen
onsker vi at udvide deltagernes, men ogsé vores perspektiver pd baggrund af delte erfaringer og oplevelser

(Halkier, 2008).

Som struktur for interview tilknytter vi os den blandede tragtmodel, hvor fokusgruppen indledes gennem den
dbne model, som ferer til en aktivitet med generative tools, som afsluttes med den stramme model. Den ébne
model egner til at udforske deltagernes perspektiver og interaktioner med hinanden inden for en bred ramme
(Morgan, 1997). Herunder vil vi eksempelvis opfordre deltagerne til, at tale om hvad de forbinder med god
og darlig undervisning samt deres holdning til indferelse af interaktive digitale medier, ud fra deres
erfaringer og oplevelser. Efter aktivitetsfasen, som vil blive beskrevet nedenfor, skal fokusgruppen lede til
den stramme model, hvor fokus vil ligge pa indholdet i dialogen blandt deltagerne. Derved kan vi sikre, at
vores forskningsinteresse bliver belyst (Morgan, 1997). Det er denne fase af fokusgruppen, som vil ske med
henblik pé at udforske deltagerens erfaringer og oplevelser med direkte problemstillinger med IDM i en

undervisningskontekst.

Farste og tredje fase fungerer som den traditionelle fokusgruppemetode, men vi vil i anden fase inddrage
principperne fra generative sessions i et forseg pa, at komme frem til deltagernes tavse og eksplicitte viden.
Herunder er det tiltaeenkt, at introducere deltagerne for en masse forskellige billeder, som de skal forsege at
associere med emnet. Denne fase fungerer som en aktivitet for deltagerne, som ikke kraver en laengere
indleeringsproces eller megen energi. I sidste ende vil dette lede til relevante data, som direkte vil blive
omtalt i fase tre gennem det afsluttende samtaleemne. Rammeteksten for fokusgruppen, samt den fulde

interviewguide med beskrivelse af de tre faser, er at finde i Bilag 3 og Bilag 4.

Som facilitator eller moderator af fokusgruppen, bliver det vores opgave at muliggere den sociale
interaktion, frem for at kontrollere den. Dernaest skal vi tydeliggere fokusgruppens uformelle tilgang overfor
deltagerne ved at gere brug af bade en afslappet samtalestil og kropssprog. Vi skal serge for at deltageren
forholder sig til de presenterede emner, og derudover udtrykke varierede, talrige meninger og erfaringer

(Halkier, 2008).

Som en enhed af fokusgruppen vil vi agere moderator og stette processen i forhold til den sociale interaktion.

For at f& deltagerne til at uddybe sig eller opklare eventuelle uklarheder, kan vi stille opfelgende sporgsmal
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til samtalerne. Dette kaldes probing og prompting, som eksempelvis involverer gjenkontakt, bekraftende

lyde og gestik eller dét at stille direkte opfalgende spergsmal (Reading & Reid, 2006).

Metode for workshops

Den forste workshop har veret atholdt med larere, hvor disse ikke kun har indgéet som deltagere, men ogsd
leert om hvordan denne form for workshop skal udferes. Dette har haft til formél, at leererne derefter kunne
indgé 1 en workshop med deres egne elever og derunder udfere participatorisk design som medfacilitator. De
enkelte design games, samt de overordnede workshops, er blevet analyseret ud fra vores forskningsaspekt.
Dette omhandlende, hvad der kunne ligge til grund for handlinger og resultater i workshopgrupper med (1)
leerere, designer og elever (2) designer og elever og endeligt (3) lerer og elever. Vi har udfert en
introducerende workshop med kun larere, hvor vi ogsa har testet efter eventuelle faldgruber. Disse kunne
omhandle lavpraktiske problemer som eksempelvis; materialernes tilstrakkelighed; tiden til radighed eller

mangler ved lerernes forstdelsesrammer for udferelse af de enkelte design games og dertilherende teknikker.

Til workshoppen med eleverne blev der oprettet folgende fem teams:

En lerer, én design(os) og 7-8 elever.

En designer(os) og 7-8 elever.

En lzre og 7-8 elever.

En laere og 7-8 elever.

Rl Bl Bl B e

En laere og 7-8 elever.

Vi betragter de tre forste teams som de vigteste, da de fungerer som et af de primare datagrundlag i vores
speciale. Begrundelsen for at skulle oprette fem teams, var et kompromis som vi blev nedsagede til at indga;
da workshoppen som bekendt skulle afvikles som en del af klassernes sakaldte innovative forlgb. Derfor blev
det fra lererne et krav, at begge fjerdeklasser pa Vestre Mariendals skole skulle deltage pa samme tid. En
dybere beskrivelse vil blive fremfort i Kapitel 3 om fokusgruppens afholdelse og senere i det akademiske
bidrag i Kapitel 4. Kun Team 1, Team 2 og Team 3 er blevet videooptagede. Dette da vi ikke vil generere
en for stor ma&ngde data. Med hjalp fra lererne og pa baggrund sampling-teori (Bryman, 2012), blev
deltagerne i de forskellige teams sammensat. Data genereret gennem disse teams er efterfolgende blevet
sammenlignet for enten at be- eller afkreefte en antagelse om: at participatorisk design med lererne som
medfacilitator ville resultere i bedre diskussion og losninger. Derudover er designresultaterne fra de to
workshops blevet sammenlignet, for at finde frem til den rigtige losning pé det opstillede designproblem.

Dette preesenteres i Kapitel 3 & Kapitel 4.

Analysefremgang
I vores analyser af de to workshops, beskriver vi forst forlebet, og supplere dertil med citatsekvenser fra

videoobservationer og kilder efter behov. Vi felger en blanding af standartproceduren for kvalitativ
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indholdsanalyse (Chi, 1997) og interaktionsanalyse (Jordan & Henderson, 1995). Dette da vi bade analyserer
pd workshop-teams hvori vi selv indgar; men ogsd teams gennem videoobservation og deres udfaerdige
kreationer. Derved kan vi finde frem til deltagernes kommunikation, kontekst og interaktioner; med henblik

pa at identificere de forskellige workshop-teams beskaffenhed.

Vi gennemgar videomaterialet, prototypekoncepterne, observationer og notater; for at sikre triangulering
(Bryman, 2012) og dermed en hejere kvalitet i vores validering. Videoobservationers citatsekvenser vil blive

opsat som i felgende eksempel:

Uddrag x. Beskrivelse af sekvensen.

(Del x. Workshopteam — Design game. Video data (dato))

El: Lorem ipsum dolor sit amet, consectetur adipiscing elit. (handling)
D: Lorem ipsum dolor sit amet, consectetur adipiscing elit.
L1: Lorem ipsum dolor sit amet, consectetur adipiscing elit.

Herunder vil der blive beskrevet sekvensens emne, hvilket workshopteam der optages, hvilken aktivitet som
udferes samt udferselsdatoen. Deltagerne vil blive henvist til som henholdsvis: E1, E2, E3 og sd fremdeles.

Designer benavnes som D, en laerer som L og facilitator som F. I starten af hver

I starten af hvert afsnit for de to workshops, beskrives en raekke egenskaber eller krav ved facilitator og
deltagernes roller. Disse egenskaber vil vi lade agere rettesnor for analysens fokus; set i forhold til hvor godt
eller darligt, at de efter vores vurdering blev udfert. I analysens afsluttende del vil vi sammenligne
resultaterne for de forskellige workshop-teams og forsege at drage paralleller til vigtigheden for personlig
relation mellem deltager og facilitator, nar der designes med elever i 4. klasse. Begrundelsen for hvad der
sker i de enkelte teams vil vi forsege at knytte til relevante kilder, sa der dannes belaeg for vores
fortolkninger og beskrivelser af effekten. Som et sidste punkt i vores analyse, vil vi ogsa folge op pa om
henholdsvis designer og larer i facilitatorrollen, benyttede de korrekte metoder og spergsmél under den
divergerende, emergerende og konvergerende fase under workshoppen. Derved kan der opstilles tre formal

med vores workshop:

1. Atlererne leerer om vores workshop; og om hvordan de selv vil kunne facilitere en séddan.
2. Atundersoge effekten i at involvere leererne i workshoppen som facilitatorer; og ligeledes os selv som designere.
3. Atudforme koncepter med fjerdeklasseeleverne gennem designgames.

De foromtalte roller kan tildeles en raekke beskrivelser, til hvilket vi har fundet inspiration i en lignende og til
dels sammenlignelig case (Kangas, Seitamaa-Hakkarainen, & Hakkarainen, 2011). Gennem vores analyse
finder vi det relevant at vurdere, om disse roller opfyldes. For overskuelighedens skyld, har vi i understaende

skema opsat rollernes ansvarsomrader og tilherende opgaver:
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D:W1 og L:W1 betegner Designer- og Laererrollen i den ferste, introducerende Workshop. D:W2, L:W2 & E:W2
betegner henholdsvis rollen for Designer, Larer og Elev i den anden, participatoriske Workshop.

Rammer for de enkelte roller i de to workshops. D:W1 | L:W1 | D:W2 | L:W2 | E:W2
Give viden til deltagerne om design og vores egne v X v v X
erfaringer med design games.

Give struktur for de tre design games i workshoppen. v X v v X
Statte deltagernes eksternalisering og forestilling af v X v v X
designidéer.

Facilitere ideuddybning fra deltagerne. X X
Stette brug af professionelle teknikker. X X
Facilitere refleksioner og evaluering under de tre design X X

games.

Deltage aktivt i workshoppens tre design games.

Finde pa idéer til designet.

Tilegne sig viden om workshoppens struktur.

Tilegne sig viden om design og prototyping.

Identificere potentielle faldgruber i forhold til
workshoppens opbyggelse med henblik pé deltagernes
kompetencer og forstaelse for emnerne.
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Hertil kan vi ogsa se pa inddragelsen af laerere og deres rolle i workshoppen, som en del af meta-design
(Fischer, 2003). Som meta-design fordrer, skal lererne i denne sammenhang indga i designet; men ogsé
efterfolgende og sé& lenge systemet eksisterer ved at kunne tilpasse og udvidde systemet efter behov.
Relevansen for vores projekt i forhold til workshops, bestér dog i at designe desingprocessen gennem meta-
design med laererne. Her kan vi sige at lrerne indgar i designet, for designet af workshoppen med eleverne.
Vi designer i feellesskab de tekniske og sociale betingelser for bred deltagelse i designaktiviteten, design
games. Denne aktivitet prioriterer ligesa hejt, hvis endda ikke mere, end designet af det endelige koncept.

Courses as seeds omhandler en undervisningsmodel for kursusgange pd et universitet, hvor de studerende
aktivt indgér i deres egne leringsprocesser, som inkorporeres i eksempelvis participatory design (dePaula,
Fischer, & Ostwald, 2001).

Ved courses as seeds; er eleverne med til at skabe viden om emner de selv finder relvante; indgér deltagerne
i et praktiserende fallesskab, som samarbejder mod at danne en fzlles forstaelse; er deltagerne erfarne inden
for deres egne arbejdsmiljger og har meget at dele ud af; er courses opfattet som et seed, der vil udvikle sig
videre i fremtidige courses; og er deltagerne ikke kun passive modtagere af viden, men aktive bidragsydere.

I vores projekt kan vi drage inspiration fra egenskaberne ved denne model med beskrivelser for
deltagerrollen og egenskaber ved courses as seeds. Vores workshops kan sammenlignes med courses og
derved ogsé seeds, hvor eksempelvis eleverne i fjerde klasse kan fi indflydelse pa deres eget pensum og
tilfoje deres egne personlige holdinger og sé& videre. Det interessante ved denne model i kontekst til vores
projekt er ogsa, at vi kan fokusere pa lererne som de lerende i den forste workshop. Herunder ogsa at de
aktivt er med til at designe fremgangsmaden for workshoppen med eleverne. Lererne skaber viden om
meningsfulde emner for dem, badde i omfang af designet for den teknologiforsteerkede lcerring, men ogsé i
forhold til eventuelle faldgruber ved workshoppens opbygning og relevans for deres undervisning. De bliver
en del et praktiserende fzllesskab af laerere og designere og senere elever, som i samarbejde opbygger fzlles
forstaelse for processen og designet. Den forste workshop med lererne kan derfor opfattes som et seed, der
konstant udvikler sig i fremtidige workshops. De fremtidige workshops i vores case, er derfor i forste
omgang workshoppen med eleverne, men derudover kan disse potentielt senere viderefores af lererne og
indga i deres innovative forlgb eller emneuger.

I konteksten til deltagerens roller, kan vi i vores projekt opfatte designere og larere som reflective
practitioners (Schon, 1983), som er med til at fastlegge rammerne for de problemer og lesninger, der
undersoges. Deltagerne indgér i vores workshops pa et dybere niveau end kun deltagere. De danner
grundlaget for vores problemlosning ud fra deres refleksioner.

Naér vi ser pd deltagerne som reflective practitioners, kan vi videre inddrage Schons begreber omhandlende
refleksion og viden i praksis og handlen. Her kan vi starte med at introducere Knowing-in-action (Schon,
1983). Dette skal opfattes som en form for know-how, som anvender viden 1 beslutningstagen i en handling.
Eksempelvis athanger en (professionel) larers daglige arbejdsdag af tacit knowing-in-action. Den
reflekterende praktiker kan tage skridtet videre og reflektere over knowing-in-action, for derved at bevage
sig over i reflection-in-action (Schon, 1983). Dette begreb er nok det vigtigste for os at arbejde med, da det
handler om at teenke over hvad vi eksempelvis gor i en situation. I vores workshops kan det veere hvad vi
eller leererne gor i de enkelte designgames. Vi ensker at laeererne reflekterer over deres handlinger i den forste
workshop og satter det i kontekst til, nér de selv skal facilitere en workshop. Samtidig vil vi drage pa deres
knowing-in-action for at identificere potentielle problematikker med workshoppens opbygning i forhold til
elevernes forstielse og leering. Laererne bidrager med deres knowing-in-action om laering, og vi bidrager med
knowing-in-action om design. Derved vil vi forsege at forstd grundlaget for de enkelte situationers resultater

og form, gennem reflection-in-action. Dette gores ogsa gennem The situation’s back-talk (Schon, 1983), som
19



er ndr situationen taler tilbage og den reflekterende praktiker finder nye meninger i situationen, som leder til
reframing. Dette betyder at vi som facilitatorer vil opfatte en situation i en bestemt kontekst, men grundet
dens back-talk har mulighed for at reflektere og derigennem satte situationen i en anden kontekst, som
muligvis kan give nye indsigter eller forklaringer til situationens beskaffenhed. Hertil skal reflective
practitioner udfere reflection-in-action som er bundet i “action-present”, zonen, hvor handlinger og valg
stadig kan have en effekt pa situationen. Gennem vores analyse og gennemgang af de workshops vi selv
indgik i, reflekterer vi over vores egen knowing-in-practice, og udforsker vores medbragte forstdelser i
héndteringen af workshoppen og dens design games. Videre bliver Schon ogsé anset som en stor fortaler for,
at inkorporere pragmatiske principper i design; noget der er ganske foreneligt med vores
videnskabsteoretiske udgangspunkt. Dette ser vi i felgende:

“Key parts of Schon’s work can be understood as the application of pragmatist principles on the field of
design, particularly with respect to the reciprocal relations between reflection and action, the experimental
and iterative transformation of practice, and to the formation and ongoing development of habits and
knowledge” (Dalsgaard, 2014, s. 150).

Vi fandt det gennem analysen flere gange oplagt, at tolke pa lerernes reflection-in-action. Da der her kun
vaere tale om antagelser, ville vi efter workshoppen passende kunne have afholdt et opfalgende interview

med lererne for at validere vores antagelser om deres handlinger. Noget lererne desvarre ikke kunne finde

tid til inden specialets faerdiggorelse.
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Kapitel 2: Teoretisk designkonstruktion

Dette kapitel har til formal at afdekke specialets indledende forstaelsesramme for designteori, ved at danne
os en forstéelse om designprocesser og den specifikke designproces i kontekst til udarbejdelsen af et koncept
til undervisning. Derfor udlegger vi forst feltet og vores forstdelse af design med dertilhorende
designprocesser, for dernast at bevege os dybere ned i vores specifikke valg, samt teknikker til
databehandling. Dette dakker over designbegrebet, designprocesser, participatory design, UX, research

through design — vores teoretiske konstruktion.

Det nye forskningslandskab

Gennem det seneste 4rti, er der sket en radikal udvikling i det designmeessige forskningslandskab. Som folge

af denne, ser man i dag at front end design spiller en stadig sterre og vigtigere rolle 1 designprocesser

FUZZY FRONT END GgAP  TRADITIONAL DESIGN DEVELOPMENT PROCESS

Figur 3: Den traditionelle forstaelse af designudvikling, har gennem den seneste arraskke set et skift, hvor man i dag vaelger
at tilleegge designfasenes indledende arbejde et langt sterre fokus (Sanders & Stappers, 2013, p. 22).

(Sanders & Stappers, 2013). Dette kan illustreres via Figur 3:

Her er der tale om et starre, indledende stykke arbejde, der ofte refereres til, som The fuzzy front end. Noget
der vel kan begrundes i processens indviklede og kaotiske struktur. Aktiviteterne, der her finder sted, vil ofte
preges af en informerende og eksplorativ tilgang — noget som danner grundlag for at beslutte, hvilke
forskningsspergsmal der affeder de mest relevante problematikker at skulle lgse (Sanders & Stappers, 2013).
Gennem denne fase vil der ikke fremtreede nogen &benlys indikator for, hvilken retning man som designer
burde begive sig i; hvorfor man ofte vil ledes i utallige, divergerende retninger og blindgyder, inden man til

sidst finder den rette kurs. Formélet med dette er at afgreense de fundamentale problematikker og
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muligheder; for til sidst at beslutte hvad der enten kan — eller ikke burde — designes (Sanders & Stappers,
2013).

Som designer ma man siledes kunne modsta fristelsen, at springe direkte frem til en konkluderende lgsning
pa en given problematik. Dette bakkes op af Donald Norman i felgende: "Good designers never start by
trying to solve the problem given to them: They start by trying to understand what the real issues are”
(Norman, 2013, s. 218).Men for at kunne navigere fra dette kaos og i en mere innovativ retning, foler vi det

nedvendigt forst at udfolde designbegrebet og metoderne denne praksis omfatter.

Udfoldelse af designbegrebet

Design har i lang tid veret praktiseret i de bade kunstneriske og tekniske fagomrider; mens det som
selvsteendigt forskningsfelt kun har en ganske kort tradition bag sig. Af denne é&rsag, har man i
designforskerkredse endnu ikke kunne fremsatte en klar definition af design som felt eller begreb (Galle,
2010). Imidlertid menes et design alligevel at differentiere sig fra det naturskabte, ved at vaere kunstige,
menneskeskabte konstruktioner (Norman, 2013). Videre beskriver den britiske designforsker, John Heskett,
at diskussionen allerede indtager en kompleks sterrelse, ndr man opseger ordets blotte betydning. For
ligesom med eksempelvis ordet “keerlighed”, besidder “design” ogsd utallige betydningsniveauer; der
@ndrer sig ganske betragteligt - alt efter afsender, modtager og det kontekstuelle forhold (Heskett, 2005).

Dette til trods, ender Heskett alligevel med at opstille, hvad man kan tolke til at veere en definition:
“Design is to design a design to produce a design” (Heskett, 2005, s. 3).

Dette citat synes umiddelbart forvirrende i sin struktur; men giver godt mening nar det sammenholdes med

vores projekts designproces. Dette ses nér saetningen opbrydes i fire dele og relateres til faserne i vores

projekt:
1. "Design is”: Henviser til design som et generelt koncept.
2. to design”: Henviser til design som en handling.
3. "adesign to produce”: Henviser til design som en plan for implementering.
4.  “adesign”: Henviser til design som beskrivelse af et endeligt produkt.

Her er design (1) vores proces for hele konceptet. Dette design fordrer, at vi skal designe (2) en workshop
med larere til formdal at designe et design (3). Dette i form af en workshop med larernes elever, hvori
eleverne skal producere et design (4) bestaende af leringsforstaerket teknologi. Derved opnas det endeligt
koncept, ved at vi i en workshop med lerere vil designe en workshop, hvori deres elever indgér — og hele

denne proces definerer design (1) for vores projekt.
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Buxtons design-dynamik

Bill Buxton beskriver med afsat i sin design funnel (se Figur 4), at en designproces vil formes efter de to
overordnede processer, ideation (idégenerering) og usability-testing. Forstnavnte vil spille en sterre rolle i
den indledende fase, hvorefter konceptet, via iterationer, i tiltagende grad vil tage form af prototyper i den
afsluttende fase. Buxton leegger vagt pa, at modellens vigtigste bestanddel er den rede diagonale pil. Denne
har til hensigt at beskrive, hvordan kriterierne til idéer og koncepter stiger i takt med mangden af ressourcer,

der investeres 1 dem:

’[...] at the beginning, ideas are cheap, so, “easy come, easy go” and “the more the merrier”. As we
proceed, we have more and more invested in the concepts in play, hence we need to adopt increasingly
formal or explicit criteria for evaluating what goes, what stays, and where we invest our resources”

(Buxton, 2007, s. 139).

Gennem ovenstaende bliver det séledes ekspliciteret, hvordan der sker en behovsmassig transition. Her giver
sketching os som designere mulighed for, at udforske nye idéer og koncepter pa en hurtig og tidseffektiv

méde — hvorefter der opstar et stigende behov for, at afpreve og verificere disse via mere raffinerede

Usability

Investment
Weight of Design Criteria

Time

I Sketch
Prototype

Figur 4: The Dynamics of the Design Funnel (Buxton, 2007, s. 138)

iterationer (prototyper) (Buxton, 2007).

Modellen illustrerer overgangen imellem de to designaktiviteter, sketching og prototyping, hvor processens
dynamik influeres af faktorerne: Investment, Time og Wheight of Design Criteria. Til trods for, at denne
model retter sig imod usability-testing, vil vores undersegelse primart indplaceres i modellens orange
spektrum. Dette da vi ikke i praksis udferer usability-testing, men at det vil veere neste logiske skridt i vores

proces.
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Normans Dobbelte Diamantmodel

FINDING THE RIGHT FINDING THE RIGHT

PROBLEM SOLUTION

ALTERNATIVES

Divergence Convergence Divergence Convergence

TIME

Figur 5: The Double Diamond of Design (Norman, 2013, s. 220).

Donald Norman fremlagger i The Design of Everyday Things en gengivelse af The Double Diamond of
Design, forst fremsat af The British Design Council (se Figur 5). Gennem figuren ser vi hvordan en
designproces vil kunne inddeles i fire mere gaengse aktiviteter: Udforsk, Definér, Udvikling og Levér. Her
kan man pa modellen se, at der lebende sker en form for vekselvirkning imellem béde divergente og
konvergente faser. Dette med henblik pa forst at identificere det rigtige problem og folgende den rigtige

losning.

Brugercentreret designproces
Den dobbelte diamant-model omfatter to designfaser: at ﬂ

OBSERVATION
identificere det rette problem og at imedekomme menneskelige IDEA GENERATION

behov. I praksis involverer dette, at den sékaldte brugercentrerede
designproces, bringes 1 spil; en divergent/konvergent proces, der
finder sted inde i den dobbelte diamantmodel (Norman, 2013).
Modellen afspejler en generelt designproces, inddelt i fire TESTING PROTOTYPING
aktiviteter; Observation, Idea generation (ideation), Prototyping og
Testing (se Figur 6). Gennem denne proces, vil der ske gentagne

iterationer; for at skabe dybere indsigt — og derved sikre, at forsker nar teettere pa det intenderede mal

Figur 6: Den iterative cyklus i brugercentreret
(Norman, 2013). design (Norman, 2013, s. 222).
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Modellen illustrerer, at der forst ma ske observationer af den intenderede malgruppe. Dernast en
idégenerering, produktion af prototyper og afslutningsvis en test af disse. Denne cyklus gentages indtil et

tilfredsstillende resultat er opnéet (Norman, 2013).

Med afsat i henholdsvis (Norman, 2013), (Rogers, Sharp, & Preece, 2002), vil man med rette kunne
argumentere for, at den divergerende/konvergerende tenkemide er en ganske konventionel made, at
visualisere designprocesser pa. Imidlertid bringer modellen kun to aktivitetsformer i spil; enten at generere
nye idéer eller at selektere og bygge videre pa allerede eksisterende idéer. Her byder (Gray, Brown, &
Macanufo, 2010) ind med et nyt perspektiv, der stiler efter en mere eksplorativ og eksperimenterende proces,

inden afgerende beslutninger traeffes. Af dette affedes en tredje fase, der bringers i spil imellem de to

OPEN EXPLORE CLOSE

B:Target State

A: Initial State

ACT 1: ACT 2: ACT 3:
Set the stage Examine, explore and experiment Conclusions
Develop themes, Decisions
ideas and information Actions

Figur 7: En procesmodel med divergerende aben, emergerende udforskende og konvergerende
lukkende faser (Grey, Brown, & Macanufo, 2010) med egen tilvirkning.

eksisterende faser (se Figur 7).

Inden man igangsatter en given designproces, ma man prove at kortlegge (B), Target state. Dette omfatter
forventningerne til resultatet, man straber efter at opna. Derefter Initial state (A), hvor man seger at
afgreense de allerede etablerede potentialer. Forste act har til formal at &bne deren for nye idéer, temaer og
informationer. | anden act méa de identificerede temaer udforskes og eksperimenteres med. 1 tredje act vil
man tilstreebe konklusioner samt at traeffe beslutninger. Afslutningsvis vil man planlaegge processens neste

skridt — der kunne vare endnu en iteration (Grey, Brown, & Macanufo, 2010).

Som illustreret i modellen, vil der kunne indferes en emergent, mellemliggende fase. Denne fordrer en mere
pragmatisk og eksplorativ tilgang. Her vil idéerne og tematikkerne fra den foregaende fase, blive gransket,
udforsket og eksperimenteret med; dette med en forhdbning om, at identificere det ukendte og hidtil

utilgeengelige. Dette tilherer designdisciplinen, participatorisk design. Noget der har dannet grundlag for en
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beslutning om lade dette vaere et fundamentalt aspekt gennem specialets undersegelse. Med dette sagt, drager

vi ogsé kun inspiration, fra de resterende ovenstdende modeller i dette kapitel.

Participatorisk Designforskning

Sanders & Stappers beskriver i artiklen: ”Co-creation and the New Landscapes of Design”, at man til
stadighed ser en evolution ske inden for designforskning. Den mindskede afstand, designer og bruger
imellem, har angiveligt bragt bade det design- og forskningsmaessige udbytte til helt nye hgjder (Sanders &

Stappers, 2008).
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Figur 8: Forskningslandskab for designtilgange (Sanders & Stappers, 2013, s. 19).

Ovenstéende figur illustrerer det nuverende forskningslandskab inden for brugercentreret design; som det

praktiseres inden for design og udvikling af produkter og services (Sanders & Stappers, 2008).

Vi mener, at arbejdet gennem dette speciale, vil kunne indplaceres i feltet participatory design research, og i
dele af processen, mere specifikt, i subfeltet generative design research, der ogsa er illustreret med en red
ring pa Figur 8. Senere omhandlende evaluering af designet vil vi kunne benytte user-centered design med

eksempelvis usability testing, som tidligere beskrevet Buxtons design-dynamik.

Ifelge vores pragmatiske forstdelse, vil mennesker aldrig kunne erfare eller danne fordomme om objekter
eller begivenheder, hvis dette sker isoleret. Dette vil i stedet kunne muliggeres gennem en forbindelse med
det kontekstuelle forhold (Dalsgaard, 2014). Af denne &rsag mener vi at participatory design research, kan
vise sig yderst gavnligt i designprocessen for vores speciale. Ifelge Dalsgaard, spiller pragmatismen den

starste rolle gennem udvikling pa senere stadie. Teorien sgger at levere deskriptive redegerelser, at; generere
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fyldestgarende indblik for at informere designprocessen; at forklare brugeradfaerd; at levere analytiske
frameworks og sidst; at udlede designproblematikker (Dalsgaard, 2014). En struktur vi mener at have fulgt,

gennem udferelse og analysen af specialets undersggelse.

Generative Research

Vi vil kort indlede dette afsnit med at afklare forskellighederne ved henholdsvis varktej og teknik. Et
vaerktej daekker over en rakke af fysiske genstande, der kunne indgd i en arbejdsproces. Videre
reprasenterer en teknik méden hvorpa disse verktgjer bringes i spil. Eksempelvis vil tuscher, kuglepenne og
farveblyanter alle veere oplagte varktgjer, at anvende gennem teknikken sketching (Sanders & Stappers,

2013).

WHAT PEOPLE: METHODS KNOWLEDGE
SURFACE
SAY INTERVIEWS
THINK EXPLICIT
po
usE OBSERVATION OBSERVATIVE
GENERATIVE
KNOW SESSIONS e
FEEL
DREAM

LATENT
DEEP

Figur 9: Vidensniveauer gennem metoderne interview, observation og generative
sessions (Sanders & Stappers, 2008, s. 67).

Gennem ovenstdende model finder vi det serligt interessant, hvordan vi gennem generative sessions vil
kunne opnd indsigt i de to dybe vidensniveauer; tavs og latent viden. Noget som bevidner om, hvad
deltagerne i vores undersegelse ved, foler og drommer om. Med dette sagt, finder vi metoderne for
observérbar og eksplicit viden brugbare. For at kunne udlede noget konkret af disse vidensformer, ma vi

ogsa forholde os til Sanders og Stappers prasentation af de tre vaerktejer/teknikker: Say, Do og Make.

Say, Do & Make

Sanders og Stappers beskriver at man indenfor design, kan udlede flest

nuancer om brugermne ved at inkorporere elementer fra alle af de tre
SAY
teknikker: Do, Say og Think. Dette da disse badde kan komplimentere og

forsteerke hinanden (Sanders & Stappers, 2013), se Figur 10. e
DO MAKE

Do: Denne teknik omfatter dét at observere mennesker, deres aktiviteter, -

brug af genstande og stederne at disse aktiviteter udfolder sig.

Observatoren kan vere alt fra designer til den observerede person selv. Figyr 10: Model for Say, Do, and

Make veerktojer og teknikkers
sammenhaeng (Sanders &

notatskrivning, sketching, foto- og videodokumentation (Sanders & Stappers, 2013, s. 20).

Vearkteojerne til disse observationer kan omfatte blandt andet
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Stappers, 2013). I vores underseggelse vil der blive gjort brug af alle disse gennem de participatoriske

designworkshops.

Say: Maéske indlysende, tager teknikken udgangspunkt i det sagte. Denne tillader forskeren at fa adgang til
laget af viden, der er tilgengeligt ved det umiddelbare og overfladiske. Her vil deltageren kunne udtrykke
meninger, argumentere for sine synspunkter og berette om tidligere erfaringer. Verktejerne til at udlede data
fra denne aktivitet spaender fra kvalitative interviews til kvantitative spergeskemaundersggelser (Sanders &

Stappers, 2013).

Make: Den sidste teknik, make, udferes med henblik pa at fa deltageren til at udtrykke sine tanker og
folelser gennem handlen; dermed ogsd en pragmatisk teknik. En essentiel del af dennes udfersel er, at
konstruere sakaldte toolkits som deltageren vil kunne anvende til at projektere sine folelser igennem. Her
bliver en vigtig succesforudsetning, at disse skabes eller udvalges specifikt til workshoppens formal

(Sanders & Stappers, 2013). Dette skal vi se naermere pa i folgende afsnit.

Generative Design Research
Sanders og Stappers definerer *generative’:” Generative design empowers everyday people to generate and

promote alternatives to the current situation” (Sanders & Stappers, 2013, s. 20). Hermed vil man kunne
argumentere for at generative design sessions besidder fzlles lighedstraek med pragmatismen. Dette da dets
empiriske fokus rettes imod handlinger og forandringer; hvordan det finder viden brugbart i handlen samt

hvordan forskers rolle bestér i at engagere sig i forandring (Goldkuhl, 2012, s. 142).

Generative sessions muliggeres gennem generative tools, med hvilke man seger at skabe et felles
designsprog, som designer/forsker og forskellige stakeholders, kan anvende til at kommunikere fremtidige
idéer visuelt og direkte til hinanden (Sanders & Stappers, 2013). Nedenfor, pd Oversigt 1, praesenteres en
reekke generative tools anbefalet af Sanders og Stappers. I vores undersggelse gor vi eksempelvis brug

Photos, Words, Symbolic shapes og Cartoonlike Expressions.
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Photos tend to elicit emo-
tions and memories, suggest
complete situations and stories,
and carry many different layers

of meanings and associations.

Words are powerful at
expressing abstractions such as
symbolic meaning or emotional
content. Words are also good
starting triggers for people who
are more accustomed to using

words vs. thinking with pictures.

Symbolic shapes support mak-
ing abstractions and formulat-
ing general relations, patterns,

and rules.

Cartoonlike expressions
often leave room for a variety
of interpretations. They can also

add an element of fun.

©®

*
1

Syst tic sets can be used
to suggest and express values
across an entire dimension, such
as a systematic collection of
emotional expressions, or a set

of body postures.

Puppets can be used to pro-
voke storytelling and to set the

stage for exercises in empathy.

Velcro-covered 3D shapes
can be quickly assembled into
rough product ‘prototypes’ and

smaller add-on functionality.

Raw collections of scrap
materials can be used for
constructing objects or for

embellishing rough prototypes.

Legos and other construc-
tion kits are also useful for

prototyping concepts.

Oversigt 1: Eksempler pa en raskke generative tools (Sanders & Stappers, 2013, s. 71)
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Design games som teknik

Under vores to workshops ensker vi at inddrage design games med henblik pa at fremme vores forstaelse af
brugernes holdninger og erfaringer. Men ogsa at deltagerne kan fremme deres forstaelse og erfaringer om
teknologi, design og participatorisk design med design games. Dette er primert i forhold til vores
forskningsrammer omhandlende inddragelsen af lererne som medfacilitatorer. Jo flere erfaringer de danner
sig under workshoppen om workshoppen, jo bedre forberedte er i de rollen som medfacilitatorer til

workshoppen med deres elever.

I forhold til valg af hvilke design games vi specifikt vil inddrage i workshoppen, kan vi blandt anden benytte
concept design games (Habraken & Gross, 1988) eller design games til innovation. Hvis vi benytter concept
design games, skal spillet ikke opfattes som et vaerktej til design, men et vaerktej til forskning. Spillet vil ikke
simulere realiteten, men agere varktgj for os som forskere til at indsamle viden om design. Concept design
games har ikke til formal at hjaelpe os med at undervise i design eller bruges som de fernavnte varktej til
design (Habraken & Gross, 1988). Med denne udlaegning tydeliggeres det for os at concept design games
nedvendigvis ikke er den bedste teknik for vores workshops. Disse har netop til formal at designe med elever
og lerere og kan derved opfattes som et varktej til design, men samtidig ensker vi ogsa at eleverne (og
leererne) leerer om design, hvilket gér direkte imod formélet med concept design games. Derfor vil vi tilslutte

os design games til innovation eller neermere gamestorming (Grey, Brown, & Macanufo, 2010).

Fordelen ved at implementere design games i vores undersogelsesdesign, berer praeeg af vores pragmatiske
tilgang, men yderlige kvaliteter ved brugen af design games ligger i at man som designer kan bruge et spil til
at udforske scenarier for en specifik valgmulighed tilsluttes. Der skal dog eksistere en rakke
strukturelementer, for der er tale om et design game og ikke bare leg. Disse lyder som folger: (1) et legende
leerringsrum, (2) regler og procedurer, (3) materialer, og (4) game feedback-teknikker (Gudiksen, 2014).
Dermed kan man sige, at spil vil kunne betragtes som en slags struktureret ramme til brugen af fysiske
materialer 1 participatory design. Herunder eksisterer regler og procedurer, savel som feedback-teknikker i
det legende leeringsrum for fremtidige idéer og scenarier. Feedback-teknikker kan opfattes som elementer i et
design game, der initieres af en facilitator eller af de brugte materialer; med henblik pa at frembringe en
onsket effekt. Endeligt aktiverer design games konflikter, udholdenhed eller modstand under participatorisk
design (Gudiksen, 2014). Derudover er formalet med et design game ikke at vinde eller tabe, men at fremme
participatory design og muliggere for deltagerne at blive involverede i et bestemt fokus under
designprocessen; og vil hermed blot kunne betragtes som et middel (Gudiksen, 2014). Dette tydeligger
blandt andet, ogsa over for os, vigtigheden i at udveelge de helt rette design games, i forhold til deres regler
og struktur, men ogsé vores rolle som facilitatorer. Dette afsnit har til formal at fastlegge rammerne for
vores valg af design game i forhold til vores intention, men ogsé i forhold til malgruppens interesser og

kompetencer.
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Vi inddrager gamestorming i vores undersggelsesdesign som den elementere teknik for vores to workshops,
og opnar derved den enskede brugerinvolvering i participatorisk design. Dertil ogsd den felgende
underseggelse af hvad disse brugere siger, gor og laver som tidligere beskrevet i vores afsnit om generative

research.

I forhold til gamestorming strukturen er det feorste relevante undersegelsesomréde, retningen af vores
videnslandskab i forhold til udgangspunkt og endelige mal. Mélene beheves ikke vare pracise, da vi netop
befinder os under participatorisk design med brugerne og ensker deres indvirkning i identificeringen af
designprocessens mal. Derfor kan vi pa forhand ikke designe maden hvorpé vi tilgér udfordringerne, men
kun forholde os eksplorativt som vi tidligere har beskrevet i dette kapitel. Gamestorming kan opfattes som
micro-verdener, vi skaber og udforsker for at udvikle dybere forstaelse for et emne (Grey, Brown, &
Macanufo, 2010) . Emnet for disse workshops omhandler design af et IDM ud fra larernes definerede

problemstilling. Vi vil i dette afsnit derfor ga i dybden med, hvordan vores gamestorming spil skal designes.

Som beskrevet i den divergente, emergente, og konvergente model (Figur 7), vil vi udfere vores workshops
med lerere og elever i tre faser, hvori spil til 4bning, udforskning og lukning skal benyttes. Som abningsspil
vil der blive benyttet et spil, der f&r deltagerne til at tage de ferste skridt ind i spilverdenen og dermed fa
deltagerne til at forsta spilverdenernes regler og rammer. Denne fase kan enten muliggere dannelsen af idéer,
som senere vil kunne udvikle sig til et endeligt koncept eller tydeliggere spillets udforskningsrammer. Spil
inden for den forste fase kan ogsé opfattes som opvarmning til det egentlige spil i den eksplorative fase. I
forhold til denne fase, er det sjeldent at vi finder hvad vi pd forhind ledte efter, ved at resultater ofte kan
udspringe fra oversete retninger. Ved den eksplorative fase navigeres, kombineres, fortolkes og arbejdes med
idéer for at opdage alternativer gennem skabelsen eller nedbrydelsen af menstre. Som sidste led i
workshoppen inddrages den lukkende fase, hvor spillet har til formal at fastsla det rigtige valg. Her da der
hverken er tid eller ressourcer til at realisere alle retninger, der udforskes i den forrige fase. Der konkluderes
bade pa papir, men ogsa i deltagernes sind. Dette gores oftest gennem prioritering, afstemning og
sammenligning. Der betones stor vigtighed i effektiviteten ved abnings- og udforskningsfaserne modsat
lukningsfasen, da mangelfulde tidligere faser, kan resultere i en rakke uferdige idéer. Dette da
tilpasningerne og forpligtelserne, der 14 til grund for retningen af gruppens idéer, muligvis har sprunget
essentielle skridt over (Grey, Brown, & Macanufo, 2010). Til at strukturere og planleegge disse tre fasers
spil, eksisterer en lang raeekke relevante spil, hvor vi kun vil valge ét spil til hver fase. De tre udvalgte spil
beskrives som det sidste i dette afsnit og benyttes i de to workshops, med (1) lererne og (2) eleverne.
Lererne kan derved lere om fremgangsmaden for de tre design games i den forste workshop og viderefare

dette til workshoppen med eleverne, hvor de bliver givet mulighed for at agere facilitatorer.

En essentiel del af udforskningen og opdagelsen gennem gamestorming ligger for os, i at stille spergsmal

gennem de tre faser. Vi skal fra A (spergsmadl) til B (svar), og kan pa forhdnd have defineret A, men blive
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nedt til at udforske og undersgge alle retninger, for at finde frem til B. Herunder bruges fem former for

spergsmal: dbne, eksperimenterende, navigerende, undersogende og lukkende som vist pa Figur 11.
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Figur 11: Spergsmélstyper under gamestorming (Grey, Brown, & Macanufo, 2010).

Abningsspergsmal: bruges i startfasen til at fi deltagerne til at leere hinanden, spillet og dets temaer at
kende. Formélet med spergsmaél i denne fase er at f4 deltagerne til at tilvende sig processen, at arbejde med
andre — hvad enten de kender hinanden eller ¢j. Ved dbningsspergsmal er hensigten at finde frem til emner
deltagerne kan arbejde videre med i de efterfolgende faser. Eksempler pa spergsmél kunne lyde saledes:
Hvad er det storste problemomrdde vi star overfor? Eller: Hvad skal vi udforske? 1 forhold til spergsmaélenes
udformning, skal vi dog ogsé tage hensyn til deltagernes forstdelsesramme og sikre os at deltagerne forstar

den anvendte terminologi (Grey, Brown, & Macanufo, 2010).

Navigeringssporgsmal: er tilknyttet den explorative fase og bruges til at tilpasse retningen af spillets gang.
Dette gares ofte ved at opsummere ngglepointer samt sikre alle deltagernes involvering og enighed. Formalet
med navigerende spergsmal er at satte retningen, vise vej, justere ved fejl og kan athenge af hvordan der
bliver spurgt. Spergsmaél vi kan gere brug af, kunne eksempelvis vaere: Hjeelper det her os med at nd det her
mdl? Eller: Er vi pd rette spor? Nar vi stader pd et nyt emne eller ide, er der to retninger vi kan gé i forhold
til spergsmaél. Disse undersoger enten hvad det er, eller hvad man kan gere med det gennem
eksperimentering. Undersagende sporgsmdl paberéber sig observation og analyse ved at stille spergsmal om
emnets beskaffenhed, som eksempelvis detaljer og observerbare karakteristika. Ved at stille undersegende
spergsmal kan en abstrakt ide, blive mere konkret overfor de andre deltagere. Det er her ofte relevant at
indlede udforskningen ved at undersegge ens fundamentale antagelser i detalje. Relevante spergsmal at stille
for at undersoge dette kan veere: Hvordan virker det? Hvordan ser det ud? Eller: Hvad er det lavet af? 1 den
modsatte retning kan vi stille eksperimenterende sporgsmdl, som bestér i forestilling og har interessere i
hvad der er muligt. S& modsat den undersegende retning, hvor en ide kan konkretiseres, arbejdes der her hen
mod et dybere niveau af abstrakthed, for at skabe sammenhange, som gér ud over hvad der kan forventes til
en given ide. Eksempler pa eksperimenterende spergsmél kan veere: Hvad kan vi gore med dette? Hvad
virker pd samme mdde som dette? Hvad mangler vi? Hvis dette var et X (dyr, madvare, maskine etc.) Hvilket

slags X vil det sd veere og hvorfor? Denne form for spergsmal, kan anvendes, hvis en gruppe sidder fast ved
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detaljeringsgraden af en ide eller et koncept. Her kan udforskes andre relevante retninger, og omvendt kan de

udforskende spergsmal benyttes til at fa deltagerne ned pé jorden igen (Grey, Brown, & Macanufo, 2010).

Som den afsluttende fase pa vores workshop, bevager vi os derved ogsa over i1 de afsluttende spergsmal eller
lukningsspergsmal. Disse sporgsmél er derfor ogsa modsatningen til de dbningsspergsmalene, da de har
fokus pa konvergens og selektion, frem for divergens og variation. Det er her deltagerne skal tilslutte sig den
endelige retning for idéerne udforsket i den forrige fase. Inddragelse af héndgribelige koncepter er her
vigtigt, da det kan give deltagerne en folelse af fuldferelse og realisering efter en lengere workshop.
Spergsmdl som er vard at stille til den afsluttende fase kan vere: Hvad er gennemforligt? Hvordan vi
prioritere disse muligheder? Eller: hvad har vi opndet? Ofte tages arbejdet videre ud over workshoppen,
men da vi arbejder med elever og leerere som folger et tidspressede skema, kan de ikke forpligte sig til et
leengere forleb over flere gange (Grey, Brown, & Macanufo, 2010). Derfor vil vores afsluttende spergsmaél
og fase omhandle presentationer af de héndgribelige konceptidéer. Disse kan vi pa et senere tidspunkt

videreudvikle til en high fidelity prototype, som kan prasenteres for eleverne og lererne.

Nar vi bevaeger os ind pd omraddet med bern som deltagere, er det verd at tage forbehold for netop dette
aspekt af udferelsen af vores design games. Til dette kan vi drage inspiration fra hvordan nutidens unge
omkring 10-12 ars alderen opfattes samt hvilke kompetencer disse besidder. Det kan vare svart at definere
bern og hvordan disse skal tilgds. Dog har bern allerede fra en ung alder kompetencer til at bega sig med ny
teknologi; som eksempelvis at forstd skermbaseret interfaces via touch eller stylus (Strommen & Revelle,
1990). Born 1 12-4rs alderen menes eksempelvis at have godt kendskab til moderne teknologi som
smartphones og tablets, hvor der skrives p4, interageres pa eller downloades filer. Vores malgruppe vil kunne
sidestilles med malgruppen som Druin refererer til som iChildren; hvor disse er interactive, independant og
international. Derfor befinder malgruppen sig i en gruppe, som bruger mange former for teknologier,
interagerer med hinanden gennem sociale medier, benytter internettet og dertilherende medier eller spil
(Druin, 2009). Vi skal derfor ikke veere bekymrede for eller undervurdere bernenes evner til at indgé i
workshoppen med vores tre design games; i forhold til deres forstaelse af og kompetencer for brugen af

digitale medier.

I forhold til udferelsen af workshoppen, kan vi inden dennes pabegyndelsen tydeliggere en rackke metodiske

forventninger overfor eleverne og laererne; hvoraf vi selv kun bruger to. Disse lyder som falger:

Ingen handsoprakning, da eleverne pad den made kan fole ligeveerdighed mellem holddeltagerne, som der
ikke er i en klassesituation; Have uformelt toj pa, sd atmosfaren giver frihed til kreativt arbejde, og ikke
setter voksne i en autoritetsboks (Druin, 2002). Disse informationer kan veare vigtige for os til at
videreformidle iser til laererne, sa de udtrykker den korrekte attitude over for eleverne under workshoppen,

og ikke patager sig den normale autoritetsrolle.
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vores brug af lo-fi prototyper kan begrundes i, at de er billige i materiale og tid, og da bade unge og aldre
personer finder det naturligt at bruge og lege med basale kunstremedier, ikke vil krave at deltagerne forst
skal undervises i hvordan man prototyper (Druin, 2002). Vi mener derfor at en simpel tilgang med tre design
games, uden lange instruktioner med henblik pa at konceptudvikle lo-fi prototyper i samarbejde med laerere
og dernast elever, ikke er problematisk. Til gengaeld mener vi der eksisterer et behov for at introducere
leererne for hvordan man atholder en workshop som facilitatorer, inden workshoppen med eleverne afholdes.
Derfor kan afholdelsen af den forste workshop ogsa betegnes som en introducerende workshop, set ud fra
leerernes og designperspektivets optik. Det er kun os der observerer i begge workshops i sammenhold ud fra

vores forskningsoptik.

Vores forste workshop og indholdet af de tre design games, har til formél at styrke laererne gennem
participatorisk design og samtidig introducere dem til udferelsen og alle relevante teknikker. Mere konkret
vil de tre design games for abning, udforskning og lukning indeholde en rakke strategier, med tilherende

brug og indsigter (Matuk, Gerard, Lim-Breitbart, & Linn, 2016). Disse vil nu blive gennemgaet:
Farste Strategi: Vores design game til Abning

Den forste strategi omhandler en diskussion om de fysiske artefakter, for at praesentere alternative designs af
verktegjer 1 de tidlige stadier af planlegningen. Dette er giveligt til at; hjelpe os som forskere med at
kommunikere komplekse design idéer til deltagerne; Understotte deltagernes forestillinger om hvad
verktajet kan 1 forhold til deres ensker; Invitere deltagerne til at give kritik til idéerne, da de er i en tidlig
fase; Praesentere artefakter, der fremprovokerer steerke reaktioner fra deltagerne om hvorfor en idé virker

eller ej (Matuk et al, 2016).

Brugen af denne strategi kan til dels ogsd sammenlignes med metoden i vores indledende fokusgruppe med
leererne, hvor vi netop udforskede emner som disse. Derfor danner erfaringerne i fokusgruppen ogsa
udgangspunkt for de to workshops med design games. Vi vil inddrage erfaringerne dannet i fokusgruppen i
abningsfasen i vores design game og efterfolgende bygge videre pa idéerne om det rigtige problem hen mod
den rigtige losning. Derfor vil dbningsfasen bruges til at danne konsensus i gruppen om, hvad det rigtige
problem er samt indlede til idéer om den rigtige losning. Derudover bruges det valgte design game ogsé som
’ice-breaker’ til at igangsette deltagernes interaktion med spillet og hinanden; sé& de vaesentlige beslutninger

kommer i den emergerende og lukkende fase.

Som abningsspil, har vi valgt at tilknytte os Forced Analogy (Grey, Brown, & Macanufo, 2010). Dette spil er
valgt ud fra spillets formal, antal spillere og hvor lang tid det tager. Vi skal atholde to workshops, hvor den
forste vil fungere som lerernes introduktion til den felgende workshop med eleverne; og derfor maksimalt
matte streekke sig over en time. Derfor spiller tiden en vesentlig rolle. I den anden workshop indgik der fem
teams, bestdende af omkring 7-8 deltagere hver; derfor er antallet af deltagere ligeledes en faktor, der skal

tages hajde for.
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Formélet ved Forced Analogy lyder pa at flytte pd grenserne i deltagernes tankegang. Dette ved at
introducere dem til en liste af tilfeeldige ting, objekter, mennesker eller dyr. Noget de efterfolgende skal
associere med det preesenterede problem og derved skabe nye perspektiver. Idéen ved spillet ligger i at man,
gennem gruppering af ting med ensartede funktioner, forstdr dem bedre. Et eksempel kan lyde pé at gruppere
et fly med en helikopter, da begge kan flyve og eksempelvis har mere til felles med en fugl frem for et
landdyr. Nar disse kategorier nedbrydes, affeder det nye muligheder for deltagernes problemlesning eller
idegenerering. I praksis skrives der egenskaber ned ved hver af disse tilfaeldige objekter, pa kort, som
derefter blandes og uddeles blandt deltagerne (Grey, Brown, & Macanufo, 2010). Derefter udvikles analogier

til problemet ved at sporge:
Hvordan minder dette problem om (objektet)?
Hvordan ville jeg lose dette problem med (objektet)? / Hvordan ville jeg bruge (objekt) til at lose (problem)?

Vi kan ogsé tage diskussion i gruppen ved at sperge med vi frem for jeg (Grey, Brown, & Macanufo, 2010).
Dette kan méske vere relevant i workshoppen med bernene, hvis enkelte viser sig at have problemer- eller
ikke foler sig trykke nok ved, at std alene eller at snakke i gruppen. I forhold til vores pressede tid med

leererne er der ogsa mulighed for at udarbejde listen med tilfzldige objekter pa forhand.

Anden Strategi: Vores emergerende design game

Som den anden strategi fordrer, skal vi undersege deltagerens reaktioner til scenarier, hvor nye verktgjer og
design features, prasenteres. Indsigter vi kan danne os her lyder pa, at de prasenterede scenarier i denne
fase, som ikke er specifikke men abne til fortolkning, giver deltagerne mulighed for at sammenligne med
deres egne personlige situationer og muligger udgangspunkt for videre diskussion (Matuk et al, 2016).
Denne strategi mener vi passer bedst til den emergerende fase, da formalet er at udforske de problemer
og/eller lgsninger vi har fundet frem til i abningsfasen. Ved at undersege deltagernes reaktioner til
forskellige scenarier kan vi udforske problemet og/eller losningen naermere: Med dette kraeves ogsé et design

game der legger op til sdidanne scenarier og udforskning.

Til dette har vi valgt at benytte designspillet kaldet Synesthesia (Grey, Brown, & Macanufo, 2010), da spillet
igen ikke kraever mange deltagere eller tager flere timer at udfere. Dog vil vi i denne fase brug mest tid pé at
udforske idéerne og tiden vil afthenge af hvor mange idéer vi finder frem til i &bningsfasen. Der kan derfor

ogsa veere behov for at gennemfore spillet igennem mere end en gang, over flere idéer.

Synesthesia omhandler inddragelsen af menneskets (fem) sanser. Dette da vidensarbejde kan veare en dyb
analytisk aktivitet og vores sanser ofte filtreret gennem udtenkningen af lgsninger. Derfor lader deltagere

deres valg og design styre af emner undersegt gennem en sensorisk linse, i dette design game (Grey, Brown,
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& Macanufo, 2010). Dette kan vere relevant, nar vi arbejder med sensorisk design, som 1 det gverste lag af

UX-elementerne.

Deltagere undersoger et eksisterende emne eller udforsker en ny ide, som eksempelvis interfacet for vores
“nye side” eller ’the user experience” pd en side. Dette gores ved at deltagerne valger en sans: se, hore,
smage, lugte og fole eller alternativer som: temperatur, beveegelse, balance eller position. Ud fra den valgte
sans, skal deltagere forestille sig det givne problem og kan dernest tilfeje flere sanser efter behov. I praktisk

kunne det lyde:

En deltager far tildelt folesansen og tilfajer selv temperatur, syn og smag.
”Interfacet er hdrdt og koldt at rore ved, er grdt og har en metallisk smag.”

En anden deltager fér tildelt lugtesansen, og tilfejer selv bevagelse og position.

”Brugeroplevelsen lugter. Den stinker som stovede papirer og der er ingen beveegelse. Jeg ville beveege mig

frem ad, men kunne ikke.

Gennem dette design game kan deltageren mindeverdigt beskrive, hvad de foler om et objekt eller hvordan
de forestiller sig en side skal vere. Derved kan aspekter, der muligvis for var blevet overset eller problemer
ved en idé udforskes og potentielt lede til nye (Grey, Brown, & Macanufo, 2010). Dette design game er
valgt da det relaterer sig til &bningsspillet. Dette ved at benytte alternative aspekter til at finde nye
perspektiver til de eksisterende idéer og problemer. Vi kan tilpasse antallet af sanser, alt athaengig af om der
kun er 6 deltager som i workshoppen med larerne, eller op til 9 deltagere som i workshoppen med eleverne.
Der skal dog tages hejde for at alle deltageren forstar de brugte begreber sasom: analogi, interface eller user
experience. Dette skal afdackkes for designspillet pabegyndes. Hensigten med udferelsen af dette spil, er at
der afslutningsvist noteres en raekke idéer eller direkte lgsninger. Disse danner udgangspunktet for det tredje

design game.

Tredje Strategi: Vores design game til lukning

Den tredje strategi bestar i brugertilpasning af prototyper, hvor formalet er at raffinere eller udvide features
ved eksisterende varktejer. Som hovedindsigt leveres der ved denne strategi, genkendelige materialer
mulighed for at facilitere deltagernes idéudtryk. Derudover flyttes deltagernes abstrakte diskussioner om
design, til artikulerede konkrete designbeslutninger (Matuk et al, 2016). Vi ensker at pabegynde vores
prototyping allerede under vores participatoriske design; sa afslutningen af vores workshop placerer os i
slutningen af ’the fuzzy front end” med lo-fi prototyper. Dette komplimenteres ogsa af lerernes ensker om,
at eleverne kan indga i en workshop og vare med i en designproces de kan opleve udforme sig til noget
handgribeligt; frem for kun en abstrakt ide. Derfor finder vi inddragelsen af prototyping-elementer til vores

lukningsspil relevante. Det kreever dog at vi gennem de to ferste design games har begrenset antallet af
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specifikke idéer til maksimalt et par stykker per workshop-team. Vores lukningsspil kan derfor vaere et kort

og konvergerende spil, der bestemmer hvilke af de udforskede idéer, der skal videreudvikles.

Til dette vil vi benytte spillet Dot Voting (Grey, Brown, & Macanufo, 2010), hvor formalet netop lyder pa
hurtigt at prioritere og konvergere mod en aftalt losning, gennem en afstemning med “dots”. Der udformes
en matrice med de forskellige idéer, hvor hver deltager tildeles fem stemmer, som de skal visualisere ved en
prik ud fra den id¢ de foler sterkest for. Deltagerne valger selv hvor de satter deres stemme og ma gerne
sette alle fem ved samme idé. Derefter kan listen rangeres efter stemmer, for sa at blive diskuteret eller
reflekteret over i gruppen, ud fra de enkelte idéers placeringer. Med inddragelse af Dot Voting kan vi hurtigt

danne os et overblik over gruppens enskede konceptidé.

Vi vil kun benytte lo-fi prototyping pa papir, grundet vores ressourcer i form at tilgang til materialer,
computere og mest af alt tid. Med papir og blyant kan deltagerne hurtigt udvikle sketches til lo-fi prototypes,

som vi potentielt efterfelgende alene kan finjustere og faerdigudvikle til en hi-fi prototype.

Efter samtalen med lererne vurderede vi at aftholde workshoppen med eleverne over to omgange. Dette da
der kun ville vaere halvanden til rddighed; men over to dage. Derfor vil den forste dag besta af de tre design

games, og anden-dagen hovedsageligt handle om udviklingen af prototypen samt opsamling i plenum.

Vi vil starte med at udvikle sketches i de forskellige teams. Derefter vil vi, som illustreret i den tidligere
navnte model for dynamikkerne for design tragten (Buxton, 2007), bevage os fra sketch over mod lo-fi
prototype. Dette uden at investere mange ressourcer og tid i det under workshoppen. Noget man kan gere for
at starte let ud med eleverne og introducere dem til brugen af blyant og papir, nar de skal visualisere deres
konceptidéer. Formélet med at beveege os fra sketch til prototype med eleverne og larerne, er at skabe
forstéelse for konceptidéerne og at gi fra ét handgribeligt punkt, til et andet mere handgribelig punkt.
Egenskaberne ved udviklingen af sketches kan fores direkte videre til egenskaberne ved udviklingen af en

prototype som vist i nedenstaende skema:

En Sketchs... En prototype...
... er stemningsfulde - ... er didaktisk
... kan antyde - ... kan beskrive
.. kan udforske 2 ... kan forfine
... kan sporge -2 ... kan besvare
... kan foresl3 2 .. kan teste
... kan provokere = ... kan lgse
... er forelgbig 4 .. er specifik
... er uforpligtigende - ... er afbildning

Figur 12: Sketch til prototype (Buxton, 2007, s. 140), med egen overszttelse.

Materialerne som vi har tilgeengelige til udviklingen af prototypes, vil besta i: papir, pap, blyanter, tuscher,
sakse, karton, lim og lignende. Dette er alle materialer skolen stiller til radighed. Da vi arbejder med

interaktive digitale medier og antagelsesvis primert vil ende ud med konceptidéer for et interface, finder vi
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papir og pap mest anvendelig, men hvis et team finder andre materialer mere relevante, er der mulighed for
at sperge lererne om lov. Dette da vi gér ad-hoc i forhold til hvad der giver mening at bruge. Vi forventer

dog ikke konkrete 3d konstruktioner i eksempelvis ler eller tre til denne workshop.

Som en guideline til udarbejdelsen af prototyperne under workshoppen, vil vi ogsa drage pa principperne og
elementerne under de fem plan 1 UX, som beskrives senere i dette kapitel. Disse omhandler tanker vi som

designere kan gere os under udviklingen af et koncept, for at sikre god brugeroplevelse.

Research through design

Vi vil gennem dette speciale udvikle et design og dertil opnd viden gennem vores (design)handling, for
efterfolgende at reflektere over dette. Vi vil felge en empirisk research through design proces, med design
iterationer og evaluering af disse (Keyson & Alonso, 2009). Research through design (efterfolgende RTD)
vil hjelpe os med at udvikle ny viden og designmetoder som muligger brugen af disse teorier. Det kan lede
til nye artefakter, hvor artefaktet er en type af implicit, teoretisk bidrag (Zimmerman, Stolterman, & Forlizzi,
2010). Hvis vi skal udfere god RTD, skal vi serge for at inkludere god metodisk udvikling,
forskningseksempler, teorikritik samt evalueringskriterier. Herunder skal vi, under vores metode,
dokumentere fremskridtet og evolutionen for projektet. Vi kan benytte kendte teorier, til at forfine eller stille
spergsmal til disse, gennem refleksion over anvendelsen deraf, samt processen for artefakter (vores interface
eller design). I forhold til eksempler, skal vi beskrive brugen af vores proces og undersagge effekten af denne.
RTD vil have til formal at udvikle teori pa grundlag af forskningen og dette skal derfor tydeliggeres for,
under og efter udferelsen af RTD. Dertil skal vi ogsa vere kritiske over for den teori og de kilder vi bruger
som grundlag for forskning, men det er nedvendigvis ikke den bedste tilgang at skabe “noget nyt” eller vare
“den forste”. Derfor vil vi kunne tage udgangspunkt i andres arbejde og tilfgje eller udfordre det gennem

vores forskning (Zimmerman, Stolterman, & Forlizzi, 2010).

Forskning i interaktionsdesign
I kontekst til vores forstdelse af research through design, inddrager vi nedenstiende model over
interaktionsdesignsforskning, som en guideline og visualisering over hvilket omradde vores projekt arbejder

inden for:
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Figur 13: Triangle of Design Practice, Design Studies, and Design Exploration (Fallman, 2008).

Modellen er en trekant, som reprasenterer de tre aktiviteter i interaktionsdesignsforskning; design praksis,
design studier og design udforskning. De skal opfattes som tre ekstremer inden for designforskning og kan
have fzllestraek i form af metoder og teknikker, men adskiller sig ved deres perspektiver.

Pé trods af Féllmans argument om, at den bedste forskning udspringer ved en kombination af dimensioner,
loops eller en bane mellem disse aktiviteter (Fallman, 2008), vil vi kun fokusere pé én af disse. Dette grundet
en vurdering om, at der pé et specialesemester ikke vil vare tid eller ressourcer til et leengere studie med en
detaljeret inddragelse af alle tre aktiviteter. Hvis vi forsegte os med dette, vil der opsté risici i form af
manglende detaljeringsgrad eller forstielse af alle tre aktiviteter. Derved er vi dog ikke direkte uenige med
artiklens udlaegning, men vurderer det mere relevant for eksempelvis et Ph.d. studie.

Vi vil i dette projekt ikke knytte os til en bestemt retning, men alligevel argumentere for, at vores forskning
baerer praeg af elementerne praesenteret ved design studies. Vi undersgger en ny designméde med laerere som
medfacilitatorer i participatorisk design workshops. Dog er vi ikke enige i Féallmans syn pa, at design studies
skal forskes pa en distanceret og analytisk made, da vi involverer os i disse workshops med brugerne.

Argumentet for dette udspringer ogsé fra vores tilgang til designprocessen, hvor vi har valgt at udfere
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generative sessions med design games, hvorunder vi inddrager den emergerende fase og gér ind og udforsker
alternativer.

Dertil vil vi ogsé pracisere, at vi udferer design-orienteret forskning, frem for forsknings-orienteret design.
Vores formal er at producere viden gennem et design og derved ikke at have produktionen af et artefakt som
det endelig mél. Ved design-orienteret forskning, kan den endelige viden enten skabes gennem et studie af
det designede artefakt i brug eller fra selve processen, hvor dét at designe et produkt er i fokus. Herunder
skal problemstilling spille en vaesentlig rolle, samt muligheden for at forstd, hvad der ligger til grund for det

nuvarende paradigme; hvilket knytter sig til vores tilgang med design studies (Féllman, 2003).

User Experience Design

Da vi i samarbejde med elever og lerere vil konceptudvikle et design; og herunder undersoge
designprocessen, sa vi ogsd et behov for at rette et fokus imod den intenderede brugers oplevelse med
produktet. Derfor vil vi inddrage User Experience (herefter omtalt som UX) som en vesentlig guideline for
vores design. Som udgangspunkt drager vi viden om dette genstandsfelt fra Jesse James Garretts fem plan
(Garrett, 2011), men med inddragelse af og forholdstagen til Jensens fremlagte 8 paradokser samt
problematikker ved forstaelse af dette begreb (Jensen, 2013). Dette afsnit har til formél at afdekke vores syn
pa UX samt hvordan vi vil inddrage det i vores designs. Dog supplerer vi med andre relevante for emnet, der

kan udvide vores forstaelse af UX.
Begrebsforstaelse af UX

Den klare definition af begrebet UX, kan ofte lede til forvirring blandt forskere og brugere deraf, da der
findes forskellige udlagninger og ligeledes paradokser. Nedenfor vil vi fremlaegge forskellige perspektiver

pa UX og problematikkerne ved UX-begrebets forstaelse.

Da vi vil have et udgangspunkt i Garretts tolkning, fremlegger han i bogen The Elements of User
Experience, at UX omhandler brugervenlighed i hverdagen og interaktion med teknologi. Forskellige
produkter skal vaere funktionelle og fremsta forstaelige for brugerne. Det er den oplevelse brugerne danner
sig ved interaktionen med et givet produkt, som kaldes UX, og dette skal der tages hgjde for i udviklingen og
designet herunder (Garrett, 2011). Hertil kan vi benytte Garretts opstillede fem-plans-model for elementerne

1 UX.
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Figur 14: Visualisering af de fem plan i UX (Garrett, 2011, s. 22).

Disse fem plan over elementerne i UX bevager sig fra den abstrakte konceptidé, til det direkte konkrete
produkt. I vores projekt vil vi primert bevaget os under de lavere plan i vores participatoriske design med
eleverne og lererne. Disse leder til lo-fi prototyper, som kan befinde sig under overfladeplanet. Derefter vil
der dog vaere behov for endnu en iteration af konceptet, som kan treekkes igennem de forskellige UX-plan for

at sikre relevansen og den gode UX til den mere feerdige koncept.

Ritter, Baxter og Churchill beskriver i bogen Foundation for Designing User-Centered Systems, UX som et
individs opfattelser ud fra brugen eller forventet brug af et produkt, system eller service. Som UX designere,
skal vi inddrage brugernes folelser, preeferencer, holdninger, fysiske og psykiske svar, opfattelser, opfarelse
og realiseringer. Dette bade for, under og efter brugen og interaktionen med et produkt (Baxter, Ritter, &
Churchill, 2014). Denne udleegning knytter sig til begrebet service design, hvilket vi ikke bererer i denne

rapport, da vi primaert ser pa brugerne, som brugere og ikke kunder, der skal betale for en service.

David Benyon definerer i bogen Designing Interactive Systems, UX synonymt med Experience Design, som
omhandler de bidragende faktorer til skabelsen af kvalitetsoplevelser for brugere af interaktive systemer
(Benyon, 2010). Dog henviser Benyon flere gange til Garretts model og definition af UX, hvilket kun

bekrafter vores valg af dette som guideline i vores design.
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Bogen Interaction Design har umiddelbart ikke et saerligt fokus pd UX-begrebet, men skriver om ’user
experience’ under beskrivelserne af HCI, Interaktionsdesign og usability. Der henvises dog til Nielsen
Norman Group, i forbindelse med evaluering, hvor det beskrives at UX omhandler alle aspekter af brugerens
interaktion, hvor det forste krav lyder pa at imedekomme brugerens behov. Derefter skal der tages stilling til
simplicitet og elegance, som leder til et produkt som er rart og behageligt at bruge, men ogsa at eje (Rogers,
Sharp, & Preece, 2002). Dette folger i nogen grad Garretts tankegang med de fem plan, hvor der som

designer ogséa tages stilling til brugernes behov og senere designets brugervenlighed.

I visse sammenhange kan der ligefrem argumenteres for at, UX kan opfattes som et buzzword, hvor
akademikere og professionelle designere ofte benytter begrebet; dog uden at dele samme opfattelse af
betydningen. Til tider sidesattes UX med experience design og user experience design eller misforstés i
kontekst til samme. Netop denne problematik eller disse paradokser har bade Marc Hassenzahl og Jens F.

Jensen bearbejdet. Dette forklares i det folgende.

Hassenzahl papeger, at der eksisterer en forvirring og et skel mellem begreberne UX og XD (Experience
Design), samt forstéelsen af experience. Han knytter vaerdierne: subjektiv, holistisk, situeret, dynamisk og
veerd at interagere med, til experience-begrebet. Dog adskiller han UX og usability ved at UX betragtes som
helheden af oplevelsen og eksempelvis ikke kun brugernes opfattelse af systemets brugervenlighed

(Hassenzahl, 2017).

I bogen UX, XD & UXD giver Jensen et forsgg pa at lose de otte paradokser, ved forst at redegere for disse
og efterfolgende at forsege pa at udleegge en fxlles forstaelse og definition af de tre begreber. Han indleder
artiklen ved at fremfore 7 korte, men konkrete, definitioner pd UX fra forskellige forskere; i hdb om at
tydeliggare uenigheden inden for feltet. Her inddeles disse i definitioner som omhandler den konkrete
interaktion med et interface eller den generelle interaktion med et produkt, samt opfattelse af dette. UX kan
enten opfattes i kontekst til en brugers forstaelse af et produkt eller opfattes som objektets egenskaber knyttet
til produktet. Endeligt, kan det opfattes som de felelser tilknyttet brugen af et system eller som den

overordnede oplevelse tilknyttet interaktionen med et produkt (Jensen, 2013).

I forhold til vores speciale er det relevant at inddrage Jensens syn p& de 8 paradokser, samt hans
(op)lesninger dertil. Dette grundet en risiko for misforstaelse eller utydelighed i vores fremstilling af

genstandsfeltet. De 8 paradokser, skrevet med kursiv, og de tilherende (op)lesninger, findes nedenfor:

Dobbelt reference ved oplevede og den oplevende: produktet udger kun et forlaeg for selve oplevelsen.
Interaktionen mellem bruger og system/produkt er det centrale for forstaelsen af oplevelser. Dette forhold

visualiseres ved felgende model:
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Interaktion

Figur 15: Oplevelser baseret pé interaktion mellem bruger og produkt i kontekst med egen indvirkning

(Jensen, 2013, s. 27).

Termen oplevelsesdesign, og oplevelser kan ikke designes: kun produktet er designbart, frem for
oplevelsen i en direkte forstand. De faktorer og principper, som producerer oplevelser er kendte og kan
ekspliciteres og derved ogséd reproduceres. Ergo er de designbare og derfor er det ogsd indirekte muligt at

designe oplevelser (Jensen, 2013).

Genstandsfeltet er bredt og smalt pa samme tid: Der differentieres mellem experience og user experience
og mellem experience design og user experience design. Her anses experience og experience design som det
brede genstandsfelt med lang tradition, og user experience og user experience design som det smalle

genstandsfelt med kort tradition.

Oplevelsesdesign anses som varende bade en meget gammel og samtidig en meget ny tradition: Samme

losning som ved tredje paradoks (Jensen, 2013).

Oplevelsesbegrebet refererer bade til dagligdags-flow af sansepavirkning, og samtidig til noget seerligt
der adskiller sig fra dette flow: En begrebsmassig adskillelse mellem oplevelse og en oplevelse. De tre
bruger-produkt-interaktioner: flydende, kognitiv og ekspressiv, kan hjelpe med at adskille oplevelse med en

oplevelse, som vist i nedenstaende skema (Jensen, 2013):

(fiyttet til neeste side)
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Typer af Flydende* Kognitiv** Ekspressiv***
interaktion

Typer af oplevelser

Individuel oplevelse Oplevelser (individuelt) En oplevelse (individuel)

Co-experience Oplevelse (social) En oplevelse (social)

* Den flydende bruger-produkt-interaktion: er automatisk og kreever ikke opmaerksomhed. Eksempler: Dét at tjekke kalender eller

vejret pa sin mobiltelefon.

** Kognitiv bruger-produkt-interaktion: har fokus pa produktet og tidligere erfaringer med lignende produkter og kan resultere i
forandringer i brugen eller brugskonteksten. Eksempler: Dét at downloade og installere en ny applikation eller dét at benytte

avancerede sogeredskaber pa Google.

**% Ekspressiv bruger-produkt-interaktion: former relationer til et produkt for brugeren. Denne kan forandre, modificere eller

personalisere produktet med henblik pé at tilpasse produktet til personen. Eksempel: Dét at kunne personliggere et baggrundsbillede

eller farve pa ens mobiltelefon eller dét at brugertilpasse et givent program pa en computer.

Det eksisterende eller ikke eksisterende forhold mellem user experience og usability: User experience
inkluderer oplevet usability, som betyder brugernes opfattelse af produktets usability. User experience
omhandler de personlige, subjektive opfattelser og felelser omkring et produkt, mens usability udelukkende
er egenskaber og traek ved produktet og er objektive i beskaffenhed (Jensen, 2013). Dette er ogsé en

konstatering Hassenzahl frembringer som navnt tidligere.

Oplevelsens analyseenhed angidende fokus og tidsmzessige ramme: Systematiske indstillinger benyttes til
at betragte og analysere oplevelser. Herunder kan der patages fire fokuseringer, med hver deres svagheder og
styrker, nar oplevelser skal betragtes. Disse fire indstillinger er opstillet i nedenstdaende model ud fra artiklen

User experience white paper. Bringing clarity to the concept of user experiences:

When: Before usage During usage After usage Ower time
What: Anticipated UX Momentary LX Episodic UX Cumulative UX

How: Imagining Experiencing Reflecting on Recollecting multiple
experience an experience periods of use

Figur 16: de fire forskellige fokuseringen af undersogelser af user experience, med tilherende tidsrammer (Roto, Law, Vermeeren, &

Hoonhout, 2010).
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UX, XD- og UXD-begrebernes manglende forstielse kontra deres fremvaekst og udbredelse: Jensens
samlede behandling, ved at pracisere begreberne samt konvergere de forskellige perspektiver til et samlet

framework for omradet, med fzlles definitioner af disse (Jensen, 2013).

Fellesnzvneren ved disse udlaegninger ligger i et fokus pé et produkt, som skal besta af en raekke egenskaber
og kendetegn, der skaber en god oplevelse for brugeren. Derfor skal vi som designere tage hejde for
produktet, samt personerne der skal bade interagere med og benytte produktet. Brugerens oplevelser skal
baseres pa bevidste valg fra vores side, om de enkelte elementers placering, funktion og @stetiske udtryk. I
dette projekt kommer UX forst i relevans ved designet af et teknologiforsterket laerings koncept. Derfor skal
der tages hejde for lerere og elevers holdninger til, hvad et sddanne koncept skal kunne bruges til.
Derudover ogsa hvordan produktet foles at benytte. Derfor vil UX agere guideline bade for, under og efter
udviklingen af selve produktet. Dette vil vi primaert gere ved, at forsta de forskellige lag af UX i produktet,

samt opbygningen af disse — jeevnfer Garrets fem-plan model.

Hvad ved vi nu?

Gennem dette kapitel er vi kommet naermere vores forstaelse for designbegrebet, iser gennem udlaegningen
af citatet om de fire designforstdielser. Buxton og s&rligt Norman dannede udgangspunkt for vores
designproces, som senere adapterede en udforskende emergerende fase igennem Sanders og Stappers’ syn pa
participatorisk design. Derefter redegjorde vi for designgames samt hvordan disse kunne indgd i
participatoriske design workshops med vores brugergruppe; for derved at guide retningen for vores enskede
design. Vi fik i dette kapitel ogsé defineret vores research through design, til primart at vaere placeret under
design studies. Endeligt fik vi opsat en guideline for hvordan udarbejdelsen af det endelige koncept skulle
formes mod god UX, samt hvordan dette kunne bruges i videreudviklingen af designet efter de planlagte

workshops.
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Kapitel 3: Undersogelse

Kapitel 3 bestar af vores undersggelsesdesign, hvori behandlinger og resultater vil blive prasenteret. I dette
kapitel vil vi gennemgi udferelsen af vores designproces beskrevet i kapitel 1 og 2. Dette omfatter
udferelsen, behandlingen og resultaterne af vores indledende fokusgruppe med undervisere i en folkeskole

samt vores workshops med samme, samt deres elever.

Fokusgruppe

Fokusgruppen med lererne, blev som sagt transskriberet og derefter trukket igennem en analyse efter
meningsenheder ud fra meningskondensering (Giorgi, 2012). Denne kan findes i Bilag 5. Vi valgte denne
fenomenologiske tilgang til interview for at sikre os en detaljeret bearbejdning af empiren. Vi har ikke haft
intentioner om at fortolke ud fra interaktions eller samtale-analyse, men ensker at finde frem til deltagernes
udtrykte holdninger og erfaringer i forhold til emnet interaktive digitale medier i en undervisningskontekst.
Derfor fortolkes der ikke grundigt pa hvordan og hvad deltagerne ytrer, men holder et fokus pa hvad der
direkte ytres i fokusgruppens sidste faser. Dette leder ogsa tilbage til vores pragmatiske tilgang og brugen af

generative tools til at tilgd deltagernes tavse og latente viden gennem aktivitet.

Billede 1: Fokusgruppe med generative tools
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Meningskondensering

I kelvandet pa vores transskription af fokusgruppeinterviewet, enskede vi at viderebearbejde vores data via
en sdkaldt meningskondensering. Dette for at reducere vores omfattende datameengder til smé fordejelige
brudstykker, hvorfra vi kunne identificere de tilgrundliggende meninger i deltagernes udtalelser. Her var det
vores mal, at rette et skarpt fokus imod hvilke udfordringer, at vores mededeltagere oftest sé sig selv star
overfor i forbindelse med deres undervisning — serligt nar dette involverede anvendelsen af interaktive

digitale medier.

For kort at vende tilbage til vores pragmatiske forstaelsesgrundlag, forklarer Géran Goldkuhl at man som
forsker, ud fra en traditionel interpretivistisk forstaelse, ma rette sin fulde opmarksomhed imod dét at skabe
forstéelse for noget. Dette er en orientering som ogsa deles med det pragmatiske paradigme, men der hersker
alligevel en markant forskel imellem de to: "In interpretivism, understanding is seen as a value of its own, in

pragmatism it is seen as instrumental in relation to the change of existence” (Goldkuhl, 2012, s. 142).

Vi har tidligere beskrevet i vores designafsnit, hvor essentielt det er at identificere det bedste problem.
Derfor mener vi at det vil give god mening, at udfere meningskondenseringen med inspiration i de
retningslinjer, der fremsettes i (Giorgi, 2012). Der er i Giorgis udlegning tale om en faenomenologisk,
deskriptiv tilgang — noget som fordrer, at vi gennemgéaende matte stile efter, at bearbejde deltagernes ytringer
pa et neutralt og objektivt grundlag. Séledes hébede vi at kunne identificere problematikker, der ikke blot var
gode, men ogsa besad en hgj grad af sandfaerdighed. Hele transskriptionen og meningskondenseringen er at

finde i henholdsvis Bilag 5 og Bilag 6.

Ytringer Centralt Tema Beskrivelse

0:54:42.1 - Lise: og man fdr ogsd som laerer

nogle informationer omkring .. jamen hvad Lise er ikke sikker p, at hendes

har de sd faktisk preesteret. jeg har ingen elever altid udfgrer deres opgaver
anelse om .. om der er en der har siddet og Sveert ved at gennemskue hensigtsmaessigt. Her mistaenker
gattet pd alle sine ord .. og sd lige pludselig ) hun dem for at benvtte sig af trigl-
har ramt [...] jeg gad jo godt at hvis de sad elevernes arbejdsmetoder ey g

inde pd oh . Gyldendal . og laver den app . der n-error. Da hun ikke har andet at
hedder Laes Ord sd gad jeg jo godt at se hvor vurdere eleverne pa end deres svar,

mange forsog de mdske havde brugt . hvad for
nogle bogstaver de mdske havde trykket pd . feler hun det ofte Udf? rd relnde -
for faktisk at nd fremtil det . fordi hvis de har vurdere bgrnenes faglige niveau.

siddet og har trykket pd alle 27 bogstaver ..

Figur 17: Eksempel pd meningsenheder.

Dette eksemplet pa Figur 19 viser hvordan vi har gjort brug af metoden meningskondensering. Venstre side
viser de meningsenheder/ytringer, vi har isoleret fra vores transskription. Midten viser det centrale tema, vi

har udledt fra ytringen. Til hgjre udfolder vi vores egen tolkning af ytringens indhold.
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Meningskondensering af fokusgruppeinterview

I det folgende vil vi praesentere, hvad vi identificerede gennem vores databehandling af
fokusgruppeinterviewet:

Del 1: Nzerhed og den gode relation

Deltagernes blev indledningsvist bedt om at fortelle, hvad de selv mener kan knyttes til en god
undervisningssituation. Dette blev hurtigt ledt over i en heftig diskussion om, hvor vigtigt det egentlig er, at
have en god relation til eleverne, man underviser. Dette kan nemlig vere med til at skabe et rum, hvor

dialoger lettere sattes i gang, men er ikke altid lige nemt.

Undervejs bliver der fortalt flere hverdagsberetninger; herunder hvordan lererne ofte kaemper en kamp for at
na ind til bernene. Eksempelvis kan relationerne vere yderst vigtige, nar man sgger et indblik i deres trivsel
og faglige udbytte, da bern ofte kan have meget svart ved at dbne op og ytre deres falelser — noget der,
safremt de ikke er fortrolige med deres lerer, let kan lede til modstand og konfrontationer. Ydermere
berettes der om, at et godt fysisk og verbalt nervar, kan fungere som drivkraft for elevernes engagement i

undervisning — ogsé selvom, at de finder emnerne uinteressante.

Del 2: Et Interaktivt Digitalt Medie

Efter at have afrundet samtaleemnet, begav interviewer sig videre til neste speorgsmal. Her matte lererne
hver is@r prove at beskrive, hvad de forstod ved et interaktivt digitalt medie. Det kraevende ikke mange
sekunders betenkningstid, for den forste deltager meldte sig pd banen — med en forklaring der var

overvejende fyldestgerende.

Del 3: Et konkurrencepraeget undervisningsmilje

¢ Born motiveres gennem Kkonkurrencer:

Larerne beretter om, at der i skoleklasserne hersker et konkurrencepraget arbejdsmilje. Noget der bade
kan motivere og styrke elevernes engagement i det faglige. Her er der tale om alt fra gruppedyster i
applikationen Kahoot til hvem der har flest medaljer pd de digitale leeringsdatabaser. Selv hvis
konkurrencer ikke er en integreret del i det daglige program, begynder eleverne alligevel selv at
indteenke konkurrenceelementer i deres arbejdsopgaver. Eksempelvis hvem der kan lave deres
matematikopgaver eller citere den lille tabel hurtigst. Dette er ikke noget som laererne anser som et

problem; dog prever de alligevel at finde en fin balance, hvor det ikke bliver en for dominerende faktor.

e Born motiveres gennem progression og belenninger:
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Flere af elevernes undervisningsportaler- og applikationer har inkorporeret en form for narrativ, hvor de i
kraft af deres progression, kan optjene forskellige levels, medaljer og point. Dette forteller leererne kan
vere en skjult motivation for bernene — der til tider helt kan glemme, at de laver noget fagligt. Imidlertid
er det kun enkelte portaler, der faktisk kan gemme deres individuelle preaestationer. Dette er anledning til
store frustrationer hos eleverne, der ofte beklager sig over problematikken. En lerer forteller hertil, lidt
perifaert, at hun eksempelvis selv er meget motiveret af, at kunne dokumentere hendes egen udvikling pa
Endomondo, nar hun lgbetraner. Derfor forslas det, at en mulig designlesning tillader eleverne at oprette

en brugerprofil, hvorpd de kan gemme.

Del 4: Om undervisningsportalerne

Kaotisk navigation og struktur:

De faglige portaler indeholder ofte enorme mengder undervisningsmaterialer, hvor man hurtigt kan
miste overblikket. Laererne fortaller, at de ikke kan linke til specifikke opgavesat; hvorfor eleverne selv
mé klikke dem gennem et virvar af faner og kategorier — for at finde hvad de seger. Dette er ofte
anledning til unedigt mange frustrationer, da bernene tit forvilder sig ind pd noget helt forkert. Hertil
foreslér lererne enten en segerubrik eller at linkfunktionen geres anvendelig. Ydermere sker der ogsa
jevnligt endringer i leeringsmaterialerne, eksempelvis den virtuelle bogreol, der direkte undergraver

leerernes arbejde.

Forstyrrende elementer:

En laerer finder det ironisk, at der pd fagportalerne optraeder uvasentlige elementer pa elevernes skaerme
— der nemt kan distrahere dem i deres arbejde. Hun ensker sig at opnd langt sterre kontrol; s& hun

specifikt kan tilretteleegge, hvad bernene har mulighed for at se pa deres skaerme.
Brugerdata om bernene:

Som lerer er det sveert at opna indsigt i elevernes arbejdsmetoder, nar opgaverne foregar pa de digitale
platforme. En lerer er i den forleengelse ikke altid sikker pd, at hendes elever altid udferer deres opgaver
hensigtsmaessigt. Hun misteenker dem til tider for, at benytte sig af trial-and-error, hvor de simpelthen
prover sig vej til det rigtige svar. Dette er uhensigtsmaessigt, ndr man gerne vil kunne danne sig et
nuanceret billede af bernenes individuelle, faglige kundskaber. Hertil foreslar lererne et system, hvor de

lebende vil kunne indhente statistiske oplysninger om elevernes adfzerd og udvikling pa portalerne.
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Del 5: Plads til individualitet

Beorn vil ikke skille sig ud:

Som tidligere omtalt, hersker et konkurrencepraget arbejdsmilje i klasselokalerne. P& samme tid beretter
leererne om, at der iblandt deres elever kan vere op til syv ars forskel i de faglige niveauer — her er det
meget vigtigt for berene, ikke at skille sig for meget ud fra mengden. Serligt hvis man er en af de
bogligt svage. Her kan fagportalerne vaere en keempe hjelp; da man her kan uddele arbejdsopgaver, der
er tilrettelagt efter elevernes individuelle niveau. Ved at lave sddanne opgaver stopper bernene med at
bruge andre som malestok — og retter deres fulde opmarksomhed imod det vasentlige. P4 denne made

far alle eleverne den rette forudsaetning for at forbedre sig, fordi de udfordres pa en passende méade.

Born er stolte og ®rekaere:

Samtalen drejer sig pa et tidspunkt ind pa Den Nationale Test. Dette viser sig at vare en disciplin, som
bernene setter en ualmindelig stor flid i, at ufere til fuldsteendig perfektion. Der berettes om elever, der
hellere vil sidde i 10 minutter og gruble over en svar opgave, end at afgive et svar som potentielt kunne
vere forkert. Selv efter 2% time, hvor testen for leengst burde vere afsluttet, sidder de stedige elever
stadigvaek og knokler. Lidt ironisk anser selv samme eleverne dem selv som svage — da de sidestiller

dygtighed med evnen til at arbejde hurtigt.

Del 6: Et digitalt lager

At huske hvor man slap:

P& sin tidligere arbejdsplads har en larer haft enorm succes med at anvende Smart Boards i
undervisningen. Her blev der lagt serlig vaegt pd en enkelt, meget hjelpsom funktion; nemlig at kunne
gemme tavlernes indhold. Hun forklarer at hendes elever, som mange andre mennesker, har endens til at
glemme; dette serligt, nar der gar ugevis imellem undervisningsblokkene. Her er tavlerne gode til at

genopfriske konteksten og samle de lgse ender — s& undervisningen kan fortsette, hvorfra de stoppede.

Mangler et feelles, virtuelt lager:

Fokusgruppen omtaler ved flere lejligheder, at der findes utallige fordele ved at samle bernenes
kreationer og leringsmaterialer i det digitale rum. Eksempelvis opfordres eleverne, der beskrives som
yderst it-kyndige, til lobende at dokumentere de naturfaglige undervisningsforlgb via deres smartphones
— og senere dele det pa klassens faelles Google Drive. En anden positiv egenskab, som fremhaves ved

digitalisering, er at bernenes opgaver lagres digitalt. Noget som ger det svert at glemme sine lektier og
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afleveringer derhjemme. Omvendt, kan digitale losninger ogsa blive en kaotisk affaere; nar de store
mangder indhold spredes p&d de mange forskellige portaler og applikationer: Gyldendal, EMat,
MatematikFessor, Google Drive etc. Lererne ytrer alle et enske om bedre overblik; og foreslar derfor en

feelles digital platform, hvor man i hgjere grad har mulighed for at samle digitalt indhold og ressourcer.

Del 7: Bornenes kompetencer

e Born skal lzere at veere kritiske og selvstaendige:

Laererne forseger at tilretteleegge deres undervisning pd en méde, hvor eleverne tildeles en sterre
mangde selvbestemmelse. En deltager forteller blandt andet om, hvordan hendes elever er gode til selv
at varetage den tid, de fér stillet til opgaverne. Dette giver badde bernene nogle rammer, som de selv er

med til at definere — og hende et storre &nderum, hvor hun ikke behover at vere pa banen konstant.

To andre deltagere soger at centrere deres undervisning omkring aktiviteter, der skal leere eleverne at
treeffe selvsteendige og kritiske beslutninger. Her benavnes et spil pa fagportalen, Clio, hvor begrnene
indtager en rolle som vikinger. Her ma man strategisk koordinere et togt, hvor der eksempelvis skal

kalkuleres proviantering; hvor et forkert valg kan resultere i, at besaetningen sulter til dede.

e Bornenes begransninger:

Som tidligere omtalt, kan der veere en enorm forskel pa bernenes faglige niveauer — helt op til syv ars
forskel. Samtalen spores ofte ind pd, at bernene let kan overraske leererne, nar det kommer til deres
begransninger; der ikke nedvendigvis har med noget fagligt at gere. Mange ting mé bernene lere helt
fra bunden — om der her er tale om grundleggende matematik eller dét at lave foretage en segning pa
Google. Derfor stiller flere sig kritiske overfor spergsmalet, om bern bliver superbrugere og
hgjtuddannede af ofte at anvende tablets. En lerer beretter om en heendelse i indskolingen, hvor han
gjorde brug af en PlayStation i forbindelse med undervisningen. Bernene blev meget forvirrede, da de
fik stukket en controller i heenderne — og begyndte i stedet at trykke pa fjernsynsskaermen, som de vil

have gjort det pé en tablet.

Del 8: Traditionelt, digitalt eller en kombination?
e De traditionelle losninger er ofte mindre problematiske:
En lerer forteller, at de netop har faet abonnement pa Gyldendals Portal, hvor de nu befinder sig i en
form for tilveenningsfase. Her er laerernes feedback afgerende for, om skolen velger at investere

permanent i produktet. De udviser atter en stor skepsis for de digitale leringsdatabaser, som eksempelvis

Gyldendal — der kun sjaeldent bringer noget nyt pa bordet, som en bog/udskrift ikke 1 forvejen kan.
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Videre beskrives de digitale leringsredskaber som rigide i deres udformning; der ikke altid er forenelige

med laerernes intenderede undervisningsmetoder — hvilket de anser som en begraensning.

Larerne delte meninger om hvordan deres elever har bedst af at lere. Selvom de eksplicit anerkender, at
den optimale lesning nok besér i en kombination af den klassiske tilgang med papir, blyant og dialog og
det nyere digitale fokus — fremhaves der, kun sjeldent, positive egenskaber ved sidstnavnte. Modsat
roses de traditionelle leeringsformer ofte for deres kvaliteter. Blandt andet da disse aldrig er anledning til

tekniske komplikationer eller udsetter bernene for forstyrrende elementer.
e Digitalt er noget andet end et papir og blyant:

Selvom at de digitale lesninger moder en del modstand, mener lererne alligevel at de besidder nogle
ganske unikke kvaliteter. Dét at skulle lose opgaver pa en tablet, gor det meget nemmere at fange

elevernes opmearksomhed; s@rligt hvis der er tale om udfordrede bern.

I denne forbindelse beskriver en lerer, at hun har haft ganske stor galde af Klimaportalen — der
beklagelig vis snart udfases af skolen. Her kunne laesesvage eksempelvis let folge undervisningen via
programmets indbyggede oplasningsfunktion. Ligeledes mener en anden larer, at digitaliseringen er en

grundforudsatning for, at bern med fysiske udfordringer vil kunne overkomme at méle med en lineal.
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Delkonklusion — fokusgruppeinterview

Efter nu at have behandlet og gennemgdet de data, der blev produktet af vores fokusgruppeinterview og
efterfolgende meningskondensering, mener vi at have opnaet ny indsigt i hvilke udfordringer larerne pa
Vestre Mariendal Skoles star overfor i forbindelse med deres undervisning. Imidlertid star omtalte data dog
alene. Herved vil vi ikke kunne fremlagge klare beviser for, at dette er den hele sandhed; men med afsat i
vores pragmatiske og abduktive forstaelser pege pa at det muligvis forholder sig sadan — og pa baggrund af

dette ga i denne retning.

Vi lerte forst om, at lererne dagligt keemper en indeedt kamp for, at vinde bernenes tillid og anerkendelse —
noget der kan vere ganske afgerende for deres indleringspotentiale og samarbejdsvillighed. Dette var en
yderst vaesentlig pointe, vi endnu ikke havde indtankt i vores forestiende workshop med eleverne. Kunne
der her vare tale om en faktor, der umuliggjorde workshoppen i dens daverende form? Selv havde vi kun
ringe erfaring med bern; og da slet ikke eleverne i de udvalgte klasser. Disse tanker skulle senere danne
grundlag for dele af vores undersogelsesdesign - hvor vi efterfelgende besluttede, at atholde tre variationer af
workshops: 1. Elever, Designer & Leerer, 2. Elever & Designer, 3. Elever & Leerer. Alti et hab om at belyse,

hvordan man atholder den mest optimale designworkshop involverende skoleelever.

Videre opnaede vi indsigt i, hvad der virkelig motiverer begrnene i undervisningen. Det viste sig at
undervisningsmiljget er meget konkurrencepraeget, noget der ofte tydeligt kan markes i1 elevernes
engagement. Serligt nér opgaverne foregdr pd de digitale platforme og drives gennem narrativer og
progressionsbaserede aktiviteter. Ydermere kan fagportalerne ogsa vaere et uvurderligt vaerktoj til at motivere
de fagligt svage elever, da man her har mulighed for at afstemme arbejdsopgaverne efter elevernes
individuelle kompetencer — séledes at de udfordres pé et passende niveau og ikke mister gejsten til at laere

undervejs.

Trods fagportalernes mange positive aspekter, kunne vi ogsa udlede, at disse ofte giver anledning til store
frustrationer; bade for skolens larere og elever. Der findes ingen let made, at fordele de rette
undervisningsmaterialer til bernene pa; hvorfor de ofte nedsages til selv at mé browse gennem en jungle af
faner/overskrifter — og ofte ender i en blindgyde. Det blev ogsa pointeret, at der optraeder mange uvasentlige
elementer pa skeermene, der kan haemme elevernes koncentrationsevne. Larerne beskriver ogsa, at de har
sveert ved at danne sig et ordentligt indtryk af elevernes faglige egenskaber — da der ikke indsamles
statistiske data pa alle portalerne. En lerer anser dette som problematisk, da hun mistenker nogle af hendes
elever for, at gore brug af trial-and-error. Disse begrensninger gor laererne skeptiske, da de traditionelle
alternativer tit kan vere en lettere losning; der endda ogsé ofte er mere forenelig med lerernes egne

undervisningspraferencer.

53



Sidst blev der ogsa ytret et klart enske om en enklere, faelles platform. Her skulle laererne kunne samle deres
digitale undervisningsremedier - fra databaserne - i én digital varktejskasse. Eleverne skulle kunne tilga
kontekstdannende indhold; séledes der skabes overblik imellem undervisningsblokkene. Ydermere foreslas
der ogsa et sted, hvor eleverne kan modtage og dele lektier fra deres lerere — og uploade kreationer og

billeder i et felles arkiv for klassen.

Som opsamling pa det rigtige problem fandt vi frem, til at det teknologiforsteerkede leringskoncept skulle

indehold og muliggere:

Meerhed og gode personlige relationer: Systemer ma gerne stgtte den menneskelige interaktion.
Konkurrence/belgnning: Systemet ma gerne stgtte konkurrence, men det skal vaere fair for alle.
God struktur: Systemet skal veere struktureret og simpelt.

Selvstendighed: Plads til alle uanset hvor gode de er og hvordan de leerer og arbejder.

Sammenhang timerne: Systemet skal tydeligggre sammenhangende tema i timerne

Balance mellem elevers evner og leringsmateriale: Systemet skal statte elevernes evner i forhold til leeringsmateriale.

Refleksion

Kun en enkelt fokusgruppe afgrenset til maksimalt 60 min kunne leererne gé med til, da det ellers ville tage
for meget af deres tid. Deltagelse i yderligere undersegelser, ville kompromittere deres allerede tidspressede
skema. Dette var problematisk for os, da vores initierende forskningsinteresse primert 1a pa udferelse af
workshops med elever og laerere, og en undersggelse af erfaringer dannet gennem data fra disse workshops.

Derfor skulle der tages stilling til to nye problematikker som led:

(1) Hvordan kan der atholdes en workshop med laerere med tidspressede skema?

(2) Hvordan kan der atholdes en workshop med elever til tidspressede laerere?

For at overkomme det forste af disse praktiske problemer med tidsned og deltagermangel, vinklede vi vores
kontakt til leererne med et fokus pa deres udbytte, frem for vores. Vi udarbejde en motivationstekst til
leererne med udgangspunkt i en ‘teachers as designers of technology enhanced learning’ (TaD of TEL)
tankegang (Kali, McKenney, & Sagy, 2015). P4 denne made kunne larerne ligestille tiden for workshoppen,
med deres forberedelsestid — tiden hvori laeererne kan forberede laringsmateriale til deres undervisningstimer.
Det andet argument for at workshoppen kan inddrages i forberedelsestiden ligger i, at den efterfolgende
workshop kan implementeres som en del af undervisningen i et innovativt forleb, og workshoppen med
leererne kan bruges som meta-design (Fischer, 2003). Dette kan lade sig gere, fordi vi gennem en mail (Se
Bilag 13) fik overbevist leererne om, at de to workshops bade kunne vare gavnlige for os, eleverne og dem

selv. Men ogsé fordi Vester Mariendal Skole er &bne for design, innovative tiltag og fleksibel undervisning.
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De innovative forleb ligger som en del af deres pensum for éret og indgér mere specifikt i det der hedder
innovation og entreprenerskab. Her indgéar dette som en del af skolens fag ved procesorienterede forleb med
fokus pa eksempelvis: viden, forstaelse og undersegelse af verden; Ideskabelse og udvikling i form af
planleegning og prototyper. Den fulde beskrivelse er at finde i larernes laringsportal EMU!, under
Innovation og entreprenorskab — vejledning, samt i1 Innovation og entreprenorskab — en del af

skolereformen. Se her Bilag 7.

Derfor kan konkrete forleb for workshoppen med eleverne blive planlagt i samarbejde med laererne som en
del af deres forberedelsestid; hvor selve workshoppen bliver atholdt i skemalagte undervisningstimer de
efterfolgende dage. Denne vinkling lod ogsd pad en aftale om at eleverne vil kunne se sig selv som
medskabere af et design eller koncept, som eleverne selv kunne formidle og praesentere for hinanden. Denne
realisering bevidner om en mulig made, at overkomme et lignende problem for andre/fremtidige
interesserede 1 at udfere workshops med en tidspresset brugergruppe som larere. Der skal udarbejdes en plan
for hvordan workshops kan indga i arbejdstiden for den pagaldende malgruppe. Dette ved at tydeliggere
fordelene ved brug af en workshop og participatorisk design, men ogsé serge for at deltagerne finder emnet
relevant — her et design lererne direkte kan drage nytte af i en undervisningssituation, hvis det

feerdigudvikles.

Workshops

I dette afsnit vil vores indsamlede data fra de to workshops og dertilherende teams blive behandlet og
analyseret ud fra vores problemstilling. Den introducerende workshop med larerne bestar kun af en kort
introduktion og gennemgang af de tre designgames. Den blev aftholdt den 24. april og varede 60 minutter,
hvor to af deltagerne blev nedt til at ga feor tid. Den efterfelgende workshop blev delt over den 25. og 26.
april, hvor begge dage 14 pa 90 minutter. I denne workshop blev eleverne inddelt i fem teams, hvor der kun

blev opsat kamera ved tre af disse, rettet mod bordet og ikke barnenes ansigter som fokus.

Team 1: En lzrer, én designer og 8 elever. (Observeret, filmet, taget noter & gemt prototyper)
Team 2: En designer og 7 elever. (Observeret, filmet, taget noter & gemt prototyper)

Team 3: En lzerer og 8 elever. (Filmet, taget noter og gemt prototyper)

Team 4: En lzerer og 7 elever. (Taget noter og gemt prototyper)

Team 5: En lerer og 7 elever. (Taget noter og gemt prototyper)

Dag et bestod af prasentation pa klassen om hvad der skulle ske, hvem der var i hvilke grupper og hvad vi
lavede pé vores studie. Derefter gik hver team i gang med de tre design games, i hver deres omrade. Hvis en

gruppe ikke naede igennem alle tre design games pa dag et, ferdiggjorde de det som det feorste pa dag to.

1 http://www.emu.dk/modul/innovation-og-entrepren%C3%B8rskab-vejledning
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Dag to gik ud pa at eleverne skulle prototype med enten lare eller designer ud fra de(t) lesningsforslag, de
havde fundet frem til i det efter Dot Voting. Som afslutning, blev prototyperne fremlagt pa klassen med fem

minutter til hver gruppe, hvilket kun blev lydoptaget, da vi ikke ville have fokus pé bernene gennem video.

Workshop 1: behandling og resultater

Vi atholdte workshoppen med larerne for at lere dem om hvordan workshoppen med eleverne skulle
udferes. Dertil deltog vi selv i workshoppen, som designere og facilitatorer. Ud fra dette kunne vi se pa
workshoppen som et case studie (Flyvbjerg, 2006), hvor bade vi og lererne tilegnede os praktisk viden om
udferelsen af disse participatoriske design workshops med. Dertil sogte vi ogsé efter lerernes refleksioner og
holdninger under workshoppen. Dette kan ogsa kades til Schon’s feromtalte begreber omhandlende the
reflective practitioner (Schon, 1983). Ved at udfere workshops i praksis med os, kan vi finde frem til
problematikker inden for selve udferelsen; som eventuelt ville arbejde imod méden hvorpé laererne normalt
udferer gruppearbejde med eleverne. Derfor blev denne workshop ogsa brugt til at identificere disse mulige

problematikker inden workshoppen med eleverne.

Ved denne workshop bestod vores rolle som designere i at fremme larernes idegenerering, samt forstéelse

for hvordan denne workshop skulle udferes. Hertil lod rammerne opsat i vores metode, for designrollen:

Give viden til leererne om design og vores egne erfaringer med design games.
Give struktur for de tre design games i workshoppen.

Stette leerernes eksternalisering og forestilling af designidéer.

Facilitere ideuddybning fra lererne.

Stette brug af professionelle teknikker.

AN o S

Facilitere refleksioner og evaluering under de tre design games.

Ved denne workshop bestod larernes rolle forst og fremmest i at indgé aktivt i de tre design games, sa de
kunne danne sig forstdelse for hvordan denne blev udfert, samt hvordan den kunne opfattes for en deltager.

Derfor skulle de ogsd forsege at idégenerere til konceptet. Dertil lod de opstillede beskrivelser for

deltagerrollen:
1. Deltage aktivt i workshoppens tre design games.
2. Finde pa idéer til designet.
3. Tilegne sig viden om workshoppens struktur.
4. Identificere potentielle faldgruber i forhold til workshoppens opbyggelse med henblik péa elevernes kompetencer og
forstaelse.
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Team 0: Designere og Lzerere

Datagrundlag: https://www.youtube.com/watch?v=rB_S5yNDwQVo&feature=youtu.be

Workshoppen med lererne har vi valgt at kalde for team 0, da de

ikke wudger et egentlig team, men alligevel indgar i

designprocessen og workshoppen for konceptet. Dette team L1 L4
bestod af fire lerere til 4-klasserne, en designer og en facilitator.
Formalet med denne workshop er at introducere de fire leerere for L2 D2
vores workshop. Til denne workshop havde vi medbragt
beskrivelser af de tre design games, med punktopstillede
instruktioner som de kunne lese igennem under de tilherende L3 D1

design games, og indeve til den efterfolgende dag. Dette for at
danne bedre forstéelse for de tre design games og workshoppen

gennem den fornaevnte refleksion-i-handlen. Disse beskrivelser

kan findes i Bilag 8. Larerne havde forberedt papir, blyanter, og
andre redskaber til workshoppen, samt en liste over de teams der skulle Figur 18: Deltagerplacering
oprettes med eleverne de efterfolgende dage. Placeringen af

workshoppens deltagere er som illustreret i Figur 20, hvor L.1-4 er lrerne, D er designer og F er facilitator.

Denne workshop starter ud med at praesentere formélet for laererne og vigtigheden i at forsta processen for de
tre design games frem for en gennemgaende udarbejdelse af en lasning til design problemet, som er formalet
med elevernes workshop. Fra start forklarer F hvordan de udleverede papirer skal forstés til de fire lerere.
Leaererne laser dem hurtigt igennem, mens F forklarer hvordan de efterfolgende dage kommer til at udfolde
sig 1 forhold til grupper og design games. Her afbryder en larer for at vise gruppeinddelingen og en samtale

om dette opstér, og en uventet problematik opstar.

Uddrag 1. Identificering af problematik.
(Del 1. Team 0 - Introduktion til workshop. Video data 24.04.2017)
L1: Altsé jeg har prevet at lave gruppeinddelingen her (peger pa papir) ehm, pa fem grupper ik.

F: (kigger pé papir) ja.. ehm.(peger pé en gruppe med to designere) vi vil gerne have den her, sé vi er i to forskellige
grupper, hvor den ene af os er alene, og den anden af os er med en af jer. Altsé sddan sa fx at sé er jeg pé dit hold
os eller sidan et eller andet.

L1: Ja.(tager papir og begynder at rette til=

L2: Der kunne det jo vare en ide hvis at det nu var pa min, da jeg sku gé klokken 2.

L1: Jamen det var jo i dag.

L2: Nah jamen altsa kezrer i ikke ogsa det her til 2.. det kerer i méske kun til klokken 2.
F: I morgen er det..
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L1: Nej i morgen er det fra 10 til 12

L2: Na ja. Okay okay. Jeg troede bare det var sadan noget rod.

L1: Ja og onsdag er det ..(L2: nah sa kan jeg sagtens).. L1: sa er det 7. lektion.
L3: Du siger 7. Det er jeg sé kun med i den sidste lektion.

L1: Ja, men vi snakkede om, om vi ikke kunne bytte dig ud eller noget.

L3: Ja, det finder vi bare ud af.

L1: Sa kan det vare det er (navn pa L3) der skal ha dobles op sé.

L3: Bare sé det passer, at der er der gar igen.

Det bliver her klart for F og D at ikke alle leererne har mulighed for at vaere en del af workshoppens forleb,
hvilket méske kan give problematikker i forhold til hvordan workshoppen udformer sig nér der @ndres ud i
facilitatorerne. Der vurderes dog at det stadig er det bedste at inddele de fem teams pa den aftalte made, da
der ellers kan risikere at sidde et team uden en facilitator en af de efterfelgende dage. Der bliver derfor her
identificeret en mulig faldgrube pa et rent lavpraktisk niveau, men ogsé en manglende aftalt involvering og

deltagelse i1 de to workshops fra L2 og L3.

Derneest forklare F hvad formélet ved de tre design games overordnet er, samt hvad der skal arbejdes ud fra.
Her refereres tilbage til den forrige fokusgruppe, hvori tre af de fire lerere havde deltaget. F opremser i
punktform hvad designet skal indeholde, ud fra de identificerede problemer, og uddyber blandt andet
relevansen for strukturen ved designet. Denne overvejelse er dog i forste omgang noget lererne i mindre
grad, skal bekymre sig om, da det vil blive taget hdnd om i videre arbejde med henblik pd god UX. Her
tydeliggares ogsé at hvad det endelige system skal vare er op til leererne i denne workshop og eleverne i den

efterfolgende. Her er viden om, samt strukturen for de tre design games og workshoppen i fokus.

Spil 1: Forced Analogy

Det forste design game pabegyndes, ved at F forklarer reglerne ud fra beskrivelserne, mens lererne laser
med. Hertil forklares ogsa fremgangsmaden nar leererne skal sidde i facilitatorrollen og hvordan de kan

nedskrive de fremtenkte ord.

Uddrag 2. Lavpraktisk metode for laererne som facilitator.
(Del 2. Team 0 — Forced Analogy introduktion. Video data 24.04.2017)

F: Og der kerer man egentlig bare sadan en brainstorm, hvor vi finder pa hvad som helst, og det er virkelig nermest
bare alt vi kan komme i tanke om, som ting, dyr objekter og personer... og det behoves ikke vare relevant til
designet, fordi det kommer bag efter, og jeg tenker at man bare kan kere det sddan lidt i rundkreds, men man kan
os, hvis i hellere vil ha eleverne bare byder ind som det passer, sé gor i det.

L2: Ja det tror jeg.

L1: Jeg tror det er meget godt at lave en rundkersel.

F: Ja.

L3: Ved rundkersel, sé er det ik de samme der kommer pa.
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L1: Ja s har vi nogle der ik melder sig pa banen.
D: Ja god ide.

F: Sé gor vi det. Saeh hvis vi prever det sa siger jeg..en, en flyver. Det er det gode eksempel, som ogsa star (tapper
med finger pa beskrivelsen for spillet) S& kan du skrive det som det forste ord (siger til D, som skriver det ned). Sa
kan du finde pé et (kigger pa L1)

L1: Skal det veere sddan en ting man kan forestille sig.

F: Ja en ting, der findes. (L2 griner)

L3: Du skal ikke begynde med et eller andet fantasy psyko. Vi kender dig (navn pa L1) Hold dig til noget vi.. (griner)

L1: Ehm. Jamen det er fordi jeg skal sddan lidt finde ud om det er et tilleegsord, og stemning og sddan noget i leder
efter.

F: Det er en ting, et dyr, et objekt, eller en person som du lige kan ...

L1: Og det skal ikke ha nogen sammenhang med noget som helst.

F: Nej.

L1: Det skal bare vaere et eller andet jeg bare sdidan kommer..

F: Ja. Fuldstaendig.

L1: Hmm.. Jamen... Cola.

F: Cola (kigger til D, som skriver ned.

Ud fra designspillets regler kan fremgangsméaden tilpasses efter behov, men laererne ytrer relevansen ved at
lave en rundtur, sa alle eleverne kan vare en del af aktiviteten, frem for at lade frembrusende elever mase sig
frem og stille elever falde i baggrunden. Dette er leerernes refleksioner, erfaringer og viden-i-handlen (Schon,
1983), om deres eleveres vaeremade, i forhold til gruppearbejde, som hverken D eller F havde tenkt neermere
over. F muligger leerernes refleksioner om fremgangsmaden ved direkte at sperge ind til det, hvilket viser sig
at blive relevant. Derved er laererne ogsa i gang med at teenke i facilitatorrollen og identificere fordele og
ulemper ved metoder under designspillet. Reglerne for den ferste fase forklares til L1 for at lgse en tvivl om

detaljer i opgaven.

De ord, lererne fandt frem til under forste fase af Forced Analogy var:

1: Flyver, 2: Cola, 3: Tiger, 4: Application, 5: Mennesker, 6: Busstoppested

Efter alle havde fundet pa et ord, forklarede F at der i workshoppen med eleverne vil vaeere mulighed for at
finde pa endnu flere ord, efter behov og tid, for at @ge elevernes aktivering og involvering. I denne workshop
blev der kun uddelt et ord til hver deltager, ved igen at rykke de valgte ord en gang til venstre. Derefter
tildelte deltageren egenskaber til deres ord, men feor dette blev et muligt faciliteringsproblem klart, ved

manglende kort til at skrive pa, hvilket gik pd kompromis med workshoppens struktur og tidsrammer.

Uddrag 3. Lavpraktisk forberedelse til workshoppen med elever.
(Del 3. Team 0 — Forced Analogy. Video data 24.04.2017)

F: S4 kan vi godt med bernene, lave sma kort (tager fat i et papir, og mumler) jeg ved ik’ om ..
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L1: Jamen sa skriver jeg lige op her (tager papir og blyant) at vi skal ha sma kort.

F: Det kan man gere, men man kan os lave det i fellesskab med dem, for at aktivere dem.

D: Ja, ja.

L1: Sa vi siger maske a4 ark og nogle sakse?

F: ja, det kunne vi ha.

L4: Forberedelseskort sa.

F: Ja, lige pracis, og der skal ikke vaere noget pa dem fordi idéen er sa, hvis vi hver isar bare lige tager et

stykke papir (tager papir og folder og klipper ud til sma kort)

L1: Fordi det ser nemlig os spaendene ud, at der ligger noget papir ikke os og nogle sakse og sddan noget
ikke os.

Mens F forklarer reglerne for leererne opstér et mindre problem ved at der mangler kort til at skrive pa. Dette
er som sé ikke darlig forberedelse, da det hurtig kan laves, eller ligefrem fungere som en del af aktiviteten
ved designspillet. Dog far dette fokus L1 til at notere hvad der skal forberedes til elev workshoppen. Hertil
ytrer L1 ogsa at det kan motivere eleverne hvis de kan se papir og sakse, da det vidner om de skal i gang
med en aktivitet. F forklarer bade om designspillet pa tidspunktet for leererne, men samtidig ogsa hvordan de
kan gribe opgaven an, nér de star i facilitatorrollen. Derved opnér leererne viden om workshoppens struktur
og reflekterer over fordelene ved redskaber til designspillet, samt forberedelse af workshoppen ud fra et

facilitator aspekt.

F tydeligger opgaven for lererne, ved at der stadig ikke skal vere fokus pa association til designidéer, men
kun beskrivelser af objektets egenskaber. Her skriver hver deltager en raekke egenskaber ned til deres ord i et

par minutter.

Uddrag 4. Lavpraktisk metode for leererne som facilitator.
(Del 3. Team 0 — Forced Analogy introduktion. Video data 24.04.2017)

F: Ja (ligger blyant) Det er os i morgen der er mere tid, og der kan man satte mere tid af til eleverne. De kan sidde og
bruge lang tid pa det, men det er sddan os lidt at maerke det an.

L2: Men er det bare op til hver gruppe eller noget vi kerer ens?

F: Nej det er simpelthen ude i de enkelte teams, sa laver vi sddan en liste her, og jaer... vi kan godt bare lige sige at det
var det nu her.

Muligheder for fremgangsmaden for designspillet, preesenteres videre af F, hvor L2 stiller spergsmaél for at
sikre forstaelse, som hurtigt bekraeftes af F. Strukturen for designspillet gennemgés igen, ved at F samler
kortene sammen i en bunke og forklarer at de enten kan udvalges som et vendespil, eller uddeles venstre om
igen for at sikre alle far et nyt ord. Efter alle kort er uddelt forklares hvordan der skal udvikles analogier ud
fra enten ordet eller dets egenskaber i forhold til et muligt design. Igen bruger F sig selv og hans ord, som

eksempel pa hvordan dette gores, ved at sammenligne ordet mennesker, med et muligt design.

Uddrag 5. Lavpraktisk metode for laererne som facilitator.
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L1:

L1:

L1:

L2:

L1:

(Del 2. Team 0 — Forced Analogy. Video data 24.04.2017)

Skal man lave en eller anden tegn pa den her (peger pa kortet) om at vi nu skal det vere en analogi, altsa fx sige, nu
laver vi alle sammen sédan en der (tegner en pil)? Ik, altsé sddan nar i far dem. I samler vel det hele ind til sidst.

Jo men det kan vi godt.
Sa i har det sammen med..

Men det er igen os .. hvis det er. Altsa det interessant for os er at se, hvis du synes det der er en god made sa gor du
det.

Okay.

I morgen med eleverne, og det kan vaere, jeg synes det skal vere en streg her, og sa her nede, men det kan os vaere
du vil tegne en lille tegning.

Jeg tror det er vigtigt de far det at vide, fordi der skal nok vere en eller anden der siger: Det, var ik det vi skal, eller
sé& bruger de tid pa det. Sddan at jamen det er meget fedt for dem selv at gere det, fordi ellers sa bruger de bare tid
pa sige det er ik sddan man skal gere det, og sp er der end er vil skrive, og sa er der en der vil.

Men det er jo derfor der sidder en voksen ved hver. Det er jo fordi det os der siger. Det er mig der siger nu laver i
alle sammen en pil eller nu laver i alle sammen en steg eller nu deler i op og s skriver et her og to der, hvordan man
nu vil gere det.

Ja sé far det, hvis det passer med tiden i morgen fem til ti minutter, eller hvis man nu bare lige har to minutter her
til at spille det igennem.

Her bliver endnu en lavpraktisk struktur bekymring gennemgdaet af leererne med og for F, sa lererne er

bevidste om at deres egne beslutninger er brugbare, men at prasentere en struktur for eleverne er nedvendigt.

Igen er lererne reflekterende over deres kommende facilitatorrolle under gennemgangen.

Leaerernes idéer gennemgas en efter en, ud fra hvilke tanker de gor sig om designet i kontekst til deres tildelte

ord. Disse idéer beskrives nedenfor:

Ord:

Resultater:

F: Mennesker

Et system med menneskelig kontakt, stimulere og udfordre os, samt indeholde interaktion.

L1: Application

Et design der skal virke, vaere hurtigt, gennemskueligt, fleksibelt til bade mobil og pc, samt have indhold
kompatibelt med andre medier.

L2: Flyver Systemet skal vaere hurtigt og overskueligt som en flyrute, hvor man kommer direkte til det man vil.

L3: Cola En app der skal vaere enkelt, have en red trad, og kunne give gevinds. Méske skal man kunne hange
noget man gor sig inde i appen pa en opslagstavle.

L4: Tiger Et hurtigt og adrat system der kan lose et problem, som fx at navigere eleverne rette vej. Skaber en

interesse hos brugeren som beere lysten til at arbejde pé det, via blikfang.

D: Busstoppested

En applikation der har gennemsigtighed, overblik, precision, @stetik og palidelighed.

Herefter deler L1 hendes tanker og refleksioner opnéet ved designspillet Forced Analogy.

Uddrag 6.

L1:

L2:

L1:

Refleksion over designspillet.
(Del 2. Team 0 — Forced Analogy. Video data 24.04.2017)

Ej det er faktisk meget sjovt, fordi s som (navn pa L4) der fik en tiger, og sé sidder jeg os og tenker, @j en tiger
den er farlig og speenende og men den er os kamufleret, den kan os gemme sig.

Vi har allerede fundet pé appen. En tiger app.
Ja (griner) tiger app.
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L3: (griner og kigger pa L2) Neej sa innovativ du er.

F: Ja men jeg herer lidt med noget app der gar lidt igen her, men at det kunne man jo godt tage videre, at vi kunne
konkretisere systemet hen mod en app, altsd hvis det er det eller.

L1: Jeg tror den der med at definere forskellen pa en applikation altsé en app og sa en hjemmeside eller og sé er der
muligvis nogle andre strukturer, som vi ikke kender navnene pa som bernene slet ikke kender navnene pa, og jeg
tror bernene skelner ikke, i 4. klasse, de skelner ikke voldsomt meget imellem.

L3: Nogen geor.

L1: men nogen tenker ikke en webside som E-Mat som en app

L4: Det taenker de ikke er en app.

L1: At det er en app.

L2: Nej det gor de ikke.

L4: Nej de taenker helt sikkert, hvis i siger applikation sé siger de der til telefon.

L1: Jeg tror de teenker alt ting er apps.

L4: Ja.

L3: Nej

L2: Nej det tror jeg ikke, jeg tror ikke de teenker en hjemmeside det er en app, isar ikke hvis du siger E-Mat, s tror jeg

de siger.. fordi de forbinder apps med det er noget sjovt.

L3: Det er sjov og leg.

D: Sa de tenker program maske?

F: Men det er jo os noget man i den her fase, spil 1, maske ville kunne komme tettere pa i den gruppe med bernene
om der er en enighed om at der maske det skal vare et spil til mobil eller skal det veare pa en pc eller noget helt
andet.

L1: Ja (de andre nikker) og s ma vi fa dem til at sige ord som, ligesom eller (giver eksempler pa ting de kender)

I dette citatuddrag bliver der forst reflekteret over designspillets effekt, ved at irrelevante ord pludselig har
relevans, og kan lede til idéer. Larerne erfarer effekten af Forced Analogies, hvilket L1 kommenterer hun
finder sjovt og interessant. Her bliver leerernes forestilling af designidéer stottet af F ved at tage deres
samtale om apps videre. Dette fores dog over pa diskussion blandt lererne om eleverne i 4. klasse kan
differentiere mellem apps, hjemmesider og andre systemer. Dette kan vi dog argumentere for, at bern eller
iChildren (Druin, 2009) i denne alder, ingen problemer burde have med. Citatuddraget afsluttes ved at F
forklare hvordan sddanne bekymringer kan vendes om til en del af designspillet, ved at opfordre leererne til at
identificere disse IDM-begreber og mentale modeller (Norman, 2013) i deres workshops med eleverne. Dette
leder til forstéelse fra larerne, som gar i gang med at finde pad mulige fremgangsmader at italesatte disse
begreber med eleverne. Her tales om konventioner fra andre genkendelige systemer for eleverne, hvilket kun
er positivt set ud fra vores design perspektiv, nar vi arbejder med god UX og narmere struktur og skelet
herunder (Garrett, 2011). Som afslutning pa Forced Analogies opsummerer F hvilke emner der gar igen ud
fra noter, hvor der igen tydeliggeres at laererne ogsd kan notere pd samme made nér de skal agere
facilitatorer. F forklarer at erfaringerne dannet i Forced Analogies skal tages videre ind i design game to,
hvilket ikke alle leerere var opmarksomme pa forinden. Emnerne i fokus lad:
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1: Nerhed, 2: Simplicitet, 3: Enkelthed, 4: Overskuelighed, 5: Blikfang, 6: Hurtigt

Disse emner agerede verdier, som lererne mente skulle forme designet, hvortil konceptualiseringen af en

app, frem for andre systemer, kom i fokus.

Spil 2: Synthesia

Ved dette design game, er der kommet fokus pd at L2 og L3, bliver nedt til at ga for tid. L1 og L4
gennemgdr dog hele designspillet, men da antallet af deltagerne er faldet, resulterede gennemgangen ikke i
optimale data, som ved fuldtallig gruppe. For at mindske problematikken, ved ikke at deltage aktivt i hele
workshoppen, gor F brug af en kort gennemgang ud de udprintede beskrivelser, ved forst hurtigt at koble
Synthesia reglerne til det forrige Forced Analogies, hvilket ogsa var en af grundene til at benytte netop disse
to spil i ssmmenhang. En antagelse om at en detaljeret gennemgang og forstielse af det forste design game,
vil abne op for forstielsen for den andet design game. Lighederne ligger i at et ord irrelevant for designet,
skal bruges i kontekst dertil og derved presse deltagerne til at tenke alternativt eller ud af boksen. F

gennemgdr hurtig reglerne og inddrager flere eksempler rettet mod L2 og L3, som gor klar til at gé.

Uddrag 7. Hurtig gennemgang af regler.
(Del 3. Team 0 — Synthesia introduktion. Video data 24.04.2017)

F: Pointen er sa at med den sans vi har faet tildelt skal vi prove og forestille og det her system som der ik er lavet
endnu. Sa i danner jeg er billede (tapper med finger pé hovedet) af hvordan det her system kunne se ud, men det er
dig (peger pa L1) du skal forstille dig hvordan det ser ud (peger pa L1) og du skal forestille dig hvordan der lugter

(peger pa L2).
L2: Nej nej, jeg havde hare (retter haender mod sig selv) det var lugte (Peger pa L3 og griner)
L3: Det er mig der var lugte. Yes.
F: Sa forestiller du dig hvordan det here, her, eh det lyder, men den skal (rettet mod L2 og taler meget tydeligt og

langsomt) du bruge. Du ma derefter sé valge, hvilken som helst sans eller flere, til at tilfoje. Sa det kunne vaere du
synes det lyder meget grimt og smager dejligt.

L2: yes. (pause og samler beskrivelserne for de tre design games op) jeg métte tage den her.
F: Yes. Det er nemlig den. Det star meget simpelt.

L3: jeg laeser ogsa igennem inden i morgen.

F: Ja.

L2 og L3 folger med i reglerne og irettesaetter endda F under eksemplet, da han har byttet om pa deres
tildelte sanser. F forsgger at rette alt dialog mod L2 og L3 og taler tydeligt og langsomt for at sikre bedste
forstaelse. Ved at L2 sperger beskrivelsen ma tages med, bekraftes det for F og D at der er interesse og
forstaelse for at satte sig yderlige ind i reglerne eller have dem som stette til deres workshops med eleverne
de kommende dage. Optimalt havde L2 og L3 deltaget i hele workshoppen, men der udvises stadig interesse

og forstaelse for forberedelse.
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Derefter fortsatter F Synthesia ved at forklare videre om hvad der skal ske, ud fra de tildelte sanser til D, L1,

L4 og F selv. Herunder forklares hvor lang tid der kan bruges til denne opgave, samt larernes opgave som

facilitator at opfange hvis elever er gaet i sta eller sidder meget stille. Her spearger L3 ind til om det var

besluttet at det skulle veere en app, hvilket F forklarer er ment som udgangspunktet i denne workshop, men

gerne ma andres hvis en deltager fandt et andet design mere passende i forhold til deres tildelte sans. Det

vigtige ved dette design game er at kombinere brugen af en sans og tanker om et design. F foreslar teamet at

bruge 3 minutter hver iser pé at nedskrive tanker relateret til dette emne.

Uddrag 8.

L1:

L1:

L1:

L1:

L1:

L1:

L1:

L1:

F:

Refleksion over facilitering af designspillet.

(Del 4. Team 0 — Synthesia. Video data 24.04.2017)

Vi kan evt. tage det samme kort (kortet med ord pé) og vende det om, og i morgen der kan vi.. der, der kan de...
Der kan de fa et nyt papir

Ja.

Vi serger bare for at der er nok med. Vi kunne méske ku gere det at vi havde en farve til hver spil.

Det kunne man ogsé godt. Det ku vi godt.

Sa vi er sikre pa at det ik bliver rodet sammen.

Ja, s®tte det op i system. Og vi teenker os lidt her at s& det forste spil her sa skulle der vare nogle kort der var (rere
ved de udklippede kort) der ik var skrevet pd. Det andet spil her der kunne vi godt lave det som. Vi snakkede om
der kunne vi godt noget lidt mere grafisk at der er kort med et ore pa, og sé er der en, der kan treekke det igen
ligesom veelg et kort s far du tildelt det kort.

Ja.

med en tilfeldig sans. I stedet for det er du far det, du fir det du far det. Fordi sa bliver det os lidt mere interaktion
fra bernenes side, men igen i dag, der er det os bare for at lige kere det igennem.

Men det kunne man ogsé for at de ligesom fik aktiveret noget motorik, sd ku man jo egentlig godt gi dem, fordi vi
har faktisk nogle farvestralende kort. S& man ku godt laegge sddan en stak kort i en farve, og sa sku de sé traekke et
kort og sa skulle de skrive en sans hver pé, og sa lagge dem ind igen og sa skal man sé treekke en.

Jo det kan man godt, men lige med sanserne der var det, der er det mere der er i hvert fald de fem, og s er der i
hvert fald os lige to tre mere vi kan putte pa, men det forste spil der er det helt fint, fordi der er der jo uendelige
antal.

Jaer, men det kan vere vi skal ha lavet nogle kort de der sanser pa sa.
Ja, jamen det taenker jeg vi laver.
Det laver i. (kigger pa papir)

Ja, laver indtil i morgen, fordi det forste spil her og det andet det minder meget om hinanden, og det er jo sé os
mest for at forstd dem sddan hvordan tingene haenger sammen, men lige nu der er det bar. Det har jeg bare uddelt
dem. Sanserne, men det bliver s& gjort igennem kort sa der er lidt mere styr pa det.

Sé treekker man et kort, og det ma jo gerne vaere et med et billede pa.

Det.. Jaer lige precis (nikker)

Gennem dialogen mellem F og L1, reflekteres begge parter over designspillets praktiske dele, og hvad der

skal forberedes til den efterfalgende dag, i forhold til forberedte generative tools (Sanders & Stappers, 2013)

eller aktivering af eleverne i spillet. F vurderer ud fra fordelen ved generative tools som stimuli for tavs og
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latent viden, at forberedte kort er det bedste valg her. F formar derved at facilitere refleksioner fra L1’s side,

samt give viden om design games, men muligger tilegnelse af viden om workshoppen for lererne.

Herefter pdbegynder alle deltagerne deres idegenerering om designet og sanserne hver isar, hvilket der

afsaettes omkring 3 minutter til. F dbner op for dialogen igen ved at sperge ind til hvordan deltagerne har

skrevet deres tanker ned. Hvad enten det er stikord, hele setninger eller noget tredje. L1 kommentere at det

var meget svert ikke at begynde og tegne, som D forklarer ogsd brugbart. Igen her benytter F et af de

nedskrevne eksempler pa hvordan en satning kan konstrueret ud fra sanser og design til dette design game. F

tydeligger dog ogsa at stikord ogsa er helt rigtigt, i forhold til designspillets regler, som leder til at L1 deler

tanker baseret pa tidligere erfaringer om elevernes kompetencer og forventninger dertil.

Uddrag 10.

L1:

L1:

L1:

L4:

L1:

L1:

L1:

L1:

Erfaring deles.

(Del 4. Team 0 — Synthesia. Video data 24.04.2017)

Altsa det er ret, det er ret. Altsé vi skal nok forvente at barnene, de skriver stikord
Ja

Det er fint.

Der er ikke ret mange i 4. klasse der vil kaste sig ud i setninger

Nej. Det er helt i orden.

Det vil vare for svart for nogle, ogsa fordi hvis de synes de skal skynde sig at gere det inden turen rundt, si vil de
ty til stikord, og sa kan man fé setninger i gang ved at sperge dem eller selv sige er det, det her du mener? Og sé gi
dem setningen

Ja.

Det er nok os en meget god ide at det skal veare stikord, hvis i vil ha mere end en, fordi eller kommer de til at bruge
hele tiden pa det.

men hvis der er nogle der skriver, jeg synes ik vi skal forhindre dem i at skrive satninger, hvis der er nogen der
kan, fordi det er jod em der kerer med 100 watt her oppe(peger mod hoved) ik. De kan jo godt

Sa siger vi det som en del af det her for der er ingen grund til, de méa gerne skrive det som stikord, men hvis de kan
lave en stning, og s kunne man lase den her op for dem (refererer til satning pa papiret som eksempel) eller
maske den nedenunder, fordi den ikke bruger ord som interface, det ved jeg ik om de kender.

Ja. Fordi sadan en lang s@tning der, den har nok en lix 30 (griner lidt) eller 40
Ja. Det ku den sagtens.

Altsé interfacet det ved jeg ik engang om de ved hvad er. (laser op) “er koldt og hardt at rere ved”. Der teenker de
nok, jamen man kan ikke rere ved noget der er her inde i (rerer ved mobil) teenker bern.

Nej.

Det er os den der med at vi tydeligger overfor dem at de skal forestille sig, hvis du har se-sansen at du sa faktisk er
inde i den her verden og kan se det der, det der og det der, og jeg har lugte sansen sé jeg gar der inde, jeg kan
(snuser ind) jeg kan dufte.

Ja man kan forestille sig man kan komme ind i den her, og hvordan er der s& der inde.

Ja fx, men andre vil méske godt ku bruge lugte sansen til at sige at sige at ”jeg lugter ik noget, fordi det hele er bare
pé en skerm og det fungerer egentlig rigtig godt fordi jeg kan se det fungerer, eller spdan et eller andet. Det er ik,
som sa mange regler lige for det. Det er sadan deres tanker, og hvis sé er nogen som der ik rigtig kan komme i gang
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med de her, sé er det vi har nogle spergsmal her,(finder papir) og pa den her neste side, som der er lidt der kan fa
dem til at teenke over ting , altsd som fx vi kan undersgge det er for flyvsk, hvis for bredt, og at de ik kan sige noget
konkret om det (forsatter eksempel)

L1 og L4 deler deres erfaringer og viden om eleverne i forhold til deres kompetencer og ferdigheder, som F
og D folger op pé ved at planlegge i situationen, hvordan det skal geres med eleverne, nar laererne nér til
dette punkt i spillet. Der faciliteres ideuddybning og refleksioner, samt gives struktur for designspillet, samt
identificeret potentielle flabgruber ud fra den delte erfaring. Larerne sidder i en ekspertrolle hvad angér
elevernes kompetencer, og vi som designere kan have svaert ved alene at identificere disse, for det er for sent.
Der treekkes pé refleksioner-i-handlen (Schon, 1983) bade fra vores design perspektiv, men is@r ogsé
leererens undervisningsperspektiv. Larerne finder frem til de potentielle faldgruber ved at udfere
workshoppen med os, og ytrer deres bekymringer ud fra deres tidligere erfaringer eller viden om

maélgruppen. Vi danner os derved ogsa viden om malgruppen, gennem udferelsen af denne workshop.

F forklarer igen gennem eksempler, hvordan denne fase af dette design game kan faciliteres, for at sikre
leerernes forstaelse. Laererne lader til at forstd konceptet for spillet, og deler derefter ud af deres nedskrevne

tanker. Disse lad:

Sans: Resultater:

L1: Syn Jungle team — Lackker farvemeettet med toner, hvor dybden skal med, og farver agerer blikfang.
Man kan bevage sig ind, op, ned, hen og tilbage. Farver skal vise hvor man har veret i junglen
(skifter tone) Maske ogsa hvor godt det er géet, eller hvor fyldt der er. Der kan gennemfores
opgaver, baner, spil, tekster osv. Som brugerne selv kan valge imellem, men bliver last nar
gennemfort. Der kan ogsa implementeres fysisk belenninger som eksempelvis sodavand.
Designet, skal vaere lavet til virtual reality.

L4: Smag Geocathing — Optage brugerens opmaerksomhed, ikke vare skremmende eller voldsomt men
heller ikke sedt og bledt, men have en hard kerne. Noget der er nemt at gé til, men der ikke bare
gennemfores nemt. Godt med belenninger, hvad enten det er fysisk eller virtuelt. Designet kan
vere en App lavet til augmentet reality.

D: Fole Et system der skal veere let, fleksiblet, af god kvalitet og som fales fint/jeevnt og hardt at rere ved

F: Temperatur En app, der er varm, grundet stort aktivitet. Brugere kan interagere og den er dynamisk. Derfor
ogsa et varmt tema, med gule, rede, orange farver, og der dufter af sommer og blomster. Frihed i
fokus til at udforske og lege, men ogsé laere.

L1 + L4: sammensmeltning | Tverfaglighed - Flere fag skal indgd i appen, og vaere nemt formidlet. Kan laves i sektioner og
af ideér med mulighed for at optjene point. Eleverne skal gennem GPS finde frem til poster og lase
opgaver, som der kan deles med andre brugere, eller gennemfores i samarbejde. Mulighed for to
sider af systemet, hvor brugerne (eleverne) pa den ene side og laererne bag kulisserne pa den
anden side. Her kan lererne forprogrammere moduler og opgaver, samt bygge til det
eksisterende.

L1 ytrer at idéen fra forrige design game med en tiger, har ledt hende til tanken om et 3D jungleunivers.
Derved har hun formaet at sammenkoble de to forste design games. Ligeledes har sansen i Synthesia hjulpet
med at skabe fokus pa vigtigheden i blikfang og kontraster ved farver. I den kontekst taler L1 UX og
narmere bestemt gestalt (Garrett, 2011; Benyon, 2011 og Ritter, Baxter & Churchill, 2014), uden at kende til
det, hvilket F og D kun kan stette op om. L1 taler primert om overfladeplanet, og tanker i forhold til
udseendet, hvilket giver mening i forhold til den tildelte sans: syn. Hun forestiller sig hvad hun ser, som er li

fokus for overflade planet i UX.
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L4 prasentere i forste omgang ikke et konkret koncept, men nermere egenskaber eller kendetegnene derfor.
Dette far F til at praesentere et af de undersogende sporgsmdl (Grey, Brown, & Macanufo, 2010) under
denne emergerende fase for L4, og sammenligner situationen med en mulig situation i workshoppen med
eleverne. Ved at give eksempler pa disse undersggende spergsmal, finder L4 ogsa frem til den mere konkrete
i de med Geocathing gennem en app pa mobil. Igen her kommer bekymringen om elevernes kompetencer i
forhold til teknisk kunnen diskuteret. Denne bekymring kan igen loses ud fra vores indsamlet viden (Druin,

2009) om elever i denne alders tekniske kunnen.

L1 og L4 diskutere pé opfordring af F videre om at sammensmelte deres to design idéer og finder frem til en
rekke egenskaber systemet eller appen skal indeholde, som listet i ovenstdende tabel. F bygger videre pa
idéen med Geocatching ved at foresla inddragelsen af augmentet reality, som igangsatter idéerne om point
uddeling til brugerne fra L4. Dette er et eksempel pa hvordan F stetter leerernes design idéer og refleksioner

under designspillet.

L4 sperger om det tilteenkte system skal fordre at eleverne skal arbejde med eller mod hinanden. D refererer
til den indledende fokusgruppe med laererne hvor et emne i fokus led pa at konkurrencepregede opgaver
ikke skulle udstille eller spille eleverne mod hinanden, og at materialet skal tilpasses de enkelte elevers
kompetencer. Her taler D god UX for de fremtidige brugere af designet, ud fra erfaringerne om
brugergruppen, dannet under vores fokusgruppe. Herefter fores samtalen over pad relevansen for
tveerfaglighed i appen pd en made. At blande fag sammen mener L1 er noget af det vigtigste man kan give,
men at det til gengaeld ogsa er forberedelsestungt, hvilket giver L4, en idé om at bruge appen til at samle op
pa hvad eleverne lerer, og derved beleg for at tildele point. Dette kunne geres ved at sende billeder af et
brad, der er blevet bagt i hjemkundskab som en del af en opgave. Ligeledes starter disse samtaler idéer om at
leererne skal have mulighed for at implementere forprogrammerede opgaver eller moduler i appen, for at
spare tid, men ogsa tilpasse alle elevernes leeringsmateriale. Hvis dette bliver inkorporeret som en del af det
endelige koncept er vi eksempelvis ogséa ovre i aspekter af det farneevnte meta-design (Fischer, 2003), som
fordre at de involverede ikke kun inddrages under design delen, men gennem hele systemets eksistens. Der

er mange tanker og idéer fra leerernes side om hvad sadanne en apps skal kunne prastere og opfylde.

Uddrag 11. Graenser for idegenerringen.

(Del 4. Team 0 — Synthesia. Video data 24.04.2017)

L1: Det bliver en meget voldsom app.

D: Det ja (smiler)

L4: Det er os svert, svert for mig i hvert fald lige at vide hvor meget, der kan lade sig gore?
D: Jamen det er jo os det.

L1: Det er jo de to unge mands (peger mod F og D)

L4: Ja det er jo det. (griner)

F: Det er rigtigt fordi...(atbrudt)
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L1:

Det er jo klart af, af afgreensningen er jo en del af processen. Den er vi jo ik en del af.

Og det er heller ikke for at bevaege os for meget ind i det. At komme ind pé losningsforslaget allerede. Altsa lige
nu, der er vi i gang med at udforske det hele, og se potentialet i de forskellige ting.

Det er jo sa ogsé det, at nu sa (peger mod papir) s& handler det om den her jungle.
Det var jo en ting.

Hvis vi nu var otte mennesker der alle havde nogle idéer, sa er det helt sikker der er flere end en ide, og sa
udforsker man lidt dem, men et eksempel pa hvis man feler man har for meget i den her jungle og det er den der
kun bliver bygget videre pé, s kunne vi jo preve at lave noget som de her eksperimenterende sporgsmal. (tager
beskrivelserne derfor og laeser op, og henviser til tidligere samtale om lignende systemer.)

F og D forsikrer leererne om at, de ikke skal bekymre sig om mulighederne inden for design, med deres

nuvarende tanker. Pointen er ikke at definere hvad der er muligt endnu i denne fase af workshoppen, men at

udforske de forskellige idéer. Dertil supplerer F med relevante eksperimenterende sporgsmdl (Grey, Brown,

& Macanufo, 2010) at stille i sddanne situationer. D fortsatter hvor F slap, med at opsummerer det rigtige

design problem igen, for at sikre kursen for designet. Herved agere bade F og D facilitator og giver struktur

for bade denne workshop, og de efterfolgende, hvilket har til formél at ege leerernes viden om workshoppens

struktur og fremgangsméde. Dette opfolger F, ved at skabe et fokus p& opsummeringen af det rigtige

designproblem som et redskab til at rette eleverne i den kommende workshop i den rigtige retning.

Uddrag 12.

L1:

L1:

L4:

L1:

L4:

Fokus pa det rigtige problem som udgangspunkt og guideline.
(Del 4. Team 0 — Synthesia. Video data 24.04.2017)

Det er lige sddan at jeg teenker rent praktisk ogséd med den her (samler papiret med det rigtig design problem op)
fordi det er os en god made at inddrage den her igen, altsd hvis det er man sidder i morgen og elever de er meget
begyndt at fokusere pa en ting.

Altsé eleverne har jo ik vaeret med den forste.
Nej. Netop.

Nej det har de ik, men det er jo ogsd derfor det kan.. ik lyde s meget som det her med sidste gang fandt vi ud af
det her (rettet mod D, som griner) Det skal mere vere som. I dag skal vi preve at lgse det her problem, og der inde
under der skal, de her mener gerne vere til stede, men hvis alle sammen gor det, sa er det perfekt, hvis nogle af
dem, jamen sa prover vi at arbejde med det.

jeg teenkte egentlig indgangsreplikken det godt kunne veere til bernene, fordi vi har faktisk arbejdet lidt, iseer (navn
pé L2), har haft nogle samtaler, eller ved at gennemfore, jeg tror ik han har naet at snak med dem endnu, men har
har faet til opgave, eller han har selv taget opgaven, fordi det passer os meget godt det er ham der gor det, at snakke
med eleverne om leringsstile, (fortsatter i lang tid med at forklare om hvordan dette kunne fungere, med
eksempler og at det kan bruges til at abne op for workshoppen.)

Ja det tror jeg helt sikkert.

Det giver god mening, ogséd som samlingspunkt, som i stedet for at sige at nu skal vi ha matematik, s& har vi et
samlingspunkt hvor vi skal laere om at lere.

Sé skal vi sige,” hvordan kan du bedst 1i at leere?” og fag, det popper maske op i lebet af timerne her, men vi ved
det ik..... At sige det til barnene, at vi forventer ikke at de skal komme op med noget der har noget med et bestemt
fag at gore. Dette tror jeg de gor, men det.

Tror jeg os, men de behaves ikke gore det til at starte med. Sé starter de lidt bredere ud.
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L1 drager pa tidligere erfaringer og leringsforlob med eleverne som udgangspunkt for workshoppen med
eleverne. Det er umiddelbart ikke relevant i forhold til strukturen for workshoppen, da det gar ud over den
allerede opstillede struktur, og ikke direkte er en faldgrube identificeret, men et supplement. F og D stotter
dog op om L1’s idéuddybning da idéen potentielt kan hjelpe i form af at ege elevernes forstaelse for
workshoppen ved at benytte tidligere forleb de kender. Samtidig udviser L1 og L4 ved idéen at forstaelse for
workshoppens struktur, og forsgger at bidrage, i deres forsgg pa at identificere faldgruber og komme med
forslag til strukturen. Dette er ogsé relevant for os da vi ved at stotte leererne til at reflektere over deres egen
praksis, tillader os at opnd en dybere forstaelse for forholdet mellem teknologi, lering og design, eller
teknologi forsteerket lcering (Matuk, Gerard, Lim-Breitbart, & Linn, 2016). Her aftales ogsé at L.1 kan st for
en introduktion i plenum ved workshoppen den efterfolgende dag, hvor hun presentere dette emne, med
leeringsstile. I forbindelse med dette giver F laererne mulighed for at forme introduktionen for workshoppen

og derved den indledende struktur.

Uddrag 13. Ansvar til lererne.
(Del 4. Team 0 — Synthesia. Video data 24.04.2017)

F: Sé kan vi presentere hvad det er vi skal i de her to dage....eller skal vi praesentere at i dag der kerer vi sd kun det
her (peger pa papiret med Synthesia) og sa onsdag der praesenterer vi hvad vi skal er? Fordi det er to lidt forskellige
ting. Onsdag det bliver jo mere at producere.

L1: Ja

F: Og konceptualisere for dem, hvis man finder frem til en eller anden ”jamen det skulle sku vere det her 3D
junglespil” Sa hvordan kommer det sddan rent grafisk til at se ud sadan,(giver eksempler pa hvordan jungle spillet
og Geocathing sammenflettes til en nye ide) ... flere ideer og dem vender man sd, og prover at snakke om hvis der
er alle er enige om den samme ide, s prever man at stille nogle af de her spergsmal her (referer til de
eksperimenterende spergsmal) der er lidt mere eksperimenterende

L1: Ja, og ogsé for at vende dem til det, at bare fordi det er sagt med hej og fast stemme, sa er det ikke sikkert at det er
besluttet.
F: Nej,. Og det kunne nemlig vere det her sidste spergsmél som lyder (leser eksperimenterende spergsmél op, go

giver et eksempel pa hvordan det kan besvares).. bare for at fa nogle helt andre tanker i gang, og det kan os godt
veare at det et spergsmal rettet til en elev, som kan fremprovokere et svar fra en anden elev. Det er ogsa fint.

D: Det er meget godt

I denne citatsekvens taler F struktur for workshoppen med eleverne, og giver laererne mulighed for at komme
med forslag da han forseger at bygge videre pa larernes involvering og ideuddybning i forhold til
workshoppens fremgangsméade og opbygning. Her ses at bade F og lererne indgér i workshoppen med stor
fokus pa workshoppens struktur og larernes tanker og erfaringer om den bedste made at facilitere denne. I
kontekst til dette fokus pa struktur for workshoppen identificeret et mindre problem ved omfang af

workshoppen og de enkelte design games i form af tid afsat til hver spil.

Uddrag 14. Forvirring ved tiden for workshoppen.
(Del 4. Team 0 — Synthesia. Video data 24.04.2017)

L4: Men jeg skal lige vaere med. Det er 3. og 4. time i morgen ikke.
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L1:

L4:

L1:

L4:

L4:

L4:

L4:

L4:

L1:

L4:

Ja, jov.
Det er halvanden time ikke.
Der har vi halvanden time 1 alt.

Og sé er det timerne onsdag som er lidt mere produktionsorienteret, hvilket vil sige de ik har med dette
spil at gore.

Ja de tager det vi finder ud af ...
Sa vi har halvanden time starter til vi slutter til hele det her.

Til de tre der ja. Og det bliver nok (peger pa Synthesia) spil 2 her, der kommer til at vare en time og et
kavrter.

En time og et kvarter. Sa der er et kvarter til de to andre.

(tevende) njaach.

Ja s, sa hvis den her er en...

En time. Helst en time til det to. Helst en time til spil 2. S& er der et kvarter til de andre hver.
Det er fordi i snakker 45 minutter, nar i snakker en time.

Jaer ja okay, det er det jeg mente med det. En skoletime.

Ja (griner) jeg sku bare lige vaere med fordi der er lidt en forksel, time og kvarter det, det.

Ja de er jo kun 45 min vores timer.

Sa vi snakker 45 min (notere tid ud fra Synthesia) her omkring her, og sa kvarter til hver af dem
(Forced Aanalogy og Dot Voting.) plus minus det der gar frem og tilbage

L4 viser engagement og interesse i workshoppen ved at identificere en mulig misforstielse ved de enkelte

design games tidsomfang. Da skoletimer ligger pa 45 minutter, og ikke 60, opstod der en misforstéelse,

hvilket kunne lede til problematikker med tidspres pa workshopdagen med eleverne.

Under presentationerne af larernes idéer identificeres en lignende, men anden potentiel faldgrube

omhandlende omfanget af workshoppen i forhold til tid og antallet af deltagere.

Uddrag 15.

L1:

L1:

Diskussion om tidomfang for workshoppen.
(Del 4. Team 0 — Synthesia. Video data 24.04.2017)

...Vi ma lige vurdere hvor lang tid der skal gives til hver elev, hvad var det vi snakkede, var det 8 elever i hver
gruppe?

Ja.

og hvis alle far en leengere gennemgang sa tager det jo lang tid lige pludselig. S& der er et eller andet vi kan arbejde
péa, med hvor langt er spil ma.. ja det ma vare en times tid i alt (kigger pa D)

Ja.
og det her bliver den lange fase, det bliver den her diskussion bag efter.

Sé spil 2 det er den der kommer til at tage lang tid?
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F: Ja den kommer til at tage cirka... ej den ma godt tage lidt mere en time og en time og kvarter eller sadan noget
ikke, s& kan man nemlig preve at dele den ud om hvor mange, altsa hvor meget den her fase den skal ta.

L1: Sé det kan godt vere vi skal teenke en pause ind i den.

F: Ja. Der er. Ja vi har en, en halv time, er der pause? Skema pause der?

L1: Nej, sa den laver vi bare nar det passer ind i de enkelte grupper evt. ik.

D: Jo

F: Jamen det er fint. Det kan man sagtens tage der.

L1: Og det simpleste er at sige at de kan lebe i garden. Det er simpelthen det simpleste ik os. Og lige fa drukket lidt

vand og komme pa toilettet og.

F: Det er os fint. Sa kan vi os komme, altsa os (laver bevagelser rundt om bordet) os, altsa har vi styr pa det hele og
er der noget du er i tvivl om og er der noget du manglede? Eller et eller andet.

En struktur over tidsrammen for workshoppen den efterfolgende dag omtales og planlaegges, i forhold til
antallet af elever og gennemgang af idéer samt mulighed for pause. Igen her bidrager L1 til strukturen eller
potentielle faldgruber ud fra tidligere erfaringer, men denne gang ogsé sat i forhold til erfaringer med
tidsrammerne for de tre design games mens de udferes. Det er L1’s refleksioner-over-handlen (Schon, 1983)
sat 1 kontekst til F’s viden om designspillets tidsomfang. Dette stotter bade D og F op om, og tager i
betragtning, hvilket igen leder nye foranstaltninger i forhold til den efterfelgende workshops struktur og

praktiske udferelse.

Spil 3: Dot Voting

F indleder dette design game med at kort forklare reglerne, mens der henvises til de genererede idéer under
Synthesia og Forced Analogies. Hertil forklares mulighederne for at udnytte lokalet og redskaber til
radighed, ved at give eksempler pé at pointene kan indferes i et skema der enten er nedskrevet pé at papir
eller haenges pa veggen med post-its, eller skrives op pa en tavle. D tydeligger ogsa vigtigheden i at
diskutere resultaterne efterfolgende, hvortil F tilfejer at det ikke er et krav at alle deltager skal diskutere alle
design idéernes placeringer, men narmere diskutere det efter behov. Derefter opsummerer F de relevante
lukningssporgsmdl (Grey, Brown, & Macanufo, 2010) at stille her. Til trods for at der ved denne workshop
kun blev diskuteret to designidéer veelger F at teamet gennemgar designspillet, for forstaelse og struktur for
leererne. Ud fra design perspektivet, kan vi sige at denne workshop ikke er sé givende, som den burde have
veret, grundet de manglede deltagere. F nedskriver idéerne pa et papir, for kort at illustrere hvordan det

kunne se ud, og forklarer fremgangsmaden of formalet igen.

Uddrag 16. Fremgangsmade og formal for spillet.

(Del 5. Team 0 — Dot Voting. Video data 24.04.2017)
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F: ...Sa kerer vi idéerne igennem, og sé kan det veere der kommer en ny ide her ved (navn pa D) og sa kerer man ogsa
mit, og sa kan det ogsé vere der kommer endnu en ide. Sa har vi fire, men hvis der sidder 8 elever, sa kan det vere
der kommer 8 idéer.

L1: Det kan vaere der kommer 8, men det kan ogsa ligesom vare der er noget der bliver til en undervejs.
F: Lige preecis.
L4: Det kan veere der kommer en femte ide med vores fire idéer, man alle er enige om, og sa er det som i siger, at sa

der pointsystemet jo lidt her, fordi man allerede er enige om hvad der skal ske.

F: Ja, og det,, hvis det er sddan en sé giver det méske ik, sa er der maske ikke s meget behov for treeren.

L1: Nej sa gir treeren jo ik sd meget mening.

F: Nej sa er det overstéet (knipser) sddan der. S& kan man lige vende den, “er vi alle sammen tilfredse?”

L1: Sa det er den voksne der lige skal ha et overblik her pa et eller andet tidspunkt der lige far, eller under vejs far

skrevet tingene op og godkendt, ved teamet, ikke. er det her det du mener?” osv.

Der diskuteres i teamet relevansen for Dot Voting, hvis alle elever er enige om et spil, hvor det besluttes at
denne fase af workshoppen nemt kan springes over, hvis dette er realiteten. Herved bliver strukturen igen et
fokus for dialogen, frem for designet. Designfokuset er her lagt til siden og bruges kun som eksempel og
praktisk erfaring til at forstd workshoppens struktur og praktiske udformning. Dog blev resultaterne efter Dot

Voting som vist 1 folgende skema.

3D Jungle 12
Geocatching 8

Deraf fladt valget af design retning pd 3D junglespillet, hvor eleverne skulle finde og lase opgaver i en
virtuel jungle. Dog var det ikke den oprindelige jungleide, men sammensmeltningen af de to idéer der var
tiltenkt her. Den originale 3d jungle ide og den originale Geocatching ide var ved denne workshop blevet

irrelevante hver iser, men dannede i kombination udgangspunktet for det endelige resultat.

Afslutningsvis legger F vaegt pé at det er op til leererne at vurdere i deres egne teams, om deltagere virker
utilfredse med resultaterne, og agere der ud fra. Dette er bdde L1 og L4 meget enige i, og kommer
eksempelvis med forslag til at implementere elementer fra en overset idé ind i en anden idé. Derefter bliver
teamet enige om at eleverne selv kan veere med til at praesentere deres endelige idéer i plenum foran alle ved
afslutningen pa workshoppen. Herved vurderer vi at disse larere er klar til workshoppen med eleverne, og at
vaesentlige faldgruber blev identificeret under denne workshop. Der var stor fokus pa strukturen og tiden for

denne workshop og den kommende, som led positiv. De afsluttende kommentarer lod ogsé:

Uddrag 17. Afsluttende kommentar..

(Del 6. Team 0 — Efter Synthesia. Video data 24.04.2017)

L4: Men det lyder rigtig fint.
F: Jamen det var jo godt.
L1: Det skal nok blive godt, og det hjalp ogsé sadan lige at fa snakket godt igennem, ogsa ligesom nar man selv skal st

for grupperne, sé kan man godt blive sddan lidt arrghhh.
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L4: Det er i hvert fald ogsé rart at vide hvor i ligesom vil hen med det, sa vi ikke udvikler et eller andet i en hel anden
retning. Det kan man meget hurtigt gere

L1: Ja det kan det hurtigt gere, men jeg synes det er meget godt styret det her.

Reflekterende Opsamling

De seks punkter opsat for designrollen opfyldes i et godt omfang fra start. Her opretholder F og D en god
struktur (1) for workshoppen, og deler deres erfaringer med design og de specifikke design games. Dette
fortseetter gennem workshoppen til trods for at L2 og L3 bliver nedt til at ga fer tid, og derved kun kan fa
gennemgéet regler i kort, opsummeret form. Punkt (3) for designrollen opfyldes flere gangen gennem de tre
design games ved at, is@r F, sikre laerernes bidrag og forstéelser for designidéerne og lytter (4) til deres
ytringer. Larernes brug af professionelle designteknikker (5) steottes kun under Synthesia da, de her benytter
UX elementer, dog uden at vaere bevidste om dette. Endeligt opfyldes faciliteringen af laerernes refleksioner
og evalueringer (6) under workshoppen, ved at sperge ind til forskellige aspekter af leerernes tanker og idéer.

Dette leder dem til realiseringer, baseret pa erfaringer i forhold til potentielle faldgruber og lignende.

Hertil kan siges at leererne ogsa opfylder de fire punkter opsat for deltagerrolilen til en hvis grad. L1 og L4 er
aktivt deltagende (1) gennem workshoppen, men det kan diskuteres om L2 og L3 er, da de gar for tid, og
derved ikke oplever alle de tre design games som en helhed. De er dog aktivt deltagende i den tid de er
tilstedevaerende. Ved afslutningen pa Forced Analogy er lererne allerede pabegyndt deres idégenerering (2)
til designet, som fortsatter lobende gennem workshoppen. Der opstar dog et sterre fokus pa denne workshop
og planlaegningen af elevernes workshop i forhold til struktur (3), end pa at finde pa idéer til selve designet.
Dette er kun godt i forhold til at finde faldgruber (4) og tilfgjelser til opbygningen af den tiltaenkte workshop

med eleverne, ud fra lerernes erfaringsmaessige grundlag for elevernes kompetencer.

I denne workshop var lererne meget aktive i forhold til justeringer og forslag til workshoppen med eleverne.
Dette tolker vi som at de gjorde brug af reflection-in-action (Schon, 1983), ved at benytte deres knowing-in-
action om elevernes kompetencer. Dette ved eksempelvis viden om elevernes brug af stikord, frem for
setninger; Forstaelse af apps og erfaringer med at alle eleverne ikke pa egent initiativ vil bidrage med forslag
til brainstorms. Disse erfaringer blev delt i “action-present” (Schon, 1983), tiden hvor deres handlinger

stadig kunne andre situationer — e&endre 1 den praesenterede struktur fra D og F.

Designet, vi i dette team fandt frem til, faldt i baggrunden i forhold til det store fokus pa praktisk anvendelse
og fremgangsmade for workshoppens struktur. Gennem workshoppen, blev forberedelsen af den
efterfolgende workshop diskuteret, frem for designet til den rigtige lesning. Under denne workshop blev
fordele, ulemper og forslag til workshoppens struktur identificeret, ud fra leererens erfaringer. Dog blev et
spil med en 3D-jungle hvori eleverne kunne lgse tvaerfaglige opgaver gennem brug af augmentet og virtual

reality, udvalgt som en mulig retning for designet. Hertil skulle designet ogsé indeholde en slags
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administratorside hvorpa laererne kunne andre, tilfeje og forprogrammere moduler og derved tilpasse

systemet til elevernes kompetencer og progression.

Workshop 2: behandling og resultater
Ved denne workshop var vores rolle som designer igen at facilitere og fremme idegenereringen til
deltagerne, men her var fokus ikke at laere deltagerne, som nu bestod af elever, om workshoppens udferelse.

Beskrivelserne for hvad designrollen nu gik ud pé led:

Give viden om design og vores egne erfaringer med design games.

Give struktur for de tre design games i workshoppen.

Stette elevernes eksternalisering og forestilling af designidéer.

Facilitere ideuddybning fra eleverne.

Stette brug af professionelle teknikker.

Facilitere refleksioner og evaluering under de tre design games.

Identificere potentielle faldgruber i forhold til workshoppens opbyggelse med henblik pa elevernes kompetencer og

NansEwbd =

forstaelse.

Et af vores fokuspunkter ved denne workshop 1& i larernes rolle, som nu skulle adaptere nogle af
beskrivelserne for designrollen. De skulle ikke direkte patage sig en designrolle, men en facilitatorrolle.

Derfor lod den nye beskrivelse for leererne nu som facilitatorrollen, hvilket bestod i at:

1. Tilegne sig viden om workshoppens struktur.
Identificere potentielle faldgruber i forhold til workshoppens opbyggelse med henblik pa elevernes kompetencer og

N

forstaelse.

Give viden til eleverne om design games.

Give struktur for de tre design games i workshoppen.

Stette elevernes eksternalisering og forestilling af designidéer.
Facilitere ideuddybning fra eleverne.

Facilitere refleksioner og evaluering under de tre design games.

N AEWw

Som et tredje domane blev eleverne inddraget i denne workshop som deltagere og meddesignere, hvilket
betad at de nu overtog nogle af beskrivelserne som laererne havde haft i forrige workshop. Dog havde vi ikke
en hensigt med at eleverne skulle laere om workshopmetoden, for at udfere den med andre pa et senere
tidspunkt. Vi ville identificere problematikker eller fordele ved denne form for workshop til mulige

fremtidige workshops af samme beskaffenhed. Beskrivelserne for deltagerrollen lad derfor pa:

Deltage aktivt i workshoppens tre design games.

Idegenerere over designet.

Udfolde sig kreativt, og laere at vaere dbne for andre ideer en deres egne.

Opleve medejerskab ved fzllesbeslutning.

Tilegne sig viden om design og prototyping.

Identificere potentielle faldgruber i forhold til workshoppens opbyggelse med henblik pa deres egne kompetencer og
forstaelse for emnerne.

AN i
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Team 1: Elever, Designer og Laerer

Datagrundlag: https://www.youtube.com/watch?v=VJxdhRCFjx8

Holdet bestod af en vilkérlig sammensatning af otte (E1-E8) bern D ES

fra de to 4-klasser; dog med et ligeligt antal drenge og piger. 7
Workshoppen blev faciliteret af en klasselerer (L), der ogsa dagen = =7
forinden havde deltaget i leerernes workshop som L3. Dette blev

afspejlet 1, at hun var yderst bekendt med dagsordenen og derfor E2 L
ogsd med stor selvsikkerhed drev spillenes gang. Ligeledes

befandt der sig ogsa en designer (D) ved bordet, der tjente en mere

radgivende og observerende rolle gennem processen. Med dette ES ‘EG
udgangspunkt, vil man pa baggrund af vores tidligere beskrivelse et Ll Y )
af designrollen, kunne anse D som reflective practitioner (Schon, ok =

1983).

Det blev allerede fra start ganske tydeligt, at laeereren havde en meget god relation til eleverne; hvilket
muligvis bevidner om holdets markant lavere stejniveau end fra et

) ) Figur 19: Deltagermnes placeringer.
team, i den modsatte ende af klassen. De fandt sig, efter hendes
anvisning, hurtigt til rette pd deres pladser rundt om et storre
arrangement af borde. Efterfolgende praesenterede hun dem for

reglerne i det forste spil.

Spil 1: Forced Analogy

Idet L beder eleverne om at finde pa et ord, har de med det samme brug for at fa afgrenset, hvad de helt
precist mé skrive. Nogle sperger, om de ma skrive specifikke personer eller navne; til hvilket L siger nej.
Efterfolgende sporger hun D, om lov til at give dem eksempler. Det métte hun gerne. L forteller bernene, at
hun tidligere selv havde valgt noget sé& vilkérligt som et busstoppested. Selvom enkelte giver udtryk for at

have en darlig fantasi, far tankerne alligevel frit spil, da bernene skribler deres ord ned pa de sma

papirlapper.

Stemningen er god — dog meget kontrolleret. Enkelte bern bliver hurtigt faerdige, og mister kort tid efter
deres talmodighed. Da de pa eget initiativ begynder, at praesentere resten af gruppen for deres ord, treeder L

hurtigt i karakter; der beder dem om at forholde sig i ro.

De forskellige ord bliver efterfolgende pé skift preesenteret af bernene. L foresléar at notere bernenes ord ned

pa et A3-ark, hvorefter de igen bliver bedt om at opremse deres ord. Ordene var som folger:
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1: Skab, 2: Ko, 3: Hund, 4: Fanta, 5: Giraf, 6: Hundesavl, 7: GTA 5, 8: Al.

Bernene blev efterfolgende bedt om, at rotere deres sedler videre til deres venstre sidemand. Mélet var nu at
bernene skulle knytte egenskaber til ordene pa deres sedler. Men for at vere sikker pd, hvad eleverne forstar
ved egenskaber, beder L om forst at f& dette forklaret. Stejniveauet har undervejs havet sig markant i den
modsatte gruppe; hvorfor L pludselig beslutter sig for, at irettesette dem. Dette har en gjeblikkelig effekt.

Alt imens markerer to bern med deres haender, at de gerne vil afgive svar pa det tidligere stillede spergsmal:

Uddrag 1. E4 forklarer betydningen af ordet egenskaber.
(Del 1. Team 1 — Forced analogy. Video data 25.04.2017)

L: Egenskaber. Ja, hvad er egenskaber for noget — E4!
E4: For eksempel ved koen, der kan man skrive, at den er stor. Den er tyk!
L: Ja. Sa egenskaber det er noget den her ting kan vare. Noget den kan gere. Noget den er serligt god til.

Bernene begynder efterfolgende at skrive deres ord ned — og stiller imens opfelgende spergsmal til L; da de
gerne vil sikre sig, at opgaven udferes korrekt. Inden spillet fores ind i neeste fase, sikrer L at alle bern har
mulighed for at feerdiggere deres ord. L forklarer at papirlapperne nu skal samles i en bunke midt pa bordet;

hvorefter eleverne, nermest synkront, langer armene ind mod midten.

Efter at have blandet og fordelt sedlerne, beklager flere sig over at have faet den samme. Ud fra refleksion i
handlen (Schon, 1983), forseger D hurtigt at afvaerge en potentiel konflikt, ved at forklare, at de i s& fald ma
udveksle dem indbyrdes; da dette ikke modstrider designspillets formél. L opdager hurtigt, at bernene
begynder at forhandle om papirerne; da nogle er mere interessante end andre — og veelger derfor selv at
fordele dem. L illustrerer pd en seddel, hvordan eleverne har noteret pd meget forskellige maéder.
Eksempelvis har nogle listet ordene op i punktform, mens andre har tegnet en cirkel og brainstormet omkring

ordet. Hun gor det klart, at alle metoder er lige rigtige — hvilket vi synes er god facilitering.

L henviser nu eleverne til, hvad de larte under introduktionen®. Med deres nye ord, var formélet nu at lave
analogier som enten kunne forbedre eller hjelpe dem til en bedre leringsstil. E2 finder det meget abstrakt og
siger, at hun slet ikke forstar det. Dette fdr L til at fortelle bernene om hendes egen oplevelse, i

workshoppen der blev atholdt dagen forinden:

Uddrag 2. L deler sine tidligere erfaringer med eleverne:
(Del 1. Team 1 — Forced analogy. Video data 25.04.2017)

L: Det virker rigtig svert. I gér sad jeg med en coladdse og var helt, helt ude at skide — for at sige det ligeud. Jeg
kunne slet ikke finde pa noget og (navn pa D) han grinte af mig. Jeg var fuldstaendig blank!

2 Under introduktionen fik bgrnene genopfrisket, hvad de laerte under et tidligere undervisningsforlgb; hvor emnet var
leeringsstile. Noget der kort kan beskrives som maden, hvorpa den enkelte elev bedst lserer i en konkret situation,
indenfor et specifikt fagomrade.
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Dette tolker vi som en handling, der er gjort for at gge bernenes optimisme og styrke deres selvtillid — for
hvis selv en larer synes at det er svart, er det maske ikke i virkeligheden helt unormalt, at vere lidt i

vildrede.

L eksemplificerer endnu engang, hvordan bernene skal bare sig ad med evelsen:

Uddrag 3. Forklaring af design game.
(Del 1. Team 1 — Forced analogy. Video data 25.04.2017)

L: Sa lige nu, der sidder man i teenkeboks og finder ud af ..er der nogen ting ved den her, forst ting s& dens
egenskaber, der kan sige mig hvordan mit nydesignede program, app, hjemmeside ..skal kunne gere?”.
[...] "Husk pa, at i skal veere skare i det her spil!.

Uden videre spergsmal, begynder bernene igen pé at nedskrive deres idéer. Undervejs radferer flere sig med
L. Dette for at sikre sig, at de har forstaet gvelsen rigtigt — men ogsa for at fa hjelp til at stave ordene
korrekt. Flere bern hjalper undervejs hinanden og byder ind med idéer pa kryds og tvars. Eksempelvis far L

tilsyneladende gjenkontakt med en bedrevet E2, der sidder med ansigtet begravet i hendes haender:

Uddrag 4. Opmerksomhed pé demotiveret deltager.

(Del 1. Team 1 — Forced analogy. Video data 25.04.2017)

L: Hvad ger man med et skab?.

E2: Man putter noget ind i det?.

L: Man putter ting ind i det. Man abner det.

E6: Jeg har faktisk en god idé — man abner et skab og man skal ogsé kunne abne en hjemmeside!.
L: Prov at teenk i de baner hele tiden. Hvilke egenskaber har et skab som en hjemmeside ogsé har?
E2: Abner. Den abner hurtigt!

Da flere elever begynder at henvende sig til L for igen at fa eksempler, beder hun i stedet E2 om at forteelle
dem om det hun netop skrev ned. Herefter fortaeller E2 stolt de andre elever om, hvordan et skab faktisk
deler lighedstraek med dét at dbne en hjemmeside. Ved dette citat ser vi at L opfylder facilitatorrollen rigtig
godt, ved at forklare analogier til eleverne pa en made de forstar, og hvordan de videre skal koble dette til et
design. Det bliver tydeligt, at bernene s& smat begynder at forstd en analogis betydning; serligt da de

begynder at eksemplificere det overfor hinanden:

Uddrag 5. Elevernes forstaelse for analogier.

(Del 1. Team 1 — Forced analogy. Video data 25.04.2017)

E3: Hvad med en al?.
Eé6: Jeg teenker forst pa al. S& tenker man pa sted. Sa teenker man pa metal..
E4: Ej. Nu teenker jeg pa noget. Hver gang man laver en fejl — sé far man sted!

7




Herfra indtager bade D og L en mere konsulterende rolle i hver deres ende af bordet. Gennem de neeste 12
minutter summer bordet af lgse samtaler imellem bernene, lereren og designeren. Der er en god stemning —

hvor ingen leengere virker alt for fortvivlede over opgaven.

Pé et tidspunkt sker noget ganske interessant: E2 og E3 falder i snak om et af deres emner, hvorfra E2

pludselig kommer pé en lgsning til et af de problemer, lererne italesatte under fokusgruppeinterviewet:

Uddrag 6. Idégenerering blandt eleverne.
(Del 2. Team 1 — Forced analogy afslutning. Video data 25.04.2017)

F2: Altsa det kunne veare fedt, hvis der 14 en hjemmeside, hvor man bare kunne gé ind pa den ..s& under uddannelse 1a
der matematik, dansk og alt muligt — bare inde pa én hjemmeside.

F2 henvender sig efterfolgende til L for at forklare sin idé — men da idéen ikke har nogen umiddelbar
relevans i ferste spil (eller med hendes ord at gere), beder L hende om at gemme det til neeste spil, hvor der

maske bliver mulighed for at tage det op igen.

Spillet lakker nu mod enden, hvorfor L nu beder bernene om at fortelle, hvad de har skrevet pa deres kort.
Dette bliver noteret af L, der ogsa stiller uddybende spergsmal og beder eleverne begrunde deres valg. Det
blev dog aldrig helt tydeligt, om der var tale om egenskaber eller resultater — da bernene ofte bare opremsede

ord fra deres sedler:

Ord: Egenskaber/resultat:

Hundesavl Hund; Sonic

GTAV Mennesker; Kontakt

Al Hurtig; Sjovt; Markelig

Ko Glad; Humor

Skab Flot; &bner hurtigt; Stort; Nyt og anderledes

Hund Fa hjzlp af en ven; Mere frisvemning; Sidde sammen

Fanta Sodavandsautomat

Giraf ”Leer med giraffen”-program; Hejt niveau; Blade + Dyrelyde

Spil 2: Synthesia
Andet spil blev indledt direkte i forlaengelse af det forrige. L introducerer eleverne for reglerne; at de nu,
hver isar, skal forsege at indteenke én af de otte sanser ind i deres koncepter; hvor malet er at skabe et nyt

program. Imidlertid glemmer L at vise eleverne kortene; noget D valger at vurdere ud fra situationens back-

talk (Schon, 1983) og efterfelgende opfordrer hende til.

Sansekortene bliver nu placeret (face-down) pé bordet, hvorefter de hastigt fordeles imellem eleverne. E2
bryder med det samme ud i hgjlydt protest, at hun absolut ikke kan se, hvordan temperatur vil kunne give
mening i et design. Som tidligere, forsikrer L hende om, at det er ganske muligt — hvis man bare teenker sig

godt nok om; og at hun ogsa selv var meget i tvivl dagen forinden.
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L sperger D, om dette ikke er tiltaankt som en mundtlig opgave — her beder D om, at eleverne skriver deres

svar ned pa papirer igen; som de umiddelbart efter far tildelt.

Flere af eleverne er stadigvaek meget i tvivl om, hvordan de skal forsta deres kort. Her henvender de sig
hurtigt til enten L eller D, for at f& svar. Men enkelte elever var ogsd hurtige til, at komme med gode

indspark. Dette ses i folgende eksempel:

Uddrag 7. Diskussion af sankekortenes indhold
(Del 3. Team 1 — Synthesia. Video data 25.04.2017)

E4: Jeg ved ikke hvad position betyder?

L: Position det betyder, hvor man kan placere nogle ting. Fra en position til en anden position.
E3: Det er ligesom Google Maps ..at hvis du setter en position derovre, s ..

L: Ja! Ligesom Google Maps. Det var godt forklaret, E3. Virkelig godt forklaret!

(E2 virker til at teenke. Kort tid efter henvender hun sig til E3)

E2: Der er en app. Den hedder Moves-appen.

E3: Move?

L: Nu skal man ligesa stille skrive ned, hvad sans man har faet.

E2: Moves-appen. Det er en lgbe-app (peger pa E4’s sansekort med position).

Det er her tydeligt, at E2 overhgrer samtalen imellem E3 og E4, da der drages forbindelse imellem Position
og Google Maps. Efterfolgende forseger hun muligvis at indskyde, hvordan Moves® ogsa vil kunne relateres
til Position — men bliver hurtigt afbrudt af L, der vil have bernene til at nedskrive deres sanser ned pa
kortene. E2 far dermed aldrig mulighed for at uddybe hendes forklaring. L. og D kunne med fordel have set
dette som anledning til at vise bernene, hvordan konstruktive samtaler kan affede yderst relevante eksempler

— foruden at styrke og motivere E2 for hendes svar.

L beder endnu engang bernene om, at skrive deres sans ned gverst pa kortet — noget barnene denne gang gor
uden at tove. E7 henvender sig kort tid efter til L for at bede om et nyt stykke papir — da hun fejlagtigt er
kommet til at skrive smag i stedet for fole; noget hun netop have diskuteret med E8 og D. Dette viser
hvordan en elev, til trods for at finde opgaven udfordrende, alligevel respekterer reglernes udformning og

efter bedste evne engagerer sig i at nd mélet.

Spillet er s& smat begyndt. Selvom enkelte bern udstréaler forvirring og manglende forstaelse, pavirker det
ikke umiddelbart deres humer. De diskuterer flittigt deres sanser — og virker, ligesom tidligere, meget

fokuserede pa at lose opgaven korrekt. L og D varetager igen en slags konsultativ rolle for bernene, der har

3 P& Moves kan brugeren opmaéle forskellige aktivitetsformer sésom gang, leb og cykling — hvor lange streskninger man har
tilbagelagt, over hvor lang tid og hvor mange kalorier man har forbraendt etc. (www.moves-app.com).
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svert ved at pa tankeprocesserne i1 gang. Eksempelvis sidder E2 gennem lengere tid og tager sig selv til

hovedet; her forseger L at motivere hende:

Uddrag 8. L motiverer en elev.
(Del 3. Team 1 — Synthesia. Video data 25.04.2017)

L: Hej, (navn pa E2), prov lige at sige: jeg kan godt. Jeg synes at det er sveert, men jeg kan godt.

Dette hjelper imidlertid ikke pa E2’s frustrationer, der i tavshed er begyndt at greede. Noget der kan skyldes
hendes enorme velvillighed — som kulminerer med fortvivlelsen over ikke at kunne udfere opgaven. Set i
retrospekt, kunne E2 reaktion ogsé vare en indikator for, at opgavens indhold, form eller formidling ikke har

veaeret fyldestgerende nok.

Dette far muligvis L til at reagere. For umiddelbart efter retter hun henvendelse til D, da hun gerne vil give
bernene lov til at tilfgje nogle af de andre sanser til deres kort. Her beder D om, at barnene gives leengere tid

til, at nedfeelde deres tanker — da der stadigvaek er stor aktivitet omkring bordet.

I et af hjernerne er E3, E4 og ES begyndt at diskutere sansekortene, position og beveegelse, og deres

forskelle. E4 mener eksempelvis, at de to ting er fuldsteendig identiske:

Uddrag 9. Diskussion om elementer i spillet.

(Del 3. Team 1 — Synthesia. Video data 25.04.2017)

E4: L, L! Er det ikke rigtigt, at position og bevagelse er det samme?

L: Det kan godt vaere.

E4: Men det er det jo! Position er jo stederne, og det dér er jo bevagelse. Det haenger jo sammen.

L: Det kan godt vaere, at noget af det hanger sammen.

E3: Bevagelse, det kan ogsa vaere sadan hér (laver hurtige fagter med armene).

E4: Det gor det jo fordi. Det her er jo pastand som i pastand (méske menes stilstand?) og det her er jo bevagelse (laver

fagter med armene).
(samtalen beveger sig lidt videre)

L: Men positioner kan jo ogsé vere om, hvordan tingene er stillet op inde pé appen. Vil man gerne have, at det er
listet op som sadan nogle steder ..kategorier som star hulter til bulter ..eller vil man gerne have, at de er listet op
(tegner streger med fingrene), positionerne?

I ovenstaende ser vi hvordan omtalte elever, uden helt at kunne satte ord pa det, fik defineret karakteristika
ved det bade statiske og dynamiske. En sammenligning, der maske var lidt uvasentligt; herfra fik L ledt

diskussionen tilbage pa sporet, ved at eksemplificere en anden vinkel pa positioner.
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Uddrag 10 E2 forseger at presentere ide for L

(Del 3. Team 1 — Synthesia. Video data 25.04.2017)

E2: L,L!

L: (ytter til E7)

E2: L, jeg har ..L. Jeg har fundet pa to ting
L: Mh mh

(E2 fortsetter med at nedskrive pé hendes papir, og raekker det efter noget tid helt frem til L. Noget der igen bliver overset).

I mellemtiden har E2 nedskrevet, hvad hun prasenterer som to idéer. Noget hun flere gange iherdigt
forseger at fortelle til L, der er i gang med at hjelpe E6, men forgaeves. Hun lader til at vere blevet i meget
bedre humer, og deltager efterfolgende i samtalerne omkring hende. Vi getter pé at L’s tavshed er resultatet
af et bevidst valg ud fra hendes refleksion-i-handlen (Schon, 1983); hvor hun i stedet for at give E2 ros,
finder det mere givende at hjelpe E6 — nu da E2 giver udtryk for, at vaere i stand til at udfere spillets

opgaver.

Da aktivitetsniveauet, efter godt ti minutters arbejde, begynder at dale og diskussionerne imellem eleverne
bliver mere irrelevante — foreslar D, at det vil vere et godt tidspunkt at omfordele sansekortene imellem
bernene. L sperger om det ikke vil vaere en id¢, at eleverne selv far lov til at valge denne gang — sa de ikke
brender inde med noget? Dette synes D er en fin idé. Efterfelgende beder L eleverne om, at vende deres kort
og nedfelde dén ene sans, de allerhelst vil have. Dette er et godt eksempel pa, hvordan idéerne i den

emergerende fase udforskes.

Indtil det pagaeldende tidspunkt, har kameraets tilstedevaer ingen effekt haft pa eleverne; udover momentane
blikke imod linsen. En udefrakommende elev henvender sig pludselig til E4 og sperger om de bliver filmet —
da denne kan se E4 pa displayet. Dette far ham til at rejse sig og bevage sig bag ved kameraet, hvilket
pavirker flere andre elever ved bordet. Dette far D til at sperge om han har rert ved kameraet — og siger, i en
munter tone, at de bare skal lade som om at det slet ikke er der. Dette bakkes op af L, der understreger

vigtigheden i at de opretholder fokus imod aktiviteterne pa bordet. Noget der har en gjeblikkelig effekt.

Efter omfordelingen er bernene blevet meget mere fortrastningsfulde og har et ganske anderledes fokus. De
har mere livlige diskussioner — der dog stadig er fokuserede og serigse. Ligeledes er der denne gang et

betragteligt mindre behov for at fa hjelp fra bade L og D.

Da aktiviteten har vaeret igangsat 1 yderligere elleve minutter, beslutter L og D, at pabegynde den endelige
opsamling. L forklarer at de forst skal preesentere idéerne, som kan knyttes til deres oprindelige sans — noget

hun igen noterer pa det store A3-ark:
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Sans: Resultater fer rotation:

E6: Lugte Ga rundt i naturen.

ES5: Bevaegelse Automatisk pause: programmet giver besked, nar der er pauser.

E4: Position G4 rundt, poster, steder, hulter til bulter (struktur i programmet), dansk- og matematikspergsmal.

E3: Fole Fole et blad — vaere udenfor.

E2: Temperatur At kunne méle noget: en slags opgave i programmet. Indhold fra 0 til 10 klasse; en slags association med dét
at kunne stige i graderne.

E1: Syn Bedre lys, se mere til hinanden, populare farver, synligere skrift og ur.

E8: Smag Tegnespil.

E7: Hore At man kan kommunikere med bern fra andre lande; og pad denne méde laere nye sprog og fa nye venskaber.

E7 er dog meget bekymret for at folk med onde hensigter far adgang, hvorfor det skal vaere sikkert.

Efterfolgende skulle eleverne beskrive, hvad de i den neste omgang var kommet frem til af forskellige

egenskaber. Uheldigvis blev det aldrig gjort tydeligt, at de foruden resultaterne, ogsa skulle have fortalt

hvilken sans de havde valgt. Videre blev workshoppen afbrudt inden E8 og E7 kunne fremlaegge, da det

ringede til frikvarter. Derfor blev deres svar forst indfert naste dag.

Sans: Resultater efter rotation:

E6:? En slags quiz, hvor du i en virtuel naturverden gér rundt og leder efter spergsmal — séfremt man svarer
rigtigt, fir man en ledetrad til det naeste spergsmal.

E5:? ES fortzller, at han sammen med E6 udformede det tidligere svar; og ingen tilfojelser har.

E4: Bevegelse Et program, hvor man der dannes led imellem det fysiske og virtuelle rum (i stil med Pokemon G¢) — et
slags orienteringsleb pa tid.

E3: Temperatur Virtuel temperaturmaler, der viser hvor varmt/koldt der er udenfor. Maske til brug i faget Natur/teknik.

E2: Lyd Sjove lyde som passer til fagene. In-app musikafspiller med egen playliste.

El:? Tegne mere, iPad.

ES8: ? Et procentspil hvor man, via fysiske genstande, eksempelvis kan lere om hvor meget 25 procent udger
af'en kops indhold.

E7:? En slags virtuel hjelper, der dukker op nér man har brug for hjlp eller en pause. Opgaver som holder

fantasien ved lige — E7 mener, at man mister den med alderen.
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Spil 3: Dot Voting
Da L desvaerre var forhindret i at deltage i workshoppens
afsluttende spil, grundet pludselige @ndringer i hendes skema —

E8

blev D nedsaget til at facilitere denne del alene. Efter at have

noteret E8 og E7’s besvarelser, introducerede D eleverne for

E7
spillets regler. =

For at genopfriske garsdagens evrige resultater, valger D at E3
gennemgéd A3-listen med eleverne. Ud fra reflection-on-action D
(Schon, 1983), kan vi dog se at dette var et uhensigtsmaessigt

E6

valg; da eleverne hurtigt mister interessen og lader til ikke at J
here efter. Da fremgangsmaden ikke leder til noget videre I"*E4 a E5
konstruktivt, sperger D om de godt kan huske deres tidligere

svar. Dette bekrefter flere af bernene i et opgivende tonefald. I Figur 20: Deltagerens placeringer ved
stedet for at ga direkte til votationen, beslutter D sig for, at diskutere workshoppens afslutning
de forskellige emner med eleverne. Dette i et hdb om at kunne berere
og derefter sammenfatte s& mange af de forskellige losningsforslag

som muligt, for den endelige afstemning blev padbegyndt.

Forslag 1: E2 melder sig hurtigt pd banen, og prasenterer en form for musikapplikation med indbygget

playliste.

Forslag 2: E2 fremlegger desuden en et forslag til en applikation, hvor en virtuel hjelpelarer traeder til med
hjelp, nar den kan se at eleven har svert ved sine opgaver. Flere elever begynder hurtigt at byde ind pa
denne ide. E7 foreslar, at man pa applikationen skal have en personlig profil med et log-in. Her skal man
selv, lereren (E3: og ens foraldre) kunne uploade/tilga alle aktuelle opgaver og lektier i de forskellige fag.
Da diskussionen efterfolgende gér lidt i tomgang, beder E6 om at f& opsummeret, hvad der er tilfgjet. Under
gennemgangen tilfejer E7, at systemet ogsa skal kunne bedemme elevens niveau — og derigennem kalibrere

og malrette opgavernes sveerhedsgrad til den enkelte; saledes at niveauet hverken er for svart eller for let.

Forslag 3: E6 foreslar en spilapplikation, hvor brugeren skal navigere en karakter rundt i et udenders, /udisk
rum (Aarseth, 2012) for at finde opgaver. E4 og E7 mener ikke at brugeren udelukkende skal begraenses til
at udfere opgaverne digitalt — men at man ogsé gerne ma kunne bevage sig rundt med sin tablet/telefon; lidt
i stil med Pokémon Go. E5 synes at der skal inkorporeres en form for narrativ, der binder opgaverne

sammen. Eksempelvis ledetrade, der guider brugeren frem til den naste post/opgave.

Eleverne begynder at blive utdlmodige, da deres klassekammerater gar i gang med at prototype ved det

narliggende bord. Derfor ma D forklare dem vigtigheden i, at de far koncepterne gjort feerdige forst.
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E7 fortaeller, at hun ikke synes at dét ene koncept udelukker det andet — men at man i spillet godt vil kunne
indarbejde forslag 2 i forslag 3, hvor den digitale leerer guider brugeren gennem spillet og hjelper til, hvis

opgaverne bliver for svere. Dette tager D til efterretning ud fra sit designmeessige erfaringsgrundlag.

Da eleverne lader til ikke at have mere at give af, beslutter D at det er tid til afstemning. Da de tre forslag er
blevet gennemgdet sporger E2, om man ikke bare vil kunne slé alle forslagene sammen til ét? Dette er D dog
tilbageholdende med at gere, da han forseger at opretholde spillets struktur — men erkender gennem
reflection-in-action (Schon, 1983), at denne sammensmeltning af de tre forslag, alligevel kan opfattes som en

konvergerende handling.
Dermed formede gruppens endelige koncept sig til folgende:

Koncept: En digital leringsplatform, hvor brugeren via en personlig profil, skal kunne fa adgang til flere
forskellige fagkategorier. Efter at have valgt en kategori, vil man blive fort ind i et udenders, tredimensionelt
univers, hvor man med en avatar skal navigere imellem et udvalg af forskellige poster med tilherende
opgaver; gerne med en form for narrativ. Alternativt vil man ogsa kunne velge at anvende en GPS-opkoblet
enhed, saledes spillet kommer til at forega real-time pd den samme placering som spilleren fysisk befinder
sig (i stil med Pokémon Go). Systemet skal desuden, pa baggrund af brugerdata, ogsé kalibrere opgavernes
form og sverhedsgrad; sd de passer til den enkeltes niveau. Safremt brugeren ikke er i stand til at lose
opgaven, vil der dukke en virtuel hjelpelerer op, som kan give rad og vejledning. Sidst, mé applikationen
kunne tilknyttes bade foreldre og lareres sarlige brugerkonti — s& disse lebende kan folge brugerens

udvikling.
Sketching & Prototyping

Eleverne havde nu faet lov til at pdbegynde sketching & prototyping péd de medbragte templates. D
forklarede dem kort og pracist, at de med udgangspunkt i konceptet, métte forsege at illustrere deres vision
pa templaten, for enten tablet eller smartphone. E7 mener ikke, at hendes koncept vil kunne vere pa de sma

A4-ark, hvorfor hun beder om lov til at tage et A3 i stedet, hvilket hun naturligvis far lov til.

Da eleverne far papir og blyanter i handerne, er det som om at stemningen skifter. De virker hurtigt meget
mere motiverede og i langt bedre humer, end da workshoppen tidligere blev padbegyndt. Der bliver talt og
grinet meget undervejs, men gennemgaende pa en konstruktiv og hyggelig made. Men da eleverne begynder
at udveksle tanker og idéer med hinanden, ser D sig nedsaget til at forklare vigtigheden 1, at koncepterne
denne gang blev udarbejdet individuelt; dette for at sikre sé stor variation som muligt. Samlet set, spenderede
bernene cirka 35 minutter pa deres kreationer — som afslutningsvis blev indsamlet af D. Enkelte bad
efterfolgende om at fa lavet fotokopier, da de var meget stolte af deres arbejde. I nedenstéende illustration,

har vi udvalgt et par sketches, der i folgende vil blive beskrevet nermere. De resterende kan findes i Bilag 9.
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Figur 23: Ovenstaende viser et udvalg de af kreatiopner, eleverne udfaerdigede i workshoppens afsluttende ovelse.

Som vi kan se, afspejler kreationerne pé hver sin made konceptet. E7 har i eksempel 1, pd ganske detaljeret
vis, designet en form for wireframe (Hamm, 2014) til applikationens hovedmenu. Her vil brugeren kunne
danne sig et overblik over de forskellige fag, lektier og tilherende deadlines. Desuden ser man i gverste,
hgjre hjerne et profilbillede, der angiveligt repraesenter brugerens personlige profil. E4 skitserede pa
eksempel 2 noget, der kan tolkes som en menu, hvor brugeren kan tilpasse udseendet pa sin avatar; med
eksempelvis tej, smykker, frisure og farver. Eksempel 3 blev udferdiget af E6, og viser hans bud pa
hvordan det udenders, tredimensionelle univers kunne tage sig ud. Vi ser grees, floder og sma trebroer til at
krydse dem. Der er P’er fortelt over hele landskabet; forbundet med stiplede linjer. Dette kan muligvis
representere de omtalte poster, hvor brugeren ma lose en opgave for at blive bragt videre til den naste. Pa

smartphonen til hajre ser vi ogsé en skikkelse med en taleboble, hvor der meget utydeligt star skrevet "Du
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skal” inde i; hvilket antageligvis er et bud pa den virtuelle hjelpeleerer midt i en forklaring. Sidst ser vi
eksempel 4, hvor E4 har portratteret denne virtuelle hjelper. Man vil kunne vaelge imellem en bade mandlig

og kvindelig variant — et valg der maske kan begrundes problematikken omkring personlig relation.

Reflekterende opsamling

Allerede efter forste spil blev det tydeligt, at L. havde sat sig godt ind i workshoppens struktur (7:
facilitatorrollen) — da hun med stor grundighed, faciliterede Forced Analogy til punkt og prikke (3 & 4:
facilitatorrollen). Hun formaede at underbygge bernenes forstaelse (5: facilitatorrollen) for spillets
kerneelementer og pa samme tid opretholde et meget kontrolleret og sobert arbejdsmilje. Det var tydeligt at
bernene ansa hende som en god og naturlig autoritet — da de, helt uden taven, altid fulgte hendes anvisninger
(1: deltagerrollen). Hun formaede at opretholde et keligt overblik, informere eleverne om spillets
udformning og pd samme tid f& dem til at reflektere (7: facilitatorrollen) over mulige designlgsninger. L
havde kun sjeldent brug for at rddfere sig med D, hvilket gav ham rig mulighed for at fokusere pé& andre
ting; sdsom at stette eleverne i deres ideudvikling og refleksioner (3, 4 & 5: designrollen). Videre sa vi ogsa
L identificere en potentiel faldgrube (2: facilitatorrollen), da hun i workshoppen ger D opmerksom pé, at
eleverne muligvis vil fd mere ud af at vaelge sansekortene selv. Eleverne udviste allerede fra forste gjeblik en
keempe vilje, lyst og energi til at gennemfore de stillede opgaver — selvom enkelte ogsa fandt den abstrakte
tenkning frustrerende og udmattende (7, 2, 3 & 6: deltagerrollen). Noget der muligvis kan skyldes dét som
leererne beskrev under fokusgruppeinterviewet; at nogle bern har kompromislese forventninger til egne
egenskaber, hvilket muligvis blev sat pa preove under dele af workshoppen. Som bekendt, blev vi desvarre
negdsaget til at undvaere L under Dot Voting og den efterfolgende sketching-del. Alligevel var der kun
begraeensede, mindre skift i bernenes engagement; hvilket kan skyldes flere faktorer — at bernene havde
distanceret sig fra workshoppen og havde svar ved at koble sig pa igen; at vi genoptog workshoppen
klokken 14:00 (der dagen forinden blev pabegyndt klokken 10:00); at aktiviteterne ikke var de samme; at LL

var fravaerende og at D ikke havde en ligesa god relation til dem etc.

Som en afsluttende bemarkning, havde L igennem workshoppens forleb kun i sjelden grad brug for, at
radfere sig med D — der ogsa kun lejlighedsvist sé et behov for at stette L aktivt. Derfor vurderer vi, at LL
sandsynligvis ville kunne opnéet tilnermelsesvis samme resultater, sdfremt hun havde varet alene om
faciliteringen. Ydermere var denne del af vores analyse er i serlig grad preeget af reflection-on-action, da vi

selv var reprasenteret som en del af workshoppen.
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Team 2: Designer og elever

Datagrundlag: https:/www.youtube.com/watch?v=8TIYUkPoMog&feature=youtu.be

Team 2 bestod af syv elever (E1-E7) fra
de to 4. klasser, med en designer (D) som
facilitator, de ingen relation havde til.

Dette team var placeret imellem de to

klasselokaler, i det lererne og eleverne

kaldte mellemrummet. Dette rum havde et

bord, med stole, en sofa med et bord til,

som stod op ad et vindue. Fra start var

eleverne placeret som vist i Figur 23.
Eleverne spurgte hurtigt ind til om de

matte sidde 1 sofaen, frem for ved bordet,

hvilket de fik lov til. Denne sofa blev
normalt brugt i deres frikvarter, til andet Figur 21: Deltagernes placering fra start

end skolearbejde, og derfor var eleverne

ogsd meget hgjtrystede og fjollede fra start. Allerede dette kunne vaere et resultat af, at have en person udefra
som facilitator, der ikke kendte til klassernes normer og arbejdsrutiner. I dette rum var der kun eleverne og
D, og fordi eleverne havde faet lov til, at sette sig i sofaen, kunne det tyde pa at bernene allerede fra start
havde pataget sig en userigs rolle; frem for hvis en af deres leerere havde siddet i dette rum med dem.
Rummet kan opfattes som en figured world (Jurow, 2005) som fremstod for eleverne som en blanding af det
velkendte klasserum associeret med opgavelgsning og et fritidsrum til alternativer. Vi enskede at rummet
hvori workshoppen fandt sted kunne blive et Third Space (Gutiérrez, Baquedano-Lopez, & Tejeda, 1999),
hvor brugen af flere redskaber kunne udvide elevernes og vores indsigter i leering. Et rum hvor vi kunne leere
om design og workshopmetode, og eleverne kunne lere om design. Eller som lererne fremlagde det:

innovative forlob.

Fra workshoppens start, blev der ogsa stillet spergsmal til D, om alt fra relevante processpergsmal til
irrelevante private spergsmal om Ds relationer til deres lerer, alder osv. Derfor gik der ogsa et par minutter
fra workshoppen burde have startet til eleverne pabegyndte forste opgave. Her kan man have overvejet at
udvise en storre autoritet over for eleverne, frem for den venlige fremmede person, der gav dem lov til
nasten alt de spurgte om og svarede pa irrelevante spergsmal. Dette fokus pa en tydelig autoritetsrolle, gar
dog helt imod Druins metodiske forventninger til og fra deltagerne (Druin, 2002), der tidligere blev
beskrevet i afsnittet om design games; hvortil vi mé erklaere os uenige i denne specifikke retningslinje. Dog
kan det pointeres at disse mindre relevante samtaler og interaktioner alle var en del af gruppedynamikken
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gennem hele workshoppen, som forsegte at satte en afslappet stemning, hvor alle ville fole sig tilpas og
deltage i de forskellige aktiviteter. Et forsag pa at fremme tilvendelsesprocessen for eleverne. Dette i forhold
til at fremstd som en bekendt person hurtigst muligt, frem for den “fremmede”, som muligvis kunne gore
eleverne tilbageholdende. Eleverne havde mange spergsmal og bekymringer og nogle af disse blev

adresseret inden de tre spil gik i gang:

Uddrag 1. Bekymringer inden designspillet italeszttes.

(Del 1. Team 2 - Introduktion til workshop. Video data 25.04.2017)

El: Hvad nu hvis man ikke kan finde ud af at tegne?

E2: Jeg tegner tendstikmeend

E5,6 & 3: (snakker om andet end designspillet)

E7: shh (til de andre)

E3: Jeg er sindssyg til at tegne

D: Ja det er os fint, og hvis det er kruseduller er det os fint. (pause) jeg skal bruge nogle blyanter.
E4: Der er en her!

D: Ja det er min. (ger klar til at hente blyanter)

E2: Skal vi ga ind og hente vores egne?

D: Hvis i har, s& ma i meget gerne det.

Eleverne stiller spergsmal til D, som leder til afklaringen om at der mangler redskaber for de tre design
games kan pabegyndes. Her tager eleverne styringen med forslag om at hente deres egne penalhuse. Denne
sekvens indikerer, at flere af eleverne nu begynder at vise interesse for hvad der skal ske, ved at hjelpe D, og

direkte tysse pé andre elever der ikke folger med.

At D kommenterer pa elevernes bekymringer om deres manglende tegneevner, er ogsé et forseg pa at
formidle designteknikken, sketching (Buxton, 2007), videre til eleverne, og at der ikke er behov for store

grafiske kundskaber for at kunne sketche et koncept.

Det bliver ogsa klart for eleverne at de spil de skal til at spille ikke er computerspil, ved at en elever sparger
om dette da ferste spil prasenteres. Dette var en af de elever som ikke havde fulgt med fra start, men maske
kun havde hert lidt om hvad vores baggrund var ved den indledende prasentation for hele klassen, og koblet
det sammen med computerspil. I denne kontekst bliver D allerede i forseget pa at skabe struktur over de tre
design games afbrudt af en elev, med andre forventninger til forlebet. Hertil kan noteres at en tydeligere
praesentation af forlgbet ville have varet pa plads i forhold til workshoppens opbyggelse. Ligeledes gaelder
det ved manglen pé redskaber at dette skulle vaere planlagt bedre. Dog kan argumenteres for at elevernes
hjeelp og aktivitet ved at hente blyanter kunne vaere en positiv faktor i forhold til deres engagement og
involvering i de kommende design games. Modsat, blev der brugt tid pé noget der kunne vere forhindret —
tid der ikke var meget af i forvejen, og som laererne havde ytret altid ville vaere en mangel, nar man arbejder

med elever.
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Spil 1: Forced Analogy

Ved det forste spil feres den lese stemningen fra introduktionen videre, og eleverne afbryder D under
praesentationen af designspillet. Denne gang er det dog ikke fejlagtigt og irrelevant for designspillet, da
eleverne udbryder forskellige ord der kan bruges til Forced Analogy. Det er under prasentationen og et
eksempel pa hvad disse ord kunne vere, at eleverne gar i gang med at rabe ord op i munden pé hinanden.
Dette leder til at D gér videre 1 designspillet, ved at nedskrive disse ord ud fra hvad han opfanger. I alt skal
der dannes otte ord, sa det er ikke alle der kommer med, men alle eleverne deltager aktivt i denne del af
Forced Analogy. Som et resultat af dette gik D i gang med at nedskrive ordene et efter et, frem for at lade

eleverne gore det selv. De valgte ord, som eleverne fandt frem til var som folger:

1: Illuminati, 2: Slik, 3: Lady Gaga, 4: Rasmus Brohave, 5: Marcus og Martinus, 6: Nutella, 7: M&M’s, 8: Enhjening.

Under nedskrivningen blev der snakket om nogle af ordene eleverne imellem. Bade i kontekst til

designspillet, men ogsd som mindre relevant dialog i forhold til formalet med designspillet. Her blev blandt

andet ytret:

Uddrag 2. Afvigende snak under preesentation af regler.
(Del 2. Team 2 - Introduktion til Forced Analogy. Video data 25.04.2017)

E3: Rasmus Brohave!

E1l: Hahaha

E3: Jeg sagde Rasmus Brohave.

E4: Enhjerning!

E2: Sku da ikke en enhjerning, de lever ikke.

E3: Rasmus Brohave han er ogsé en enhjerning

ES: Jamen han er os en kendt Illuminati

E2: Marcus og Martinus.

E3: For de to er sadan nogle lorte nogen.

ES: Nej de er mega darlige til at synge... bae bae bae bae. (kommer til at rere kamera) Oh shit! Kom til at ramme
kameraet.

E3: (lzener sig frem) Hvad sa!? (rettet mod kamera)

Som dette citatuddrag viser, var der meget udenomssnak og andre irrelevante handlinger i forhold til
designspillets regler, men det edelagde ikke elevernes idegenerering. Her kan deres kortvarige
opmarksomhed skyldes metoden hvorpd ordene blev valgt og nedskrevet. Et alternativ kunne have
inkluderet, at eleverne selv skulle nedskrive ordene, da de netop havde hentet deres blyanter og sad klar med
disse. Ved at D var blevet afbrudt under preesentationen af designspillet og dets regler, kunne eleverne ikke
forholde sig til formalet med dette design game; men kun idegenerering ud af tilfaeldige ord. Derfor forsegte
D at komme hurtigt videre til naste punkt i designspillet. Dette lad pé at ordene blev nedskrevet pa kort som

hver elev skulle tildele egenskaber. Her lob gruppen ind i endnu et faciliteringsproblem, da der manglede
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yderligere remedier; denne gang kort til at skrive pa. Derfor brugte D tid pé at klippe kort ud fra et stykke
papir og nedskrive alle ordene til eleverne en gang til. Formalet ved at benytte analogier under Forced
Analogy var ogsa at fa eleverne til at danne nye idéer og forstdelser ud fra designproblemet, ved at
sammenfore tilfzeldige ord med vores tiltenkte design (Michalko, 2006). Derfor var der, i forhold til
formalet, ikke behov for at holde en stram struktur ved denne forste del af designspillet. Det gik dog lidt ud

over tiden, som havde konsekvenser for de efterfolgende faser og design games.

Som den naeste fase i Forced Analogy skulle eleverne tildele egenskaber til de fremstillede ord, hvor eleverne
var meget interesserede i at f4 det ord de selv havde fundet pa. Dette gik imod méden vi havde fundet frem
til under workshoppen med lererne, hvor lererne forst skrev et ord pé en seddel og sendte den videre til
deres venstre sidemakker. Ved dette team skulle eleverne forst og fremmest have et ord hver isa@r hvilket
resulterede i at nogle elever fik samme ord som de selv havde fundet pa. Dette gik ikke direkte imod
designspillets regler, men imod spillets ideelle struktur. Grunden til dette skete, 14 i at D allerede var bevidst
om at tiden gik hurtigt, og tog en beslutning om at det var det nemmeste og hurtigste pa tidspunktet.

Dialogen dertil lod:

Uddrag 3. Uddeling af emner til Forced Analogies.

(Del 2. Team 2 — Face 2 i Forced Analogy.. Video data 25.04.2017)

E4: Jeg vil ha enhjerningen! (havde selv fundet pa dette ord)

E2: Maé man ta dem?

D: Ehh, beeh.. vi deler dem ud (skriver ordene ned pa papir imens)

E4: Jeg vil ha enhjerningen (pylrer)

E3: Jeg vil ha Marcus og Martinus, s jeg kan breende dem i 250 grader.
El: Ma jeg ikke nok f& Marcus og Martinus

(D laver kortene feerdige, og samler dem i en bunke midt pa bordet.)

D: Okay, oka... hey.. he... (eleverne tager kortene hurtigt mens de larmer og skubber til hinanden) ... Se om i kan
finde en hver.

(Der gar lidt tid med at eleverne bytter ord og snakker om hvad de har faet.)

D: Jeg har faet Rasmus Brohave.
El: Den vil jeg gerne have!
D: Fint sé bytter vi.

Som citatet viser, bliver der brugt tid pa at hver elev far et ord, ved at der byttes rundt og snakkes om hvad
man har féet for at sikre det bedste ord. Dette sker grundet manglende struktur i opgaven og er et resultat af
D’s valg om at give eleverne stor frihed til selv at treeffe valg. Alle eleverne ender med et ord og beskriver
efter hensigten egenskaber derved (se Figur 24), nogle mere nuanceret end andre. Gennem de efterfolgende
par minutter, forleber processen fint, da eleverne nu er i aktivitet. Dog tales der hegjlydt om de nedskrevne

ord, hvilket ikke var meningen pé tidspunktet. D afbryder ikke, men deltager selv i samtalen.
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Uddrag 4. Samtaler under nedskrivning af ord.

(Del 2. Team 2 — Face 2 i Forced Analogy. Video data 25.04.2017)

E3: Marcus og Martinus har en YouTube-kanal.

E2: Ja det har Rasmus Brohave da os.

E3: Ja, men Marcus og Martinus har flere, og ja.. fordi de er s& dumme til at synge.
El: Nej

E2: De har da vundet MGP.

E3: Nej de har ikke.

E2: Det har de da. De har vundet MGP.

E3: Nej

E4: Jo, det norske ..

(snakker videre om dette)
D: Jeg aner ikke engang hvem de er.

E2: Det var et norsk tvillingepar som at det var, at der havde vundet MGP 2012.

Dette var fra D et forseg pa at udtrykke en interesse i elevernes samtaleemner; med henblik pa at fremme den
personlige relation. Dette var ikke et af de forudbestemte punkter for designrollen, men et punkt som fik
fokus under denne workshop. Denne antagelse kan opfattes som et nyt aspekt af workshoppen som
omhandlede dét at lere hinanden at kende. Dette dannet ud fra en antagelse pa stedet, om at det ville fremme
produktiviteten og fremdriften i workshoppen. En refleksion-i-handlen (Schon, 1983) fra D’s side ved at

tolke resultatet af den manglende struktur, som et tegn pa en manglende personlig relation.

Derefter prover D at hjelpe elever, der har sveert ved at finde pa egenskaber til deres ord.

Uddrag 5. Samtaler under nedskrivning af ord.

(Del 2. Team 2 — Face 2 i Forced Analogy. Video data 25.04.2017)

El: Jeg ved ikke hvad jeg skal skrive?

D: Kan du... Har du fundet pa noget eller hvad?

El: Ja, det har jeg.

D: Ja, altsa hvis i kun kan finde p4 en ting sa er det os fint nok, men i kan tenke pé alt muligt sddan, hvad er det lavet
af ehhm

ES: Hvad er det lavet af? (griner)

D: Hvor gammel er..(bliver atbrudt)

ES: Jeg har det.. det ved jeg ikke hvad Illuminati er lavet af. Monster og alien.

E3: (réber) Hvordan har man sa lavet et barn?

D: Hva? (griner)

E3: Ikke noget.

E2: Kan man os skrive hvornar det er fodt?
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D: Hvis det er en person, si ja, sa giver det mening.
E5: Jeg ved ikke hvor gammel Illuminati er.

D: Sé kan du skrive om det er gammelt eller nyt eller er det kendt, eller er det ukendt ehh er det godt, er det ondt?

Denne dialog mellem D og eleverne kan opfattes som D’s forseg pa at give viden om designspillet, men ogsé
idegenerering 1 sig selv — at fi eleverne til at tenke ud af boksen. Herved indgar D fint i rollen som
facilitator, ved at stotte og komme med forslag til hvordan eleverne kan komme videre i deres
tankeprocesser. Nogle af eleverne tager det til sig, mens andre virker mere underholdt af eksemplerne i
kontekst til deres specifikke ord. Eksempelvis morer ES sig over tanken om hvad [lluminati kan vaere lavet
af. E3 afbryder samtalen ved userigst at sperge ind til hvordan man har lavet et barn, hvilket far D til kort at
tabe traden. Her gar E1 til gengzld ind og kommer med forslag til hvad der kunne skrives ned som en
egenskab og holder den relevante samtale kerende. Allerede pé dette tidspunkt begynder der at tegne sig et
menster over at de mere flittige elever patager sig en larerrolle overfor de mindre flittige elever, da D ikke
gor det. Dette kan ogsd vare grundet workshop-rummets foromtalte unikke figured world og teamets

opbygning med en manglende laerer.

Efter et par minutter ytrer en af eleverne, at han nu er feerdig og smider kortet hen til D. Dette far D til at fore
teamet ind i naeste fase af designspillet, hvor eleverne far tildelt et kort hver, og skal forsege at associere
dette med det opstillede designproblem. D forsgger at inddrage “’give til sidemanden” metoden for at alle

eleverne far et nyt ord. Dette tager dog lidt tid og fungerer alligevel ikke efter hensigten.

Uddrag 6. Fordeling af ord med egenskaber.

(Del 2. Team 2 — Fase 3 i Forced Analogy. Video data 25.04.2017)

D: Sa tager vi... sa tager vi... og, og, og deler den til hgjre. (lidt tevende)
ES5: Hajre

E7: Hojre

El: Vearsgo’ (griner)

(larm og snak i munden pa hinanden, og D reekker et kort frem til en stille elev placeret bag ved de andre)

D: ehm..
ES: Skal vi sé leese dem hejt?
D: (pause) Ja (sagt svagt)
(larm)
D: Nu tager vi og..
E4: Jeg vil starte!
D: Okay sa starter du, men det du skal. Den er lidt sver den her, fordi du skal jo, nemlig forst leese op hvad der er pa

kortet, men sa skal du preve at forbinde det eller sammenligne eller flette det ind et eller andet... ehh. Design du
kunne forestille dig.

E4: Det forsta jeg ik.

(andre udbryder tilfeeldige ting de teenker pa)
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D: Jeg kan prove at tage den forste (fik Illuminati og giver et eksempel pa hvordan det kan forbindes til et design i en
undervisningssituation)

(bliver afbrudt af E3, som bliver tysset pa af E2. E5 begynder at slas med E7)

E7: Er du sindssyg bare at sidde og sl& mig i hovedet!?

D: I skal ikke sidde og slas herinde, vi skal til at spille det her spil. (bliver afbrudt af E3)

E3: Hvad hedder spillet?

D: Det hedder tvunget lighed... (gér tilbage og snakker om designidéen. Med eksempler som eleverne kender —

Google, Facebook, GTA.)
(eleverne lader til at forstad eksemplerne og kommer selv med flere)
E4: Arhh.. s3 har jeg en ide!

D: Du, du, du mé gerne starte. Nu har du nogle idéer siger du.

Som vist 1 denne sekvens starter teamet ud med at folge instruktionerne, men afviger hurtigt fra opgaven og
begynder at snakke om andet. Dette kan skyldes D’s toven under formidlingen, som igen kunne vare et tegn
pa manglende struktur. ES sperger efter lidt tid ind til om der skal laeses hejt, hvilket D usikkert svarer ja til.
Derefter folger mere larm, men denne gang tager D facilitatorrollen pa sig og begynder at forklare reglerne
for denne fase. E4 afbryder dog hurtigt, men med en relevant ytring, hvilket D bygger videre pa.
Forklaringen forstéar eleverne dog ikke, som leder til ytringer af tilfeeldige, relaterede ord, men ikke i forhold
til design. Derfor tager D taleturen igen og forslar at starte ud, ved at illustrere et eksempel. Dette tager
eleverne til sig og pa trods af en enkelt afbrydelse virker gruppen til at have forstaet reglerne. Til denne
sekvens treeder D mere ind i facilitatorrollen og forseger at skabe mere struktur over designspillet. Eleverne
udtrykker dog stadig ikke alle at have accepteret D som en autoritetsperson. Det fremstar tydeligt at E4, efter
eksemplet, har forstaet reglerne for designspillet, og derved har fundet pa en ide. Denne sekvens afsluttes ved
at D faciliterer elevernes ideuddybning. Dette ved at lade E4 fa fokus, efter ytringen om en mulig ide. Det er
i denne fase af workshoppen, at eleverne skal begynde at rette deres tanker specifik mod designs, frem for de

forrige abningsrelaterede aktiviteter.

Under oplesningen af ordene, og egenskaberne dertil, opstar der et fokus fra elevers side pa at D har stavet
ord forkert. Dette kan igen veere grundet den hurtige og forvirrende introduktion samt manglende struktur.

Som facilitator skulle dette ikke vere sket, men dog heller ikke blive et fokuspunkt som tog lang tid.

Det naeste relevante at kigge pa under Forced Analogy omfatter en gennemgang af elevernes forklaringer og
idéer til design. Her forklarer eleverne en efter en deres ord, tilherende egenskaber og hvordan de forestiller
sig et design. Noget der for eleverne her géir igen, er maden hvorpa deres forestillinger om designs udformer
sig. De knytter stort set alle de specifikke ord til designet, frem for egenskaberne. Dette kunne ogsé veare
undgéet, ved en tydelig struktur for designspillets regler og lebende rettelser, hvis det tydede pa

misforstaelser. Resultaterne for idéer, direkte udsprunget fra elevernes ord, var som felger:
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Ord:

Resultater:

E1l: M&M

En hjemmeside som E-Mat, hvor der var talende M&M’s. Vinde M&M’s eller bare slik

E2: Slik

En hjemmeside til at spille spil, som et afbraek fra undervisningen. Man kunne maske vinde slik

E2: Enhjerning

Et legetgj i form af en enhjerning som skulle samle solenergi

E3: Rasmus Brohave En app med en forside bestdende af Rasmus Brohave

E4: Marcus & Martinus En hjemmeside med Marcus og Martinus, hvor der skulle vaere konkurrencer og man kunne vinde

ting med dem

ES5: Lady Gaga

En platform(YouTube) hvor man kunne synge og laegge videoer op og vinde koncerter

E7: Nutella

En geometrihjemmeside med opgaver der skulle loses

Kun idéerne fra E1, E2, E5 og E7 var udsprunget fra designproblemet associeret med ordenes egenskaber.

De resterende var mere tilfaeldige, hvilket dog ikke var helt fejlagtigt.

E6, med ordet slik, kunne desverre ikke finde pd nogen idéer, pd trods af samtlige forslag fra de andre

elever. Det resulterede i at ideen med slik i et design blev overtaget af E2 som ogsé havde fundet pa idéen

med enhjerningen. Her var et eksempel pd en dybt involveret elev i designspillet, og modsat en elev der ikke

rigtig deltog; da denne kun svarede ja, nej eller ved jeg ikke. D gjorde ikke meget ved situationen ud over at

stotte op om E2’s ide, og derved springe E6 over. Méske ville dette kunne undgéds ved et mindre team péa

omkring 4-5 deltagere, sa der ville vaere mere tid, til hver enkelt elev. Den sidste ide, omhandlende geometri,

kom fra E7, som i forste omgang ikke kunne finde pé en ide ud fra ordet Nutella:

Uddrag 7.

E7:

E7:

El:

E7:

E3:

E3:

E7:
ES:

E7:

Alternativ idégenerering for enkelt elev.

(Del 2. Team 2 — Fase 3 i Forced Analogy. Video data 25.04.2017)
Hvad fik du?

Jeg fik et eller andet Nutella er godt.

Nutella er godt.

Ja, og sé star der jeg elsker Nutella, deeet, ved jeg ikke hvad..

Sa stér der godt.

Godet.. og sa smager godt.

Hvis du sa tenker pa Nutella og de ting der er ved Nutella. Er der et eller andet du synes der maske er godt ved
Nutella, som du kunne tage ind i et design? (afbrydes)

Hallo kameraet er slukket! (er gdet hen til kamera)
Er det slukket? (rejser sig og gar hen til kamera)
Det er for sjov man.. (suk).. Prev her det er joke, ikke os!
Jamen det kan ske..
(samtale om kameraet og larm)
(peger ned pé bordet foran E7) Hvad var det du kunne finde pa?
Jeg kan ikke finde pa noget.
Jeg ved godt noget.

Jeg tror nermere jeg kan finde pa noget sé snart jeg sidder med en blyant og prever at tegne lidt.
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D: Ja. Det ma du gerne (finder et stykke papir frem)
E5: Ma jeg sé tage min imens?

D: Ja, sa vender vi tilbage til dig (E7) bagefter.

Under denne praesentations- og idégenereringsrunde med eleverne, lytter D til elevernes forslag en efter en,
og forseger at f4 E7 til at bidrage med idéer og tanker i forhold til designet. Dette geres ved at komme med
forslag til hvad der kan tenkes over, men her bliver D afbrudt af en af eleverne som ikke har fokus eller
maske ikke anser D som autoritetsperson. D vender tilbage til E7 ved at indikere med handen, hvem der nu
er 1 fokus. Dette fungerer fint for E7, men andre elever larmer, da de ikke er i fokus. E7 kan ikke finde pa en
ide, men kommer med et forslag til hvordan tankeprocessen kan fremmes. Gennem brug af blyant og papir
vil E7 forsege at tegne sig frem til en ide. Dette stotter D hurtigt op om, da det kan betragtes som sketching
og eventuelt fremme deltagernes ideuddybning. Resultatet af E7’s sketching kan ses nederst i Figur 24, hvor
deltageren gennem visualisering af et Nutella-glas’ design, kom frem til geometrifigurer, som kunne vare
udgangspunkt for en hjemmeside med opgaver. Dette er et godt eksempel pa, hvordan en deltagers

tankegang kan fremmes gennem aktivitet i en workshop, hvor facilitator muligger og tillader dette.

=

Figur 22: Elevernes ord og egenskaber samt en sketch.
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Spil 2: Synthesia

Da Synthesia forst blev sat i gang, var der meget uro og afbrydelser iblandt eleverne. Eleverne sé

afslutningen af Forced Analogy som en mulighed for at holde en pause.

Uddrag 8.

E3:

E2:
ES:
E3:

ES:

El:

E4:

ES:

E3:

Manglende interesse og motivation.

(Del 3. Team 2 — For Synthesia. Video data 25.04.2017)

(er géet hen til kamera igen) Ehh Harry Potter, man kan altsa se dit hoved
(D ignorerer)

Han hedder ikke Harry Potter

Han hedder altsa Ibrah (?)

Hvad hedder han?

Ibrah

Skal vi prove at spille nummer to? .. jeg kan simpelthen ikke huske hvor lang tid der er til vi er feerdige.

Hvornar vi er ferdige..
Hvad hedder du?
Ma jeg ga pa toilet (hegjere) Kan jeg lige hurtigt gé pa toilettet Rasmus?
Jeg hedder Rasmus.. ja (til E5)
Rasmus Brohave (hanlig grin)
(larm)

Okay! (samler papir og remmer sig) Spil to!

Eleverne begynder at stille spergsmal om D’s navn, og om de mé ga pa toilettet, da D svagt snakker om hvor

lang tid der er tilbage. Det lader til at denne ytring far eleverne til at tenke pa pause. Igen kunne dette veere

undgdaet ved at holde en bedre struktur. E3 virker til at veere meget uinteresseret i designspillet og forseger

flere gange at drille D, hvilket bliver ignoreret. Dog forsgger en anden elever at stoppe det, ved at rette pa

E3. Igen et eksempel pa to modsatninger i deltagerrollerne — en elever der aktivt deltager og en der ikke geor.

Efter gennemgangen af Forced Analogy forstod eleverne fremgangsmaden med regler, papir, blyant og den

alternative tankegang til at anskue problemet. Derfor forstod de ogsé hurtigt reglerne for Synthesia. Under

dette spil skulle deltagerne hver velge et sansekort fra en bunke, placeret pé bordets midte. D forklarede

spillets regler og kort hvilke sanser der kunne arbejdes med. Igen under forklaringen bliver D afbrudt af E3,

som sidder uroligt:
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Uddrag 9. Manglende interesse og motivation.

(Del 3. Team 2 - Synthesia. Video data 25.04.2017)

D: Nu skal vi spille et spil der hedder Samsanser
E3: Hvis man skal i sansebad sé gider jeg ikke!
D: Det skal man ik. (forklarer videre om designspillet) ... fem kendte sanser, men ogsa en sans som position, altsa

hvor er jeg i det her rum ..(atbrydes)

E3: (siger en hvine lyd efter lidt tid under forklaringen af designspillet, efterfulgt af) 270 grader til hejre for dig!
D: Ja for eksempel.

El: Du er .. for mig er du leengere der ovre af.

D: For eksempel (vender hand op ad mod E1) men der er os noget som temperatur... eh..

(E2 og E4 diskuterer om noget der flytter D’s fokus)

E3: Der er 250 grader her inde.
(E4 gar vak fra bordet)
E2: Hvad skal (E4)?
E4: Jeg ma abenbart ikke sidde der for (E2)
E2: Jo.
D: Jo det mé du da godt.

(E4 bliver ked af det og gé& vaek og vender ryggen til. D forseger at troste hende, men dette lykkedes ikke i forste omgang, da E4 kun
har lyst til at sidde vaek fra de andre i noget tid. Dette far E4 lov til af D.)

D forklarer om designspillet imens eleverne folger med. Dog afbryder E3 med, en drillende “sjov”
kommentar, og afbrydes videre af E3. Denne gang er kommentaren dog ikke irrelevant og D bruger den til at
statte op om designspillets regler, som var det et eksempel. E1 forsgger ogsa at komme med et eksempel,
hvilket kun forsteerker deltagernes forstaelse. Dog adelaeegges strukturen i forklaringen, ved at to elever bliver
uvenner og en bliver ked af det for efterfolgende at melde sig ud af hele gruppen. Dette forseger D at
héandtere og bliver derfor lidt tvunget ind i en laererrolle, som han ikke er rustet til. Hele denne episode tager
tid fra workshoppen, som ogsa far de andre elever til at bevaege sig endnu mere ind i en pausestemning. Der
er derfor i forklaringen af dette spil mange afbrydelser og userigse kommentarer. Ikke alle elever indlever sig
fuldt i designspillet, men beveger sig ind og ud af det legende rum, ogsa kaldet the magic circle (Huizinga,
1949) hvori designspillet eller legen finder sted, frem for at forblive inde i dette rum og aktivt deltage. E1,
E2 og E6, som er placeret direkte overfor D, er de elever som har bedst fokus og motivation for
designspillet. Det samme gelder for elever, som bliver direkte adresseret af D. E4, som for var ked af det
tidligere skenderi, er ogsé involveret igen og har pa dette tidspunkt placeret sig pa E3’s plads, som her
imens beveegede sig rundt i lokalet. Dette fremstéar p& Figur 25, hvor E3, ES & E6 ikke er placeret, da de pa

dette tidspunkt lgber rundt enten udenfor eller indenfor i lokalet. Igen kunne en mindre gruppe eller en bedre
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personlig relation maske have veret svaret pa et laengere og bedre fokus. Dette fremstar ogsa ved at eleverne
under Synthesia har vaeret aktiverede og fokuserede i lang tid; noget der kunne have géet ud over deres

energi.

Figur 23: Elevernes placeringer under spillet

D finder frem til designidéerne ved at sperge ind til hver enkel elev, som derfor er i fokus og deltager aktivt i
designspillet. Denne gang kobler eleverne deres sansekort til den designidé, de enten selv havde produceret
eller bedst kunne lide. Dog sker det igen, at samtlige elever direkte kobler brugen af deres udvalgte sans ind i
deres design; frem for at forestille sig designet ud fra en sans. Dette er dog ikke helt efter reglernes

forskrifter men leder alligevel til en raekke interessante designidéer, hvilket D lobende nedfzalder pa sit papir.

De forskellige designidéer er noteret som folger:

Sans: Resultater:

E1l: Hore Et spil hvor man skulle have bind for gjnene og lytte sig frem til ord og stave dem korrekt. Man
skulle hjelpe en karakter ved at stemmestyre denne.

E2: Lugt Et afbraek fra de normale skoletimer ved at lufte ud og evt. hygge med spil.

E3: Fole Et spil, hvor man skulle fole sig frem til forskellige fag, eksempelvis matematik igen

E4: Smag Et spil, hvor man skulle ga rundt i et rum og finde tegn ved at smage pa ting. Skal undga dérlige ting

men spise/smage gode ting. Som eksempelvis korrekte og falske facit til spergsmal. Der skulle vare
en tidsfaktor, og man skulle kunne vinde konkurrencer.

ES: Position En app, hvor man via GPS skulle finde (huse) til natur/teknik-faget.
E1: Ud fra position igen En app til at finde andre apps/hjemmesider til undervisningen
E7: Syn En geometri hjemmeside, hvor man via sit syn skulle lase matematikopgaver.

Ud gamestormings tre faser, blev formélet at viderefere bernenes intenderede idéer; og efterfolgende

viderebygge eller fraveelge dem ud en undersggende eller eksperimenterende tilgang.

Emnerne og temaerne som direkte blev identificeret gennem Forced Analogy, blev kun viderefort i et

begreenset omfang; gennem deres egenskaber eller kun enkelte elementer. Dette er er eksempelvis tydeligt
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ved idéen omhandlende geometrihjemmesiden som denne direkte er bygget videre pa. Et tema der dog
tydeligt er géet igen, er valget om at designe et spil med opgaver og udfordringer. Idéerne havde ogsa
elementer fra de forrige idéer, som eksempelvis konkurrence og points systemer; dette til belenning eller
premier. Denne del af workshoppen ledte ogsa til emnet; at lose en form for undervisningsrelateret opgave.
Designidéerne fra Forced Analogy, havde flere fritids og hygge-aspekter. Som ogsd kan uddrages af

folgende citatsekvens:

Uddrag 10. Elever er ufokuserede.
(Del 3. Team 2 - Synthesia. Video data 25.04.2017)
El: ... 0g s& kunne man lave et spil...(E7 griner) .. og sa

(elever der var pa wc og ude og holde pause banker hgjlydt pa deren)

El: Slap dog af

E2: (siger navn pa E7 i en bestemt voksen tone)

El: og sadan noget.

D: Ja. (afbrydes af E5, 3 og 6, som kommer larmende og grinene ind i lokalet)

D: (slar notesbog ned mod larene og samler sansekortene sammen) Altsa, altsa altsa.
El: Avv (griner)

(E1 og 2 leger en leg med at sl& hinanden og telle det, mens andre mosler, larmer og snakker om andet en designspillet.)

D: Okay! Skal vi prove at tage den sidste spil!? (bladrer rundt i papirerne)

E4: Jeg forsta ikke noget af det vi laver. (sagt i kedeligt toneleje)

E3: Nej det gor jeg heller ik’ (sagt i glad toneleje)

D: Nej med det vaerste er, at ind til videre er der kommet rigtig mange gode idéer, som vi kan tage videre (larm fra

andre elever) .. s8, sd, sa (lefter handen) ja!
E4: hvis i laver et spil, kan i.. s& skal vi ha det! (andre elever larmer videre) Laver i spil der koster penge og sdédan?

(samtalen flyttes hen pa hvad vi laver pa vores studie og om vi har lavet noget kendt eller tjent penge pé det, mens D gor klar til Dot
Voting, og de resterende elever larmer og leger videre)

P& dette tidspunkt i workshoppen er de fleste af eleverne begyndt at holde pause og flyttet fokus fra
designspillet til blot at lege. Dette modarbejdes ikke af D, som sidder og ger klar til neeste design game; ved
at rydde op og finde nyt papir. Igen kunne strukturen for designspillet have veret strammere. Til gengaeld
bliver det tydeligt at E3 og E4 har svert ved at se formélet med disse design games; i forhold til et endelig
design. Dette besvarer D gennem forklaringer om hvorfor deres lidt alternative idéer kan bruges og ende ud i
et design. Her kan vi sige at designrollen bliver opfyldt, idet at D giver viden om designspillet; men ogsa
lader elevernes refleksioner udfolde sig og serge for, at de ikke mister mere motivation. Som resultat far E4

ny interesse for designspillet ved at det kan blive til et muligt faerdigt design de kan preve.
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Spil 3: Dot Voting

Det sidste design game indledes med at D tegner et skema for elevernes idéer. Dette gores 1 samme notesblok
som hele tiden er blevet brugt. De samme fire elever der sad ved bordet for, sidder der stadig; men er mere
urolige. De resterende elever render imens rundt omkring i lokalet. Dette kunne ogsa have noget med
faciliteringen at gere, hvor en opskrivning pé en tavle eller aktivering af hver enkel elev kunne have
engageret dem i arbejdsprocessen; frem for friheden de her bliver tildelt. De mere interesserede elever stiller
sporgsmaél til hvad D nedskriver:

Uddrag 11. Elever er ufokuserede.

(Del 4. Team 2 -Forberedelse til Dot Voting. Video data 25.04.2017)

El: Skriver du det hele ned pé en gang?

D: Bare séddan overskrifter, hvad de sddanne her spil og idéer kunne hedde ehm..
E2: Altsa jeg, jeg.. den der med lugte..(atbrydes)

ES: Skyrim.

E2: Ja eh nej lugte, ik lugte jo.. hvad var det nu for en, hvad det min ide var?

(larm mens D stadig skriver ned)

E2: Hvad var det min ide var? Med at lugte.. jo .. ehh. Den skal hedde udluftningssystem.

D: Ja (D griner og E1 og 2 griner) Nu hedder den lige lufte ud og sa parentes pause, det var det den handlede om.
E1l: Og min den der med at here, den skal hedde emh..ehm .. lommeregner. Det skal hedde. Ehh

E5: Hvad er det?

E1l: Det er en lommeregner (roder med penalhus) Den skal hedde et eller andet. Det bestemmer du.

(E4 er gaet hen til kamera og begynder at snakke om det, og starter en samtale om hvad der filmes og hvad der skal bruges.)
E2: Os det med at vi er blevet uvenner? (bekymret om det filmes)

(D forsikre om at det kun er lyden og det mindre relevante vil blive cuttet fra.)

Under introduktionen til Dot Voting er der uro, mens enkelte elever forseger at stille spergsmél om reglerne
og fremgangsmaden. Dette bemerkes dog ikke af D, da navnene, pa idéerne allerede er skrevet ned. D
formér dog at svare pa spergsmal omhandlende designspillets fremgangsmade, hvilket er godt, og vurderer
derefter at elevernes navne til idéerne er irrelevante. E1 prover at finde pa et navn til hendes ide, men @&ndre
fokus til at lege med penalhus og siger til D han bare kan valge. Dette kan ogsé vere et tegn pa den
manglende feedback fra D’s side 1 mens idéerne nedskrives. D’s valg eller fravalg af elevernes input kan
vaere en refleksion 1 handlen om relevansen for disse inputs i forhold til designprocessen og workshoppens
fremgang. Hvis der havde varet mere tid kunne det have vist sig, at vare en givende proces at inddrage

eleverne ved disse forberedelsesting.

Da selve afstemningen gar i gang gives notesblokken med de opskrevne idéer rundt til eleverne en efter en.
Her forklarer D, at de har fem point at gere godt med og de gerne ma stemme pa deres egne idéer. Denne
aktivitet gor eleverne meget interesserede i designspillet, hvorefter de flytter pladser for at kunne folge med i

hinandens afstemninger. Deres placeringer i forhold til D kan ses i Figur 26.
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Figur 24: Elevernes placeringer ved afstemningen i Dot Voting.

Der opstar hurtigt et fokus pa, hvem der har fundet pa hvilke idéer, frem for selve idéen. Ved Dot Voting, nar
teamet konvergerer mod et endeligt design, far eleverne en stor ejerfornemmelse for deres egne idéer. De
forseger at overtale de andre deltagere til at stemme pa deres egne idéer. Dette gennem manipulation og
ligefrem bestikkelse. Det betyder meget for alle eleverne, at deres egen idé bliver valg — ogsd de hidtil

ufokuserede elever.

Uddrag 12. Ejerfornemmelser og konkurrencepreaeget afstemning.

(Del 4. Team 2 — Dot Voting. Video data 25.04.2017)

El: Ej det var min idé den glemt jeg helt, ej den skulle jeg os ha stemt pa.

E3: Vi holder lige 5 minutter!

ES: Nej (E3 navn) Vi skal stemme!

E3: Okay

D: Ikke endnu, men om fem minutter er vi ferdige.

E1l: Ved du hvad sé satter jeg den 5 forskellige steder.

E4: Neeej, st en ved min. (begynde rat forklare om hendes ide mens de andre snakker videre)
El: Jeg har stemt 1 ved din

E7: Jeg har ikke stemt pa nogen, det var ham der har gjort det.

(E3 tager stemmetur)

E3: Sé saetter jeg bare alle stemmer pa min sa har jeg 10.
E5: (navn pa E3) Du kan finde over til Mc Donalds med min.
(E3 tover)
D: Du har fem stemmer du kan afgere det hele med. Du kan os lade ver med at stemme hvis du ikke gider. Det ma du
gerne
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E5: (navn péa E3) Du kan finde over til Mc Donalds (peger pé sin ide) og sé kan du fa en big mac og sddan noget. Jeg
gir (E4 snakker videre om hendes ide, og andre smé snakker om hvem/hvad der skal stemmes pd) Jeg gir (siger

navn pa E3)
E7: Det kan jeg da os, hvis han lover det hjzlper.
(E3 tover igen)
D: Du skal huske at den her (peger pa idéen om at fole sig frem) var vist den med at fole du selv var med til at vaelge
og der var i vist to om den ide.
E3: Jeg giver bare 10 til mig, eller 5 til mig, eller 4. Skal jeg os give til jer andre.

(flere rdber “mig mig mig”)

D: Hyvis du vil.

El: Du bestemmer selv hvis du vil, hvis du synes det er godt.

E4: (hvisker) Stem pd mig, stem pa mig.

D: Hyvis i vil overtale ham, sa ma i fortelle lidt om hvad jeres handler om og sadan.

(flere begynder at forklare om deres ide pa samme tid, og der tales om disse idéer)

Eleverne der har holdt pause og lavet alt muligt andet, giver udtryk for at ville holde mere pause; men bliver
opfordret af E5, som selv var en af disse, til at blive og stemme. Da der er ved at ga konkurrence i at vinde.
D siger at workshoppen snart er feerdig, og at de derfor skal vente. Hertil hjelper andre ogséd med at fa dem
overtalt til at blive. Det konvergerende design game giver eleverne motivation til aktiv deltages, da det er
afsluttende spil for dagen og ligeledes konkurrencepreeget. Dette far eleverne til at udvise stor
ejerfornemmelse for deres designidéer. Det er dog pa et mere individuelt plan, end den onskede
fellesoplevelse af medejerskab; hvilket D vurderer mindre vesentlig i forhold til gennemforelse af
designspillet. Her kunne vi have overvejet inddragelse af en regel, der ekskluderede muligheden for at
stemme pa egne idéer. Dette burde dog ikke opfattes som en faldgrube da formélet ved Dot Voting er, at

deltagerne skal stemme pé hvad de feler mest for.

Argumenterne eleverne bruger for at fa stemmer, lyder pa Avem der skal vaelges frem for Avilken idé der skal
vaelges. Nogle elever forsegger dog at forklare deres idéer; men begynder at rabe “mig, mig mig” eller love
hinanden belenninger i bytte for stemmer. Dette kan udarte sig til gruppepres. Noget som eksemplevis E3
oplever i en mindre form, da alle er enige om at han ikke skal afgive fem stemmer til sig selv. Grundet dette
tover E3 meget i hans valg; hvilket far D til at komme med forslag og gentage reglerne for designspillet. E1
gentager D’s forklaringer og E3 treffer hans beslutning. Her leder D’s viden om design games og
dertilhgrende struktur til resultater for en elev i besvearligheder. Disse besverligheder kan ogsa vare et
resultat af elevens hidtil meget ufokuserede attitude til workshoppen og manglende respekt for D. Omvendt
vurderer vi at E3’s valg udspringer gennem respekt fra de ovrige elever samt deres felles interesse om denne

konkurrencepregede aktivitet.

Resultaterne for Dot Voting er opstillet i nedenstaende skema, ud fra et handtegnet skema fra workshoppen:
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Geometri 5
Folespil 15
Lufte ud 6
Smage 6
Find steder 8
Find apps 0

Dermed blev valget om den bedste designidé: Et spil omhandlende, hjelp til en karakter med bind for
gjnene, til at fole sig frem til et eller andet. Mere specifik, blev idéen ikke udformet den ferste dag. Det var

forst pa dag to, hvor der skulle prototypes at teamet lagde ud med at specificere designidéen.

Sketching & Prototyping

Péa dag to efter opsamlingen fra Dot Voting, gik eleverne dernzst i gang med hver iser at sketche eller
prototype ud fra en template. Templaten bestod af en optegnet smartphone og en tablet uden baggrund eller
indhold pa interfacet. Denne blev kopieret i stort antal, sd hver elev kunne forsege at sketche deres idéer ned
som et mere handgribeligt koncept. Derved forleb meget af denne workshopfase ved at eleverne sad og
arbejdede individuelt med deres idéer. Inddragelsen af sketching og prototyping, var i ferste omgang ikke
indteenkt som en del af workshoppen; da det ikke var en integreret del i de tre design games. Men da vi fik
tildelt to dage med eleverne og det indgik i undervisningen som et innovativt forleb, enskede lererne at

eleverne kunne prove at sketche eller prototype videre pa deres idéer.

Under sketchingen var der: kun fi samtaler om emnet, stilhed, spergsmaél til vores studie eller eksempelvis
hvem der havde lavet de mange templates. Nér en elev havde faerdiggjort en sketch, forklarede de det til D
og de andre interesserede. Da elever udformerede flere sketches, vises kun et i det folgende. De resterende

kan alle findes i Bilag 10.
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Figur 25: E2's sketch over konceptet.
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Figur 26: E2's beskrivelse til sketchen.
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Igen under denne aktivitet, tog elevernes designidéer forskellige former; men var dannet ud fra samme
grundlag. D tog aspekter og elementer han vurderede relevante fra hver elevs prasentation, for at tydeliggere
sammenarbejdet 1 workshoppen frem for individualiteten. P4 denne méde forsegte D at skabe en endelig

designidé med elementer fra alle eleverne — et forsgg pa at opna faelles medejerskab i konceptet.

Koncept: De elementer der gik igen eller virkede relevante at inddrage i elevers spil lad pé at:

e  Styre en karakter som er blind.

e  Hjalpe denne karakter igennem en bane.

e  Komme i mél og fa belenning.

e  Svare pa spergsmal ved udfordringer.

e  Steder, objekter, forhindringer og fjender.

e  Samle point eller ting og kebe ting.

e  Kaobe ting til at udsmykke (brugertilpasse) karakter.

e  Komme igennem baner med fag (dansk, mat, billedkunst, natur, eng osv.)

e  Mulighed for at bruge tastatur eller stemmestyring.

Disse punkter samt elevernes sketches blev preasenteret til den afsluttende opsamling for begge
fjerdeklasserne. Her var alle elevernes designidéer inkorporeret pa en eller anden méde. Dette s& de hver isar
havde noget at forteelle om konceptet til de andre teams. D startede ud med at forklare hovedidéen med den
blinde karakter og gik dernast i gang med de supplerende punkter. Nar et punkt var ekstra relevant for en
elev tog denne over, sd alle fik forklaret om konceptet, og vist deres sketches frem. Denne fase af
workshoppen handlede i sterste omfang om at facilitere elevernes ideuddybningerne for D samt stotte deres
forestillinger af designidéerne. Dette ved at sperge ind til de enkelte elevers sketches og derefter lade dem
presentere disse. Folgende citatsekvens er et uddrag fra dialogen mellem D og E2’s sketch (Figur 27 &
Figur 28):

Uddrag 14. Konsensus om design idéen.

(Del 6. Team 2 — Preesentation af sketch. Video data 26.04.2017)

D: Vil du ikke starte med at fortaelle lidt om den her? (giver E2’ sketch tilbage til E2)

E1l: Skal vi, skal vi ikke lige sorge for at alle lytter?

D: Ehhm jooeh, det kan vi godt, men i ma godt arbejde videre.

E2: Hvordan?

D: Altsa fortelle sadan hvordan du har fundet pd din tegning der. Hvad er det bla i toppen? Hvad er det rede? (peger
pa det rade)

(E2 forklarer designet meget kort, som D sperger uddybende ind til mens han peger pa hver del af designet i sketchen)

E7: Jeg er ferdig med min.
D: Yes.. det kan vaere du kan fa lov at forklare din?
E7: Jeg mangler lige at farve den, sdach ja maske.
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Denne en-til-en gennemgang af sketchene fungerede fint og alle koncepterne gennemgéede; hvoraf de

fornaevnte punkter blev udledt.

Reflekterende opsamling

Som opsamling pa workshoppen for Team 2 kan vi ud fra designrollens perspektiv sige at D lobende formar
at give god viden for design og design games til eleverne (1). Dette kommer flere gange til udtryk, ved
eksempelvis at en elev har svaert ved at se formalet med arbejdet; men bliver bevidst om det efter
forklaringer fra D’s side. D forstdr at stette og facilitere elevernes forestillinger af designidéer og
ideuddybning (3 & 4). Her sporger D ofte ind til de enkelte elevers idéer med enten udforskende eller
undersggende spergsmal. Denne metode statter ogsa op om elevernes evner til at reflektere og evaluere pa
deres egne og andres idéer (6). Kun enkelte gange stottes brugen af professionelle teknikker (5), da disse
ikke benyttes i stor grad. Maske kunne D have prasenteret flere af disse ud over sketching og prototyping
eller gdet mere i dybden med iser prototyping. Der ville have varet rig mulighed for at inddrage en mere hi-
fi prototype teknik og lignende, hvis der havde varet mere tid. Det negative aspekt i Team 2’s
workshopforleb ligger i den manglende struktur (2), som kunne vare et resultat af manglende motivation og
respekt fra elevernes side; Et manglende autoritetsbillede af D eller dets placeringen i det isolerede
fritidsrum. Vi benavner kort elevernes figured world som en af de mulige syndere i denne kontekst, hvilket
ogsa kun styrker den manglende involvering fra nogle af elevernes side. Problemerne med strukturen for D
kunne ogsa ligge i at enkelte af deltagerne ganske enkelt var ’slemme bern’, hvilket D hverken er uddannet
til at handtere eller forberedt pa. Dette kan ogsa stette vores indledende antagelse om den manglende
personlige relation vil lede til mindre effektive workshops. I den forbindelse identificerer D problematikker
(7) ved denne workshop, gennem refleksion-i-handlen. Disse omhandler placering og lokale for
workshoppen, manglen af en autoritetrolle for eleverne og at brugen af redskaber til aktiviteter er givende;
men skulle faciliteres bedre. En workshop med en fremmed designer, skulle forberedes langt bedre end
denne, hvilket ikke vil vere muligt, uden en masse forudgiende arbejde og analyse af aspekter som
elevernes arbejdsform, hvor lang tid de kunne holde opmerksomhed, flittighed i timerne og sé& videre. Med
andre ord, ville det maske ogsd kunne lgses ved at D bade havde styr pd laringsteori eller peedagogiske
kundskaber samt fremsta som en autoritet for eleverne. Maske gennem personlig relation til eleverne. Dette
kan knyttes til leerernes ytringer om behovet for den personlige relation med eleverne i forhold til deres
leering. Det var besvaerligt for D at opretholde orden i workshoppen, da der maske ogsa var for mange elever
at holde styr pa. De urolige elever kunne nemt indgé i aktiviteterne, hvis der blev taget hdnd om disse pa et
mere personligt niveau. Noget et mindre workshop-team muligvis kunne have opfyldt. Allerede pa dag to
havde eleverne en sterer respekt for D, hvilket resulterede i en mindre kaotisk workshop. Refleksionen pa
dag et havde ledt til, at D fik byttet lokale med L1 fra den tidligere workshop og derved kom ind i et bedre

arbejdsmilje.
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Besvearlige valg og situationer for D, hvor der teves, stammes, bruges “ehh” og ageres usikkert, er et
eksempel pé reflection-in-action (Schon, 1983), hvor D ikke formar at udfere dette under “action-present”.
Her reflekterer D i situationen over hvad den bedste handling kan vere, og finder enten ikke frem til det

hurtigt nok, eller har ganske enkelt ikke kompetencerne til at hdndtere situationen.

Et andet interessant emne denne workshop fremferte, var at “flittige elever” kunne pétage sig en lererrolle
og opdrage pa de mindre motiverede eller ligefrem respektlose elever. Dette kunne ogsd arbejdes med 1
fremtiden i forhold til hvilke typer af elever, der kunne indgd i et team. Maske kunne laerere med godt
kendskab til eleverne pé forhdnd danne grupper bedst egnet eller via sampling udvalge de flittige elever til et

eliteteam eller lignende.

I forhold til designet lagde Team 2, et stort fokus pa at et udvikle et design i form af spil eller med
spilelementer; frem for en hjemmeside eller applikation til information. Et spil der skulle indeholde opgaver
og give point man kunne bruge til preemier. Derved ogsa et konkurrencepraeget spil, som kunne blande fag
sammen og bruges i flere kontekster. Et spil hvor eleverne kunne styre en blind karakter, de skulle hjelpe
gennem forskellige baner med forskellige fag, og lese opgaver relateret til deres skolefag. Der skulle ogsa
indgd pointsystemer og belenninger i enten virtuel eller fysisk form. De virtuelle belenninger kunne veare
brugertilpasning af deres karakter eller objekter der kunne hjzlpe i opgaverne. De fysiske belenninger kunne

vaere pause, fritid eller slik.

Team 3: Elever og lerer

Datagrundlag: https://www.youtube.com/watch?v=Q1TgV2f Eco&feature=youtu.be

Teamet bestod som de to gvrige i analysen, af en sammensatning af 8 L ES
(E1-E8) clever fra de to 4. klasser; med en ligelig kensfordeling. ,‘
Workshoppen blev faciliteret af en klasselerer (L) der ogsd havde E1 E7
deltaget i grsdagens workshop med de ovrige lerere. Da vi ikke selv var
E2 E6

repraesenterede 1 dette team, vil vores reflektioner kun vere preget

vurderinger gjort gennem videoobservation.

For spillet blev indledt, sergede L ganske omhyggeligt for, at de
fornadne kreative redskaber var tilrettelagt pa bordarrangementet, som
gruppen befandt sig ved. Da bernene allerede fra start viste stor interesse

for kameraet, tillod L dem at se ind gennem dets display for at fa det

afmystificeret. Eleverne virkede alle i godt humer; enkelte dog lidt  rig 28 Deltagerens placeringer
pjattede og fremme i skoene. Ydermere forklarede L barnene, at formélet
med kameraet blandt andet var at optage deres stemmer; hvorfor hun opfordrede dem til at tale klart og

tydeligt.
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Spil 1: Forced Analogy

L indleder workshoppen med at prasentere bernene for reglerne i Forced Analogy. Bernene virker allerede
mere koncentrerede og lytter indgéende til hvad der bliver sagt. Der ligger en bunke med papirlapper pa
bordet, som L trekker et stykke op fra. Hun fortaller, at bernene nu skal notere et hvilket som helst ord

derpé. E2 sperger skeptisk, om det er fuldsteendig lige meget, hvad det er. Det forsikrer L ham om.

Enkelte bern har alligevel brug for at fa stillet eksempler. Her vaelger L at bruge et, der dagen forinden blev
fundet pa af en anden lerer; busstoppested. Noget hun muligvis ger for at vise eleverne, at intet kan vere for

besynderligt.

Da en elev allerede inden at have skrevet s& meget som et ord, knakker spidsen pé sin blyant, tager L
lynhurtigt initiativ og far den spidset. Dette bevidner om at hun gerne vil sikre de bedst mulige

forudsetninger for, at eleverne kan deltage aktivt i workshoppens kreative dele.

I takt med at eleverne far deres ord skrevet ned, stiger stgjniveauet. Da E4 ikke kan finde pa et ord, ma L

forklare ham, at han alligevel ikke selv kommer til at henge pad det; hvorefter han hurtigt begynder at skrive

noget ned.
Uddrag 1 Fokus pa kamera.
(Del 1. Team 3 — Forced Analogy. Video data 25.04.2017)
E3: Tre. To. En — Vend papiret om! Tre. To. En — Vend papiret om!
ES5: Jeg ved godt, at i opferer jer merkeligt, fordi der er kamera pa

Dermed foreligger der en indikation af, at kameraets tilstedevaer kan fé enkelte elever til at &endre adferd. Vi
vurderer dog, at dette kun er lejlighedsvise forstyrrelser, der ikke har nogen direkte indvirkning pd de

producerede data.

Umiddelbart efter beder L eleverne om pa skift at prasentere, hvad de har skrevet. Her indleder L selv med
at praesentere et ord, motor. Dette er ikke noget som hun er blevet opfordret til; men en pragmatisk handling,
hun i situationen md have fundet passende. Dette kan have veret for at camouflere hendes rolle som
facilitator — og dermed anbringe hende selv pd samme niveau som deltagerne. Noget (Druin, 2002) anser

som en positiv kvalitet. Derfor vil L’s ord ogsa indga i felgende opsamling af elevernes ord:

1: Motor, 2: Regnskov, 3: Ferie, 4: App, 5: Ring, 6: Ko, 7: Traktor, 8: YouTube, 9: Hest

Efterfolgende bliver bernene bedt om, at rotere deres sedler videre til deres venstre sidemand. L forklarer
dem, at ordet pa sedlen har nogle egenskaber — hvilket hun foreslar at man skriver omkring ordet, som en
form for brainstorm. L bruger sin egen seddel som eksempel, da bernene ikke umiddelbart reagerer pa

instruktionerne:

108




Uddrag 2. Aktivering af elever.

(Del 1. Team 3 — Forced Analogy. Video data 25.04.2017)

L: [...] det ord har nogle egenskaber. Nu har jeg for eksempel faet heste. Sd teenker jeg, okay, hest (E3: Hestekod!).
De er sode, man kan ride pd dem.

E3: Altsa skal man skrive mange pa?

L: Man skal skrive alle de egenskaber, man synes at en hest har. Ogsd selvom at det ikke er rare egenskaber. Man ma

skrive scetninger, man md skrive egenskaber og man md tegne. Alt er tilladt.

Da E7 udbryder, at hun ikke har noget at skrive til hendes ord, beder L. dem alle om ikke at snakke imens de
skriver ordene ned. Dette kan vare et uhensigtsmeessigt treek, hvis E7 vitterligt ikke kunne finde ud af det.
Men maske er dette alligevel den rette taktik, hvis bern stilles opgaver, de finder udfordrende og abstrakte.
E7 begynder i hvert fald at skrive pa sin seddel, da der falder ro over bordet. Dette varer ved indtil L, godt

fire minutter efter, sperger eleverne, om de er faerdige med at skrive ned. Det bekrafter eleverne enstemmigt.

Eftersom forste spil er ved at na til vejs ende, bliver barnene bedt om at fortalle, hvad de har skrevet ned pa

deres sedler. Ordene og de tilhgrende egenskaber/resultater, er opstillet i folgende tabel:

Ord: Egenskaber/resultat:

ES: App ViaPlay og Neflix, hvor man kan se serier. At producere apps kan ogsé vare en sjov aktivitet, da
brugerne stiller mange forskellige krav og har forskellige behov som skal dakkes. Sidst elsker ES
at surfe rundt p&d YouTubes mange kanaler.

E4: Ring Noget man far pd, nar man er gift. En symbolsk genstand, der kan reprasentere samherighed eller
feellesskab.
E3: Ko Smager godt, smuk, malk, ymer, rejse, ost, far, fodselsdag, (navn pa E3’s ven).

E3 forklarer: Hans ven kalder ham for en fed ko, nar de er uvenner. Hans far elsker ost. Under en
fodselsdagsfest skulle de have pulled pork burgers — hvor en gest ikke spiste svineked, hvorfor han
fik okseked i stedet.

E2: Traktor (de, mark, bondegard, Puma, fér, bil, korn, he, halm, grise, hens, keer, gemmeleg, hygge, silo,
lade, bacon. E2 uddyber at Puma er market pa hans yndlingstraktor.

E1: YouTube Se video, sjov, Fail Army, YouTube kanaler. E7 tilfgjer i den forleengelse Rasmus Brohave og
Kristine Sloth, der angiveligt begge er beremte danske YouTubers.

L: Hest Sede, varme, bled pels, ride pa dem, transportere ting, sterke, farlige — da man kan falde af dem og
blive sparket eller bidt, hestesko, seletaj, lugter da den skider.

E8: Motor Bil, benzin, sjov, bade, bil, far, farfar, computer.

E7: Regnskov Regne, natur, blade, varmt, hyggeligt, gront, lobe og springe.

E6: Ferie Hotel, koldt, det er dejligt, pool, badetaj, varmt, hav, laekker mad, sede sager, lege, det er sjovt, sol.

Da preesentationerne blev indledt, spurgte E3, om ogsé han matte sperge ind til de andres valg — men dette
blev han bedt om at lade veere med. Alligevel blev der gradvist &bnet op for spergsmél og tilfgjelser; noget
der i gruppen ofte endte i &bne diskussioner. Her stillede L lgbende spergsmal; med henblik pa at fa uddybet
bernenes besvarelser. Ligeledes bad hun dem ogsé ofte om, at begrunde disse. Eksempelvis presenterede en
elev et meget forsigtigt og usikkert svar, hvilket blot fik L til at sperge mere og indgéende til ordet og om

eleven maske havde svert ved at fa sine tanker stavet ned.

L deltog med jevne mellemrum ogséd selv i diskussionerne — noget man virkelig kunne fornemme, ville

nedbryde eventuelle barrierer imellem hende og barnene. Dette bidrog til en las og afslappet stemning, hvor
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L kun sjeldent behevede, at lade hendes autoritet skinne igennem. Noget vi formoder, kraever en sund og

ner relation til bernene.

Efter praesentationerne beslutter L, pa eget initiativ, at fi bernene til at reflektere over deres ord og tilherende
egenskaber igen. Denne gang med fokus péd designlesninger, der vil kunne athjzlpe eventuelle

leeringsmaessige problematikker.

Da den nye refleksionsrunde indledes, begynder L selv med et eksempel — med udgangspunkt i hendes eget

ord, hest:

Uddrag 3. Eksempel fra L om designspillets regler.
(Del 1. Team 3 — Forced Analogy. Video data 25.04.2017)

L: En ting som jeg maske synes nogle gange, ville vere rart at en app kunne, ville vere at den kunne transportere ting.
Sadan at du (peger pa E4) kunne sende noget til mig, ved hjelp af den der app der.

E3: Ma jeg komme med den dum idé?

L: Ja.

E3: Man kunne have en ko her pé skolen som giver gratis skolemelk.

L: Ah ja, en ko med gratis skolemzlk.

E3: Jeg tror godt nok ikke at det har s& meget med en app at gare.

L: En app hvor der kommer melk ud, ja.

Eksemplet viser, hvordan L udviser rummelighed, ved at give plads til alle typer af svar. Selv de userigse.
Dette kan méske vare for at skabe et samtalemiljo, hvor bernene ikke holder svar tilbage; af frygt for ikke at
blive taget alvorligt. Alligevel formar L hurtigt at lukke emnet — og beder denne gang specifikt om forslag,

der tager afsat i noget laringsrelateret.

I det naste eksempel, forestiller E8 sig en applikation med regnskovstema, hvor brugeren skal laere om
naturen. Hun forteller, at hun under en nylig ekskursion havde god erfaring med at anvende QR-koder,
hvilket hun derfor foreslér at integrere i applikationen. Dette maner E3 hurtigt til jorden — med hvilket han
begrunder, at QR-koder ikke er noget nyt. Dette ser L. som en mulighed for at forklare bernene, at de ikke méa
lade sig begrense af allerede eksisterende teknologier; da dét at tenke i alternative retninger og

anvendelsesmuligheder, kan vaere ligesd givende som at opfinde noget nyt.

E7 tenker pa et spil som er hyggeligt. Her tilfgjer E3, naermest afbrydende, at dette kunne foregd i et
scenarie, hvor spilleren sidder ved en pejs og laver puslespil. L forseger bagefter, at fa E7 til at reflektere

over, hvordan hun forestiller sig, at et hyggeligt spil kunne se ud — men uden held.

E6 foreslér et digitalt redskab, med hvilket hun vil kunne lave sine lektier sammen med andre elever. En

virtuel lektiecafe. Midt i hendes forklaring, afbryder E3 igen for at forklare, at der altsd eksisterer en
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lignende service, kaldet Hangouts®. Efter et par sekunders ophold i samtalen, fortsattes forklaringen uden at
E6 kommenterer pa E3’s indspark. Her leegger hun vegt pé, at kunne fore en direkte samtale og méske dele
skeerm med andre elever undervejs. Igen afbryder E3 for at fortelle, at det altsa sagtens kan lade sig gere pa

Hangouts. I stedet for at irettesette ham, noterer L hans tilfgjelse som en del af den samlede besvarelse.

Da idéerne sé& smat begynder at hobe sig op, indser L at det vil vare smart at fa dem nedskrevet; dette forméar
hun hurtigt at gere med hjzlp fra eleverne. Undervejs forseger E3 igen at komme med endnu en indskydelse.
Men denne gang forteeller L ham, at de andre bern ogsé skal heres; og beder ham derfor om ikke at bidrage
med flere idéer, til det bliver hans tur. Dette synes vi er god facilitering, da E3 lader til at heemme de ovrige

elevers idéuddybning.

Da det er blevet ES’s tur, har hun ikke noget konkret i tankerne - men synes at man i et eventuelt design, ma
tage serligt hensyn til bade tal- og ordblinde. Efter lidt mere beteenkningstid, kommer hun pa en applikation
som kan scanne ens lektier; og tilmed lave dem for en. Til resten af gruppens store @rgrelse, forklarer L at
dette desverre ikke er helt realiserbart. E3 udbryder efterfolgende, at han har et lesningsforslag — men
stopper braet midt i sin forklaring og fremsiger lavmeldt: ”Nd ja. Jeg havde vidst glemt at reekke handen op”.

Dette viser at L’s tidligere irettesattelse har fungeret.

Efterfolgende sker et bemarkelsesverdigt skift. Praesentationerne som hidtil har fulgt urets raekkefolge,
overgar pludselig til at basere sig pa handsoprakning i stedet. Her bliver E7 igen tildelt ordet, men velger at

give det videre til E3, da hun har glemt hvad hun ville sige.

E3’s forslag lyder pa en applikation til brug i skolens kantine. Han synes at det er irriterende at std i ke — og
kunne godt tenke sig at effektivisere denne proces ved at bestille og forudbetale maden via sin telefon. I
stedet for at sperge mere ind til denne idé, forteller L, at det er blevet tid til at afrunde spillet. Méske i et
forseg pa at flytte fokus vaek fra E3’s eksempel, der méske kunne virke mindre relevant. Dette viser sig

alligevel senere at vare blevet noteret.

Dette kan maske bekraftes, da L i stedet for at afrunde spillet, vender tilbage til E5’s tidligere besvarelse;
applikationen som kunne lave brugerens lektier. Her sperger L ind til, hvad der kunne gere det sjovt for E5

at lave lektier. Dette forklarer ES i folgende:

Uddrag 4. ES5 reflekterer over, hvad der kunne gore det sjovt at lave lektier.
(Del 1. Team 3 — Forced Analogy. Video data 25.04.2017)

E5: Sé skulle det vaere sddan noget med, at man fik en plade (som i bratspil) med hjem, hvor man skulle laere at hoppe
op pé @en. Sadan hvor man skal veare aktiv. Jeg hader at sidde ned. Ja.

L: Sé du skulle have noget, hvor din krop kommer i gang (ES: Ja)? Sa vil du synes at det var sjovere at lave lektier,
hvis din krop skulle gere et eller andet (E5: Mh)? Hvis du skulle klippe. Er det krop nok? Eller er det hele
kroppen?

ES: Det er ogsé fint med noget kreativt

4 En kommunikationsapplikation til chat, videosamtaler og fildeling: https://hangouts.qgoogle.com/?hl=da
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L: Kreativt er ogsa fint. Hvad med séddan noget, du sagde at hvis der var 1 og sa var 2, er det sddan noget med point,
du tenker?

ES: Nej det er sddan noget med at jeg teenker at, gh, man kunne fa sddan en plade med hjem hvor der for eksempel star
1 herovre (peger med fingeren pa venstre side af bordet) og 2 herovre (peger med fingeren pa hejre side af bordet).
Sté pa 1 og sa hoppe op pa 2.

L: N4, pa den made. Sa lektierne ville simpelthen vare, at hoppe i en bestemt reekkefolge (ES: Ja!) for eksempel
tabeller eller sddan noget?

E5: Ja. Man ordner det bare sadan (tegner cirkulere bevagelser med handerne) i raekkefolge — hvor man skal lave
matematik eller sddan. Kan man sta pa 5. S& hoppe over til 2. S& 2-5

L: Kropsmatematik derhjemme, skriver jeg (mens hun noterer pa papir).

Ovenstdende er et eksempel pé, at L gennem sin facilitering, vil ga langt for identificere ikke umiddelbare
behov iblandt eleverne. Hvad der begyndte som en fjollet id¢, viste sig faktisk at bunde i et reelt behov for at

udfere praktiske og mere kreative arbejdsopgaver.

ES, der tidligere havde glemt hendes ide, bliver nu tildelt taleturen igen. Hun fremlaegger et koncept, der
henter inspiration i det sociale leeringsspil for born, MovieStarPlanet’ . Forskellen skulle da bestd i, at vere
centreret omkring dyr i stedet for mennesker. Dette far L til at henvise tilbage til konceptet, der tidligere blev
fremsat af E6: en slags virtuel lektiecafe. Her foreslar L, at de to koncepter laegges sammen til ét. Da der
imidlertid blev lagt meget vaegt pa, at kommunikationen skulle forgd verbalt og ikke via skrift, forseger L at
f4 bernene til at reflektere over hvordan dette kunne indteenkes i konceptet. E3 forsgger herefter at
fremlegge et forslag om speech-to-text; men da en uro s& smat begynder at brede sig imellem bernene,

foreslar L en kort pause inden det naeste designgame.

Generelt kan man sige, at L’s spontane tilfgjelse til Forced Analogy, virkede som lidt af et overkill. Selvom
praesentationerne affedte en masse interessante idéer og anskuelser; sé forgik disse ogsa kronologisk, med
fokus rettet imod enkelte elever ad gangen. Dette preegede gjensynligt de resterende bern i gruppen, som i
mellemtiden matte se passivt til. [gennem de mere end 20 minutter, som tilfgjelsen varede, blev eleverne i

tiltagende grad mere rastlese og ukoncentrerede; som til sidst beted, at de métte holde en pause.
Spil 2: Synthesia

Efter pausen, blev andet spil praktisk talt fortsat i forlengelse af det forrige. Her opfordrer L eleverne til, at
begynde spillet med udgangspunkt i deres tidligere resultater. Dette er samme struktur som blev fulgt under
workshoppen med lererne; men ikke den som star beskrevet i det udleverede regelset. Tilbage herunder
foretog vi valget med udgangspunkt i, at designgames med flydende overgange imellem de divergerende,

emergerende og konvergerende faser, oftest er de mest meningsfulde og givende (se Figur 31).

5 https://www.moviestarplanet.com/
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Figur 29: P4 modellen illustrerer Grey et al. hvordan tanker og idéer fra den
divergerende fase, kan fores videre til den emergente og efterfalgende
konvergente. Processen kan efterfolgende gentages indtil et passende resultat er
opnaet (Grey, Brown, & Macanufo, 2010, s. 15)

Vi havde forud for workshoppen med eleverne valgt, at lade Forced Analogy agere opvarmning for det mere
komplicerede Synthesia; i et hab om at give bernene bedre succeskriterier heri — og derfor gjort det til en
isoleret aktivitet i beskrivelsen. Ikke desto mindre, overkom eleverne alligevel opgaven. Hvorfor, ser vi

narmere pa i det folgende.

Om L har truffet valget om at keede spillene sammen med inspiration i den tidligere workshop — eller om hun
abent fortolker pa reglerne, ma vi derfor lade vaere uvist. Men hvis sidstnavnte er tilfzldet, betragter vi
udfaldet som et rent lykketraef, da strukturelle @ndringer potentielt ogsd kunne have undermineret vores
arbejde; havde de varet endnu mere drastiske. Dette da vi anser ensartede data pa tvers af holdene, som en
essentiel del af vores analysegrundlag. Hvis en designer havde vearet en styrende del af holdet, vurderer vi at

situationen kunne veret afvaerget uden videre anstrengelser.

L valger som noget af det forste, omhyggeligt at gennemga idéerne fra Forced Analogy med bernene. Da de
nar til vejs ende, siger L i en afrundende sa&tning: “Ja, det kan jo ogsd godt veere, at vi bare skal lade det

heenge lidt”.

Der bliver nu givet en introduktion til spillet. Gennem forklaringen af sansekortene, eksemplificerer F ved at
referere tilbage til Forced Analogy, hvordan nogle af bernene tidligere har knyttet sanselige egenskaber til
deres ord. Eksempelvis regnskoven som kunne foles varm, hesten som lugtede grimt og koen som smagte
godt. Desuden sperger hun begrnene, om de kan opremse de 5 sanser? Denne ovelse klarer de ganske

uproblematisk.

Umiddelbart efter placerer L sansekortene i en stak, som gruppen hurtigt fordeler imellem sig. I modsetning

til p4 Team 1 og Team 2, accepterer barnene helt uforbeholdent, sanserne som de bliver tildelt. For at danne
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sit overblik over denne fordeling, beder L afslutningsvist bernene om, at laese deres sanser op fra resten af

holdet.

I understéende citat, ser vi hvordan L forseger at give eleverne et udgangspunkt for evelsen:

Uddrag 5. Eksempel pa facilitering af forstaelse..
(Del 2. Team 3 — Synthesia. Video data 25.04.2017)

L: Nu skal i teenke pa de forslag, som vi skrev op for. Der er stadigvaek mange forslag. Men vi snakker om et eller
andet ..som ..man er et eller andet, maske en figur i spillet ..der kan noget. Der ser ud pa en bestemt made ..man
bevager sig et eller andet sted ..man kan kommunikere med de andre. Og man skal lave et eller andet som nok er
lidt sjovt ..

En elev rejser sig under forklaringen, for at g rundt i klasselokalet — noget som L velger at reagere pa. Dog
pa en overbazrende og ganske pedagogisk made. Efterfolgende fortsetter hun sin forklaring:

Uddrag 6. Facilitering af eleverne.
(Del 2. Team 3 — Synthesia. Video data 25.04.2017)

L: [...] prov at skrive pa jeres seddel, hvordan denne her sans ..hvis I nu skulle fylde den ind i dette her spil. Hvordan
vil det s& pavirke spillet? Prov det ..det fér i lige ét minut til.

Det er i ovenstaende tydeligt, at L forseger at fa bernene til, at hente inspiration i deres koncepter fra Forced
Analogy. Alligevel synes vi gennem hendes eksempel at kunne se, at der gennemgéende er tale om en
spilapplikation og dermed ikke overvejelser om de evrige dele. Dette er der ikke noget direkte forkert i —
men vi kunne godt have tenkt os, at hun her enten forst havde sikret sig konsensus fra eleverne eller veret
lidt mere nuanceret i hendes eksempel.

Spillet har kun veret 1 gang i fa sekunder, da de forste elever begynder at rette henvendelse til L. De er i
tvivl om, hvordan deres sanser kan vere relevante i en designsammenhang — og beder hende om at give dem
konkrete eksempler. Men dette atholder L sig fra at gere. Dette kan muligvis knyttes til Schons reflection-in-
action, da L ud fra situationens back-talk (Schon, 1983), angiveligt bliver bevidst om at hendes eksempel vil

kunne have indvirkning pa elevernes svar.

Hun medgiver at gvelsen er svar og at enkelte sanser kan vere ekstra udfordrende. I stedet for tilbyder hun

at uddybe, hvilke egenskaber man kan knytte til de enkelte sanser:

Uddrag 6. L’s facilitering for elevernes forstaelse af spillet.
(Del 2. Team 3 — Synthesia. Video data 25.04.2017)

L: Hvad kan lugt have at gere med spil, E1? [...] Kender du de der bolcher, der hedder Hundeprutter? Der prever man
jo at lave ..de ser faktisk sadan der ud (peger pa papir) der prever man jo at lave ..man kan jo ikke lugte dem ..de
smager jo godt ..det er jo slik, ikke. Men alligevel, der skal man jo fa den der fornemmelse af, at puha ..det er jo en
hundeprut.

Imens nedskrivningen fortsetter, begynder L at varetage en mere konsultativ rolle. Her markes der en
tydelig forskel i elevernes behov: nogle har brug for hjelp til at stave, andre brug for at f valideret deres
idéer — imens enkelte har et behov for, at blive stottet aktivt i deres refleksioner:

Uddrag 7. Facilitering af elevernes refleksioner.
(Del 2. Team 3 — Synthesia. Video data 25.04.2017)
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L: Du (E1) skal teenke den her sans du har ..folesansen ..hvis du skulle teenke den ind i det spil vi har snakket om
..hvordan ville det si endre spillet, hvis du ferte folesansen ind i det? Hvordan kan man fele noget i et spil?

Efter at spillet har kert i cirka 5 minutter, forslar L at eleverne begynder at samle op pé deres idéer. Dette til
stor protest fra flere af eleverne, da de endnu ikke mener at vare ferdige. Her indvilliger L i at give dem lidt
leengere tid til at nedskrive deres besvarelser. Efter at der er gaet yderligere 2 minutter veelger L, uden videre
diskussion, at pdbegynde den endelige opsamling:

Sans: Resultater:

ES8: Bevagelse Man skal lede en avatar rundt i et virtuelt univers — hvor malet er at lose opgaver, maske sammen med
andre elever. Korrekte svar vil blive belennet med ag. Aggene skal fungere som en valuta, som
spilleren vil kunne anvende pa kosmetiske features og beklaedningsgenstande til avataren.

E7: Hore E7 har inspiration i eksemplet fra Forced Analogy, hvor man pa en virtuel platform kan kommunikere
verbalt, imens man laver sine lektier.

E6: Smag E6 forteller, at hendes koncept henter inspiration direkte i MovieStarPlanet. Dog skulle det adskille sig
ved, at vaere en social service specielt indrettet til at lave lektier.

E5: Syn ES5 har ikke kunne komme pa et egentligt koncept. I stedet benytter hun lejligheden til at forklare, at hun
langt hellere vil gare brug af bevaegelsessansen end synssansen, nar hun skal lave lektier.

E4: Temperatur E4 forteller, at han desverre ikke har kunne finde pad noget til temperatur. L opfordrer resten af

gruppen til at hjelpe til. Her bliver det foreslaet, at man vil kunne hente inspiration i E8’s koncept — og
maske lede efter &g ved hjelp af et termometer; i stil med legen, tampen breender.

E3: Destination Et spil, hvor man skal styre en karakter gennem forskellige lande og geografiske destinationer. Her
bliver formélet, at spilleren undervejs leerer om stederne.

E2: Fole E2 synes at det er vigtigt, at en eventuel applikation ger brug af fysisk feedback. Eksempelvis i form af
vibrationer.

E1: Lugt E1 synes at det kunne veare interessant, hvis der kunne indarbejdes en form for fantasirog i
applikationen.

Under den afsluttende del af spillet, ringede det til frikvarter. Dette resulterede i, at lydniveauet pludselig
steg eksplosivt i klasselokalet — hvilket gjorde eleverne urolige og fik L til at afrunde spillet hurtigere, end

det maske var hensigtsmaessigt.
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Spil 3: Dot Voting
Workshoppen blev den folgende dag genoptaget. L indleder Dot Voting med

E6 E3
at forklare bernene, at malet i dette spil forst er at gruppere idéerne — for E8 £7
efterfolgende at foretage en felles afstemning. L beslutter sig efterfolgende
for at pdbegynde en slavisk gennemgang af de enkelte resultater, men Eo L

ombestemmer sig hurtigt igen; muligvis fordi dette kunne blive for

omfattende.

I stedet beslutter hun sig for en mere selektiv gennemgang, hvor hun lebende

forsgger at kaede flere af idéerne sammen. I sin gennemgang kommer L flere

gange til at forveksle resultaterne fra Forced Analogy med resultaterne fra
Synthesia. Dette bliver E8 hurtigt opmarksom pé — hvorefter hun forseger

at adressere problemet til L: Figur 30: Deltagerens placeringer.

Uddrag 8. Elevers involvering i designspillet.
(Del 3. Team 3 — Dot Voting. Video data 26.04.2017)

L: Det her spil skal veere hyggeligt og rart. Der er forsldet noget omkring en regnskov. Noget hvor man
scanner noget i den her skov. Som man skal bruge for at samle point eller at fd en opgave. Sa skal jeg
lige hore ..var det i denne her idé, at man skulle veere ude i naturen ..eller er det en skov som er inde i
appen?”

ES8: "Nej! Det der med skoven havde overhovedet ikke noget med det spil vi fandt pa at gore. De to hang
slet ikke sammen. Det var to forskellige idéer”.

Det gér alligevel aldrig helt op for L, at hun faktisk kun ender med at fremlaegge resultaterne fra det forste
design game. Dette vil med meget stor sandsynlighed kunne begrundes i, at L ikke anvende de rigtige
notater. P& Figur 33 ser vi nemlig tydeligt, at der pa hendes A3-ark stir noteret Spil 1 og Spil 3. Ydermere
fremgar det klart gennem videomaterialet, at der flittigt blev noteret gennem Synthesia — hvorfor vores
bedste bud er, at L enten ma have overset, forlagt eller glemt Spil 2.
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Selvom at der gjensynligt er tale om en fejl, vurderer vi ikke at denne er af fatal karakter. Dette da
refleksionsgvelsen som L valgte at foretage i forlaengelse af Forced Analogy, en slags pree-emergent fase,

sikrede grundige og velovervejede besvarelser fra alle elever i gruppen.

Imidlertid ma vi ogsa vaere opmearksomme pé, at ingen idéer fra spillet Synthesia nogensinde niede frem til
den endelige afstemning; hvorfor flere af afstemningsforslagne, faktisk er forstadier til de endelige resultater.
Eksempelvis den sociale lektiecafe, der senere udviklede sig til et socialt laeringsspil; hvor spilleren ved at
lose fagrelevante opgaver, ville blive belennet med @g; som kunne spenderes pa kosmetiske features og

bekladningsgenstande.

I kraft af diskussionen imellem L og eleverne, begynder forslagne at forme sig i fire forskellige koncepter:

Koncept 1: Et koncept, der henter inspiration direkte fra spillet MovieStarPlanet. Her har elever mulighed for at medes i en virtuel
verden, med regnskovstema, for at lave lektier og fagrelevante opgaver. Kommunikationen imellem brugerne skal faciliteres pa en
méde, s den forgar verbalt og ikke via skrift. Videre ma spillet ogsa kunne anvendes i offline-mode, tage hensyn til ordblinde og
lave automatiske, real-time oversattelser fra andre sprog.

Koncept 2: En applikation til skolens kantine, hvor brugeren via sin smartphone kan béde forudbestille og betale sin mad. Dette som
et led i at undga keer og lange ventetider.

Koncept 3: En applikation hvor man vil kunne fa kreative og aktive lektier for.

Koncept 4: En applikation hvor man i hyggelige omgivelser skal samle puslespil. Nar et puslespil er blevet samlet korrekt, vil dette
resultere i at en fagrelevant opgave bliver udleveret. Ydermere skal der veere forskellige variationer i spillets udformning og indhold,
alt efter hvilken svaerhedsgrad man valger.

Efter at have gennemgaet alle idéerne, er turen nu kommet til den endegyldige afstemning. L forklarer
eleverne, at de hver iszr fér tildelt 5 stemmer, som de kan sette pa de fire idéer. ES sporger uddybende, om
det er tilladt at bruge alle sine stemmer pa samme idé? Dette siger L, at man gerne ma. Herefter bliver der
omfordelt papirlapper til dem alle; og efter et par minutter har alle eleverne afgivet deres stemmer. Disse

fordeler sig som folger:

Koncept 1: 26
Koncept 2: 17
Koncept 3: 2
Koncept 4: 0

Her ser vi, at Koncept 1 med 26 stemmer, bliver den suverane vinder.

118




Sketching & Prototyping

L indleder workshoppens afsluttende del med at forklare eleverne, at de skal finde en méde til at vise de

andre grupper, hvad de mener med deres koncept. Herefter sporger L eleverne:

Uddrag 9. Evaluering af koncept.

(Del 4. Team 3 — Sketching. Video data 26.04.2017)

L: Ma jeg sige, hvad jeg teenker? (Elever: ja!) .. Ej nu ..nu holder jeg min mund.
Elever: Nej, du mé gerne L! Sig det nu L! L starter, L starter!
L: Nej jeg slutter. Hvordan synes du, at det skal se ud, E2? Jamen jeg har jo tusinde idéer. Jeg synes simpelthen bare,

at det er sé sjovt!

I ovenstaende bliver det ganske tydeligt, hvor begejstret at L selv er for workshoppen. Hun kan nasten ikke
holde sig selv tilbage, men formar dog alligevel at lade bernene bidrage med de forste idéer. Her leegger L
snarere op til en brainstorm over idéer, end et forseg pa at sette konkrete og feelles retningslinjer. Da det kun

er E3 som har et egentlig forslag, en form for slides, velger L dog at foresla noget alligevel:

Uddrag 10. Forseg pé at facilitere elevernes ideuddybning.
(Del 4. Team 3 — Sketching. Video data 26.04.2017)

L: Ma jeg sige, hvad jeg teenker? Jeg tenker, at nar man snakker om den her avatar. Sa synes jeg at det kunne vere
sjovt, hvis i lavede [...]”

(L bliver atbrudt af stej fra ES, der leger med hendes armband. Dette far L til bede hende om at vere stille).

L: Sa synes jeg at det kunne vare sjovt, at lave sddan et dyr. Sddan hvor man tager karton derinde (i
billedkunstlokalet) [...]”.

(L bliver igen afbrudt af eleverne, der nu er begyndt at blive meget urolige. Hun lover dem snart en pause).

L: Sé tegner man for eksempel den her Love-ged (et eksempel pé avataren) pa et stykke karton.

E8 forsgger efterfolgende at fortelle L, at dette slet ikke var hvad hun havde i tankerne, da hun for tid
tilbage fandt pa konceptet:

Uddrag 11. E8 Forseger at fa L pa rette kurs
(Del 4. Team 3 — Sketching. Video data 26.04.2017)

ES8: Det var jo ..man kunne gere alle mulige ting. Altsé ..det der er ..altsa ..hallo!! Det der er ved det her spil det er jo, at
man kan blande alle dyr sammen. Alt det man vil!.

Der var dermed i stedet tale om en sektion, hvor brugeren har mulighed for at skabe sin egen og unikke

avatar. Men dette bliver fuldsteendig overhert af L og de andre elever.

Den efterfolgende diskussion affeder mange forskellige tanker og idéer. Hertil forslar L, at eleverne sléar
kreefterne sammen og hver isar far ansvaret for, at udarbejde forskellige features; der til sidst stebes sammen

til ét overordnet koncept. Denne idé er eleverne med pa.
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Efter at have holdt en kort pause, vender eleverne tilbage til bordet med alverdens redskaber; farveblyanter,
tusser, karton, sakse, limstifter mm. Derudover valger nogle ogsa at gere brug af de medbragte templates.
Gennem den folgende fase, arbejder alle bernene ihardigt og koncentreret pa deres individuelle opgaver.
Ydermere veelger ogsa L, at deltage i aktiviteten. Gennem de neste 40 minutter, bliver stort stykke karton

med jeevne mellemrum passeret rundt imellem eleverne, hvorpé de kan fastklistre deres koncepter.

ES, der har faet ansvaret for at skitsere naturomgivelserne i konceptet, afleverer dog hendes koncept pa et
separat stykke papir. I nedenstaende illustration, ser vi gruppens faerdige resultater (de resterende sketches er

er finde i Bilag 11):

”
Figur 34: P4 ovenstaende collage ser vi produktet af Team 3’s bestrasbelser gennem den sidste
del af workshoppen.
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Reflekterende opsamling: Team 1, Team 2 & Team 3

Workshoppen kommer meget godt fra start. Barnene er alle ved godt mod og klar til at arbejde. Det skinner
ogsé tydeligt igennem, at L er meget motiveret for at skulle i gang. Hun havde dagen forinden deltaget i
workshoppen med de ovrige lerere, hvor hun blev sat ind spillenes strukturer (1) og generelle mal. Alting
forleber efter planen, indtil gruppen nér til slutningen af Forced Analogy. Her bliver det tydeligt, at L velger
at gore brug af en meget pragmatisk tilgang — da hun ofte lesriver sig fra den udleverede guide. Dette
resulterer ofte i langvarige og refleksive tilfgjelser til den overordnede struktur, hvor hver en sten
mejsommeligt og systematisk bliver vendt igennem processen. Noget der fortsatter helt indtil workshoppens
afslutning. Strukturen (4) er gennemgéende meget lig den, der blev fort dagen forinden. Her gatter vi p4, at
L har ladet sig inspirere — og habet pd, at denne ogsa kunne praktiseres med bernene. Men ved blandt andet
at lave den flydende overgang imellem den divergerende og emergerende fase, blev kravene til eleverne ogsa

opjusteret markant.

Gennem spillene er L i hgj grad opmarksom p4, at fa alle i gruppen til at deltage og bidrage (6). Det bliver
dog ofte nedvendigt, at rette fokus imod enkelte elever ad gangen; for aktivt at stette dem i deres
idéudvikling (5) og refleksioner (7). Disse hyppige og periodiske opbremsninger i spillets momentum
bevirker, at den evrige del af gruppen jevnligt fastfryses i en passiv, venteposition — noget der gor bernene
ukoncentrerede og rastlese. Som tidligere omtalt, udviste eleverne allerede fra start en keempe energi og lyst
til at komme 1 gang; ogsé selvom at spergsmalene var kreevende og abstrakte. De lange ophold uden aktivitet
gor, at elevernes svar ofte bliver leveret meget prompte og spontant, nar lejligheden byder sig. Ligeledes
veelger de ogsé tit at ignorere pa hinandens taleture. Noget vi antager kunne vere undgéet, hvis barnene forst
var blevet tvunget til at gennemtaenke deres svar— i stedet for at debattere emnerne i fleng. Derfor tror vi, at
man ved at have spenderet tiden mere fokuseret pa de kreative aktiviteter (2), kunne have kanaliseret denne

energi ud i elevernes koncepter.

Ligeledes er L ogsa yderst papasselig med, ikke at afvise svar (5 & 6). Heller ikke dem, der indlysende er
sagt 1 spag. Vi er tolker, at dette er af hensyn til ikke at skabe et samtalemiljo, hvor eleverne holder svar
tilbage; 1 frygt for at blive latterliggjort. Et godt eksempel er (trods L’s flere formaninger om,
designforslagne skulle ske med udgangspunkt i at forbedre leering) at kantineapplikationen alligel fik frilab
hele vejen til den endelige afstemning; hvor den vandt en solid andenplads. Dette gar lidt imod punktet

opstillet for facilitatorrollen, omhandlende viden og formal ved de tre design games (4).

Vi er sikre pd, at L kun har haft de bedste intentioner om at levere et sa fyldestgerende resultat som muligt.
Men det star ogsa klart, at dét at afvige for meget fra guiden (2, 3 og 4), let kan gere processen ganske

uoverskuelig og tidskraevende. Serligt hvis eleverne har brug for megen stotte og vejledning.
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Team 4 & 5

Bide Team 4 (styret af L2 fra den introducerende workshop) og Team 5 (styret af L4 fra den
introducerende workshop), gennemgik samme proces som de resterende teams. Imidlertid blev de ikke
filmet, da vi dengang vurderede, at der ville blive genereret en for stor mangde data. Set i retrospekt, ville
data fra de fem teams alt have vaeret brugbart i vores analyse; hvorfor vi burde have ydet en storre indsats for
at fa indsamlet data fra alle holdene; for derefter eksempelvis at segmentere og sample i de mest lovende
data. Vi inddrager dog deres endelige designidéer til vores endelige valg af den rigtige losning, da de ogsa
var en del af processen. Holdsammensatningen bestod som pa Team 3, af en laerer og 8 elever med en
ligelig kensfordeling. Da alle sketches udarbejdet af Team 4 og Team 5 ikke fremgér i rapporten, er de at
finde i Bilag 12.

Team 4’s koncept bestod i et platformsspil, hvor spiller forst vil kunne logge ind og velge en verden med et
specifikt tema; dinoverden, sportsverden og zoo-verden (se Figur 35). I disse verdener var forskellige
fagrelevante opgaver reprasenterede — og skulle administreres og opdateres af de respektive laerere. For at

folge elevernes udvikling og fremgang, vil lererne kunne tilgd brugerdata ved at logge pa systemet.

N

(o

Figur 33: Koncept for Team 4 med startskeerm og valgmuligheder til de forskellige verdener
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Figur 34: Mulighed for at logge ind som bruger.

Team 5 fandt gennem deres workshop frem til et koncept, som bestod i to spilkoncepter; enten henvendt til
drenge eller piger (se Figur 37). Begge spil forte et dyretema. I pigespillet kunne man i kraft af regnestykker
indsamle og selge dyr til en dyrehandler (se Figur 38). Dyrene skulle vare placerede i forskellige, rigtige
lande hvor man gennem udforskning skulle finde de gemte opgaver/dyr (se Figur 39). Dette kunne
eksempelvis vaere bjerge, lader, biler etc. Drengespillet forte samme koncept; dog med et mere voldsomt

tema, hvor spiller i stedet ville {4 lov til at skyde dyrene og slge deres skind (se Figur 40).
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Figur 35: Koncept for Team 5, med et kensopdelt spiltema.
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Figur 36: Pigespillet, hvor man kunne optjene point ved at indsamle dyr til dyrehandleren.
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Figur 38: Drengespillet, hvor der var fokus pa at skyde dyr.
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Reflekterende opsamling pa workshoppen

I denne opsamling vil vi fokusere mest p& processen for workshoppen og erfaringer dannet herunder, frem
for idéerne til den rigtige designlesning. Designidéerne vil blive opsamlet i naste afsnit.

Ved workshoppen med lererne i Team 0, blev de seks punkter for designrollen opfyldt. Lererne var nemme
at arbejde med og instruere for D og F. Til trods for at L2 og L3 blev nedt til at forlade workshoppen for tid,
var lererne godt involverede og forméede at diskutere og bidrage til bade design af teknologiforstaerket
leering, men i den grad ogsé den vigtige struktur for workshoppen i forhold til deres elever. Alle tre design
games blev gennemgéet og der kom forslag eller kritikpunkter lgbende ud fra lerernes refleksioner over
tidligere erfaringer med eleverne. Dette var giveligt for vores projekt, da vi ellers ville have overset disse
potentielle faldgruber. Det interessante ved denne workshop var larernes diskussioner om elevernes
kompetencer og forstaelsesrammer i forhold til vores valg af design games, brug af design begreber og
forventninger til eleverne. En erfaring vi efterfolgende gjorde os, bestod i at et emne som handtering af
besverlige elever, ikke ville have veret brugbart for is@r workshoppen den efterfolgende dag, uden
tilstedevarelse af en larer. Efter workshoppen med larerne vurderede vi, dem sével som os, klar til

workshoppen med eleverne.

Maden hvorpd vi egentlig kan vurdere om den introducerende workshop var givelig nok, kan udledes
gennem processerne for workshoppen i de forskellige teams med henholdsvis lerere og designere som

facilitatorer. Her ville vi undersgge de tre forskellige typer af teams.

Ved Team 1 med bade lerer og designer som facilitatorer, fungerede strukturen godt ved at L tog
facilitatorrollen og D mere forholdte sig i en stettende position. D kunne fokusere pa at strukturen blev
overholdt, men ogsé at stette elevernes designidéer og refleksioner. Eleverne blev udfordret under de
forskellige design games, men gennemferte processen med hjelp fra L, som guidede og hjalp eleverne i
deres tankeprocesser. Eleverne i Team 1 udviste respekt, fulgte med og ansé facilitatoren (L) som en
autoritet, hvilket, efter vores overbevisning, hjalp til den forholdsvist gnidningsfrie proces gennem
workshoppens forste to spil.

Den eneste problematik der opstod ved dette team, var at laereren blev forhindret i at deltage i den
afsluttende, konvergerende del af workshoppen. Her stod D alene og oplevede gennem denne del, at eleverne
virkede mindre motiverede end den foregdende dag. Dog aldrig i samme omfang, som vi erfarede under
workshoppen med Team 2. I dette team opfyldte D fra start en god facilitering af bade designviden og
elevernes idéer. Dette team bestod dog af flere besvarlige elever, som arbejdede imod workshoppens
struktur, ved lebende at afbryde, fjolle rundt, joke med opgaverne, mosle med hinanden og endda blive
uvenner. Her blev det ogsa tydeligt, at flere af eleverne i dette team ikke ansd D som en autoritet. I det store

hele, var faciliteringen af dette team problematik, da elevernes péavirkning af hinanden og D, udgjorde en
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storre fokus end hvad der var hensigtsmeessigt. Dette vurderede vi ogsa er grundet D’s manglende erfaringer
iseer med udfordrende bern. Til gengaeld bliver fremdriften med tiden bedre, da der pa anden dagen var langt
feerre problemer. Dette kunne ogséa skyldes, at Team 2 den ferste dag, var placeret i et rum som normalt
bliver brugt som fritidsrum. Dette ville en lerer sandsynligvis have veret opmarksom pé i forvejen eller
have haft autoritet nok til at handtere situationen anderledes. Da teamet pa anden dagen var blevet relokeret
til et klassevarelse, var det feromtalte problemer ikke s& fremtreedende som tidligere. Dette kan ogsa skyldes
den nye placering, de mere kreative aktiviteter og at eleverne over tid fik opbygget en bedre personlig
relation til D. Hos Team 2 erfarede vi ogs4, at otte elever var for stor udfordring for en fremmed facilitator at
baere; noget vi vurderer at enten en reducering i gruppens sterrelse eller stotte fra en leerer kunne vare en
lesning pa. Videre oplevede vi, at de flittige elever ikke blot deltog og bidrog aktivt gennem workshoppen og
til designet; de stottede ogsé D i facilitatorrollen med irettesattelser af de besverlige elever.

Team 3 var den sidste workshop vi undersegte, havde kun en lerer som facilitator. Her blev det tydeligt at
manglen pa en designer, ledte til faciliteringsproblemer i forhold til fremgangsméden og hvordan de enkelte
design games skulle afvikles. Der blev overset idéer fra Synthesia spillet, da team 3 pabegyndte Dot Voting,
hvilket var en storre faldgrube i forhold til processen fra de divergerende, emergerende og konvergerende
design games. Til gengaeld forméede L i Team 3 at holde rigtig god struktur i forhold til elevernes
involvering og fokus; noget som nok kan begrundes i hendes mange ars erfaring som larer. Overordnet

forleb Team 3’s workshop acceptabelt.

Som opsamling pa de tre forskellige facilitatorroller kan vi sige at leererne besidder viden og erfaringer med
eleverne, der gor at de faciliterer bernenes tanker og ytringer meget bedre end vi som designere kan. Derved
kan vi sige at deres resultater maske er mere korrekte i forhold til elevernes personlige holdninger, ensker og
behov. Til gengzld opstar der problemer i form af designspillenes struktur og gennemgang. Disse bliver ikke
altid fulgt til punkt og prikke, og vasentlige processer ved eksempelvis den emergerende fase overses, som
ved Team 3. Team 1, hvor bade leerer og designer var repreesenteret, fungerede bedst af de tre teams. Dette
da L automatisk henvendte sig til D under tvivlsspergsmal, og D tilpassede strukturen, hvis L fejlagtigt
sprengte dele i strukturen over. Derved vurderer vi, at inddragelsen af bade designer og larer i en

participatory design workshop med deres elever er det mest givende.

En undren vi kunne diskutere ved vores undersggelse og proces, er om det kunne vere brugbart for
maélgruppen og eventuel andre skoler. Her kan vi se pé vores fremgangsméade med inddragelsen af deltagere,
og om vi eksempelvis ville have kommet frem til bedre resultater, ved kun at inddrage de bedste elever, og
interesserede larere. Vi kunne eksempelvis have sggt efter lerer-respondenter, som har stor interesse for
teknologiforsteerket laering (tilsvarende L1 i vores fokusgruppe), og derudover stor kontrol over eleverne.
Ligeledes kunne vi have afholdt workshops med ’cliteelever’ alene, for at undgé de forstyrrende og fjollede

elever. Med andre ord, udvalgt en mere specifik malgruppe. Her er det dog muligt, at de mere frembrusende
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og ufokuserede eclever kunne have bidraget med perspektiver der netop kunne hjxlpe dem selv i
undervisningen, pad denne made vil kunne blive overset. Vi har en ide, om at det netop var de mere larmende,
flollende, umotiverede og koncentrationsbesveerede elever der kunne drage bedst nytte af
teknologiforsteerkede leeringsmiljoer (Wang & Hannafin, 2005). Da de eksempelvis udviste stort involvering
i de mere aktiverende dele af workshoppen, frem for de mere samtaleorienterede dele, hvilket var tydeligt i
Team 2. Dette til trods for at det ogsa var de elever der bidragede mindst i forhold til hele workshoppen
modsat de mere flittige elever. De flittige elever kom med mange forslag og fulgte godt med, men igen som
courses as seeds (dePaula, Fischer, & Ostwald, 2001) eksempelvis ogsa fordre, designede de idéer de selv
fandt relevante, og tog muligvis derved ikke hensyn til de mindre motiverede elevers behov i
undervisningssituationer. Derfor er det pa nuvarende tidspunkt svert at sige, om det ene eller andet vil give
det bedste resultat. Til gengaeld er det flere indikationer som peger pa, at inddragelsen af kun lerere eller
designere ikke alene er nok; i forhold til struktur og facilitering. Laererne besidder egenskaber vi som
designere ikke formar at inddrage, og omvendt overser lererne relevante designaspekter og til tider ogsa
struktur. Dette kan eventuel tilpasses gennem flere workshops med lererne, da det er tydeligt at de har bedst
styr pd eleverne, og kun mangler enkelte finjusteringer i forhold til designdelen. Omvendt vil vi som
designere skulle tilegne os en sterre mengder viden om at arbejde med elever og ligeledes skabe en
personlig relation til bernene, hvilket ud fra et tidsmaessigt perspektiv, ikke virker hensigtsmaessigt.

Ideelt set vil designere designe strukturen for workshoppen med larerne, hvori interesserede og motiverede
leerere eventuelt hjaelper med at (re)designe workshoppens struktur henvendt til deres elever. I workshops
med eleverne, skal der indgéd béade en lere og en designer; hvor man over tid vil kunne reducere designers
involvering. Ydermere mé der gerne indga flere aktiviteter med eksempelvis generative tools (Sanders &

Stappers, 2013) for eleverne, frem for det store fokus pa dialog.

Valg og refleksion af endeligt design

I forhold til de mulige idéer som blev dannet under de to workshops, stod vi med seks koncepter i forskellige
feerdighedsstadier. Det forste var udarbejdet af lererne alene og kun beskrevet som koncept, mens de
resterende fem bestod af forskellige lo-fi prototyper, designet af elever med enten larer og/eller designer. For
at konvergere yderligere mod den rigtige designlegsning, har vi opsat idéerne i et skema ud fra relevante
aspekter i forhold vores vurdering af idéernes realiserbarhed. Dette med inspiration fra et design game kaldet

Nuf test (Grey, Brown, & Macanufo, 2010), som fungere som et hurtigt realitetstjek, ud fra tre kriterier:
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New: Ud fra dette parameter, skal vi vurdere om konceptet er provet for. Jo nyere og anderledes det er i
forhold til allerede eksisterende systemer, jo bedre. Nye idéer udstraler mulighed og skaber opmarksomhed.
Derfor var det eksempelvis med udgangspunkt i elevernes koncepter, der direkte baserede sig pa eksisterende
eksempler, sdsom MovieStarPlanet og Pokémon Go, at vi kunne vurdere hvor mange point vi skule tildele

koncepterne i denne kategori.

Useful: Ud fra dette parameter, bedemmer vi konceptet ud fra om det rent faktisk lgser det opstillede
problem, som beskrevet i vores fokusgruppe. Hvis dette kan geres uden af skabe nye problemer tildeles der

flere point.

Feasible: tildeler konceptet point ud fra om det rent praktisk kan lade sig gore. Dette omhandler omfanget i

tid og omkostninger for udviklingen af konceptet, hvor koncepter der kraver faerre ressourcer far flest point.

Team Koncept New Useful Feasible Vurdering:
Team 0 En virtuel 3D Jungle med augmented- og virtual 8 7 3 18
(D +1L) reality
Team 1 En Digital Leeringsplatform med spilelementer 8 8 5 21

(D+L+E)
Team 2 Et Folespil, hvor en blind avatar, skal guides af 6 7 3 16
(D+E) brugeren gennem baner med opgaver.
Team 3 En social, virtuel lektiecafé med verbale 6 7 5 18
(L+E) kommunikationsmidler.
Team 4 Dino, sport, Zoo platformspil 5 7 6 18
(L+E)
Team 5 Dyrehandlerspil - Et regnespil 6 6 5 17
(L+E)

Afstemningen ved dette design game skal gores hurtigt ud fra mavefornemmelse, hvor hver kategori kan fa
10 point. Dette leder til efterfalgende diskussion om resultaterne om forstaerkelse af et koncept, hvis det

eventuelt ikke opnér toppoint i en kategori.

Ideelt ville dette design game have vaeret brugt som den afsluttende, konvergerende opsamling med eleverne
og laererne 1 workshoppen pa dag to. Men da vi ikke havde mere tid til rddighed i workshoppen, blev dette en
vurdering vi var nedsagede til at treeffe alene. Dette pa baggrund af de opstillede parametre, og forstielse for
de forskellige koncepters designproces. Nuf fest er imidlertid kun brugbart som et hurtigt realitetstjek ud fra
vores vurdering, og derfor ikke noget vi mener kan anses som en videnskabelig evaluering. En mulig retning

for dette, kunne vere at inddrage holistiske ekspertvurderinger i vores stillingtagen.

Resultatet blev en forsteplads til den digitale leeringsplatform med spilelementer fra Team 1, og en delt
andenplads til idéerne fra Team 0, 3 og 4. Team 1’s ide fik dog kun 5 point i Feasible, og ikke fulde 10 point
i New eller Useful. Konceptet vurderer vi ikke som helt nyt, da det eksempelvis ikke inddrager de nyeste

teknologier pa markedet, men stadig virker nyt i forhold til undervisning pd Vester Mariendals Skole.
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Grunden til vi ikke tildeler det toppoint i Useful, er at konceptet ikke har indteenkt konkurrence elementer og
point, hvilket var et af kravene for designet ud fra fokusgruppen. Det er til gengeld sveert helt at vurdere
hvor dyrt konceptet ville vaere i udvikling, og hvad danske skoler har til radighed. Derfor vil videre

undersogelse kreeves for at kunne tilpasse konceptet til hvad der er muligt i forhold til udvikling.

Alle idéerne er relevante, inden for projektets rammer, og man ville kunne udfere videre iterationer eller test
for at tilpasse de 5 koncepter ud fra hvad der eventuel har ligget til grund for lavere point. Dette er dog en ny
iteration af udvelgelsesprocessen, som dette projekt ikke gér i dybden med. I dette projekt forholder vi i
forste omgang kun til denne iteration, hvor team 1’s ide tiltrak flest point og derved vil presenteres som
”endelig koncept”. Dette skal dog videreudvikles, til en hi-fi prototype med henblik pd god UX, inden

praesentation for leererne og eleverne i workshoppen.

Hvad ved vi nu?

Som det forste til dette kapitel, fandt vi gennem fokusgruppen med lererne frem til at yderligere
empiriindsamling og undersegelse ville vaere problematisk grundet leerernes tidspressede skema. Dette betod
en ny undren over, men ogsd en ny strategi til, indsamling af empiri, som forholdte sig til leerernes
tidspressede skema. Grundet laerernes interesse i vores problemstilling, manglede motivationen fra deres side
ikke ud over manglende tidsmaessige ressourcer. Derfor blev lesningen en inddragelse af lereme i en
workshop med deres elever, s vores undersegelser kunne forega i leerernes forberedelsestid og dertilhgrende
undervisningstimer. Derudover fandt vi i samarbejde med lererne frem til det rigtige designproblem, som

lod pa et simpelt struktureret system der skulle kunne:

Stette den menneskelige interaktion, gennem narhed og personlige relationer;
Stette konkurrence med belenninger for gennemforte opgaver;

Stette mulighed for selvstendighed;

Stette tveerfaglighed og sammenhang i timerne og;

Stette en balance mellem laeringsmateriale og elevernes kompetencer.

Gennem workshop 1 med larerne og os, fik vi introduceret lererne til workshoppens forleb, struktur og
aktiviteter. Laererne kom med justeringer og bud pa hvordan eleverne ville agere i1 de tre design games, og
hvad vi eventuel skulle veere opmaerksomme pé. Hertil blev elevernes forstéelse af forskellige begreber
diskuteret, deres normale adfzerd i forhold til gruppearbejde beskrevet, og en mase lavpraktiske forhold i
kontekst til workshoppens udferelse og prasentation til de efterfelgende dage. De 3 typer af teams oprettet til
workshoppen den 25. og 26. bar prag af flere faldgruber og problematikker nar de ikke blev faciliteret af
bade lere og designer. Den personlige relation, respekt af autoritet og samarbejde med eleverne, var
problematisk nar kun en designer var tilstedevarende, og omvendt blev den tilteenkte udferelse i forhold til
struktur, ikke fulgt til punkt og prikke, nar kun en lerer var repraesenteret. Ergo har vi i vores undersggelse
erfaret at tilstedevaerelse af bade en designer og en lerer kan vare en forudseatning for at opna det bedste
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resultat. Ydermere kan vi ogsé diskutere om der forleegger et potentiel for, at leererne pa sigt vil kunne sta pa
egen ben gennem faciliteringen af succesfulde workshops; kun med begraenset hjelp fra en designer, hvis

indflydelse gradvist kan reduceres.

Kapitel 4: Afslutning

Det sidste kapitel i denne rapport samler op pd hele projektet i helhed, ved at belyse vores proces og

fremgangsmade til det akademiske bidrag, som opsummeres og konkluderes i projektets konklusion.

Akademisk bidrag

Dette afsnit har til formdl at forklare vores akademiske bidrag, hvor vi gennemgér processen for udviklingen

gennem projektet, samt en preesentation af hvordan den endelige model skal forstas.

Vores model udspringer fra dobbelt diamant modellen (Norman, 2013), kombineret med en emergerende og
eksplorativ fase i participatory design (Sanders & Stappers, 2008). Som vist i (Figur 41), havde vi kun
tilteenkt os at inddrage brugere; her lerere i fokusgruppen under sggen efter det rigtige problem og elever

og/eller lerere gennem gamestorming (Grey, Brown, & Macanufo, 2010) i en sggen efter den rigtige losning.

Fokusgruppe Workshop
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-
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Figur 39: Forste udkast til model over vores designproces og forskning

Denne beskrives fra venstre mod hgjre; hvor vi som D inddrager lerere (L) 1 en fokusgruppe med henblik pa
at identificere det rigtige problem (P). Larerne medvirker dog kun gennem i dele af denne sggen — noget vi
har markeret med den merkebla farve. Derimod indgar begge parter i hele workshoppen med eleverne (E), i
fasen som leder til den rigtige lesning (L).

Gennem fokusgruppen, under vores se@gen efter det rigtige problem, inddrager vi principperne fra
participatory design med generative tools (Sanders & Stappers, 2008). Dette i et forsgg pa at tilga lerernes
tavse og latente viden om emnet. Herigennem identificerede vi problematikken med larernes pressede
tidsskema og dét at de fandt det besvarligt, at skulle deltage i en leengerevarende workshop. Dette fik os til at
undersgge alternative muligheder, hvilket ledte os til dén erkendelse, at man ved at integrere workshops med
leerere og deres elever som en del af sdkaldte innovative forleb faktisk var realiserbart (Jf. Bilag 7).

Med dette udgangspunkt, havde vi nu forudsatning for at kunne udfere badde workshops med (1) lerere og
(2) deres elever; med henblik pé at udfere en komparativ analyse af deres endelige designforslag. Dette ser vi
illustreret pa Figur 42. Ved denne retning, ville vores akademiske bidrag omhandle udferelsen af den
komparative analyse, hvilket ikke var vores enskede hensigt, da dette potentielt kunne besta i et udelukkende
teoretisk projekt, baseret pa eksisterende metoder og teorier.
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Figur 40: Andet udkast for vores model over forskning og akademiske bidrag; med fokus pé en komparativ analyse.

Modellen beskrives ligeledes fra venstre mod hejre; og indledes som forrige model med en ensartet
fokusgruppe. Retningen for vores undersogelse skulle deles op i1 foromtalte laerer- og elevworkshops, hvoraf
resultaterne gennem en komparativ analyse senere skulle lede til det rigtige losningsforslag (L). Intentionen

var efterfolgende at fore konceptet videre; med henblik pé at udvikle en hi-fi prototype.

Men med denne struktur, opstod en ny problemstilling; lererne vil ikke kunne finde tid til at deltage i en
workshop, der udelukkende havde til formél at identificere en designlgsning. Denne problematik fik os til at
endre projektets fokus og opstille en ny problemformulering. Dette ledte os herfra til vores endelige model

og derved ogsa akademiske bidrag, praesenteret i Figur 43.

Denne model havde to forskellige workshops i fokus, hvor denne skulle udferes 1 forleengelse af den forrige.
En workshop med lerere i deres forberedelsestid, skulle agere introduktion for workshoppens struktur, s& de
kunne indgd som medfacilitatorer i workshoppen med deres elever. P4 den made laste problematikken med
tidspressede skemaer sig. Derved blev vores forskningsfokus ogsd et mere praktisk og
undersogelsesorienteret akademisk bidrag ved at inddrage laerere som medfacilitatorer og en efterfolgende

undersogelse af denne effekt.
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Figur 41: Endelig model over vores forskning og designproces som akademisk bidrag.
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Modellen indledes, som de to forrige, med en fokusgruppe. I segen efter den rigtige losning, blev forst
leererne inddraget i en workshop. Dette med henblik pé at introducere dem for workshoppens struktur. Denne
workshop skete uathangigt af workshoppen med eleverne, og kunne derfor ligge i leerernes forberedelsestid.
Erfaringer dannet under denne introducerende workshop, blev derfor viderefort til de kommende
participatory design workshops. Denne struktur var essensen af vores model samt akademiske bidrag og
hjalp bade leererne med deres forberedelse og os med vores forskning. Her hvordan workshoppen skulle
faciliteres, samt hvilke aspekter der var verd at tage hejde for i vores undersogelse deraf. Den stiplede linje
imellem de to workshops, indikerer erfaringerne som vi sammen med larerne gjorde os og videreforte.
Derved opstar der ogsa en kronologisk proces for vores generering af viden. Til de fem workshops med
eleverne, illustreres ogsé at tre af disse varierede i forhold til facilitatorstyring. Dette for at sammenligne
effekten af inddragelsen af laerere og designere. Workshoppens afsluttende sketching og prototype-udvikling,
illustreres efter de fem workshops med en endelig, konvergerende fase. De to gule ”L+E” teams indikerer de
to workshopteams der ikke blev observeret eller lavet underseggelse ud fra, men udelukkende bidrog til
retningen for det endelige koncept til teknologiforsterket leering. Disse to workshops ligger dog lidt perifert i
forhold til vores akademiske bidrag og forskningsfelt, og er derfor ogsé placeret i det rede felt, som modellen
ligger indplaceret i. Derfor skal den ovenstdende bl farve ogsé indikere vores forskning. Denne model har
modsat de to forrige dog ikke et fokus p4, at vi videreudvikler pa designet for teknologiforsterket lerings,
efter at have fundet af den rigtige losning.

Den endelige model bar meget preeg af Fischers meta-design (Fischer, 2003) og courses as seeds (dePaula,
Fischer, & Ostwald, 2001), prasenteret i vores afsnit om metode til workshops. Dette 1 forhold til at inddrage
leererne som en del af workshoppen med eleverne. Dog adapterede vi ikke deres fokus pa kurser pa et
universitet med studerende, men etablerede i stedet et fokus pa elever og larere 1 4. klasse. Derved adskiller
vores specifikke fokusomrade sig ogsd nok fra eksisterende forskning, til at vi betragter det som et
akademisk bidrag til feltet — participatory design workshops med elever i en dansk folkeskole. Vores model
kan benyttes som et planleegningsverktgj, for enten leerere med enske om at implementere designworkshops

i deres undervisning, men iser ogsa andre forskere, som ensker at bidrage til feltet.

Vores bidrag fordrer, at der skal indarbejdes en eller flere introducerende workshops i lererens
forberedelsestid. Dette for at kunne afvikle tilfredsstillende participatory design workshops med deres elever.
Derfor kan vores model ikke std alene, men benyttes til at faerdiggere processen, vores projekt har startet i

kontekst til facilitering af workshops med elever og larere.
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Konklusion og forslag til videre forskning

Da vores problemfokus og derved problemformulering @ndrede sig lobende gennem projektet, vedlegger vi,

for leesevenlighedens skyld, den endelige problemformulering i konklusionen igen:

Hvilken effekt har inddragelsen af lzerere som medfacilitatorer i en participatorisk

design-workshop med deres egne elever i 4. klasse, til formdl at skabe et koncept til
teknologiforstaerket lering?

Den forste konkrete erfaring vi geor os i vores undersegelsen, narmere beskrevet i analysens endelige
reflekterende opsamling, indikerer at det kan have en god effekt, at lade lerere facilitere design-workshops
alene. Dette vurderer vi ud fra elevernes involvering, aktivitetsniveau samt bidrag til de tre design games.
Alligevel erfarede vi at lereren i Team 3 ikke formdede, at overholde den enskede struktur; muligvis grundet
forvirring, manglende opmerksomhed pa guidens retningslinjer eller en for pragmatisk tilgang. Derfor
vurderede vi, at Team 3 ikke formaede at udforske alternativerne i tilstraekkelig grad, til Synthesia, som
reprasenterede den emergerende fase. Lareren inddrager dog den emergerende fase allerede i Forced
Anology, hvilket ogsa betyder at hun formér at gennemgé de tre faser ved gamestorming. Derfor blev teamets
spil alligevel succesfuldt og tildelt 18 point i Nuf testen, hvilket kunne tyde pa at resultatet har potentiale som
koncept til teknologiforsterket leering.

I Team 2 sa vi ligeledes problematikker; denne gang hvor bernenes manglende relation til facilitator
muligvis kan have bevirket et manglende engagement i workshoppens aktiviteter samt anerkendelse af
designers autoritet som facilitator. Dette gik ud over den enskede struktur, som designeren ellers ikke havde
problemer med at overholde. Vi vurderer her, at man med en lerer i teamet, kunne have forbygget disse
problematikker. Videre blev teamets endelige koncept tildelt 16 point, hvilket vi anser som et godt resultat,

forholdene taget i betragtning.

Som undersggelsen og analysen skred frem, tegnede der sig gradvist et billede af, at der var verdi i
inddragelsen af bade designer og lerer som facilitatorer i samme workshop. Dette baserer vi pd vi pa vores
erfaringer gjort ud fra elevernes involvering, aktivitetsniveau og bidrag til designspillene, samt en korrekt
udforelse og gennemgang af alle workshoppens aspekter. Dette gjorde sig geldende for Team 1, som i Nuf’
testen fik tildelt 21 point, og derfor opndede det hejeste resultat blandt koncepterne i workshoppen. Med det
sagt, er der her ikke nedvendigvis tale om det bedste koncept; men blot en vurdering ud fra et hurtigt

realitetstjek.
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Afslutningsvis kan vi konstatere, at vi gennem udferslen af den indledende og introducerende workshop for
leererne, var givende i forhold til at give et indblik i deres erfaringer og refleksioner over elevernes
kompetencer. Vi vurderer, at lererne fint adapterede egenskaberne presenteret for facilitatorrollen og
videreferte 1 deres egne workshops de falgende dage. Vi mener dog ikke at kun en introducerende workshop
i sig selv er tilstraekkelig til at mestre rollen som facilitator — men som er noget man ma dygtiggere sig i over
tid. Derfor kunne man forestille sig, at disse kompetencer oparbejdes med hjaelp gennem formative inputs fra
en designer. Dette forslag udleder vi gennem vores erfaringer, dannet under Team 1, hvor laereren netop
formaér at facilitere workshoppen pa en yderst tilfredsstillende made, og hvor designer kun sjeeldent fandt det

nedvendigt at bidrage med sin hjelp — der ligeledes ogsa kun sjeldent blev efterspurgt.

Gennem vores undersggelse, var det ikke muligt at validere noget konkret og generelt, da meget igennem
dette studie var praeget af individer og kontekst. Dette vil have kraevet dybere undersegelser; eksempelvis i
form af opfelgende interviews. Vi sammenlignede ikke undersegelserne i de tre workshops da de ikke var
ens, men forsggte at forklare variationer af, hvad der kunne ske i vores workshops og konkretisere disse.
Derfor har vi nedenfor opstillet en raeekke erfaringer gjort gennem vores workshops og den felgende

undersagelse, som kan tages videre til fremtidige studier:

1. Vierfarede at man ved at inddrage larere i participatory design workshops, kunne vaere med til at sikre personlige relationer,
hvilket kunne hjelpe til at engagere eleverne aktivt i processens aktiviteter; muligvis selvom de finder emnerne udfordrende
eller uinteressante.

2. Vierfarede at designers rolle i en participatory design workshop kan bestd i at stotte en faciliterende lerer via formative inputs
og derigennem sikre en god og produktiv struktur.

3. Vierfarede at lererne i denne undersoegelse, grundet en presset dagsorden, kun havde mulighed for at deltage i introducerende
workshops safremt disse fandt sted i deres forberedelsestid.

Vi erfarede at laerere vil kunne anvendes til at sample relevante individer til at indga i participatory design workshops.

Vi erfarede, at man gennem udferelsen af en eller flere introducerende workshops med relevante laerere, vil man kunne sikre en
optimal struktur gennem hele processen; noget der vil kunne facilitere fordybelse og refleksion iblandt eleverne.

6. Vi erfarede at etableringen af en tydelig autoritet overfor eleverne, tidligt i processen kan vaere en essentielt forudsaetning for at
kunne opretholde elevernes koncentration, engagement og produktivitet.

7. Vierfarede at det kan vere risikabelt at facilitere participatory design workshops med bern, hvis man ikke har det rigtige
erfaringsmessige udgangspunkt til bade at vurdere og handtere konfliktsituationer.

Vores endelige akademiske bidrag endte ud i en visualisering (Figur 43) af vores overvejelser og refleksioner
i forhold til designet af vores workshops med larere og elever. Ikke alle elementer af vores teoretiske
konstruktion kunne anvendes i sidste ende, eksempelvis detaljeret brug af UX. Vores model kan dog stadig
bruges til, at visualisere processen for vores design. I dette projekt realiserede vi muligheden for dette tiltag,
ved at inddrage lerere i (1) en introducerende workshop i deres forberedelsestid, samt (2) en participatory
design workshop med deres elever og implementere denne som en del af deres skematimer. Dette ud fra den
tilknyttede skoles generelle mal, som en del af de sakaldte innovative forleb. Derved vil fremtidige, lignende

studier af participatory design med elever og lerere, kunne drage inspiration fra vores model (Figur 43).
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En anden vigtig egenskab og muligt krav for succesfulde workshops med eleverne, lod p& brugen af
personlige relationer mellem elever og facilitatorer. Dette var ogsd et parameter vi ville undersgge i
workshoppen. Det blev dog klart for os, at der bade skal tages hensyn til hvilke typer laerere og elever der
inddrages - eksempelvis laerere med personlig interesse for disse design tiltag, og ‘flittige’ elever.

Vores model er udarbejdet pa baggrund af, at vi vurderer der manglede at blive gjort forskning inden for
netop dette indskreenkede forskningsfelt; meta-design med lerere, med henblik efterfolgende at indgar som
medfacilitatorer i participatory design workshops med deres elever, samt hvordan dette kunne udferes. Dette
hjalp os med at identificere processen, som lebende @ndrede sig under projektets forleb, til forst at bruge
leerere som adgang til eleverne, dernast som meddesignere og sidst i den vigtige facilitatorrolle. I den
forbindelse blev vores model udarbejdet som vores akademiske bidrag med henblik péd at besvare vores
endelige udgave af problemformuleringen. Eftersom vores arbejde ikke er sket i samarbejde med en klient
eller rekvirent, vil modellen ikke indledningsvist kunne prasenteres til virksomheder eller lignende. Vores
workshops og bidrag skal mere opfattes som en indledende undersggelse, der kan give et preeg om hvilke
elementer, vi har erfaret, kunne vare nedvendige for at lerere ville kunne implementere workshops med
henblik pa at designe teknologiforsterket laering, som en del af deres undervisning - hertil betones
vigtigheden i den personlig relation mellem facilitator og elev, implementering af workshops i
undervisningstimer og/eller forberedelsestid, og tilstraekkelig forstaelse for workshoppens specifikke
anvendelse af aktiviteter eller design games. Ved fremtidige forlgb, vil en ekspert’ designer kunne supplere
med formative inputs, men potentielt undveres, nar leereren har opnéet de fornadne kompetencer til effektivt
at kunne facilitere en participatory design workshop med sine elever.

Vores model er geldende i vores specifikke kontekst med lerere og 4. Klasseelever pa Vester Mariendals
skolen, men vi vurderer ogsa den kan bruges i lignende forskningsprojekter, som ogsa vil kunne bidrage til

en mere moden lgsning for skolesystemet.
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Bilag: Link til Dropbox
https://www.dropbox.com/sh/xcvqifx87cpbp23/AACByOJ{T0cpkvzlZzTeht51a?dI=0
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