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Abstract

This thesis aims to develop a didactic model that supports the connection between basic
knowledge acquired through digital teaching aids and operationalization of these skills

as competencies when put into practice. Khan Academy is chosen as digital learning aid
in this thesis while examining the two questions of the thesis statement.

The theoretical framework of this thesis forms the context of both analysis and
discussion. In these chapters didactics, educational views, motivation, assessment,
feedback, and multimodality are treated.

The thesis’ statements are examined based on a conceptual design of the didactic model.
Design Based Research offers a structural framework for furthering the developmental
process. Observation, Mind Tape technique and semi-structured interview are applied
as research methods for gathering empirical data.

Research has been carried out in two fields of education: Bachelor's Degree Programme
in Nutrition and Health at the Metropolitan University College of Copenhagen and
Skansevejens elementary school in Nerresundby.

The findings of the analysis are that Khan Academy provides motivational elements, by
offering multimodal opportunities and game-elements that can encourage the acquiring
of basic knowledge. Findings also point to an apparent correlation between the
acquired knowledge and the learner’s motivation.

This research finds that the participants ability to operationalize basic knowledge as
competencies, when finding solutions to the practical tasks within the didactic model,
only to be partially successful. Although empirical uncertainty remains, the research
suggests though, that for the majority of the participants the task raises the learner’s
motivation and own perception of learning outcome along with the notion of
connection regarding basic knowledge and competencies.

The research also reveals a need for didactic thinking that involves digital teaching aids
on a considered basis, as well as a didactic model to support the connection between the
acquired basic knowledge tried out as competencies for practical problem solving.

Hence, this thesis suggests a substantiated idea of a didactic model for these purposes:
The Didactic Connection Model.
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Resume

Dette projekts formal er, at udvikle en didaktisk model, der understatter kobling af
basisfeerdigheder tilegnet i et digitalt leeremiddel og operationaliseringen af disse som
kompetencer i praksisneere opgaver.

Khan Academy er udvalgt som digitalt leeremiddel i projektet, hvor der sgges svar pa
problemformulerings to spergsmal. Projektets teoretiske ramme udgeor
forstaelsesrammen for analyse og diskussion. Her beskrives og behandles didaktik,
leeringssyn, motivation, vurdering og feedback samt multimodalitet.

I projektet underseges, med udgangspunkt i et forsegsdesign af en didaktisk model,
projektets problemformulering. Design Based Research anvendes som strukturel
ramme for udviklingsprocessen. Observation, Mind Tape Teknik og semistruktureret
interview anvendes som forskningsmetoder for empiriindsamling.

Projektets empiriske materiale er indsamlet pa Erneering- og sundhedsuddannelsen,
Professionshgjskolen Metropol i Kgbenhavn og i grundskolen pa Skansevejens Skole i
Nerresundby.

Analysen viser, at Khan Academy indeholder motiverende elementer, bade i form af
multimodale muligheder og spilbaserede elementer, der kan motivere til tilegnelse af
basisfeerdigheder. Der er samtidig en tydelig sammenheeng mellem graden af de
tilegnede basisfeerdigheder og de leerendes motivationsgrad.

Projektet viser, at informanterne kan operationalisere basisfeerdigheder i losningen af
praksisneere kompetenceopgaver med forskellig grad af succes. Der er ikke et entydigt
billede af dette, men koblingsopgaven giver anledning til eget oplevelse af leering og
motivation hos den overvejende del af informanterne, herunder ogsa deres oplevelse af
kobling.

Projektet viser behov for didaktisk teenkning, der inddrager digitale leeremidler pa et
velovervejet grundlag, samt en didaktisk model der understgtter kobling af
basisfeerdigheder tilegnet heri til losning af praksisnaere problemstillinger.

Projektet afsluttes sdledes med et underbygget bud pd en didaktisk model til dette
formal: Den Didaktiske Koblingsmodel.
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Forord

Der ses pd baggrund af den teknologiske udvikling en stadig stigning i
tilgeengeligheden af digitale leeremidler, hvis mdlseetning er at formidle viden inden for
alverdens fagfelter. P4 baggrund af de dataanalysemuligheder der findes i dag, kan
digitale leeremidler give feedback, vurdere de leerendes niveau, give forslag til nye
leeringsveje og meget mere. Men et er tilgeengeligheden af digitale leeremidler, et andet
er den konkrete anvendelse af disse i undervisningsmeaessige sammenheenge og
overvejelser heromkring. Der opstar derfor naturligt ogsa et behov for didaktisk
teenkning, hvor overvejelser omkring anvendelses af digitale leeremidler i forskellige
undervisningskontekster indgar. Men det er ikke nok at kunne tilegne sig en given
meengde faglig viden via digitale leeremidler. Denne viden skal ogsa kunne
operationaliseres i praksis og treekke pa forskellige trade for at lose komplekse
problemstillinger i den omgivende verden. Sa hvordan forenes tilegnelsen af faglig
viden gennem digitale leeremidler og den praktiske anvendelse heraf? Det er et emne, vi
synes er interessant og ser et behov for sget opmaerksomhed omkring. Vi oplever
mange kolleger der anvender digitale leeringsteknologier, fordi de finder dem smarte,
men ikke umiddelbart gor sig videre didaktiske overvejelser om formalet med
inddragelsen af disse. Med den hastighed teknologien udvikler sig og nye digitale
leeremidler og enheder kommer pa markedet, mener vi, der er behov for en udvidelse af
didaktisk teenkning der rummer overvejelser om anvendelse af disse og hvordan
leeringsprocesser herfra kan kobles til virkeligheden. Netop dette er formalet med
denne opgave.

Vi har medt hinanden pa Masteruddannelsen i IKT og leering (MIL). Vi er alle
undervisere pa forskellige institutioner i uddannelsessystemet. Vi oplever, at
kombinationen af forskellige faglige discipliner, organisationskulturelle baggrunde
samt interesser skaber et speendende og motiverende leeringsfeellesskab. Vi har haft
stort leeringsudbytte hver iseer, og i feellesskabet, pa baggrund af den accepterende,
analyserende og diskuterende konstruktive stemning vi har haft igennem forlgbet. Den
made at arbejde pd vil vi anbefale til andre fremover.

Vi vil gerne viderebringe en stor tak til de personer der har hjulpet os til det berigende
leeringsudbytte gennem opgaveprocessen. Forst og fremmest har informanterne fra
vores to forskningsfelter, Professionshgjskolen Metropol og Skansevejens Skole i
Norresundby, veeret en helt uvurderlig hjeelp i forstaelsen og kvalificeringen af vores
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produkt. De har alle deltaget frivilligt, og vi seetter stor pris pa deres tid og indsats. Tak
for det.

Derudover vil vi selvfglgelig gerne rette en tak til vores kolleger i forskningsfelterne,
som har indvilliget i, at lade os gennemfere vores projekt i deres undervisningsforlgb.
Vi har medt stor velvillighed for samarbejde og interesse for vores arbejde. Det er vi
rigtig glade for.

Vi vil ogsa sige stor tak til vores vejleder Thorkild Hanghgj for god og konstruktiv
vejledning, feedback, tdlmodighed og genergs hjeelp. Det har for os veaeret et spaeendende
og leererigt samarbejde.

Igennem opgaveprocessen, har vi ogsa haft lejlighed til at sparre med vores
medstuderende pd MIL og nogle af de tilknyttede undervisere. Tak for konstruktiv
kritik, nye og anderledes perspektiver pa vores forskningsprojekt og altid godt humer
nar vi er sammen.

Vi vil ogsa sige tak til vores private bagland, vores familier og venner, for deres stotte,
tdlmodighed og overbeerenhed. Tak for at I har leveret kaffe, the, kager og meget andet
godt i forbindelse med vores talrige online megder. Vi skylder jer megen tak. Ogsa
seerligt tak for udlan af sommerhus i det nordjyske, og uovertruffen service under
opholdet.

Sidst, men ikke mindst vil vi ogsd rette en tak til Eva Sjeelland for hjeelp med
udarbejdelsen af forsidebilledet.
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Laesevejledning

For at lette leeserens overblik af projektet, vil vi i felgende praesentere en
leesevejledning, som skitserer projektets overordnede opbygning. For mere detaljeret
oversigt henvises til indholdsfortegnelsen.

Projektet er opdelt i 8 kapitler. Kapitlerne er yderligere inddelt i afsnit.

Kapitel 1 indledes med et oprids af vores problemfelt, der forer frem til en afgreensning
og efterfglgende problemformulering. Herefter folger en begrebsafklaring af udvalgte
faglige termer vi anvender i projektet, samt vores forstaelse og brug af disse. Kapitel 1
afsluttes med begrundelse for valget af Khan Academy som digitalt leeremiddel og en
kort introduktion til forskningsfelterne som genstand for empiriindsamling i projektet.

Kapitel 2 indledes med en forklaring af det forsggsdesign, vi anvender i forbindelse
med empiriindsamling. I forleengelse heraf gor vi rede for vores didaktiske og
leeringsteoretiske afseet i forsogsdesignet. Herefter indgdr afsnit som afklarer vores
forstaelse af en reekke teoretiske felter. Disse er motivation, vurdering og feedback samt
multimodalitet. Generelt skal kapitel 2 ses som teoretisk forstaelsesramme for projektets
analyse af empirien samt diskussionen.

Kapitel 3 er en gennemgang og argumentation for vores metodiske tilgang. Det
beskriver her vores anvendelse af Design Based Research som strukturmodel for
udvikling af vores forsggsdesign. Herefter beskriver og begrunder vi
forskningsmetoderne anvendt til empiriindsamling. Der folger sdledes et afsnit om
observation, Mind Taping Teknikken samt et om interview. Metoderne fglges op med
afklaring af vores transskriberingsmetodikker, etiske overvejelser samt argumentation
for validiteten samt reliabiliteten af projektets empirimateriale og analysemetode.

Kapitel 4 rummer en afklaring af vores videnskabsteoretiske afseet for maden vi
forholder os til empirien. I dette kapitel beskrives derfor ogsa vores forforstaelse, og
hvordan vi har udvalgt nedslagskategorier i empirien til neermere analyse.

Kapitel 5 er projektets analyse. Her analyseres forst Khan Academy som leeremiddel
som en leeremiddelanalyse ud fra et teoretisk udgangspunkt. Vores egen empiri indgar
derfor ikke i forste analyseafsnit. Herefter folger yderligere otte afsnit i analysen,
baseret pa nedslagskategorierne som et resultat af observerede tegn i empirien. Den
forste hovedkategori har omdrejningspunkt om Khan Academy (herefter KA i
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leesevejledningen). Her behandler vi de respektive spilelementer i KA, vurdering og
feedback dels i KA og dels i forsggsdesignet, video som vidensressource i KA samt
digital kompetence. Dernzest fglger tre afsnit under en hovedkategori med seerligt fokus
pa forsegsdesignet. Det er kompetenceopgavens berettigelse i forsagsdesignet,
begrebsliggarelse og forstaelse af det faglige sprog samt koblingen mellem
basisfeerdigheder og kompetencer.

Kapitel 6 er diskussionsafsnittet. Her stiller vi kritisk fokus pa pointerne fremheevet i
analysen samt projektets teoretiske forstdelsesramme. Desuden diskuteres projektets
metodiske tilgang.

Kapitel 7 konkluderer pd problemformuleringen og preesenterer vores produkt: Den
Didaktiske Koblingsmodel med tilknyttet overvejelsesguide.

Kapitel 8 indeholder perspektivering i forhold til yderligere udvikling og afpregvninger
af modellen.

Projektet er kronologisk bygget op, og vi anbefaler for forstaelsens skyld, at leese det
sadan.
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1 Indledning

Interessen for genstandsfeltet i dette projekt skal findes i seerligt to felter. Dels vores
personlige nysgerrighed pa i hvilket omfang spilelementer i digitale leeremidler kan
virke som motiverende faktorer for leering, og dels hvordan koblingen mellem
basisfeerdigheder og kompetencer kan understattes.

Det skal ses i lyset af, at der i undervisningsverdenen gennem de seneste dr er sket en
markant stigning i antallet af digitale leeremidler, som tilbyder alverdens viden gjort
tilgeengelig for brugerne online og ofte med integrerede spilelementer. Seerligt da
regeringens tilskudspulje til indkeb af digitale leeremidler blev iveerksat i 2012,
eksploderede antallet af disse pd det danske marked (Styrelsen for IT og Leering, 2015).
Leeringen understattes forskelligt gennem fx multimodalitet, opgaver, quizzer,
diskussionsindleeg mv. (fx da.khanacademy.org; www.matematikfessor.dk;
www.studyquiz.dk).

Under vores studie pa Masteruddannelsen i ikt og leering (MIL) har vi dreftet, hvorfor
denne form for selvstyret virtuel online leering ikke akkrediteres i den virkelige verden?
Inden for forskning om IT og leering generelt tales der ofte om Castells teori om
selvprogrammering (Castells, 2000), begreber som livslang leering
(Undervisningsministeriet, 2007) og de studerendes evne til selvreguleret leering
(Braten, 2002). Meget af denne viden tilegnes i stigende grad gennem brugen af digitale
leeringsplatforme og/eller medier fundet og delt pa nettet.

Langt hen ad vejen kunne vi blive enige om, at vores uddannelsessystem ikke er
omstillet til at evaluere og/eller anerkende virtuelt erhvervet viden i sig selv endnu.
Respekterede forskere som eksempelvis Sir Ken Robinson (2010) pastar endda, at hele
vores uddannelseskoncept er hdblgst foreeldet. idet tidsstyring stadig udger
hjernestenen i hele systemet. Vi saetter bern i skole ved en bestemt alder, lader dem
undervise i forskellige fag pa passende tidsbestemte alderstrin, inddeler dem i
tidsbestemte grupper kaldet klasser eller drgange og sender dem videre i systemet efter
et givent antal 4r. Han argumenterer sdledes for, at vi skal foretage et skift i hele
leeringsparadigmet (Robinson, 2013), hvis vi vil bevare bgrnenes kreative evner.

Er hele vores samfunds fokus pa tid i uddannelsessystemet maske systemets sterste
fejl? Ber noget af fokus mdske rettes mod den enkeltes tilegnelse af feerdigheder?
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Vi ser tendenserne brede sig i samfundet med den ggede opmeerksomhed pa
malstyring gennem nuveerende forsggsprojekter som fx Malpilen (Frank, 2014).

I januar medte vi ogsd Michael Calopietro (2015), der er projektleder for Steno REACH,
som med stor succes har anvendt denne leeringstanke under deres globale
diabetesprojekt (Frit efter Calopietro, 2015):

...mastery should be the goal and the time it takes to achieve that mastery should be
largely irrelevant. Essentially, learning should be the constant and time should be the
variable.

Ud fra vores interesseomrade, leeringsopfattelse og med inspiration fra forskere
onskede vi at arbejde med en leeringsplatform, der inddrager spilelementer som
fundament i systemet og samtidig giver de leerende mulighed for at folge og evaluere
deres leeringsprogression. Som det senere skal vise sig i projektet, har vi derfor arbejdet
med Khan Academy som digitalt leeremiddel (da.khanacademy.org).

Nér man ser pd mange af de digitale leeremidler, er de ofte konstrueret med malet, at de
leerende skal tilegne sig feerdigheder indenfor et emne. Der tages typisk udgangspunkt
mal-middel didaktikken (Hiim og Hippe, 2010), i et individuelt leeringsforleb og der
leegges sjeeldent op til kollaboration og anvendelse af feerdighederne til lasning af
praksisnaere problemstillinger. Vi ser derfor ogsa et behov for at undersege, hvordan
koblingen mellem feerdigheder tilegnet pa et digitalt leeremiddel og anvendelsen af
disse til losning af praksisneere problemstillinger kan understottes. Her teenker vi pa
hvilke didaktiske overvejelser man som underviser kan gore i relation hertil.

Da vi selv er undervisere pa forskellige institutioner, er vi naturligt interesserede i at
udvikle vores egen peedagogiske praksis, og preege den undervisnings- og
leeringskultur der er pd vores respektive arbejdspladser. Projektet vil derfor tage
udgangspunkt i to af vores tre arbejdspladser som forskningsfelter.

Séledes gnsker vi i dette projekt at belyse, om tilegnelsen af basisfeerdigheder i et
digitalt leeremiddel, med de muligheder dette giver, kan motivere elever i grundskolen
og/eller studerende pa professionshgjskolen til at leere. Samtidig vil vi undersgge,
hvordan processen fra tilegnelse af basisfeerdigheder til anvendelse af disse til lasning
af praksisneere problemstillinger kan understottes didaktisk. Dette forer os videre til
skitseringen af det konkrete problemfelt.
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1.1 Problemfelt

Vi gnsker at undersoge, hvorledes henholdsvis elever i grundskolen og studerende pa
professionshgjskolen motiveres til at arbejde med tilegnelse af basisfeerdigheder pa et
digitalt leeremiddel og om de er i stand til at anvende disse feerdigheder som
kompetencer i forbindelse med lgsning af praksisneere kompetenceopgaver.

I forhold til tilegnelsen af basisfeerdigheder, er vi seerligt interesserede i hvorvidt
anvendelse af spilelementer og -mekanismer i et digitalt leeremiddel virker motiverende
for eleverne og/eller de studerende. Herunder ogsa forstaet hvorledes leeremidlets
evaluering af og feedback péa elevernes feerdigheder kan medvirke til get motivation
under tilegnelsen af basisfeerdigheder. Eksisterende forskning tyder pa, at blot
tilstedevaerelsen af nogle spilmekanismer tilsyneladende gger motivationen og
forngjelsen ved at indgd i leeringsaktiviteter (Lieberoth, 2015) og kan pavirke lysten til at
fortseette med en given aktivitet (Schenau-Fog, 2014).

I forhold til anvendelsen af basisfeerdighederne som kompetencer, ensker vi at
undersgge hvilke didaktiske overvejelser man som underviser kan gere sig for at
understotte denne proces. Vi teenker sdledes i hvordan overvejelser omkring
understottelse af denne kobling kan inddrages i et didaktisk design (Meyer, 2011).
Problemfeltet pa dette omrade bliver sdledes, hvordan en didaktisk model for kobling
kan se ud, hvilke elementer den skal indeholde og hvordan den udmentes i praksis i
henholdsvis grundskolen og professionshgjskolen.

I de indledende diskussioner og processer omkring projektet har vi mange interessante
perspektiver pd problemfeltet oppe. For ikke at bevaege os for bredt i projektet, vil vi i
folgende beskrive og begrunde omrader, som vi afgraenser os fra i projektet.

1.2 Afgrensning

I projektet afgraenser vi os fra at male pa leering som effekt af undervisningsforlgbet.
Hyvis vi skulle male effekt ville det kraeve et helt andet metodisk setup.

Pa baggrund af vores interessefelt beskrevet i kapitlerne indledning og problemfelt,
indskeerper vi os til et fokus pa motivation. Her forstaet som hvorledes de leerende
oplever at deres motivation pévirkes af spilelementer, feedback og vurdering samt
kollaborativ opgavelesning i undervisningsforlgbet.
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I projektet har vi fokuseret pa ét digitalt leeremiddel, Khan Academy, og afgreenser os
fra at forholde os til andre digitale leeremidler. projektets indhold og konklusion skal
saledes kun ses i relation til Khan Academy som leeremiddel.

Med afseet i projektets indledning, problemfelt og afgreensning opstiller vi i folgende
projektets problemformulering.

1.3 Problemformulering

1. Hvordan kan didaktisk overvejet anvendelse af Khan Academy skabe
motivationsgrundlag for at tilegne sig basisfeerdigheder i matematik hos elever i
grundskolen og i biologi hos studerende pa professionshgjskolen?

2. Hvorledes designes en didaktisk overvejelsesmodel til planleegning af
undervisningsforleb som understatter kobling mellem tilegnelse af
basisfeerdigheder via et digitalt leeremiddel og anvendelse af disse i losning af
praksisneere kompetenceopgaver?

1.4 Begrebsafklaring

I projektet anvendes flere forskellige begreber som kan forstas pa forskellige mader. For
nogle af disses vedkommende er det seerligt vigtigt at klargere hvad der menes med
dem i projektet. Derfor afklares i folgende udvalgte begreber fra projektet som helhed.

Yderligere operationalisering af begreberne og reference til kilder for de enkelte skal
findes i projektet som helhed.

Elever og studerende

I projektet anvendes betegnelsen elever for grundskolens deltagere i
forskningsprojektet elever mens studerende anvendes ved professionshgjskolens ditto.
Ydermere vil vi ofte anvende termerne for de to forskningsfelter (grundskole og
professionshgjskole) samt deres respektive forkortelser henholdsvis GS og PH ved
henvisning til bilag. Nér deltagerne fra begge forskningsfelter omtales anvender vi
udtrykket “de leerende”. I tilfeelde hvor deltagerne diskuteres ud fra et
interviewmeessigt synspunkt, har vi lejlighedsvis anvendt udtrykket “informanterne” i
henhold til fagteorien.
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Digital kompetence

Digital kompetence forstas som evnen til at operationalisere instrumentale digitale
feerdigheder i retning af mere produktive, kommunikative, kritiske og strategiske
kompetencer samt digitale dannelse. At beherske den praktiske anvendelse af digitale
veerktojer herunder digitale leeremidler, er kun forste skridt i retning af digital
kompetence. Digital dannelse er sdledes ogsa en forudseetning for digital kompetence.
Digital kompetence handler derfor ikke blot om adgang til og anvendelse af
teknologier, men evnen til at drage fordel af dem pa meningsfulde mdder i givne
kontekster. I projektet forstaet ved elevernes og de studerendes evne til at drage fordel
af digitale leeremidler i deres leering.

Digitalt leeremiddel

Et digitalt leeremiddel er et materiale, der kan anvendes til undervisningsmeessige
formal, og som udgangspunkt er onlinebaseret og har fleksibel portabilitet, saledes at
det bliver anvendeligt uafheengigt af tid, rum, sted og digital enhed.

Yderligere skal et godt leeremiddel besidde en vejledningsfunktion i form af en eller
flere evalueringsformer, der kan formidle feedback tilbage til de leerende for sdledes at
stilladsere differentierede leeringsprocesser.

Samtidigt md leeremidlet veere multimodalt, abent og fleksibelt, s& det tillader brugeren
at gd pa opdagelse og eksperimentere, for dermed at kunne opleve frihed i
leeringsprocessen under tilegnelsen af ny viden.

Spilelementer

Badges, Leaderboards og Achievements (forkortet BLA), er mdden vi betragter
spilelementer pd i denne opgave, idet vi kun behandler elementer inkluderet i det
digitale leeremiddel Khan Academy. Disse begraenser sig til “energipoint”, som er et
udtryk for, hvor stor en indsats den enkelte leerende leverer samt til badges. Der er
forskellige typer af badges, og de er kategoriseret efter stigende sveerhedsgrad
illustreret fra hgjre mod venstre i tabel 1 nedenfor. Nederst i tabellen ses hhv. solbadge,
jordenbadge og ménebadge og deres sveerhedsgrad understreges af maengden af
energipoint, som hvert badge udlgser.
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Tabel 1: Khan Academy badges i stigende svaerhedsgrad fra hojre mod venstre.

Herudover findes forskellige lydresponser og bevaegelse af elementer pa skeermen.
Samlet set kendetegner vi disse elementer som spilelementer.

Motivation

I projektet arbejder vi bdde med indre og ydre motivationsfaktorer. Vi redeger under
afsnit 2.4 for vores dybere forstdelse af motivationsbegrebet og udfolder dette baseret
pa flere teorier. Overordnet forstdr vi dog indre motivation som samherighed,
autonomi, mestring og/eller formal. Ethvert forsgg pa at motivere ber indeholde
mindst et, men gerne flere af disse elementer. Den ydre motivation som tidligere
eksemplificeret under begrebet spilelementer mener vi, er mekanismer hvormed man
kan styrke eller understotte motivation.

Basisfeerdighed

Basisfeerdigheder skal forstds som de faglige elementer og begreber som de leerende
tilegner sig i arbejdet pd det digitale leeremiddel. Det kan fx veere feerdigheder til at
forsta hvad areal er og hvordan det udregnes. Eller forstd hvordan muskler aktiveres af
nerver.

Kompetence

Kompetence forstds som evnen til at operationalisere feerdigheder til at mede
komplekse krav. Forstaet som at man kan kombinere forskellige feerdigheder i en
lgsning af en aktivitet eller opgave med komplekse krav. Kompetencerne skal saledes
ogsa kunne udmentes i forskellige kontekster.

Det kan ses som evnen til at kombinere en kognitiv teenkning med en praksis
anvendelse eller handling.
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Kobling

I projektet skal ordet kobling forstas som processen hvor basisfeerdigheder danner
grundlag for en operationalisering af kompetencer under lgsning af en praksisnaer
opgave. Det er altsa koblingen mellem basisfeerdigheder og kompetencer, vi henviser til
med dette ord.

Foruden afklaring af udvalgte begreber fra projektet, finder vi det veesentligt at
begrunde vores udveelgelse af digitalt leeremiddel som genstand for projektets
undersggelser.

1.5 Begrundelse for valg af digitalt leeremiddel

Som beskrevet i indledningen, er vi som det ene fokus i projektet interesseret i at
undersgge hvordan spilelementer i et digitalt leeremiddel kan medfgre
motivationseendringer hos de leerende. Vi har derfor undersggt forskellige digitale
leeremidler, for at kunne udveelge et som inddrager spilelementer samtidig med faglige
emner, som vi selv underviser i. Vi vil i felgende begrunde valget af digitalt
leeremiddel.

Vi har valgt at arbejde med Khan Academy som digitalt leeremiddel. Det skyldes, at
dette leeremiddel dels rummer faglige emner som er relevant for vores daglige
undervisning. I vores tilfeelde er det henholdsvis matematik i grundskolen og biologi pa
professionshgjskolen. Desuden rummer Khan Academy en raekke spilelementer, som
kan veere genstandsfelt for den ene del af undersggelsen af problemfeltet.

Stifteren Salman Khan grundlagde systemet i 2006 for at hjeelpe sin familie med at leere
matematik. Det var meget stor geografisk afstand mellem ham og hans
familiemedlemmer, som han gerne ville hjeelpe matematik. Han producerede derfor
screencasts, hvor han gennemgik de respektive emner og tilkoblede sporgsmal hertil.
Pa den méde kunne hans familiemedlemmer leere om matematik pa afstand uatheengigt
af tid og sted. I dag rummer leeringsplatformen mere end 2.800 undervisningsvideoer
oversat til en raekke sprog, inklusiv nogle omrader til dansk, og har mere end 1 million
bespgende hver médned. Enkelte amerikanske grundskoler baserer endda hele deres
matematik curriculum pa undervisning via Khan Academy. Khans vision er simpel og
tydelig: Universel uddannelse der understgtter leering gennem teknologi og personligt

avancement. Eller som det udtrykkes pa forsiden af da.khanacacemy.org:
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Figur 1: Forsiden af den danske udgave af Khan Academy, (da.khanacacemy.org)

Khan Academy er gratis at bruge, og siden opstarten har organisationen opndet stotte
fra bl.a. Gates Foundation. Det har betydet en udbredelse af fagomraderne til fx biologi,
kemi, fysik, programmering, skonomi og historie og mere og mere af indholdet
oversettes til andre sprog.

Vores valg faldt pd Khan Academy, hvilket der redegeres yderligere for i analyseafsnit
5.1.

1.6 Forskningsfelter

Vi har gennemfert empiriindsamling pa to af gruppemedlemmernes daglige
arbejdspladser.

Det ene er pd Skansevejens Skole i Norresundby, hvor vi har gennemfert undersggelser
pa baggrund af forsggsdesignet, som preaesenteres i afsnit 2.1. Deltagerne i
forskningsforseget er fra 4. argang, og har arbejdet med matematikfaget.

Derudover har vi gennemfert undersggelser pa baggrund af samme forsggsdesign pa
Professionshgjskolen Metropol, Erneering- og sundhedsuddannelsen i Kgbenhavn i
faget biologi for de nystartede studerende pd “modul 1”.

Vi beskriver forskningsfelterne neermere i kapitel 3 Metode. Forsggsdesign, metodisk
tilgang og videnskabsteoretisk afseet preesenteres naermere i henholdsvis kapitel 2, 3 og
4.
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2 Teorier

Projektets teoretiske afsnit skal ses som begrundelse for projektets forsggsdesign og
som den teoretiske forstaelsesramme for projektets analyse og diskussion. I
teoriafsnittet beskrives de respektive teorier i relation til projektets problemfelt og der
begrundes for valget af teori, i relation til forsagsdesignet.

Med henvisning til projektets problemformulering, har vi opstillet et forsegsdesign,
som har til formdl at generere empiri fra forskningsfelterne til analyse og diskussion.
Empirien skal styrke projektets produkt i form af en didaktisk model. Produktet bliver
saledes en modifikation af forsegsdesignet pa baggrund af analyse og diskussion.

Forsggsdesignet praesenteres i folgende afsnit som indledning til teoriafsnittet.
Efterfolgende er teoriafsnittene opbygget i kategorier, som skal understaotte
forspgsdesignet og veere forstdelsesgrundlag for analyse og diskussion. Efter
preesentationen af forsggsdesignet folger et afsnit om vores forstaelse af didaktik og
didaktisk design pa discipliner, hvilke vi ser som fundamentale for produktet. Dernaest
et afsnit med afklaring af vores leeringssyn i projektet, da det har indflydelse pa
opbygningen af forsggsdesignet, metoderne og siden produktet. Herefter folger et
afsnit om motivation, som skal give en forstdelse af hvordan vi forstar motivation
overordnet, og hvordan motivationseendringer kan forestilles at ske hos de leerende pa
baggrund af forskellige pavirkninger. Neeste afsnit handler om feedback og vurdering
som overordnet forstaelse af hvordan det kan pavirke leering. Slutteligt folger et afsnit
om multimodalitet, da Khan Academy i hgj grad baserer sig pa video som primeer
vidensressource. Multimodalitet bliver derfor vigtigt for forstdelse af analysens indhold.

2.1 Forsegsdesign

Forsggsdesignet som model er illustreret i figur 2. Modellen illustrerer
undervisningsprocessen (den vandrette pil), metoderne (cirklerne) og elementerne (de
tre lodrette pile) i forsegsdesignet, der danner grundlag for empiriindsamlingen pa
grundskolen savel som pd professionshgjskolen. Empiriindsamlingen gennemfgres med
afseet i en reekke metodiske tilgange som preesenteres i kapitel 3 og ud fra vores
videnskabsteoretiske udgangspunkt preesenteret i kapitel 4.
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Introduktion til forleb ->Tilegnelse af basisviden —> Aktiv deltagelse i lesning af opgave kollaborativt -> Opgaveaflevering -> Feedback
Felger leringsprogression fra forleb til forleb med lsbende feedback

Figur 2: Illustration af forsegsdesignet.

Delelementerne i modellen analyseres neermere i analysen og diskuteres i diskussionen.

Forspgsdesignet er opbygget ud fra ambitionerne om, at koble tilegnelse af
basisfeerdigheder og operationaliseringen af disse som kompetencer ved lgsning af en
kollaborativ praksisneer kompetenceopgave. Folgende teoriafsnit skal ses som en
begrundelsen for forsggsdesignet overordnede opbygning og elementerne heri.

2.2 Didaktik

Som grundlag for vores didaktiske forsggsdesign og udviklingen af en didaktisk
overvejelsesmodel, inddrages elementer fra forskellige didaktiske kategorier. Designet
bygger yderligere pa et bestemt grundleeggende leeringssyn, begrundet i afsnit 2.3, og
inddrager digitale leeringsveerktgjer (se afsnit 1.5). Desuden inddrages et didaktisk
dannelsesperspektiv pa koblingen mellem basisfeerdigheder og kompetencer. I
neerveerende afsnit om didaktik inddrages derfor dels almen didaktik, mediedidaktik
og dannelsesteoretisk didaktik.

2.2.1 Almen didaktik

I forste omgang afklares vores forstaelse af didaktik som disciplin. Didaktik er en
betegnelse for et bredt udsnit af peedagogisk forskning, teori og begrebsdannelse, der
omhandler alle former for intentionel, systematisk gennemteenkt undervisning og den
leering, som opstar i tilslutning til en sddan undervisning (Renholt & Peitersen, 2008).
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Didaktik kan pa den mdade ses som en disciplin, der badde handler om planleegning og
gennemforelse af undervisning, og om hvordan vi reflekterer over, det vi gor
henholdsvis fer, under og efter udferelsen. Didaktik i forhold til ambitionerne med
projektets didaktiske overvejelsesmodel skal ses som et refleksionsforhold, der
involverer spargsmal om metode, leeringssyn, indhold, akterer og forleb, og dermed
handler om overvejelser over hvem, hvad, hvordan, hvorfor og hvornar (Birch
Andreasen et al., 2008).

I projektets didaktiske teenkning er vi blandt andet inspireret af David Kolb (Illeris,
2007: 66), som har opstillet en leeringscirkel med fire stadier.

Kolbs leeringscirkel (figur 3) gar “fra konkret oplevelse over reflekterende observation og
abstrakt begrebsliggorelse til aktiv eksperimentering” og herfra igen tilbage til ny konkret
oplevelse (Illeris, 2007).

Konkret
/ oplevelse \
Systematiseret Reflekterende
afprovning observation

\ Abstrakt /

forstdelse

Figur 3: Kolbs leeringscirkel (Frit efter Illeris, 2007).
I Kolbs leeringscirkel (Illeris, 2007) er malet, at information, i vores tilfeelde dels i form af
matematisk og dels biologisk fagviden, skal omseettes til aktive kompetencer hos de
leerende. Det skal forstas pa den made, at de bliver i stand til at anvende
basisfeerdigheder, og derigennem opnar viden og forstaelse for emnet. Kolb beskriver
det som erfaringsleering, og angiver at det sker i forleengelse af selve aktiviteten. I
projektet skal dette ses bade ved tilegnelsen af basisfeerdigheder, gennem arbejdet med
kompetenceopgaven samt feedback og vurdering i slutningen af forlgbet.
Erfaringsleering indebeerer, at de leerende reflekterer over oplevelser og far en generel
forstaelse for de begreber, der opstod under erfaringsskabelsen. Derefter testes disse
generelle forstaelser pa en ny situation (Illeris, 2007). Det kan dermed ses som en cirkel
hvor leering er en kontinuerlig proces stadierne imellem.
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Der er dog veesentlige omrader i forhold til leeringsforstdelse, som Kolb ikke
beskeeftiger sig med. Modellen beskeeftiger sig eksempelvis ikke med det sociale
samspils betydning, eller betydningen af den enkeltes motivation for leering. I projektet
her skal Kolbs leeringscirkel derfor ses som en systematisering af individuelle
leeringsprocesser, vel vidende at den indebeerer en meget kraftig rationalisering af
virkelighedens mangfoldighed. Kolbs leeringscirkel kan derfor ikke std alene i projektet
for vores samlede leeringsforstaelse i undervisningsforlgbene. Derfor suppleres Kolbs
leeringscirkel med andre leeringsteoretikere som Dewey (neerveerende afsnit), Sfard
(afsnit 2.3.1), Vygotsky (afsnit 2.3.2) og betydningen af motivation for leering behandles
med inddragelse af Deci & Ryan (afsnit 2.4.1) samt Lodahl (afsnit 2.4.2).

Dewey anser ligesom Kolb leering som en erfaringsproces, men inddrager i hgjere grad
det sociale aspekt, og ser dermed ogsa leering som opstaende i et social samspil (Dewey,
2006). Deweys anskuelse udger et yderligere incitament for, at vi i projektet ser, at
leering sker i en proces, pa baggrund af erfaringer og i samspil med andre leerende. Kolb
og Dewey supplerer sdledes hinanden for projektets didaktiske teenkning.

I undervisningsforlgbene i forsegsdesignet inddrages Khan Academy som digitalt
leeremiddel. Ved anvendelsen af digitale leeremidler er det vigtigt dels at forholde sig til
selve leeremidlet, som vi eksempelvis geor i analyseafsnit 5.1.2 om Khan Academy som
digitalt leeremiddel, og dels til den didaktiske anvendelse af dette. Derfor inddrages
mediedidaktik som disciplin i felgende afsnit.

2.2.2 Mediedidaktik

Grundleeggende er mediedidaktikken optaget af, hvordan medier kan bidrage til at
kvalificere lgsningen af paedagogiske problemer og arbejdet med paedagogiske
processer med fokus pd digitale leeremidler som didaktisk kategori (Hansen, 2006). Vi
anvender i det folgende begrebet medier som synonym med digitale leeremidler.

Mediedidaktik er hos os forstaet som undervisning gennem et medie frem for
undervisning om medier. Nar der tales om mediedidaktik refereres ofte til Paul
Heimann. Udover at std bag Leereteoretisk didaktik (Hiim & Hippe, 2010: 42),
formulerede Heimann som en af de farste en reel mediedidaktik, idet han indteenkte et
medie i undervisningen.

Vi tager udgangspunkt i Heimanns didaktiske relationsmodel (Hansen, 2006).
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Figur 4: Heimanns Relationsmodel (frit efter Hansen 2006: 247).

Heimann teenker et digitalt leeremiddel ind i didaktikken (Hiim & Hippe, 2010: 45;
Hansen, 2006) og betoner, at vurderingen af det digitale leeremiddel skal ske dels ud fra
de leerendes leeringsforudseetninger, og dels ud fra om det kan bruges til at arbejde med
forskellige malseetninger i undervisningen. I vores forsggsdesign er hensigten at bruge
Khan Academy som bade motivationsskabende leeremiddel, evaluerende leeremiddel
og som objekt for refleksion i forhold til den enkeltes leering. Sdledes arbejder vi med
leeremidlet pa flere niveauer i det didaktiske design. Vi har saledes en forventning om
at de leerende har en sociokulturel forforstdelse for det digitale leeremiddel. Altsa at de
har set videoer via internettet for, og at de er vant til at bruge en computer i deres
daglige skolekontekst.

Heimanns model illustrerer hvorledes de valg vi har truffet i beslutningsfeltet (Hansen,
2006: 242), er afheengige af kulturelle samfundsnormer samt psykologiske og
antropologiske forudseetninger hos badde elever/studerende og leerer /underviser,
hvilket senere ogsa vil vise sig i projektets analyse. Sdledes er elementerne i bade
beslutnings- og betingelsesfeltet relaterede (se figur 4). Vores forlgb har teknologien og
de elementer i Khan Academy, som har til hensigt at skabe motivation, som
udgangspunkt. Derfor er det hensigtsmeessigt, at inddrage Heimanns tanker omkring
betingelsesfeltet, altsd de leerendes leeringsforudseetninger for at bruge Khan Academy
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som leeremiddel eller -medie. Som vi senere i analysen, afsnit 5.6, vil komme ind p4, er
de leerendes digitale kompetencer for at anvende et digitalt leeremiddel vigtigt for deres
leeringsudbytte. Det understottes af Heimanns tilgang her.

En veesentlig del af ambitionen med undervisningsforlgbet er at understotte koblingen
mellem tilegnelsen af basisfeerdigheder og anvendelsen af disse som kompetencer i
lgsningen af praksisneere problemstillinger (kompetenceopgaven). Vi placerer os
saledes yderligere i en dannelsesteoretisk didaktisk teenkning, hvor vi forudseetter at
kollaboration i koblingen er en betingelse for udmentning af leeringspotentialet i
undervisningsforlgbet. Derfor introduceres dannelsesteoretisk didaktik som disciplin i
folgende afsnit.

2.2.3 Dannelsesteoretisk didaktik
Dannelsesperspektivet ser vi ud fra en vurdering af vores malseetning ud fra Klafkis

reformulering af det klassiske dannelsesprincip, kategorial dannelse (Hiim & Hippe,
2010: 51).

Vi arbejder med et elementeert aspekt i matematik- og biologiundervisningen. For
grundskoleeleverne handler det om grundleeggende principper, basisfeerdigheder
inden for matematik, i mens det for de studerende pa professionshgjskolen er
basisfeerdigheder omkring fysiologi i relation til styrketreeningsplanleegning.

Det fundamentale aspekt i forsagsdesignet kommer fx til udtryk pa
professionshgjskolen i leeringen omkring hvad styrketreening medferer af fysiologiske
effekter pa muskler og nervesystem. Hos grundskoleeleverne er det fundamentale
lpsningen af opgaverne og udferelsen af geometriske figurer i relation til praksis.

Det eksemplariske aspekt kommer fx til udtryk i den kollaborative lgsning, feedback og
vurdering af kompetenceopgaverne. Her eksemplificeres det elementeere og det
fundamentale aspekt i faget.

Det eksemplariske Det fundamentale

P Det elementzere PH: Hvilke avelser har effekt
Gennem arbejde og samtale omkring PH: Grundlzeggende pa hvilke muskelgrupper og
kompetenceopgaven, saltes det principper inden for biologi og hvilken effekt har treeningen?
elementzere og det fundamentale fra treening.

selvstudieforlebet i Khan Academy i spil GS: Konstruktion af

i en anden praksisnaer laeringskontekst. GS:GmndI@ggende : geometriske figurer samt.
principper inden matematik. areal- og omkredsberegning
af disse.

Figur 5: Klafkis kategorial dannelse illustreret ud fra de afviklede forsegsdesigns.
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Séledes er intentionen, at forsagsdesignet, udover at praesentere de grundleeggende
begreber og grundprincipper i faget, ligeledes leerer de leerende metoder til at
videreudvikle viden og kompetencer samt et fagligt sprog inden for faget.

Det forer os videre i afklaringen af didaktisk design som disciplin, da det er en
veesentlig del processen for udviklingen af projektets produkt.

2.2.4 Didaktisk design

Staffan Selander definerer design som en vej til at konfigurere kommunikative
ressourcer savel som sociale interaktioner (Selander, 2008). Det kan ses dels som en
tilegnelse af begreber til at kunne italeseette handlinger indenfor et fagfelt og hvordan
det sociale samspil influerer herpd. Det eksemplificeres i forsegsdesignet i dels
tilegnelsesfasen, deltagelsesfasen og koblingen herimellem. Denne kobling vil vi
begrunde neermere i afsnit 2.2.1 om Anna Sfards leeringsmetaforer.

I projektet er ambitionen saledes at udvikle et forsggsdesign som et
undervisningsforleb, som danner ramme for leering (Garde-Tschertik & Gottlieb, 2013).

Som didaktisk designer skal man kunne beveege sig pa flere niveauer, dels lavpraktisk
planleegning og gennemforelse, men ogsa den hgjere refleksion i form af vurdering og
tilpasning i en proces. Dette kan ses som en proces, der kan defineres ud fra Dales tre
didaktiske kompetenceniveauer (Holm Sgrensen et al., 2010: 73) og Serensen &
Levinsens (2013: 78) fjerde praksisniveau:

* K1, praksisniveau, som er den praktiske gennemfgrelse af undervisningsdelen.

* K2, planleegningsniveau, som er de aktiviteter, der gar forud for undervisningen.
Det vil sige planleegning, tilretteleeggelse og organisering af et
undervisningsforleb, hvilket i projektet kan ses som forsggsdesignet. Det handler
saledes om at skabe rammerne og strukturen for et forleb, og kunne producere
og placere de enkelte dele, sdsom det digitale leeremiddel og
kompetenceopgaven, ind i forlobet.

* K3, teoretisk niveau, som i hgjere grad er den reflekteret didaktiker, der udvikler
didaktiske koncepter og forstdelser. I forhold til dette projekt indebeerer det fx
udvikling af et didaktisk design pa baggrund af en begrundet refleksionsproces.
Det skal ses som projektets produkt i form af en didaktisk overvejelsesmodel
som resultat af forsegsdesignet, analysen og diskussionen i projektet.
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* K4, praksisbaseret og teoribaseret refleksion, indebeerer, at didaktikeren ikke kun
skal veaere reflekteret pd et teoretisk niveau, men det handler i lige s& hej grad om
at kunne operationalisere i praksis - sdledes forstas praksisbaseret refleksion.
Derfor star den didaktiske overvejelsesmodel ikke alene, men relateres til og
eksemplificeres i erfaringer og forforstéelse.

Meyer (2011) ser didaktisk design som et begreb der bl.a. kan bruges til at undersgge
hvordan uddannelse, undervisning og leering kan tilretteleegges, udferes og evalueres.
Pa den mdde bliver designet ogsa til en undersggelses- og strukturmodel, og vi kan
derfor iagttage den didaktiske overvejelsesmodel, som veerende midlertidigt, da
arbejdet ud fra modellen vil fgre til nye mader at anskue sddanne undervisningsforlab.
Pa samme vis som Kolb (Illeris, 2007) anskuer en leeringsproces.

I projektet skal didaktisk design saledes forstas som en reflekterende disciplin for
undervisere. Vi ser i projektet os selv som didaktiske designere, hvor vi med
udgangspunkt i forsegsdesign (afsnit 2.1), metode (afsnit 4), analyse af empiri (afsnit 5)
og diskussion (afsnit 6) afklarer hvilke indholdselementer den didaktiske model skal
rumme som produkt af projektet.

Vores didaktiske design i form af en didaktisk model er formet pd baggrund af en
bestemt didaktisk tilgang introduceret i ovenstdende afsnit og med inspiration fra
projektets leeringssyn, som beskrives og begrundes naermere i folgende afsnit.

2.3 Leeringssyn

Afklaringen af leeringssynet opdeles i to underafsnit, hvor vi i forste afsnit vil begrunde
og argumentere for koblingen mellem tilegnelse- og deltagelsemetaforer som led i
leering. Herefter folger et afsnit hvor vi afklarer vores opfattelse af vigtigheden af
begrebsliggarelse for leering.

2.3.1 Laeringsmetaforer

I samfundet forstar og arbejder de fleste primeert med leering ud fra den betragtning, at
viden er noget man kan tilegne sig, raffinere og kombinere til hgjere kognitive
strukturer. Dette pd lige fod med en genstand som vi kan vurdere meengden samt
veerdien af og sdledes eje, overfere og dele (Sfard, 1998: 5). Denne tankegang kaldes i
Anna Sfards (1998) forskning tilegnelsesmetaforen. P4 den anden side findes
deltagelsesmetaforen, hvor den leerende anses som en person, der er interesseret i at
deltage i aktiviteter, frem for at tilegne sig privat ejendom (jvf tilegnelsesmetaforen).
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Sfard pleederer for, at begge metaforer er til stede i alle leereprocesser, men at
tilegnelsesmetaforen er sd steerkt forankret i store dele af undervisningsverdenen, at
deltagelsesmetaforen langsomt er blevet skubbet ud af vores bevidsthed (Sfard, 1998: 6).
For at eendre pa dette, bor vi i samme grad betragte de diskurser viden dannes og
leering opstar i, samt de band som udvikles mellem de deltagende individer under
leeringsaktiviteten. Sfard peger saledes p4, at vi skal ege vores bevidsthed om og syn pa
leering der rammer balancen hvor tilegnelses- og deltagelsesmetaforen er ligeveegtig. De
to metaforers kendetegn er illustreret i figuren nedenfor.

Tilegnelsesmetafor Deltagelsesmetafor

Individuel berigelse Mal med laering Opbygning af faellesskab

Tilegnelse af noget Laering At blive deltager

Forbruger og rekonstruerer Elev/studerende Periferdeltagelse, lzerling

Udbyder, facilitator, mediator ES nderviser Ekspert deltager, deltageri
praksis/diskurs

Ejendom, possession, ravare Viden, koncept Aspektaf

(individuel, offentlig) praksis/diskurs/aktivitet

At have noget, besidder At vide Tilhgre, deltager, kommunikerer

Tabel 2: Kendetegn for tilegnelses- og deltagelsesmetaforerne.

Som illustreret ved ovenstadende tabel, forer tilegnelsesmetaforen til en situation, hvor
viden betragtes som intellektuel ejendom, hvilket affeder konkurrence og rivalisering
mellem mennesker i stedet for kollaboration.

I projektet forspger vi, at imedekomme begge leeringsmetaforer med den kollaborative
kompetenceopgave de leerende stilles efter de har tilegnet sig basisfeerdighederne pa
Khan Academy. Opgaven stiller dels krav om deltagelse i en samarbejdsstruktur med
andre leerende, og rammeseetter muligheden for at basisfeerdighederne seettes i spil i
praksisneere kontekster, sdledes at der kan udvikles kompetencer hos de leerende.
Opgaven placerer sig sdledes i den snitflade mellem de to leeringsmetaforer som Sfard
omtaler i sin forskning. For at undersgge om og i sd fald hvorledes opgaven formar at fa
eleverne til at bringe de erhvervede basisfeerdigheder over til funktionelle kompetencer,
har vi brug for et begreb til at omtale den proces, der finder sted i snitfladen. Anna
Sfard beskriver selv denne proces saledes (Sfard, 1998: 9):

Competence means being able to repeat what can be repeated while changing what needs
to be changed. How is all of this accounted for if we are not allowed to talk about carrying
anything with us from one situation to another?

Og tilfgjer yderligere (do.):
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...there is no room for the traditionally conceived notion of transfer in the participation
metaphor-based discourse.

Vi tillader os derfor at introducere termen “kobling”. Koblingen skal forstds som den
proces der finder sted i snitfladen mellem metaforerne og beskriver deltagernes evne til
at forstd, anvende og omseette basisfeerdighederne under lgsning af
kompetenceopgaven. Nedenfor er snitfladen illustreret i figur 6 som Venn-diagram, og
den overordnede sammenhaeng i forhold til forsegsdesignet er allerede praesenteret i
figur 2 (afsnit 2.1).

Tilegnelses Deltagelses
metaforen metaforen

Figur 6: Sfards leeringsmetaforer opstillet som Venn-diagram, for at illustrere koblingsfeltet i snitfladen mellem dem.

Som led i understgttelsen af leeringsmetaforerne inddrages Vygotsky. Dette ud fra de
valg vi har truffet i forsggsdesignet og vores intentioner med den didaktiske
overvejelsesmodel.

2.3.2 Begrebsdannelse

Vi finder det meningsfuldt at inddrage Vygotskys teori om Zonen for neermeste
udvikling (Vygotsky, 1978: 84-90, herefter ZNU) samt begrebsdannelse i personlig
udvikling forstdet ved 1. og 2. ordens sprog (Vygotsky i Bollerslev, 2005: 219). 1. ordens
sprog er karakteriseret ved, at personen har begreber til at gennemfore og forklare
handlinger, uden at sproget slipper op. 2. ordens sprog er, nar der ikke findes
tilstreekkeligt med begreber til at gennemfgre en given handling og derfor ma soges nye
begreber andre steder (Vygotsky i Bollerslev, 2005). Vi ser en sammenheeng i den made
Khan Academy som digitalt leeremiddel stilladserer progressionen for den enkelte elev.
Bade i opbygningen af forlebene der tilpasses og udbydes adaptivt i forhold til
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brugerens besvarelse af opgaver, men ogsé i den konkrete begrebsliggerelse der
rummes seerligt i videoerne som vidensressource. Multimodaliteten i videoerne angiver
fagudtryk, men ligeledes en ikke sproglig del, som tegninger og animationer, der kan
understotte begrebsdannelsen i en kombination mellem sprog og andre tegn (Vygotsky,
1978: 23-30). Multimodalitet og leering behandles neermere i teoriafsnit 2.6.

Vygotskys teori om ZNU kommer dels til udtryk i arbejdet pd Khan Academy, hvor det
er ambitionen, at de leerende under arbejdet med videoer og opgaver udvikler et
begrebsapparat til at kunne lase kompetenceopgaven. Derudover kommer det til
udtryk i selve besvarelsen af kompetenceopgaven, hvor de parvis skal samarbejde og
derfor italeseetter begreberne for hinanden og kan hjeelpe hinanden med eventuel
uvished om begreber (Vygotsky, 1978). Den ydre dialog, som i udgangspunktet finder
sted mellem de to leerende, begynder at fungere pa det intrapsykologiske plan. Forstdet
saledes at samtalen fra leeringssituationen bliver til den enkeltes selvsteendige teenkning
og efterfglgende kan fungere som en dialog med individet selv under dannelsen af nyt
1. ordens sprog (Braten, 2002: 178). I projektet foregar denne stilladsering af ZNU under
samarbejdsstrukturer teenkt ind som en social model, hvor mere kompetente
klassekammerater eller medstuderende skal fremme leereprocessen hos den kognitivt
svagere part (Kagan, 2013). Dette rejser et centralt spergsmal om hvornar og hvorledes
stilladset fjernes igen, da det faktisk kan teenkes, at sddanne modeller begynder at
heemme udviklingen af selvreguleret leering, sdfremt de bibeholdes for leenge (Bréten,
2002: 183).

Vygotskys teori er baseret pd en antagelse om et dialektisk forhold mellem menneske
og kultur. Med udgangspunkt i samfundsmeessige, individets personlige udvikling og
de psykologiske processer hos det enkelte individ, beskriver Vygotsky bade udvikling
og undervisning (Vygotsky, 1978). Samtidig er sproget et middel til at interagere med
kultur og omgivelser og dermed et middel for den enkelte til bedre forstdelse af
omgivelserne og dermed en frigerelse af individet (Deleuran, 2009).

P& samme mdde som vi inddrager Heimanns betingelsesfelter (Hiim & Hippe 2010),
altsd sociokulturelle og antropologiske forhold der spiller ind pd elevens forudseetning
for leering, ser Vygotsky ligeledes kognitiv udvikling som en proces, der sker i forhold
til den kultur, det enkelte individ befinder sig i. Udviklingen af menneskets mentale
processer ma derfor forstas i en sociokulturel sammenhaeng, hvor miljo og
samfundsbetingelser spiller en afgerende rolle (Vygotsky, 1978; Hiim & Hippe, 2010).
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Vygotsky beskriver, at leering ma forsta’s ud fra andet end blot det aktuelle
udviklingsniveau. Det er af stor betydning ogsa’at inddrage det potentielle
udviklingsniveau, altsa’den leering, der er inden for reekkevidde under de rette
forudseetninger (Vygotsky, 1978). Vygotsky ser forbindelser i menneskets sociale
interaktioner som afgerende for leering. Menneskets udviklingsproces mellem ZNU og
den potentielle leering, atheenger af muligheden for at indga’i et samarbejde med mere
kompetente personer. “It is the distance between the actual development level as determined
by independent problem solving and the level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers” (Vygotsky,
1978: 86). Ud fra denne betragtning giver det mening for os at inddele de leerende i
ovede og mindre gvede og lade dem arbejde sammen. Det vil vi forsoge at
operationalisere for matematik i grundskolen, da Khan Academy giver indsigt i de
leerendes umiddelbare niveau, hvorimod det ikke er muligt for biologi.

Dog er der et interessant modseetningsforhold i det didaktiske udgangspunkt for Khan
Academy, som vi analyserer os frem til det, og sa det socialkonstruktivistiske
leeringssyn Vygotsky repraesenterer. Som det beskrives i analyseafsnittet (jvf. afsnittet:
Analyse af Khan Academy) er Khan grundleeggende bygget op efter en behavioristisk
mal-middel tankegang. Vygotsky er en af teenkerne bag den kulturhistoriske skole, hvor
tilegnelsen af viden er betinget af kultur og omgivelser (Deleuran, 2009), og ses saledes
som en modseetning til den behavioristiske tankegang. Séledes kan man
sammenfattende sige, at vores forlgb er bygget op i en behavioristisk del og
socialkonstruktivistisk forstdelses del. Vi mener dog ikke, at der kan laves en sa tydelig
skelnen, hvilket vi vil komme tilbage til i diskussionsafsnit 6.2. Nar vi inddrager
Vygotskys teorier, er det ud fra et enske om at erfaringerne fra Khan Academy seettes i
spil i feellesskabet, men ogsa en erkendelse af, at Khan Academy ikke kan sta alene som
medie for leering. Der er brug for sociale refleksionsgvelser og en stilladsering af
leeringen, hvor de leerende gennem feellesskabet leerer af hinanden. Vi gér sdledes ogsa
mod Khan Academys motto om, at alle kan leere alt pa deres platform. Det diskuterer vi
yderligere i diskussionsafsnit 6.4.

2.4 Motivationsteori

I projektet vil vi undersege de leerendes oplevelse af motivationseendringer, dels pa
baggrund af spilelementer i Khan Academy og dels arbejdet med kompetenceopgaven.
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Nér vi vil belyse deltagernes oplevelse af motivation kan dette komme til udtryk som
ydre eller indre motivation (Deci & Ryan, 2000). Mens nogle opfatter dette som kampen
mellem det gode og onde, mener vi, at begge former for motivation har deres
berettigelse i undervisningen, selv om vi er enige om, at leengerevarende og segte
engagement er forbundet med indre motivation.

Deci og Ryans (2000) forskning baseret pa over 100 studier ledte til deres Self-
Determination Theory, som vi har brugt som afseet for vores forstaelse af motivation i
projektet.

2.4.1 Self-Determination Theory

Formalet med at anvende et digitalt leeremiddel som Khan Academy er bl.a. at
undersgge, om platformens inkorporerede spilelementer kan pavirke brugernes
motivation i forhold til tilegnelse af basisfeerdigheder. Vores teoretiske fundament for at
undersgge dette tager afsaet i Deci & Ryans Self-Determination Theory (2000, herefter
SDT), som kort redegeres for i dette afsnit.

De to forskere pleederer i deres artikel fra 2000 for, at indre og ydre motivation ikke blot
skal ses som to adskilte sindstilstande. De bor i stedet opfattes som elementer i et
kontinuum som illustreret pa figur 7 nedenfor. Deres tilgang til motivation er baseret pa
traditionelle empiriske metoder med en metateori, der fokuserer pa vigtigheden af
menneskets udviklede indre ressourcer og behov for personlig udvikling. De tager
afseet i, hvad der beskrives som tre medfedte psykologiske behov i menneskets natur:
Kompetence, autonomi og samspilsrelationer (frit efter Deci & Ryan, 2000: 68).

From the time of birth, children, in their healthiest states,

are active, inquisitive, curious, and playful.
(Deci & Ryan, 2000: 70)
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|Figure 1

The Self-Determination Continuum Showing Types of Motivation With Their Regulatory Styles, Loci of Causality,
and Corresponding Processes

Behavior Nonself-Determined Self-Determined

Regulatory H Identified E
Styles ! Regulation '

Perceived Impersonal Extemal Somewhat Somewhat Internal Internal

Locus of External Internal

Causality

Relevant Nonintentional, Compliance, Self-control, Personal Congruence, Iv_llcrus‘l.

Regulatory Nonvaluing, External Ego-Involvement, Importance, Awarencss, Enjoyment,

Processes Incompetence, Rewards and Internal Rewards Conscious Synthesis Inherent
Lack of Control Punishments and Punishments Valuing With Self Satisfaction

Figur 7: Self-Determination Continuum (Deci & Ryan 2000: 72).

Yderst til venstre i figur 7 skildres folk helt uden motivation for en given opfersel eller
handling. Efter den stiplede lodrette linje ses fire grader af ydre motivation, som mod
hgjre zendres mod mere internaliserede processer, for til sidst at ende i menneskets
naturlige medfedte indre motivation.

SDT tager udgangspunkt i, at al motivationseendring initieres gennem reguleringer af
individets opfersel eller handlinger. Afhaengigt af individets assimilation af
reguleringen opfattes de ydre kausaliteter forskelligt speendende fra ekstern til intern.
Folk der er ydre styret spejler sig sa at sige i andres opfattelse af deres evner. Dette
betyder, at de ofte sgger anerkendelse og positiv feedback fra fx familie, undervisere
eller klassekammerater. Kontinuumet streekker sig sdledes fra mennesker der er
fokuseret pa at undga straf eller opnd bestemte belanninger, som eksempelvis gode
karakterer, hen til de typer der fokuserer pa leering og forstdelse for egen vindings eller
forngjelses skyld. De forskellige reguleringstyper (Regulatory styles) benaevnes fra
venstre mod hgjre (frit oversat): Ydre regulering, Tillagt regulering, Identificeret
regulering, Integreret regulering og Indre regulering (Deci & Ryan, 2000).

Det er ved skiftet fra tillagt til identificeret regulering, at flere andre motivationsteorier
(Deci & Ryan, 2000: 71-72) har betegnet det pageeldende individ som verende indre
motiveret. I SDT fokuseres meget pa begreberne internalisering og integration, hvorfor
arsag og mal udforskes dybere (Deci & Ryan, 2000: 71). SDT anser saledes arsagen til
skiftet i adfeerdsmenstret til at veere udefrakommende, og regner derfor stadig
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motivationen til delvist at veere ydre kausal. Derimod ser man motivet for eendringen til
at veere baseret i individet, da adfeerdseendringen reflekterer en bevidst veerdiseetning af
malet, og sdledes accepteres handlingen, da individet personligt anser den for veerende
betydningsfuld.

I SDT fremferes tryghedsfornemmelse og samspilsrelationer som verende afgerende
for at facilitere integration af ydre reguleringer (Ibid.: 71). Da adfeerdseendringer typisk
ikke er interessante, menes individet indledningsvis at indga i sddanne handlinger,
fordi de veerdi- og iveerkseettes af personer, som individet fgler eller gerne vil fole sig
tilknyttet til. Det er altsd samherigheden og det sociale samspil med andre, der for
mange mennesker kan ggre motivationens kausalitet mere internaliseret og derved gore
dem mere indre motiverede.

2.4.2 HAGI principperne

Ved Erhvervsakademi Dania indfertes i sommeren 2013 en ny peedagogisk model, som
traekker kraftigt pa Deci & Ryans SDT (Lodahl, 2015). Modellen er baseret pa et
menneskesyn grundet i positiv psykologi, som karakteriseres ved at mennesker er
aktive og interesserede skabninger, der fra naturen er indre motiveret for positive
handlinger. Derfor ber leeringsmiljoer tilstraebe at facilitere leering der opfylder de
basale behov fra SDT: Autonomi, kompetence og samherighed (Ibid.). Dette kan
realiseres gennem modeller for sdkaldt positiv undervisning, som eksempelvis den
didaktiske model vi arbejder pa at designe i projektet.

HAGI er saledes et dansk akronym for fire principper der skal teenkes ind under
udarbejdelse af undervisningsmodeller: Handling, Artefakt, Gennemsigtighed og
Inklusivitet (HAGI) (Ibid.).

Vores didaktiske model inkluderer handlingselementer bade i form af arbejdet med
Khan Academy, men i endnu hgjere grad under arbejdet med kompetenceopgaven.
Kompetenceopgaven leegger op til, at de leerende skaber et produkt, hvilket svarer til
artefaktet i HAGI principperne. Gennemsigtighed sikrer vi ved, at deltagerne fra
undervisningsforlgbets start er klar over den forventede faglige malsaetning med de
respektive forlgb, og denne kan genfindes i opgaveformuleringen. Samtidig er den
vurdering og feedback de modtager ved forlgbets afslutning baseret pa deres
handlinger for at nd disse mal, og gennemsigtigheden styrkes ved samtidigt at
inkludere Feed Forward til yderligere handlinger under samme evaluering.
Inklusitivitet skal forstds som et rum for dialog, der ikke er baseret pa sanktioner og
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regler, men et sikkert og indbydende miljo, hvor feromtalte handlinger og artefakter
kan udfolde sig. Da der ikke findes denne type milje pd Khan Academy, har det veret
centralt for os, at inkludere samarbejdsstrukturer i designet af kompetenceopgaven.

Vores hensigt ved at inkludere HAGI principperne i vores design har siledes veeret at
understotte designets fokus pa positiv undervisning, for at fremme de deltagendes
indre motivation eller i det mindste bidrage til internalisering af ydre motivation. Deres
fornemmelse af kompetence skal komme til udtryk i de handlinger der gores under
skabelsen af artefaktet. Autonomien er muliggjort ved at skabe gennemsigtighed
omkring forlgbenes malseetninger. Kun ved at have kendskab til de forventede méal med
undervisningen, kan de leerende selv foretage kompetente handlinger der leder hen
mod dette mdl (Hattie & Timperley, 2007; Braten, 2002). Ved at malseette
undervisningen sdledes at deltagerne kan foretage valg samt skabe artefakter, som de
kan tage ejerskab over, styrkes fornemmelsen af samherighed, inklusivitet og
betydningsfuldhed (Lodahl, 2015).

Vi forsgger ikke med denne teenkning at negligere de ydre motivationsfaktorer, som
spilelementerne pd Khan Academy udger. Faktisk mener vi, at disse har potentialet til
at fungere som indre motiverende sidfremt de gger deltagernes internalisering under
leereprocessen. Dette kan lade sig gore, hvis de leerende under tilegnelsen af
basisfeerdighederne stadig oplever autonomi som en kompetence, hvilket vi
eksempelvis kommer neermere ind pa i projektets diskussionsafsnit 6.3.

2.5 Feedback og vurdering

I kontekst af projektet ses feedback og vurdering som elementer af forsogsdesignet, som
kan have betydning for motivation. Afsnittet feedback og vurdering skal sdledes ikke
forstds som en ny og lesrevet kategori fra problemformuleringen, men som en
underliggende del af motivationsbegrebet.

Feedback og vurdering bliver i projektet betragtet fra to forskellige perspektiver. Dels
den feedback og vurdering som Khan Academy giver i tilegnelsesprocessen af
basisfeerdigheder, og dels som indlejret i didaktikken i forsegsdesignet som feedback og
vurdering af evnen til at anvende basisfeerdighederne til lgsningen af
kompetenceopgaven.
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2.5.1 Teoretisk introduktion til feedback og vurdering

Ifolge John Hatties forskning (2013) er selvrapporterende vurdering, formativ
evaluering og feedback alle blandt de 10 mest effektive interventioner vi kan foretage i
undervisningssystemet i dag for at understotte leering.

Det primeere formal med feedback er at bringe den leerende teettere pd leeringsmalet og
hjeelpe med at seette nye mal. Hattie og Timperley (2007: 86-90) angiver i artiklen “The
Power of Feedback”, at effektiv feedback rummer tre dimensioner:

1. Feed Up
Hvor er den leerende pa vej hen? Dette knytter sig til malene for
leeringsprocessen saledes, at den leerende altid ved, hvor vedkommende er pa vej
hen, men ogsa til den lsbende justering af mal.

2. Feed Back
Hvordan kommer den leerende hen mod malet? Det er viden om, hvilken
progression der skal gennemfores for at nd malet.

3. Feed Forward
Hvad er neeste skridt? Det drejer sig om hvilke aktiviteter den leerende skal
udfere for at opnd bedre progression. Feed Up og Feed Back er forudseaetninger
for, at Feed Forward kan blive sa specificeret og effektiv som muligt.

Feedback tjener saledes til at besvare disse tre spergsmal, og det er vigtigt, at bdde den
leerende og underviseren arbejder pa at finde svar pad spergsmalene. Feedback rummer
saledes flere dimensioner og md ikke simplificeres til blot “godt” eller “darligt”. Dette
diskuterer vi neermere i diskussionsafsnit 6.6.

De tre ovenfor anforte feedbackdimensioner kan med fordel understottes ved at knytte
dem hver iseer til folgende fire niveauer (frit efter Hattie & Timperley, 2007):

1. Opgaven - Feedback pa et givent artefakt.
Fx hvor godt opgaven er forstaet eller lost?

2. Processen - Feedback pa processen med at skabe et artefakt.
Fx hvilke dele eller hvad skal eendres i det nuveerende artefakt i retningen mod
malet?

3. Selvregulerende niveau - Feedback pd hvad eleven/studerende selv kan gore for
at kvalificere artefaktet.
Fx tjek om du har faet din viden med om et givent felt.
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4. Det personlige niveau - Feedback til den leerende som en personlig evaluering.
Fx du er en dygtig elev/studerende.

Effektiviteten af feedback atheenger endvidere af den leerendes leeringsforudseetninger
(Hattie & Timperley, 2007). For vurdering af den enkelte leerendes niveau eller
leeringsforudseetninger, er det hensigtsmeessigt at underviseren benytter sig af en
kombination mellem objektiv og subjektiv vurdering (Griffin, 2014). Pa den made opndr
underviseren indsigt i den leerendes niveau og kan give feedback pa baggrund af
denne. Feedback skal sdledes ramme korrekt i forhold den leerendes givne niveau.

Griffin (2014) angiver tests og opgaver som eksempel pa vurdering af
leeringsforudseetninger. Test i Khan Academy kan ses som et eksempel herpd. Som vi i
analyseafsnit 5.1 vil komme ind pa, indsamler Khan Academy data fra den leerendes
lpsning af opgaver og bruger dette til at vurdere det faglige niveau. Derudover er
feedback i evalueringsskabelonen i forsggsdesignet et eksempel pa vurdering, der giver
indsigt i de leerendes niveau. P4 den baggrund kan underviseren give feedback,
herunder Feed Forward, med rdd til hvordan de leerende kan opnd yderligere
progression.

I en opgave skabt ud fra leeringsmal, vil der typisk veere nogle spgrgsmal som den
leerende let kan svare pd, nogle som vedkommende slet ikke kan svare pa, og nogle der
placerer sig herimellem. De spergsmal der placerer sig i midten, angiver ifelge Griffin
(2014) hvor leeringspotentialet er storst, med reference til Vygotskys ZNU (Vygotsky,
1978). Det giver viden til feedback, men de givne tests eller opgaver kan ligeledes
bruges til at illustrere leeringsprogression hos den leerende. Hvis den samme test eller
opgave gennemfores flere gange i et leeringsforleb, er det muligt at pdvises progression
fra forste gennemforelse til anden osv. (Griffin, 2014), antaget at den leerende leerer
noget. Hvis man angiver en kvantitativ vurdering af de leerendes preestation i test eller
opgave 1 og 2, kan det som Hattie (2013) beneevner leeringsindex, opstilles. P4 den
made fas en indikation af hvor meget den leerende har rykket sig fra test- eller
opgavelgsning 1 til 2.

Pa den méde illustreres det ogsa hvordan man som leerende treekker pa erfaringer fra
tidligere, hvilket Anna Sfard ogsd papeger: “...there is no satisfactory account of learning
that does not take into account the actor’s previous experience” (Sfard, 1998; 10). Sdledes skal
det ogsa forstds, at feedback giver den leerende og underviseren gode muligheder for at
seette nye mal for leering pa baggrund af savel tidligere erfaringer som nuveerende
leeringskontekst (Hattie & Timperley, 2007).
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For at beskrive feedback mere kontekstneert i forhold til denne opgave, behandler vi i
folgende feedback og vurdering dels i Khan Academy og dels i kompetenceopgaven.
Feedback og vurdering indgar yderligere i analyseafsnit 5.4 og diskussionsafsnit 6.6.

2.5.2 Feedback og vurdering i Khan Academy

I vores tilfeelde er det interessant, at Khan Academy pa baggrund af brugerdata lebende
kan lave en objektiv kvantitativ (men ikke subjektiv kvalitativ) vurdering af den
leerendes niveau og dermed give den leerende Feed Forward om foresldet leeringsvej.
Hvordan Khan Academy handterer objektiv vurdering behandles neermere i
analyseafsnit 5.1 og 5.4.

Med tilknytning til de naevnte dimensioner af feedback, henvises i dette afsnit til den
progressionsoversigt som den leerende har pa sin profil og de umiddelbare
responssystemer, der er indlejret i det digitale leeremiddel. Progressionsoversigterne er
illustreret i falgende figur 8 og 9, for henholdsvis matematik og biologi.

4. klassetrin (USA)

—

@ Human anatomy and physiology
10% feerdig

Fortsaet

Figur 8: Illustration af progression i Figur 9: lllustration af progression i
4. klassetrins matematik. emnet sundhed og medicin (biologi).

Progressionsoversigten giver i nogen grad et overordnet billede af den leerendes
progression i leeringsforlgbet indenfor et fagfelt. Her er det muligt at se hvilke
aktiviteter og opgaver man har klaret, og hvilke der mangler for at mestre et givent
fagomrade. Datagrundlaget for dette er, som vi vil komme ind pd i afsnit 5.1, dog noget
mere sofistikeret for matematik end biologi. Det inddrager umiddelbart alle tre
feedback dimensioner beskrevet af Hattie & Timperley (2007). Underviseren kan
endvidere anbefale, digitalt via Khan Academy, den leerende nogle bestemte aktiviteter
eller opgaver, for at komme videre i leeringsprocessen, og det understotter Feed
Forward dimensionen (Ibid.).
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Umiddelbar feedback kommer i Khan Academy seerligt til udtryk som visuelle og
auditive tegn samt belgnninger udlest af leeremidlet som respons pd en given handling.
Det kan ses som feedback pa i hvilket grad man har veeret i stand til at gennemfere en
given handling, fx lose en opgave. Denne feedback er en her og nu feedback koblet til
den givne aktivitet og forteeller om dit vidensniveau pa et helt specifikt fagligt
sporgsmal. Det kan derfor ses som en simpel Feed Back mekanisme (Ibid.), men uden at
give neermere information om hvor den leerende er pa vej hen (Feed Up) eller hvordan
man kommer videre derfra (Feed Forward).

Opgaverne i Khan Academy kan ses som tests, hvilket ifglge Hattie og Timperley (2007;
89) er en form, som ofte anvendes af undervisere, men den fejler ofte i forhold til at give
kvalificeret feedback. Test kan dog ifelge Griffin (2014) veere et nyttigt veerktej til at
afklare den leerendes niveau, og dermed kunne give effektiv feedback med en bedre
forstaelse af leeringsforudseetningerne.

Ifelge Kluger & DeNisi (1996), som har mélt pa effektstorrelse af forskellige typer af
feedback, sa kan den preemis, at feedbacken kommer fra en computer, veere ganske
effektiv pa leering, og lige sa effektiv som feedback fra en underviser. Men i dette
tilfeelde for Khan Academy, ma begge de introducerede feedback, bade som
umiddelbare responser og progressionsoversigten, antages at vaere af en meget simpel
karakter, hvor den leerende skal forstd systemet, for at kunne anvende feedbacken
konstruktivt. Kvaliteten af feedback i Khan Academy forholder vi os derfor neermere til
i projektets analyseafsnit 5.4 og diskussionsafsnit 6.6. I diskussionen vil vi ogsa
behandle veesentligheden af de leerendes kompetencer for at anvende og leere fra denne
type digital leeremiddel.

2.5.3 Feedback og vurdering i forsggsdesignet

Forsggsdesignet i projektet indeholder en evalueringsskabelon. Formalet med
evalueringsskabelonen er, at give de leerende en vurdering, feedback og kunne vise
leeringsprogression fra kompetenceopgave til kompetenceopgave, antaget at lignende
forleb gennemfores flere gange i et givent leeringsforlgb.

Ifelge Griffin (2014) skal man for at give feedback ud fra den leerendes niveau, have en
systematisk made at indsamle viden om det givne niveau og en metode til at forholde

sig til denne viden. Evalueringsskabelonen i forsggsdesignet skal ses som et eksempel

pa systematisering af vurdering og feedback.
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Evalueringsskabelon rummer en subjektiv kvalitativ vurdering og objektiv kvantitativ
vurdering, og tjener til feedback til den leerende. Det objektive kommer i stand i form af
leeringsmdlene og opstilling fra 1-5 og det subjektive i den kvalitative vurdering, hvor
det begrebsliggores hvordan underviseren opfatter produktet.

Feedback er ifglge Hattie & Timperley (2007) mest effektiv, nar der er fokus pa hvad der
er korrekt i fx en aktivitet eller opgave og tager afseet i eksisterende leeringsaktiviteter.
Derfor relateres evalueringsskabelonen i forsggsdesignet ogsa til leeringsmalene for det
givne leeringsforlob. Feedback har sterst effekt, ndr det relateres til mal, og
leeringsmalene for det givne leeringsforlab er derfor angivet i evalueringsskabelonen.

At der ogsa er en kvantitativ vurdering som del af evalueringsskabelonen, er relationen
til Hatties (2013) leeringsindex, hvor det handler om at kunne illustrere
leeringsprogression. Veerdierne angives saledes for 1-5 for graden af opfyldelse af hvert
leeringsmal, og den leerende kan progrediere, for at opna et hgjere niveau ved lgsning af
opgaven senere i leeringsforlobet. Griffin (2014) understotter dette perspektiv med, at
vurdering ber vaere et udgangspunkt for videre leering, og ikke kun veere et afsluttende
element for et helt fag. Forsggsdesignet i projektet er sdledes knyttet til et specifikt
emne, og er en lille del af et storre leeringsforleb inden for et fag, men en varighed pa
eksempelvis et halvt ar.

2.6 Multimodalitet

Da Khan Academy som leeremiddel er bygget op omkring videoer som
vidensressource, finder vi det relevant at behandle multimodalitet som disciplin, da
dette, som vi senere i analysen vil komme frem til, pavirker de leerendes
leeringsstrategier. Video tilbyder som medie flere modaliteter i form af billeder, sprog,
lyde, grafiske opstillinger mv. (Selander & Kress, 2012). Vi vil derfor i det folgende
afklare vores forstaelse af begrebet multimodalitet, og betydningen heraf i anvendelsen
af Khan Academy som digitalt leeremiddel.

Multimodal leering har sit afseet i multimodalitet, som “tager udgangspunkt i de forskellige
slags ressourcer, som er tilgengelige, til at tolke verden med og skabe mening” (Selander og
Kress, 2012: 23). Orngreen m.fl (2011) naevner, at netop video som medie tydeliggor
hvad multimodalitet er pga. de mange tegnsystemer der kan indga heri pa én gang, og
skabe synergi i betydningsdannelsen. Video som forberedelsesmateriale og som
artefakter produceret af eleverne, kan saledes give anledning til at opnd en storre grad
af gennemsigtighed (Lodahl, 2015) og sammenheengsforstaelse inden for et givent
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omrade, som i Vygotskys forstaelse handler om at understotte begrebsdannelsen i en
kombination mellem sprog og andre tegn (Vygotsky, 1978: 23-30). Sammenlignet med
fx blot tekst og tale kan der arbejdes med forskellige tegn og modaliteter samtidigt. De
digitale produktioner i form af video, kan bruges eller genbruges til at understatte
leering. DOrngreen m.fl. henviser til empiri fra et universitetsfag, hvor foreleesninger blev
optaget, og de studerende oplevede at videoerne understattede deres leering. De
studerende kunne gense foreleesningen, tage noter, spole frem og tilbage, og fa de
pointer med, som de ikke fik med i en konventionel foreleesning (Jrngreen et al., 2011:
68).

Videoen repreesenterer altsd en leeringsressource og det multimodale aspekt,
pavirkningen af flere stimuli samtidig, indeholder et leeringspotentiale.

Psykologen Richard Mayer fremsaetter tre antagelser vedrgrende multimediebaseret
leering (Mayer, 2005):

* Der er to separate kanaler (auditiv og visuel) for behandling af information.
* Der er en begreenset plads pa disse kanaler.

* Leering er en aktiv proces af filtrering, udveelgelse, organisering og integration af
informationerne.

Det forstds sddan, at en leerende kun kan bearbejde en vis meengde informationer i hver
kanal, og forsoge at skabe mening i informationerne ved aktivt at skabe mentale
repraesentationer. Nar der i multimodalt materiale benyttes mere end én kanal, kan den
leerende bearbejde storre meengder information, end hvis der kun blev benyttet én.
Mayers teori er, at hjernen ikke fortolker virkemidlerne i multimodalt materiale som
feelles information, men at de derimod bliver udvalgt som forskellige elementer og
organiseret dynamisk for at danne logiske mentale konstruktioner. Teorien indikerer
dermed, at animerede praesentationer med elementer af lyd og bevaegelse i billeder,
som vi ser i Khan Academy, giver mulighed for en mere succesfuld leereproces end
traditionelle alternativer som fx en raekke stillbilleder ledsaget af beskrivende tekster
(Mayer, 2005). Multimodalitet stilladserer sdledes begrebsdannelse ved at tilbyde flere
repraesentationer for samme begreb og dermed understgtte processen fra 2. ordens til 1.
ordens sprog for de leerende (Vygotsky i Bollerslev, 2005). Multimodale
vidensressourcer er naturligvis ikke alene svaret pd en succesfuld leereproces, og Mayer
(2005) understreger ogsd vigtigheden af at leering sker ved at integrere ny information
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med forudgdende tilegnet viden. Sdledes er der sammenheeng i Mayers teoretiske
tilgang til leering og Vygotskys teori om ZNU (Vygotsky, 1978).

Udover at den nye information saledes skal bygge videre pa allerede tilegnet viden, er
det ifolge Mayer af stor betydning, at man som underviser overvejer leengden af video
og i udformningen af denne serger for ssmmenheaeng mellem det sete og herte (Mayer,
2005). Videoerne pa Khan Academy indenfor et givent fagfelt er sdledes emneopdelte i
delvideoer og har typisk en leengde pa 5-15 minutter. Overordnet kan multimodalt
materiale, ligesom andet undervisningsmateriale, altsa ikke sta alene uden en didaktisk
ramme og overvejelser.

2.7 Forsggsdesignet indholdselementer

Forspgsdesignet indeholder pa baggrund af inspiration fra de beskrevne teoretiske
felter en reekke elementer og metoder. De er labende begrundet i teoriafsnittet, men for
at konkretisere det lidt naermere forklares forsggsdesignets praktiske opbygning i
felgende.

Introduktion til forleb ->Tilegnelse af basisviden -> Aktiv deltagelse i lesning af opgave kollaborativt -> Opgaveaflevering -> Feedback
Felger lringsprogression fra forleb til forleb med lebende feedback

Figur 10: Illustration af forsegsdesignets opbygning.

Som illustreret i figur 10 indledes forspgsdesignet med opgaverammen. Denne udger
en opgavebeskrivelse (eksempler i bilag 4 og 10), men opstilling af tydelige leeringsmal,
krav og undervisningsmaterialer (henvisning til materialer pd Khan Academy og
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enkelte supplerende materialer). Foruden opgavebeskrivelsen gennemfores en fysisk
introduktion til forlgbet.

I andet element findes kompetenceopgaven, der tjener som kollaborativt procesverktgj
og operationalisering af begreber skriftligt som mundtligt. Kompetenceopgaven ligger i
forleengelse af tilegnelsen af basisfeerdigheder pa Khan Academy, og tjener til
operationaliseringen af disse som kompetencer. Som en del af kompetenceopgaven
findes en besvarelsesskabelon hvor de kvalitative og kvantitative krav til opgavens
besvarelse tydeliggores (eksempler i bilag 5 og 11).

Efter aflevering af kompetenceopgaven, far de leerende vurdering og feedback af
opgaven. Denne gennemferes i en evalueringsskabelon ud fra opgavens leeringsmal, og
rummer en kvalitativ og kvantitativ vurdering og feedback (eksempler i bilag 6 og 12).

Forsggsdesignet har dannet grundlag for indsamlingen af empiri i projektet. For at
begrunde den méde vi forholder os til empirien, vil vi i felgende afsnit afklare vores
videnskabsteoretiske afseet.

Den Didaktiske Koblingsmodel 45



3 Metode

3.1 Forskningsdesign

I folgende afsnit beskrives og begrundes den metodiske tilgang for empiriindsamling i
projektet. Det gores ved at beskrive Design Based Research (DBR) som metode som
overordnet ramme for forstaelsen af empiriindsamlingsforlgbet og tilpasningerne
undervejs. Derefter beskrives de respektive metoder og valgene heraf begrundes. Sa nér
der i afsnittet om DBR angives konkrete metoder, som observation eller interview, er
det med underforstdet henvisning til de dedikerede afsnit for de respektive metoder.

3.2 Design Based Research

I udviklingen af et didaktisk design som produkt, arbejder vi med Design Based
Research som overordnet strukturmodel. Modellen tager videnskabsteoretisk
udgangspunkt i pragmatismen og John Deweys tanker om idéernes eksistens pa
baggrund af afprevning i og refleksion over praksis (Brinkmann, 2006). Pragmatismen
er kendetegnet ved at disse ideer og erkendelser opstdr i samspil med virkeligheden,
hvilket er et veaesentligt punkt, da der med begrebet “sande ideer” foreskrives en
dynamisk tilgang. Sande idéer giver mening i en praksisneer, specifik kontekst pa et
givent tidspunkt (Ibid.: 36). Sdledes skriver vi os ind i en opfattelse af, at vores design
kun kan fungere i den kontekst, det er tilteenkt. Der er naturligvis nogle overordnede
rammer, en generalisering i designet, der kan overfares til andre sammenhange,
hvilket vi vender tilbage til i Fase 7 i dette DBR afsnit. DBR er mere en bredere
forskningstilgang end en systematisk metode, og der findes mange forskellige médder at
gribe metoden an pa. I vores forskningsprojekt har vi valgt at leene os op af den firedelte
DBR model, der bruges pa educationlab til udvikling og test af designs (Gynther, 2012:
6).
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Figur 11: DBR innovationsmodel udviklet af Educationlab (Gynther 2012: 7).

I praksis har vi gennemfort to interventioner af vores forsegsdesign. Et pilotforlgb pa en
udvalgt forsggsgruppe og ét redesignet undervisningsforleb pa en hel klasse/hold.
Adskillelsen i de to interventioner ligger i en revision af kompetenceopgaverne samt
opgavebesvarelserne hertil. Denne justering blev gennemfgort efter evaluering af den
forste intervention. Evalueringerne er primeert baseret pa analyse af videounderstottede
kvalitative, individuelle interviews af deltagerne fra forskningsfelterne. Hensigten med
dette er at skabe grundlag samt validitet (se afsnit 3.2.2) for redesignet. Sdledes er det
didaktiske lgsningsforslag i forsggsdesignet blevet videreudviklet inden anden
intervention i forskningsfelterne. Denne proces er detaljeret beskrevet i de efterfelgende
afsnit.

3.2.1 Kronologisk faseforlgb af interventionerne pa uddannelsesinstitutionerne
Empirien indsamles ved anvendelse af flere forskellige metoder for at afdaekke flere
vinkler pa dels Khan Academy som del af forsggsdesignet, samt oplevelsen af forlgbet
med kompetenceopgave og feedback. Dette med primeert fokus pa de leerendes
opfattelse, og sekundeert med observationer samt en ekstern censors vurdering af de
leerendes preestation. Det tidsmeessige forleb i setuppet har veeret som folger:

3.2.2 Kronologisk faseforlgb i relation til Design Based Research

Som illustreret i figur 11 er Design Based Research inddelt i fire faser (Gynther, 2012). I
folgende beskriver vi konkret fasernes forleb og afvikling i de respektive tidsmeessige
facetter i forskningsforlgbet. Nedenfor illustrerer figur 12 denne proces, og
underoverskrifterne i dette afsnit refererer direkte til denne figur for at lette overblikket
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for leeseren. Farverne stemmer overens med DBR-modellen i figur 11 for at ege
sammenligneligheden.

/1;(;.%;20 3 /)Sululns Refleksion

Figur 12: Kronologisk overblik over faserne i forskningsforlobet.

Fase 1: Kontekst

Fase 1 er beregnet pd den indledende problemidentifikation. Det beskrives af Gynther
(2012) som en “analyse af praktiske problemer i et samarbejde mellem forskere og deltagere”
(Gynther 2012: 6). I dette projektet skal gruppen, Jacob, Lasse og Christian, ses som
bade forskere og deltagere, saledes at vi fungerer som forskere i egne praksisfelter.

Den forste fase blev i gruppen for alvor indledt pa et seminar under MIL ved RUC i
januar 2015. Vores indledende tanker og nysgerrighed for dette projekt startede med et
onske om at undersoge spilelementers betydning for motivation til at leere. Efter feelles
debat og vejledning blev det klart at leeremidlet Khan Academy rummer spilelementer
og fagfelter, som er interessante for vores respektive undervisningssammenhenge. Vi
har alle en interesse for og fascination af Game Based Learning og gamification, og vi
onskede at undersgge om Khan Academy via spilelementer kunne motivere elever og
studerende til at have lyst til at leere. P4 baggrund af forskning indenfor felter om
leering og spilelementer (Egenfeldt-Nielsen, 2007; Gee, 2005, 2006; Schenau-Fog, 2014;
Rigby, 2011; Lieberoth, 2014, 2015; Long & Aleven, 2014; Misfeldt, 2010), udviklede
ideen sig til, at undersgge om de basisfeerdigheder der tilegnes i Khan Academy, via
deltagende samarbejdsstrukturer med andre leerende, kan omseettes til reelle
kompetencer (Sfard, 1998; Kagan; 2013).

Det identificerede problem skal derfor dels ses i motivation til at tilegne sig
basisfeerdigheder og dels i hvilket omfang disse kan anvendes i nye praksisneere
kontekster som kompetencer.

Fase 2: LAB
Fase 2 i DBR rummer udvikling af losningsforslag til at angribe problemet (Gynther

2012: 6). P& baggrund af forste fases udledte problemfelt designede vi et
forskningsforleb, med det formal at indsamle empiri til at analysere problemfeltet.
Ifolge Gynther (2012) er anden fase karakteriseret ved en udvikling af lesningsforslag
med udgangspunkt i eksisterende designprincipper og teknologiske innovationer. Det
udviklede forskningsforlgb er illustreret i figur 12.
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I den praktiske gennemfgorelse af forlabet og empiriindsamlingen har vi vekslet mellem
faserne i modellen flere gange. Vi er derfor ogsa vendt tilbage til LAB overordnet to
omgange, selvom det nok ma betragtes som en lgbende vekselvirkning. I denne fase
planlagde vi forskningsforlgbet og undersggelsesdesignet, forstdet som den metodiske
tilgang, for pilotundersogelsen.

Fase 3: Intervention - Pilotforlgb

Fase 3 i DBR er det intervenerende forlgb (Gynther 2012: 6). Vi har opdelt denne fase
med yderligere underoverskrifter svarende til processerne i DBR modellen figur 11,
grundet dette afsnits omfang.

Evaluering

I denne fase testes praksis, og der tages gennem analyse stilling til hvordan designet
eventuelt kan forbedres. Den forste intervention var sdledes pilotforlebene. Dem
gennemforte vi for at evaluere p4, i hvilken grad forskningsforlgbet var ordentligt
designet samt om metodevalgene var velfungerende, sdledes at vi ville opna den
gnskede type empiri.

Vi arbejdede med to forskellige malgrupper i to forskningsfelter og der figurerer i
projektet derfor to forskellige forskningsforleb i opsaetningen af selve
undervisningsforlgbene (bilag 4 og 10). Det skyldtes, at de faglige emner var forskellige,
nemlig matematik i grundskolen og biologi pa professionshgjskolen. Overordnet var
ideen, som illustreret i figur 10, at de leerende fik en individuel opgave de skulle lgse i
Khan Academy pa baggrund af en reekke vidensmaterialer pa samme platform. Vi
antog, at de herved tilegnede sig basisfeerdigheder der var nedvendige for at kunne lgse
kompetenceopgaven. Efterfglgende skulle deltagerne parvis lgse kompetenceopgaven
kollaborativt for at demonstrere dette.

Ifolge Steinar Kvale er nogle informanter, af Kvale kaldet interviewpersoner,
tilsyneladende bedre end andre. Han beskriver den idealiserede informant séledes
(Kvale, 1997: 150):

Gode interviewpersoner er samarbejdsvillige 0og velmotiverede, de er velformulerede og
velinformerede. De er sanddru og konsistente, de svarer koncist 0g preecist pd
interviewerens sporgsmil, de kommer med sammenheaengende forklaringer og modsiger
ikke hele tiden sig selv, de holder sig til interviewemnet 0g foretager ikke hele tiden
sidespring.
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Udveelgelsen af informanterne fra grundskolen fandt sted i en 4. klasse med 27 elever,
hvoraf 2 blev udvalgt af deres klasselerere. I forhold til Kvales beskrivelse ovenfor af
hvad han selv kalder en utopisk informant, vidste vi, at elever fra denne aldersgruppe
ikke kunne leve op til alle de beskrevne veerdier. Vi havde derfor i gruppen udbedt os
elever, som var vant til at arbejde med digitale leeringsplatforme, kunne udtrykke sig
klart og praecist samt ikke var nervgse for at snakke med “fremmede” voksne. Grunden
til dette var henholdsvis, at eleverne ikke fejlagtigt ville bedemme selve det digitale
leeremiddel frem for at vurdere spilelementerne pd Khan Academy, og samtidigt for
ikke at komme i den situation, at de forskellige interviews ikke ville generere
tilstreekkeligt empiri til at danne grundlag for redesignet til anden intervention.

Pa professionshgjskolen henvendte vi os til et hold, informerede om projektet og fik to
deltagere. De to deltagere meldte sig frivilligt, og de har derfor haft en vis grad af
interesse og motivation for at deltage, og empirien fra pilotprojektet kan derfor
forestilles at have veeret anderledes med to andre informanter.

Analyse

Metodisk benyttede vi os af flere tilgange som kort opridses i det folgende og uddybes
naermere i de dedikerede afsnit for de enkelte metoder. Opgavelgsningen i Khan
Academy blev optaget bade som screencasts samt videooptagelse af pilotdeltagerne
mens de arbejdede ved computeren. Videomaterialet fra screencast og optagelse blev
efterfelgende analyseret, med fokus pé at afdeekke i hvilken grad samt med hvilken
kausalitet deltagerne var motiverede (Deci & Ryan, 2000) til at tilegne sig
basisfeerdigheder i Khan Academy med pavirkning fra spilelementerne. Der blev pd
baggrund af analysen af videomaterialet skabt interviewguides til hver enkelt
pilotdeltager for efterfelgende at kunne foretage semistrukturerede interviews med
dem (Brinkmann & Kvale, 2005), som en modificeret udgave af Mindtape teknikken
(Nielsen et al., 2007). Alle interviewguides (GS bilag 7 og 8; PH bilag 13 og 14) rummede
sporgsmal til bestemte handlinger pa computeren under informantens lgsning af
aktiviteter pd Khan Academy og de tidspunkter i screencasten, hvor dette foregik.
Pilotdeltagerne blev interviewet 1-2 uger efter screencasten om deres oplevelse,
motivation og leering ud fra de tidsbestemte visninger af opgavelgsningen samt
sporgsmalene fra interviewguiden. Det foregik ved, at de fik vist momenter fra den
optagede screencast, mens intervieweren efterfelgende spurgte ind til deres tanker
under de givne episoder. Dette for at understotte dels vores egen samt pilotdeltagernes
hukommelse (Nielsen, 2008). Vi spurgte ind til informanternes sindsstemninger,
reaktioner, refleksioner og handlinger for at fa bedre forstdelse samt dybere grundlag
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for analysen af vore observationer (Halkier, 2008). Interviewet blev optaget pa
screencast, for at kunne folge visninger pa skaermen og genfinde udtalelser fra
interviewer og informant.

Re-design
I folgende inddrages empiri for ferste gang. For god ordens skyld bemeerkes det at der
anvendes alias for alle informanter jvf. afsnit 3.8.

Under det semistrukturerede interview med Esther fra grundskolen opstod der en
leengere dialog, der omhandlede afdeekning af nogle faglige vanskeligheder, hun havde
under lgsning af de opgaver, der blev stillet p4 Khan Academy (Esther, GS, bilag 9,
43:45 - 47:50). For at andre elever ikke skulle f& samme oplevelse under anden
intervention, blev det centralt for os at forsta hvad der 14 til grund for dette problem, sa
det ikke ville komme til at overskygge vores forskningsmal med den indsamlede
empiri. Der opstod sdledes en gensidig leeringssituation mellem interviewer og
informant, som Nielsen & Christiansen beskriver saledes (2000: 309):

This approach allows the research to cross over from objectification of the user to
participation of the user. At the same time, the participation of users may generate a
dialogue and result in mutual learning...

Efter dialogen blev vi klar over, at Esther havde brug for yderligere stilladsering end de
hints der findes pa Khan Academy. Esther ansds som en fagligt dygtig elev af
klasseleereren og vores faglige dialog antydede det samme. Vi besluttede derfor at
inkludere et stilladserende element i redesignet af opgavebeskrivelsen for at stotte
elevernes matematiske udvikling og forstaelse under opgavelgsningen (bilag 16). Vi
inddrog derfor en illustration af arealberegning i en vilkarlig trekant, da vi ikke
onskede at undersgge elevernes evne til at huske formler, men var interesserede i,
hvorledes de reflekterer over problemer med trekantsberegning i kompetenceopgaven.

Pa professionshgjskolen blev det i evalueringen af forlgbet klart, at de to studerende
brugte meget tid pa at lese kompetenceopgaven, og mere tid end der ville veere muligt
for anden intervention med et helt hold studerende. Derfor blev selve
kompetenceopgaven redesignet (bilag 28), s det var muligt at gennemfere den pa
kortere tid. Rent praktisk skete det ved at tage nogle spergsmal og svarkrav ud af
besvarelsesskabelonen til kompetenceopgaven.
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En iterativ proces

I forleengelse af pilotdeltagernes tilegnelse af basisfeerdigheder pa Khan Academy lgste
de kompetenceopgaven (GS bilag 16 og PH bilag 28). Besvarelserne blev vurderet af en
ekstern censor i en evalueringsskabelon fastlagt som en del af forsagsdesignet (GS bilag
6 og PH bilag 12). Vurderingen indeholdt en kvalitativ og en kvantitativ vurdering ud
fra leeringsmdlene i hhv. evalueringsskabelonen og kompetenceopgaven (GS bilag 25 og
PH bilag 41-43). Censors vurdering tjente til formal, at vurdere i hvilken grad eleverne
var i stand til at anvende de tilegnede basisfeerdigheder under lgsningen af en
praksisneer kompetenceopgave.

Fase 4: LAB - Farste iteration

Det ovenfor beskrevne repraesenterer den fulde gennemferelse af pilotprojektet. Pa
baggrund af erfaringerne fra pilotprojektet redesignede vi en reekke forhold i det
metodiske setup. Vi vendte tilbage til LAB-fasen i DBR for at modificere
forskningsdesignet og det metodiske setup. De metodiske eendringer drejede sig dels
om forskningsforlgbets form og indhold samt stilladsering af dette. Ydermere sendrede
vi pa tidsforskydningen mellem screencast og Mindtaping samt tilfgjede yderligere et
semistruktureret interview efter endt undervisningsforlgb. Retrospektiv verbalisering
kan ifglge Janni Nielsen betragtes som valid forskningsmetode, sdfremt det
gennemfores umiddelbart efter brugernes erfaringer med det digitale leeremiddel
(Nielsen et al., 2007: 3). Dette var netop arsagen til skiftet mellem tidsforskudte
semistrukturerede interviews til Mindtaping teknikken, idet vi sogte gget validitet og
reliabilitet i vores empiriindsamling (Nielsen et al., 2007: 4).

Begrundelsen for de respektive elementer i det metodiske setup skal findes i det
resterende metodeafsnit, som folger i projektets afsnit 3.4-3.6.

Fase 5: Intervention - Redesignede undervisningsforlgb
Fase 5 skal ses som anden intervention i begge forskningsfelter. Den tidsmaessige

forskel i forskningsforlebene kan ses i nedenstdende figur 13.
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27. februar 13. Marts

/ Introduktion / / Khan Academy / /Kumpemrceopgnve / /Opgavebesvaxelse / / Evaluering /

Skansevejens X
Skol C] Introduktion Kompetenceopgave

17. marts 9. april

Figur 13: Rackkefolgen af interventionerne af de redesignede undervisningsforlob.

Efter modifikation af det metodiske setup gennemforte vi i forste omgang anden
intervention pa professionshgjskolen. Erfaringerne fra denne intervention pa
professionshgjskolen gav anledning til yderligere modificering af det metodiske setup.
Vi tilfgjede sdledes yderligere videoobservation som metode ved elevernes forleb pa
grundskolen under lgsning af kompetenceopgaven, for at kunne registrere deres
sproglige begrebsliggorelse af de faglige matematiske termer. Derfor er anden
intervention dels tidsmeessigt forskudt, som illustreret i figur 13, og dels metodisk set
en smule anderledes. Baggrunden herfor vil vi komme ind pé i det folgende afsnit.

Professionshejskolen

Til denne intervention blev der rekrutteret et helt undervisningshold (30 studerende)
som deltagere til projektet. Holdets undervisning blev seedvanligvis varetaget af en
underviseren i det pageeldende fag, og der blev derfor indgdet en aftale med
pageeldende om, at forlgbet gennemfertes i vedkommendes undervisning som et
samarbejde mellem hende og os.

Forste del af forskningsforlebet (bilag 28) og Khan Academy som digitalt leeremiddel
blev introduceret til de studerende samlet pa holdet. Herefter blev fire studerende
tilfeeldigt udvalgt til at gennemfere aktiviteter pd Khan Academy og efterfglgende
interviewet (empiri i bilag 30-37) efter Mindtape teknikken (Nielsen et al., 2007). De
studerende gik herefter i gang med at se videoer og lgse quizzer (multiple choice
opgaver) i Khan Academy. Efter arbejdet med tilegnelsen af basisfeerdigheder i Khan
Academy, lgste de studerende parvis kompetenceopgaven. Begrundelsen for parvis
lgsning af opgaverne findes i efterfglgende afsnit om grundskolen. De studerende
afleverede opgavebesvarelser (eksempler i bilag 38-40) og fik efterfolgende skriftlig
feedback fra en ekstern censor (eksempler i bilag 41-43). Efter endt undervisningsforlegb
blev fire studerende semistruktureret interviewet om deres oplevelser, leering og
motivation i forlgbet (empiri i bilag 44-46).
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Grundskolen

Under denne intervention i grundskolen blev der rekrutteret en 4. klasse med 28 elever
som deltagere til projektet. Interventionen adskiller sig en smule i afvikling og indhold
som folge af de erfaringer, vi allerede havde gjort os af anden intervention pa
professionshgjskolen. Man kan sige, at der foregik en mindre iteration af faserne LAB
og intervention i relation til DBRmodellen.

Klassens matematikundervisning blev seedvanligvis varetaget af klassens
matematiklerer, og der blev derfor indgéet en aftale med ham om, at forlgbet
gennemfortes i hans undervisning i et gensidigt samarbejde med mastergruppen.
Forskningsforlgbet (opgavebeskrivelsen i bilag 16) og Khan Academy som digitalt
leeremiddel blev introduceret af os til eleverne samlet i klassen. Efterfglgende oprettede
eleverne sig som brugere pd Khan Academy og tilknyttede Christian Osterballe som
deres leerer i systemet. Pa den made fik vi i gruppen mulighed for, at fa indblik i de
data der indsamledes af det digitale leeremiddel om alle klassens elever. Derefter kunne
eleverne arbejde selvsteendigt med Khan Academy, og vi havde som gruppe udvalgt
visse opgaver der skulle bibringe eleverne de basisfeerdigheder, som vi gnskede at
eftervise i vores forsggsdesign. Eleverne kunne herefter selv bestemme hvor meget de
ville arbejde med leeringsplatformen efter skoletid de neeste tre degn.

Efter denne tidsramme afholdt vi et online meade, hvor vi diskuterede elevernes udbytte
af basisfeerdighederne i de anbefalede opgaver. Med afseet i dette made udvalgtes fire
elever til at gennemfore yderligere aktiviteter pa Khan Academy og efterfelgende
deltage i Mindtape interviews (Nielsen, 2008) (empiri i bilag 17-20). Eleverne blev
udvalgt pa baggrund af data indsamlet i Khan Academy vedrgrende deres faglige
evner indenfor omkreds og areal. Som illustreret i figur 14 nedenfor kan man som
tilknyttet leerer i Khan Academy, for matematikdelen, fa et overblik over den enkelte
elevs niveau inden for de fagfelter, der er arbejdet med. Med baggrund i sadanne data
udvalgte vi fire elever med forskelligt niveau af basisfeerdigheder baseret pa antallet af
energipoint optjent i Khan Academy, vejet op mod den tid eleven havde brugt pa det
digitale leeremiddel (se bilag 1).
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Feerdigheder Anbefalinger Videoer Badges  Aktivitet Fokus
Omkreds 1 (+2 mere) Opnaede faerdigheder gsma va
@ Omkreds 1 Qvet [ 21 5 i treek
@ Udfyldning af rektangler med Qvet [ 6 5 i traek
ensartede kvadrater
@ Arealet af trekanter Qvet [ 7 5itreek

Fiqur 14: Eksempel pd data fra elev der har arbejdet med de anbefalede basisfeerdigheder.

Ud fra den amerikanske professor i psykologi Dr. Spencer Kagans overbevisning om, at
elever kan stilladsere hinandens leering gennem samarbejdsstrukturer (Kagan, 2013),
blev de fire udvalgte elever grupperet parvis med henblik pd at lose
kompetenceopgaven.

Inden de blev preesenteret for kompetenceopgaven, skulle de igen lase de anbefalede
opgaver pa Khan Academy for at friske basisfeerdighederne op, samtidigt med at de
blev screencastet med henblik pa efterfelgende Mindtaping. Umiddelbart efter timen og
elevernes frokostpause blev alle 4 elever interviewet efter Mindtape teknikken (Nielsen
et al., 2007), for at afdaekke deres oplevelser om motivation under arbejdet med Khan
Academy som leeringsplatform.

I neeste matematiktime blev de 4 udvalgte elever praesenteret for geometriprogrammet
GeoGebra, som de skulle anvende i deres besvarelse af kompetenceopgaven. Denne
opgave blev nu praesenteret for dem, og mens de lgste opgaven blev de videooptaget,
saledes at vi i mastergruppen kunne genfinde deres anvendelse af begreber i relation til
de matematiske fagfelter. Eleverne afleverede videobesvarelser af kompetenceopgaven
(transskriberet i bilag 21-24) og fik efterfolgende skriftlig feedback (bilag 25) samt en
mundtlig opfolgende feedforward af ekstern censor. Efter endt undervisningsforleb
blev de fire elever semistruktureret interviewet om deres oplevelser, leering og
motivation i forlgbet (empiri i bilag 26 og 27).

Fase 6: Scalering
Denne fase skal ses som analysen af empirien pa baggrund af det gennemforte

forskningsforleb. I DBR beskrives endvidere scaleringen, som refleksionen og
teoretiseringen ud fra analysen af forlgbet (Gynther 2012: 6). Neerveerende fase placerer
sig derfor i snitfladen mellem intervention og refleksion.

Der er i forskningsforlgbet genereret en stor maengde empiri, (bilag 9, 15 samt 17-27 og
30-46) som analyseres i projektets analyse, kapitel 5. Analysen har i samspil med
diskussionen til formal at na frem til endnu en iteration af hele DBR processen herunder
redesign af undervisningsforlgbet samt en didaktisk model for lignende leeringsforlab,
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der sigter at koble basisfeerdigheder og praksis kompetencer. Den tredje iteration
gennemfores ikke som del af projektet.

Fase 7: Refleksion

Sidste fase skal ses som fasen umiddelbart inden projektet er afsluttet, hvor vi pa
baggrund af analyse og diskussion udvikler en didaktisk model for
undervisningsforleb, der sigter at koble basisfeerdigheder og kompetencer. Modellen
soges generaliseret inden for henholdsvis professionshgjskolen og grundskolen samt
inden for de fagfelter, vi har beskeeftiget os med (biologi og matematik).

I forleengelse af DBR beskrives de respektive forskningsmetoder.
3.3 Kvalitativ forskningsmetode

I folgende metodeafsnit vil vi beskrive og begrunde vores metodiske valg for
empiriindsamling. Ifglge Kvale (1997: 232) atheenger validiteten af empirien af
underspgelsesdesignet og de anvendte metoders hensigtsmeessighed i forhold til
undersggelsens formal. Afsnittet skal derfor ogsd ses som en argumentation for, hvorfor
det netop er disse metodiske valg, vi har truffet.

Vi ser den anvendte metodiske ramme omkring forsggsdesignet som et etnografisk
forskningsdesign, idet vi gennem en kombination af flere metodiske tilgange forsgger at
indfange og beskrive feenomener omkring oplevelsen af motivation hos deltagerne
(Brinkmann & Tanggaard, 2010). Derfor har vi valgt den kvalitative forskningsmetode
til at belyse problemstillingen, da vi gnsker at opnd en dybere forstdelse af deltagerne
oplevelse af motivation pa baggrund af undervisningsforlebet som del af
forsggsdesignet.

Den kvalitative undersggelsesmetode har den styrke at dbne for en helhedsforstaelse af
sammenheenge og processer der foregdr, bl.a. interaktioner, oplevelser mv.

3.4 Observation

For at f4 en indikation af hvad der foregar i en bestemt situation, er man negdt til at veere
til stede pa det givne tidspunkt (Brinkmann & Tanggaard 2010). Observation opfylder
dette mal, og er en mdade at iagttage folks handlinger, ageren og interaktion med andre.
Observation kan anvendes til at forsta deltageren, i dette tilfeelde elever og studerende, i
en bestemt kontekst. Det vil for eksempel veere vigtigt at forsta hvordan de leerende
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oplever motivation pa baggrund af undervisningsforlgbet, dels i arbejdet pa Khan
Academy og dels med kompetenceopgaven og feedback her pa.

Observation er i projektet et supplement til de anvendte interviewmetoder, som
beskrives i afsnit 3.5 og 3.6. I forbindelse med interviews kan det veere sveert at
italeseette hvordan man agerer i en konkret situation, fx i forbindelse med lgsning af en
given opgave, og empiri fra observation kan saledes supplere den fra interviews.
Observationerne skal give et indblik i, hvad der foregar i undervisningssituationerne;
hvad deltagerne laver, hvordan de interagerer, hvordan og hvilket kropssprog de
bruger. Observation som metode giver sdledes en mulighed for at se pa ubevidst
adfeerd og praksis (Ibid.).

Der skelnes mellem kvalitativ og kvantitativ observation. I den kvantitative metode
indsamles data, der kan bearbejdes statistisk, og her registreres udelukkende
feenomener der iagttages fra sidelinjen. I den kvalitative metode handler det om at leve
sig ind i en bestemt social gruppe, og forsta motiverne bag de forskellige handlinger
(Kristiansen & Krogstrup 1999: 54). I projektet tages afseet i kvalitativ observation, da vi
ser pa processporgsmal og ikke teeller bestemte heendelser.

Empirien skal anvendes til at styrke projektets produkt. I neerveerende kontekst ses
produktet som en didaktisk model, og empirien fra observationer savel som interviews
anvendes som baggrundsmateriale til at kvalificere produktet. Da empirien skal
udfylde dette mal, finder vi det vigtigt, at den indsamles i situationer, der afspejler
virkeligheden mest muligt. Vi ser pa den méde et behov for, at empirien indsamles i de
forskningsfelter der svarer til produktets malgruppe og rammer, her undervisning i
henholdsvis grundskolen og pd professionshgjskolen.

I projektet har vi gennemfeort forskellige typer af observation. Vi har gennemfort
observation med webcam under arbejdet pa Khan Academy kaldet screencast,
deltagende observation pa professionshgjskolen samt videoobservation i grundskolen.
Begrundelsen for forskellen findes i empiriindsamlingens tidsmeessige forskydning,
hvor vi havde lejlighed til at afprove deltagende observation som metode pa
professionshgjskolen forst. I den forbindelse fandt vi det sveert at observere og
skriftliggere interaktioner samt begrebsdannelse udtrykt som faglige dialoger. For at
afhjeelpe dette brugte vi efterfglgende video i grundskolen som redskab til
observationer for bedre at kunne genfinde deltagernes interaktioner, eksempler pd
kropssprog mv.
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3.4.1 Observation pa professionshejskolen

Pa professionshgjskolen blev det metodiske setup planlagt omkring forsggsdesignet
observation med fokus pa interaktioner mellem de studerende. Det er ikke muligt at
observere hvorfor personer gor som de gor, men vi kan observere hvem deltagerne er,
hvilke interaktioner der finder sted, hvor lange interaktionerne er, hvad de handler om
og hvor de foregar (Kristiansen & Krogstrup, 1999). Vi har seerligt haft fokus pa
hvordan de studerende begrebsligger fagfelterne mundtligt og med kropssproget samt
viser og udtrykker forhold, der kan opfattes som betydningsfulde for deres motivation.
Pa professionshgjskolen omhandlede undervisningsforlgbet nerve- og muskelfysiologi i
faget biologi. Observationsfokusset var saledes: Hvad sker der i interaktionerne mellem
de studerende og hvad giver de udtryk for i forhold til forlgbet?

Observationsformen kan ses som etnografisk, hvor forskeren deltager i
undersggelsesfeltet og gennemforer mere eller mindre uformelle samtaler med
deltagerne undervejs, for at kunne beskrive og forsta interaktionerne (Ibid.).

Som vi senere vil beskrive, kombinerer vi observation med forskellige interviewformer,
for at blive klogere pd de studerendes reelle oplevelse af motivation i forlebet, bade pa
Khan Academy og i lasningen af kompetenceopgaven samt oplevelsen af kobling
mellem basisfeerdigheder og kompetencer.

Under observationerne blev der gjort feltnoter, mens de studerende arbejdede med
Khan Academy og gik i gang med at lase kompetenceopgaven. I bilag 48 findes
eksempler herpa. Som et bevidst valg blev der ikke taget feltnoter under selve
interaktionerne. Dette med baggrund i at de studerende ikke skulle fole sig overvaget
(Ibid.), hvorved vi risikerede, at pavirke deres lyst til at udtrykke sig. Noterne blev
derfor foretaget lobende, hvor forskeren gik veek fra de studerendes arbejdssted og
gjorde sig sine notater.

3.4.2 Videoobservation i grundskolen

Efter erfaringerne fra professionshgjskolen besluttede vi, at tilfgje video til
observationerne i grundskolen, for bedre at kunne dokumentere og genfinde
interaktioner mellem deltagerne mundtligt og kropssprog. Anvendelsen af video skal
derfor begrundes med behovet for at genfinde interaktioner savel verbale som
nonverbale. Det var vigtigt for at kunne hgre om og i sa fald hvorledes, eleverne
understottede hinandens begrebsdannelse i forbindelse med lgsningen af
kompetenceopgaven.
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Nar det klassificeres som videoobservation har vi anvendt handholdt kamera, hvor vi
har filmet de konkrete situationer fra den vinkel, der syntes mest relevant i den
konkrete situation. Primeert af eleverne forfra under lgsning af ”teendstik-opgaven” og
mere bagfra ved overforsel og lasning af ”teendstik-opgaven” i det dynamiske
geometriprogram GeoGebra. Sidstneevnte for at kunne se computerskeermen med de
geometriske figurer, mens eleverne pegede pa skeermen og dreftede lgsningsforslag til
problemstillingen.

Det at optage leeringssituationerne pa video giver mulighed for at se sammenheenge
mellem handlinger, beveaegelser og udtryk, som det blotte gje ikke umiddelbart kan
opfange i situationen (Renholt et al., 2003: 124). Brinkmann og Tanggard (2010: 86)
beskriver, at formalet er, at fastholde forskellige former for kropsliggjorte
kontekstafheengige handlinger. Ved gentagne afspilninger af videooptagelser kan ny
indsigt fremkomme, der ikke registreres, mens man star midt i situationen. Men
videooptagelserne betyder pa den anden side, at empirien bliver meget omfattende, og
stiller derfor store krav til handteringen og analysen af videodata. Vi er derfor ogsa
bevidste om, at der givetvis vil veere handlinger, interaktioner mv., som vi har overset.

Videooptagelserne gav mulighed for, at vi alle tre i mastergruppen kunne se, gennemga
samt analysere data, og pa den made har vi forsegt at fa et bredt perspektiv pa
empirien. Empirigrundlaget er derfor ogsa forskelligt mellem professionshgjskolen og
grundskolen, men dette skal ses i lyset af argumenterne for, at erfaringer fra
professionshgjskolen har fort til en tilpasset observationsmetode i grundskolen.

Héndholdt kamera kan give anledning til, at videoobservationer bliver en social
konstruktion i sig selv, idet den vil afspejle fotografens oplevelse af, hvad der var
veesentligt at observere (Brinkmann & Tanggaard 2010: 85). Derfor er vi ogsa bevidste
om, at der er andre perspektiver der kunne have veeret relevante at observere fra. Men
anvendelse af flere kameraer vurderede vi, ville give et for stort datamateriale i forhold
til merveerdien af den observerede leeringssituation.

Som tidligere omtalt har vi indtaget et metodisk setup hvor flere metoder supplerer
hinanden. Observation er sdledes blevet kombineret med forskellige interviewformer.
Det geelder bade Mind Taping Technique og semistruktureret interview. I folgende
afsnit beskrives og forklares disse tilgange. I forste omgang Mind Taping Technique
som metode.
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3.5 Mind Taping Technique

Mindtaping er en sdkaldt retrospektiv verbaliserings metode, som er udviklet til
evaluering af brugervenlighed i IT systemer. Det placerer metoden inden for
interaktionsdesign, og man kan derfor med rette stille spergsmal om relevansen af
metoden i projektet. Begrundelsen er derfor uddybet i afsnit 3.2.2 om re-design. I ferste
omgang beskrives metoden frit efter Janni Nielsen (2008).

Mindtape eller Mind Taping Technique er en variation af andre
brugerundersggelsesmetoder indenfor interaktionsdesign. Mindtaping er opstdet pa
baggrund af en kritik af andre metoder, der forstyrrer brugerne i deres anvendelse eller
interaktion med et givent system. Det er fx geeldende ved Taenke Hgjt metoden eller
Contextual Inquiry, hvor forskeren stiller spergsmal til brugeren, mens vedkommende
anvender det pageeldende system. P4 den made bliver brugeren forstyrret i sin
interaktion med mediet. Derfor opstod behovet for at udvikle en metode, hvor brugeren
kunne interagere med systemet, uden at blive afbrudt eller forstyrret, men samtidig gav
interaktionsdesignere information om oplevede effekter, handlinger, reaktioner mv.
under anvendelsen af systemet. Mindtaping baserer sig saledes pa, at brugeres
interaktion med systemet optages fx med en screencast, der samtidigt optager ansigtet
med et webcam. Under optagelsen noterer intervieweren de observationer, der er
interessante, og meerker dem med tidskode pd optagelsen. Pa den made opsamles et
“tape”, som efterfolgende kan anvendes som trigger til at f& adgang til brugerens
“mind”. Efter sessionen afholdes en kort pause og interviewet kan pabegyndes.
Videooptagelsen fungerer nu som en genopfriskning af brugerens hukommelse for at fa
adgang til informationer om oplevelsen af at anvende systemet. Samtidigt indfanger
video ansigtsudtryk, kropstilling osv. hvilket giver en mere righoldig kontekst at
undersgge og fortolke for begge parter (Kvale, 1997: 161).

3.5.1 Spogrgemader anvendt i forskningsfelterne

Vi gnsker at undersoge og analysere motiverende elementer i Khan Academy. For at
afdeekke dette gnsker vi, at de leerende anvender programmet og giver information om
hvad de finder hhv. motiverende og demotiverende i anvendelsen af systemet som
leeringsveerktgj. I forbindelse med Mindtaping teknikken fokuserer vi derfor pa
folgende i observationerne af informantens aktiviteter med det digitale leeremiddel:

* Reaktioner (hvordan kan det veere du reagerede sadan?)
o Sperg ind til reaktionerne.
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* Respons fra systemet (lyd, point, billeder, tekst mv.)
o sperg ind til oplevet pdvirkning.

* Aktioner (hvorfor ger du sadan?)
o Sperg ind til handlingerne.

* Oplevelser (hvordan oplever du det her?)
o Sperg ind til oplevelser.

Grunden til at veelge observationsfokus er, at have en ensartethed i strukturen af
observationerne.

3.6 Interview

Som et led i forskningsdesignet er det afggrende at f4 et detaljeret og nuanceret billede
af, hvordan de leerende forstdr og oplever undervisningsforlebet med fokus pa, hvad de
finder motiverende i hhv. Khan Academy som digitalt leeremiddel og i arbejdet med
kompetenceopgaven og feedback herpa. Interviewet som forskningsmetode giver
adgang til akterernes oplevelse af undervisningsforlgbet, materialerne som individuelt
arbejde, og hvad de anser som vesentlige faktorer for den kollaborative opgavelgsning
ud fra deres perspektiv. Malet med interviewet er at komme sa teet pa
interviewpersonens oplevelser som muligt. Interviewet som metode ma samtidig ikke
betragtes som en neutral mdde at opnd viden pa. Saledes skal et interview altid ses i
konteksten af den aktive interaktion mellem interviewer og informant (Brinkmann &
Tanggaard, 2010). Ifelge Kvale & Brinkmann (2008) er formalet med semistrukturerede
kvalitative forskningsinterviews, at beskrive og fortolke centrale temaer i den daglige
livsverden ud fra interviewpersonens eget perspektiv (Kvale 1997: 40-46). Samtidigt har
vi bevidst fravalgt at gennemfgre interviews i fokusgrupper, da disse ofte forer til
spontane og emotionelle udsagn. Samtidigt reduceres vores kontrol over
interviewsituationen, og vi kan frygte at bearbejdning af empirien samt analysen af
denne vanskeliggares unedigt (Ibid.: 108). Ovenstadende forstdelse af og begrundelse for
interviewet tages der afseet i, i projektet.

3.6.1 Semistrukturerede interview

Den ene del af undersogelsen bestar i semistrukturerede interviews af de leerende i vore
to forskningsfelter, professionshgjskolen og grundskolen. Undersggelsen gennemfores
pa fjerde drgang i grundskolen og forste argang péd professionshgjskolen (modul 1).

Den Didaktiske Koblingsmodel 61



Det semistrukturerede design er valgt med baggrund i, at en konkret ansigt til ansigt
interaktion uden en alt for stram styring som regel tillader at interviewpersonen bedre
kan forteelle sin egen historie og reagere pa interviewerens spergsmal (Brinkmann &
Tanggaard 2010). Semistrukturerede interviews indeholder saledes bade lukkede
sporgsmal fra interviewguides (bilag 2 og 3) og dbne spergsmal, som opstar i lobet af
interviewet. Metoden er saledes fleksibel, da den giver mulighed for at stille uddybende
sporgsmal undervejs. Ydermere kan spergsmalene tilpasses undervejs i processen, for
at sikre, at de adspurgte forstar, hvad der menes eller afklare eventuelle misforstdelser,
og pa den made sikres bedre, at alle respondenterne forstar spergsmalene nogenlunde
ens. Spergsmal kan altid fortolkes forskelligt, og med udgangspunkt i denne metode
sigtes mod en storre svarvaliditet. En anden vaesentlig faktor for valg af metode er, at vi
forventer, at elever i 4. klasse er i stand til at udtrykke sig mere preecist mundtligt end
skriftligt.

3.6.2 Interviewguide

De to interviewguides (bilag 2 og 3) tager afseet i en reekke interviewspergsmal, der
forspger at afdeekke informanternes oplevelser gennem hele undervisningsforlgbet.
Interviewsporgsmalene er derfor af tematisk karakter, der sgger at bidrage til
vidensproduktionen for os som forskere, mens det har veret overladt til intervieweren
at stille de dynamiske spgrgsmal, der skal fremme den gode interviewinteraktion
(Kvale, 1997: 134). Guidens interviewspgrgsmal er tilpassede mundrette og
livsverdensteette (Brinkmann & Tanggaard 2010) i forhold til, hvilket forskningsfelt de
er anvendt i, forstdet saledes at sproget i den enkelte interviewguide er tilpasset
informanterne i henholdsvis grundskolen og pa professionshgjskolen. Man kan skelne
mellem deskriptive og strukturelle interviewspergsmal, som igen er delt op i fem hhv.
tire underkategorier, hvor deskriptive spergsmal overordnet har til formal at dbne op
og danne et overblik over konteksten, mens de strukturelle spgrgsmal har til formal at
f& mere dybdegédende indsigt (Kvale, 1997). Ifelge Kvale (1997) er det en god idé at
starte med deskriptive spergsmadl, da disse dbner op for en fri samtale og dermed kan
afhjeelpe, at interviewet opleves som en anspeendt situation. Et godt interview
indeholder begge typer spergsmal, og kunsten er at stille dem i den raekkefglge, der
giver intervieweren den gnskede information.

Vi har valgt at placere interviewene i direkte forleengelse af undervisningsforlgbet.
Dette med begrundelse i, at hvis der gar for lang tid efter undervisningen, risikerer
informanterne at glemme deres oplevelser fra forlgbet.
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Interviewene optages pa diktafon og/eller video samt screencast for at kunne genskabe
interviewpersonernes udsagn i transskriberinger, og for at kunne frigere os fra at tage
noter under selve interviewet, sdledes at vi af respondenten opfattes som fraveerende i
samtalen.

3.7 Transskribering

- der findes ingen sand, objektiv transformation fra mundtlig til skriftlig form
Steinar Kvale (1997: 166)

Som anfert af Kvale i citatet ovenfor (1997: 166) vil en transskriberingsproces altid
udgore ”...en overseettelse fra én narrativ form - mundtlig diskurs - til en anden narrativ form
- skriftlig diskurs” (Kvale & Brinkmann, 2009: 200). Det kan medfere, at essentielle
udtryk og indtryk som ironi, kropsholdning, folelser mv. kan ga tabt. Transskriberingen
kan opfattes som en form for selektionsproces med vurdering, tolkning og beslutninger,
idet vi uveegerligt bdde bevidst og ubevidst veelger at medtage noget og undlader
andet. Denne selektion handler om at vurdere hvordan transskriberingerne gores
anvendelige for vores forskningsformadl. En veesentlig pointe, ndr man som forsker
veelger at eendre eller pavirke data pd denne méde, er, at det gores med respekt for det
udtalte, samtidig med at kriterierne for ens selektering synliggeres, hvilket er formalet
med dette afsnit.

Intentionen er at skabe en flydende og sammenheengende tekst, af den overbevisning,
at meningsindholdet i interviewene videreformidles bedst pa den méde. Data skal ikke
bruges til en decideret diskurs- eller narrativ analyse, hvor helt ordrette beskrivelser
kan veere relevante, men det er i stedet meningerne og pointerne i udtalelserne, som er
af betydning for projektets analyse. I forleengelse af dette afsnits indledende citat
argumenterer Kvale bl.a. ogsa for, at ved en overseettelse fra mundtlig til skriftlig form,
sker der samtidig et skift fra ét regelseet til et andet - det der giver mening i en samtale,
giver ikke altid mening pd skrift, hvorfor en transformationsproces er nedvendig
(Kvale, 1997). Dette bevirker, at vi har undladt at medtage host, remmelser, gentagelser
af ord mv.

Interviewene er transskriberet i deres fulde leengde, saledes at vi i bearbejdning af data,
er i stand til at fordybe os i de enkelte udtalelser. Transskriberingen fandt sted
umiddelbart efter selve interviewene, sdledes at de erindringsmeessigt fremstod sa
tydelige som muligt, og derved kunne emotionelle og/ eller sociale aspekter med
betydning for analysen nemmere genkaldes.
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Transskriberinger hvor informanterne er i dialog med hinanden, er foretaget ud fra
regler om, at ndr en ny person siger noget foretages et linjeskift. De leerende kaldes
deres aliasnavn, fx “Erik” for at indikere hvem der stdr bag hvilke udsagn.

Under analysen af vores empiri har vi valgt at anvende en kodning nér der citeres fra
bilagene. Henvisninger til informanternes anonymiserede udtalelser kan eksempelvis se
saledes ud: (Thomas, GS, bilag 20, 11:42). Dette betyder at udtalelsen stammer fra
Thomas fra grundskolen og kan ses pd bilag 20 ved tiden 11:42. Udtalelser fra
professionshgjskolen er forkortet med PH i stedet for GS. Alle disse citater er ligeledes
skrevet med kursiv skrift, indrykket i forhold til venstre margin samt markeret tydeligt
med et linjeskift bade for og efter citatet. I enkelte tilfeelde er interviewerens sporgsmal
ligeledes citeret for at danne mere meningsgivende kontekster for leeseren.
Interviewerens udtalelser er alle forkortet “Int.”, mens informanternes udtalelser i disse
tilfeelde vil have elevens forbogstav foranstillet fx:

Int: Betyder de [energipoint] noget for dig?
M: Det er fint...

Brugen af kantparanteser [] er kontekstafklarende tilfgjelser foretaget efter
transskribering, mens ... indikerer at ord eller seetninger fra citatet er udeladt, da de ikke
er ngdvendige for at fremkalde citatets pointe.

3.8 Etiske overvejelser

Der er altid moralske implikationer forbundet med interviewundersggelser og
observationer, forstdet sdledes at interaktionen i disse pavirker informanten, og den
viden, der produceres i processen, pavirker vores forstaelse af informantens situation
(Kvale, 1997: 115). I vores forskningsdesign indgar vi som forskere i egne arbejdsfelter,
hvorfor det er kritisk at agere etisk korrekt, idet vi alle indgar i forskningsforlebet med
forudindtaget engagement og interessefelter, som afklaret i afsnit 4.2 om vores
forforstdelse. Der er flere stadier, hvor vi kan tage etiske forbehold for dette og i det
folgende redeger vi for de overvejelser, vi har gjort i forbindelse med hele
forskningsprocessen.

I forbindelse med udveelgelsen af informanter forekommer nogle etiske overvejelser. Pa
grundskolen var det sddan, at allerede inden udveelgelsen af elever til pilotforlgbet blev
klassen som helhed spurgt om, hvilke elever der kunne teenke sig at deltage i vores
projekt beskrevet af klasseleereren. Eleverne angav interesse ved handsopraekning,
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hvorved deres samtykke for deltagelse sikres pd et mikroetisk plan. Pa
professionshgjskolen spurgte vi ligeledes et helt hold, og interesserede meldte sig
frivilligt. Informanterne fra begge forskningsfelter blev informeret om forlgbet og blev
orienteret om deres ret til, til enhver tid at afslutte deres deltagelse i forlobet uden
videre begrundelse.

I empiriindsamlingens tidlige stadier indhentede vi bl.a. tilladelse eller fik accept fra
personer, der optraeder pa billeder og video. Ideelt set burde alle deltagere i en
videooptagelse underskrive en kontrakt, hvor det ngje preeciseres, hvorledes videoen
ma anvendes (Brinkmann & Tanggaard 2010: 88). Vi handterede dette ved at indhente
informeret samtykke fra deltagerne i projektet (Kvale, 1997: 118) og/ eller deres foreeldre
pa henholdsvis professionshgjskolen og i grundskolen. I samme forbindelse blev
informanterne og foreeldrene informeret om, at de afgivne data behandles fortroligt og
kun er tilgeengelige for os i mastergruppen samt vores vejleder og censor. Som
indledning til vore interviews blev informanterne ligeledes fortalt, at de til enhver tid
kunne stoppe interviewet pa egen opfordring.

Som et yderligere led i forskningsdesignet har vi sikret informanternes fortrolighed ved
at anonymisere interviews og observationer, sd personerne ikke kan genkendes i
empirimaterialet. Sdledes er der oprettet alias for alle informanter, og der forekommer
ikke navnelighed mellem alias og deltagere i nogen af forskningsfelterne.
Informanternes sande identitet er kun kendt af os i mastergruppen samt de eksterne
censorer i forbindelse med evaluering pa deres besvarelser af kompetenceopgaven. For
at sikre informanternes anonymitet har vi eendret enkelte passager fra interviewene, det
veere sig alle oprindelige navne og/ eller specifikke informationer om institutionen mv.
(Kvale & Brinkmann, 2009). Lyd- og videooptagelser vedleegges endvidere ikke til
projektet, da informanterne fremkommer med stemmer og/ eller billeder her. Det
digitale materiale slettes efter endt eksamination for at sikre personerne datasikkerhed
samt anonymitet. Informanterne far endvidere adgang til projektet ndr den er afleveret
til vejleder og censor.

I forbindelse med transskribering af den indsamlede empiri har vi forholdt os sa loyalt
som muligt til informanternes udsagn. Vi har under den manuelle transskribering
udvist loyalitet, idet der i bilagene ikke er eendret pd informanternes udtalelser ej heller
ved redigering og udeladelse af ord eller seetninger. Af tekniske drsager har der veeret
passager som er utydelige, hvilket er klart markeret i bilagene med [utydeligt]. I andre
tilfeelde hvor udtalelserne er gengivet ud fra en leengere kontekst, har vi udskiftet
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henfgrende stedord med kontekst- eller meningsafklarende erstatninger i
[kantparanteser]. Denne og yderligere transskriberingsmetodikker er uddybet i afsnit
3.7 om transskribering.

Et etisk kritikpunkt i forbindelse med afviklingen af vores forskningsprojekt kan veere,
at vi ikke har givet informanterne lejlighed til at fa indflydelse pa eller verificere
hvorledes vi tolker deres udsagn. Grundet den overveeldende empirimeengde illustreret
ved figur 15 med empirioverblik i indledningen af analysen, kapitel 5, og den
omfattende bilagsoversigt, har vi bevidst valgt denne mulighed fra, med de forbehold
der ellers er redegjort for i neerveerende afsnit.

Vores rolle som interviewere pd egne arbejdspladser stiller os ogsd i et etisk dilemma,
idet vi selv udger det vigtigste redskab til indsamling af empirien. Vores tilknytning til
forskningsfelterne kan medfere, at vi ser bort fra visse resultater og leegger veegt pa
andre, hvorved der opstar en ufuldsteendig og partisk undersegelse (Kvale, 1997: 123).
Vores integritet som forskere bliver sdledes sat pa prove, fordi vores egen sans for
erlighed og retfeerdighed er afgerende for troveerdigheden af de indhentede data. Vi
forholder os til dette ved at huske, at vi som studerende pa en akademisk uddannelse
har et videnskabeligt ansvar bade overfor vore fagfelter, informanter og MIL
uddannelsen. Vi skal séledes rapportere viden, der er sa valideret som muligt, hvorfor
vi ogsd har valgt at uddybe dette selvsteendigt i efterfolgende afsnit.

3.9 Validitet

Semistrukturerede kvalitative forskningsinterviews, som dem vi har foretaget i
forbindelse med dette projekt, skal belyse eventuelle problematikker i krydsfeltet
mellem tilegnelse af basisfeerdigheder fra Khan Academy og anvendelsen af disse
feerdigheder i en mere praksisneer kontekst. Frem for at efterstraebe validitet i form af
‘sand viden’, streeber vi efter kommunikativ gyldighed (Halkier, 2008; Kvale 1997).
Halkier (2008) forklarer, at validitet handler om at vi sikrer os, at vi konkret undersoger
det, vi har sat os for at undersgge. Herunder, at de begreber og kategorier, vi anvender,
er i overensstemmelse med undersogelsens vidensinteresse. Derudover handler det om,
at analysen og fortolkningen heenger sammen med det empiriske felt (Halkier, 2008:
109). Derfor fordrer en valid undersggelse, at vi eksplicit gor rede for gyldigheden af de
metodiske og analytiske valg vi treeffer, samt de argumenter og resultater vi fremseetter,
ved henvisning til videnskabeligt litteratur og empirien. Dernaest ma’disse gores
tilgeengelige og gennemskuelige, hvorfor vi tilstreeber sa’ hej grad af gennemsigtighed
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som muligt igennem projektet. Vi vil hertil papege, at vi anser, at interviewene, modsat
universel generalisering, giver anledning til analytisk generalisering (Kvale 1997: 228).

I bestraebelserne pa at validere vores indsamlede empiri har vi leenet os op ad
eksisterende forskning pa feltet. Et eksempel herpa er, at vi ved CounterPlay festivalen
2015 overveerede Andreas Lieberoths opleeg (2015) og blev klar over, at han ogsa
undersggte tegn pd motivation i kvalitative interviews baseret pa SDT. Saledes
besluttede vi under vores videre arbejde med SDT at lade os inspirere og soge efter
samme verbalt eksplicitte tegn, som Lieberoth ogsa ger brug af i sit nuveerende arbejde
(Lieberoth, 2015). Ndr informanterne eksempelvis anvender ord som “kedeligt”,
“vigtigt”, “sjovt”, “lyst”, “umage” osv. (oversat Lieberoth, 2015), kan det hjeelpe os til at
bestemme hvor kausaliteten bag deres motivation stammer fra, og saledes hvilken form

for reguleringstype de befinder sig under (Deci & Ryan, 2000).
3.10 Reliabilitet

I forbindelse med transskribering rejser der sig et naturligt spergsmal om reliabilitet.
Som beskrevet i afsnit 4.1 og 4.2 er metoden et udtryk for en fortolkning, hvor vi som
forskere tager monopol pa fortolkningen (Brinkman & Kvale, 2005: 165). Samtidig er
der en teknisk proces i selve skriftliggorelsen af datamaterialet. Det ideelle ville
naturligvis veere, at to eller alle medlemmer i vores gruppe transskriberede al empirisk
materiale, hvorved det bliver muligt at foretage kvantitativ validering af det skrevne
(Kvale, 1997: 164). Grundet empiriens massive omfang (illustreret ved figur 15 samt
bilagsoversigten) har dette dog ikke veeret en mulighed for os i forskningsprojektet. Vi
er klar over, at dette har en konsekvens for reliabiliteten af det skrevne, idet der tilmed
vil veere en forskel i hvorledes den enkelte person rent teknisk arbejder, hvilket ogsa
fremgar af transskriberingerne i bilagene.

Her skal det ogsa tilfgjes, at emotionelle aspekter (markeret med kantparanteser) i
transskriberingerne er et udtryk for det pageeldende gruppemedlems intersubjektivitet,
idet disse ikke er genafspillet og verificeret af gruppens andre medlemmer.

I gruppen skabte vi pa forhdnd en skabelon til transskribering for at ensrette og dermed
lette udveelgelsen af nedslagskategorier til videre bearbejdning i analysen.

Den metodiske ramme omkring forsegsdesignet udmentes i et empirisk materiale. For
at forklare og begrunde vores mdde videnskabeligt at forholde os til empirien,
behandles vores videnskabsteoretiske afseet i falgende kapitel 4.
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4 Videnskabsteori

Videnskabsteori skal forstas som den made vi forholder os til empirien indsamlet
gennem den metodiske ramme omkring forsggsdesignet (illustreret i figur 15).

4.1 Hermeneutik

Formalet med projektet er, at undersoge i hvilken grad didaktisk anvendelse af Khan
Academy som digitalt leeremiddel motiverer leerende til at tilegne sig basisfeerdigheder
samt hvordan basisfeerdigheder kan operationaliseres som kompetencer i en
kompetenceopgave. Vi analyserer pa empirien bestaende af hhv. Mindtape interviews
med de leerende fra de to forskningsfelter, observationer og videoobservationer fra
undervisningen, semistrukturerede interviews med de leerende samt en ekstern censors
vurdering af deres evne til at anvende basisfeerdigheder i losningen af
kompetenceopgaven. Da vi gnsker at fortolke deres oplevelser af forlgbet, placerer
projektets videnskabsteoretiske tilgang sig saledes i en hermeneutisk tilgang.

Brinkmann & Kvale (2008: 30) angiver at forskere der arbejder med afseet i
hermeneutikken behandler fortolkning af mening. Hermeneutikken har som
udgangspunkt, at objektet er menneskets udtryk (Brinkmann & Kvale, 2008). Den
hermeneutiske tilgang handler dermed om at overskride afstanden mellem subjekt og
objekt. Det betyder, at enhver forstaelse af verden beror pd den sakaldte forforstaelse af
verden (Brinkmann & Tanggaard, 2010). Betingelsen for at forsta de leerende er dermed
vores forforstaelse, og med en ren hermeneutisk tilgang er det ikke muligt at adskille
sig helt fra det feenomen der undersgges. Tveertimod er det nedvendigt at inddrage
forforstaelsen og anvende den for derigennem at sgge en indsigt i de leerendes
forstaelse. Med en hermeneutisk tilgang betyder det derfor, at fortolkning er helt
centralt. Nar vi i underspgelsen sgger at forstd informanterne, betyder det altsa at vi
med vores forforstaelse samtidig fortolker. I forleengelse heraf kan den hermeneutiske
tilgang kritiseres for at veere for subjektiv, da undersggelsen vil bygge pa vores
fortolkninger af informanternes forstdelse. I projektet anerkender vi, at vores
forforstaelse preeger undersggelsen, og resultatet heraf derfor givetvis ville have set
anderledes ud, hvis vi havde en anden forforstaelse for feltet. I det nedenstaende vil vi
imgdekomme kritikken ved at redeggre for vores forforstdelse.
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4.2 Forforstaelsens betydning for analysen

Vi er alle tre undervisere inden for forskellige omrader i uddannelsesverdenen, fra
grundskole til videregdende uddannelse. Vi har derfor hver vores forstielse af hvad
undervisning er og pd den anden side ogsa en feelles forforstaelse i kraft af samarbejdet
om projektet samt vores opfattelse af kulturen og samfundet vi befinder os i. Vi har alle
interesse for spilelementer i undervisningen og at de leerende skal kunne anvende deres
tilleerte viden som kompetencer til at lase problemstillinger i andre kontekster. Vi har
pa forskellige vis afprovet spilelementer i vores respektive praksisser og har erfaring
med praksisundervisning pa forskellige niveauer. Vi har derfor en forforstdelse for
feltet som er anderledes end udefrakommende, som ikke tidligere har beskeeftiget sig
med undervisning og praksisfeltet, da vi pa forhdnd har gjort os tanker om muligheder
og begreensninger ved disse forhold. Vi har yderligere en feelles opfattelse af, at leering
sker som en proces, og overforsel af information fra en underviser til en leerende ikke
afspejler seerlig hoj kvalitet af undervisning. Vi mener, at leering sker i kollaboration
med andre leerende og undervisere. Det er sdledes et feelles medansvar for leering for de
respektive parter i leeringsprocessen.

I processen med projektet har vi sggt en feelles forforstaelse af leeringssyn og
peedagogiske, didaktisk afseet, i og med at vi labende har debatteret emnet pa kryds og
tveers. Det giver ifelge Kvale og Brinkmann (2008) projektet en kommunikativ validitet
og derfor en sterre troveerdighed.

I forleengelse af afklaringen af vores forforstdelse, er det vigtigt at reflektere over,
hvordan vi undgar at pavirke empirien, saledes at den kommer til at fremstd helt
subjektiv. For at imgdekomme kritikken om en ren subjektiv tolkning af empirien,
anvendes projektets teoretiske ramme, kapitel 2, til at forstd og underbygge analysen.
Sammenheengen mellem metode-, empiri- og teorivalg skal pa den méde styrke
argumentet for, at undersggelsen ikke bliver for subjektiv. Vi gnsker herved at
tydeliggore, at det ikke kun er vores forforstdelse der styrer fortolkningen, men at
projektets sammenheeng og at iseer teorien udger en veesentlig fortolkningsramme.

4.3 Nedslagskategorier i empirien

Den metodiske ramme omkring forsegsdesignet har affadt en forholdsvis stor maengde
empiri. Overordnet har vi med den metodiske ramme sogt, at skabe empiri, der kan
hjeelpe os med at finde svar pa projektets problemformulering i afsnit 1.3. Metoderne er

Den Didaktiske Koblingsmodel 69



beskrevet i kapitel 3, og vi vil i dette afsnit beskrive hvordan vi er naet frem til de
nedslagskategorier som analysen baserer sig pa.

Empirien fra observationer, Mind Tapes og semistrukturerede interviews (jvf. kapitel 3),
har bestdet i feltnotater, screencastoptagelser, videooptagelser og lydoptagelser pa
diktafon.

For hver metode har vi forud for gennemforelsen af empiriindsamlingen, pa baggrund
af problemformuleringens spargsmal, afklaret hvilke foci vi koncentrerede os om.
Séledes har vi for observation haft fokus pa hvad informanterne gor i arbejdet med
Khan Academy og lgsningen af kompetenceopgaven, hvordan de leerende interagerer
mundtligt og kropsligt samt om der er seerlige forhold der preaeger situationen (jvf.
afsnit 3.4). For Mind Taping Teknikken har vi i informanternes arbejde med Khan
Academy haft fokus pa synlige reaktioner fra informanterne, responser fra systemet
samt hvilke handlinger informanterne foretager sig. Feelles for disse foci har veeret
informanternes oplevelser i de respektive situationer (jvf. afsnit 3.5). For de
semistrukturerede interviews har vi taget udgangspunkt i interviewguides tilrettet
forskningsfelterne (bilag 2 og 3), med overordnet fokus pa informanternes oplevelse af
Khan Academy, kompetenceprojektet, koblingen mellem Khan Academy og
kompetenceprojektet samt vurdering og feedback.

Vi finder det vigtigt at bemeerke, at der i de respektive metoder er forskel pa
tidspunkterne for udveelgelse af nedslagskategorier. Ved Mind Taping teknikken har vi
som naevnt saerlige fokusomrader fer processen indledes, men under gennemferelse af
teknikken, sker der en yderligere udveelgelse af nedslagskategorier af forskeren, der
overveerer informantens arbejde pd Khan Academy. Forskeren noterer sig tidspunkter i
informantens arbejde pd Khan Academy, og udveelger saledes specifikke felter, at
sporge ind til, i det efterfelgende interview. Disse felter tager selvfolgelig
udgangspunkt i de pa forhdnd udvalgte fokusomrdder. Men med det skitserede
tidsforlgb betyder det, at nedslagskategorierne i interviewdelen af Mind Tape
Teknikken faktisk sker umiddelbart inden selve interviewet, og udelukkende baserer
sig pd den implicerede forskers sken ud fra ovenneevnte forbehold.
Nedslagskategorierne blev noteret af forskeren undervejs, men er bevidst ikke vedlagt i
bilag som empirimateriale, da det er deltagernes udtalelser i interviewene i direkte
forleengelse af arbejdet pa Khan Academy, der er interessante (GS bilag 17-20 og PH
bilag 30-37).
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For observationer, savel som semistrukturerede interviews, var der indledningsvis ogsa
bestemte fokusomrdder indskrevet i hhv. observations- og interviewguiden. Men for
begge disse metoder afklaredes nedslagskategorierne i hgjere grad pa baggrund af
empirimaterialet, altsa efter selve empiriindsamlingen.

Der er saledes en tidsmeessig forskel pa afklaring af nedslagskategorier afheengigt af
forskningsmetoden.

Vi har gennemggdet hver enkelt element af empirimaterialet, for at afdeekke tegn, der
kan hjeelpe os med at besvare problemformuleringen. Tegnene grupperes i megnstre,
som opdeles i to hovedkategorier. En som behandler Khan Academy som digitalt
leeremiddel og motivationen for at tilegne sig basisfeerdigheder heri, samt én som
omhandler arbejdet med kompetenceopgaven og feedback herpa.

Under Khan Academy ses mgnstre indenfor fglgende omréder:

* Kategoriseringen af Khan Academy, for bedre at forsta de leerendes brug af og
reaktion pa det som digitalt leeremiddel.

* Spilelementernes betydning for oplevet motivation, for at tilegne sig
basisfeerdigheder. Herunder viser empirien tegn pa tre hovedomrader, der er
interessante at ga neermere i dybden med:

o Energipoint.
o Avatars.
o Vurdering og feedback.

* Video som vidensressource i Khan Academy, for at se pa hvilke leeringsmeessige
muligheder der opstar derved.

* Digital kompetence, for bedre at forsta de leerendes forudseetninger for at leere
via Khan Academy.

Under kompetenceopgave og feedback ses monstre indenfor fglgende omrader:

* Kompetenceopgavens berettigelse, for at analyse hvad det er for en rolle den
udfylder og hvordan den virker i forhold til mélseetningen.

* Begrebsliggorelse som del af leeringsprocessen i det kollaborative arbejde
omkring kompetenceopgaven.

* Koblingen mellem basisfeerdigheder og kompetencer, for at analysere hvorvidt
der rent faktisk sker kobling og hvad der praeger de situationer.

Den Didaktiske Koblingsmodel 71



Med disse rammer for den metodiske (jvf. kapitel 3) og videnskabsteoretisk tilgang (jvf.
kapitel 4) og med henvisning til vores teoretiske ramme i kapitel 2 og ovenneevnte
nedslagskategorier i empirien, vil vi i felgende gennemfere analyse ud fra disse
kategorier.
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5 Analyse

Afsnittene i analysen baserer sig pa observerede nedslagskategorier i den indsamlede
empiri, jvf. afsnit 4.3.

Forlgbet for empiriindsamling og typen af empiri illustreres i felgende figur 15, og skal
leeses med samtidig forstdelse af den tidsmaessige forskydning, der har veeret mellem
interventionerne som beskrevet i afsnit 3.2 under anden intervention. Sa selvom
undervisningsforlgbenes faser er illustreret lige over hinanden, skal dette blot ses som

en afklaring af, hvilke faser der affedte bestemte empiriske datatyper.

)

Censor
Skriftlig feedback

Skansevejens Skole Videoobservation Mundtlig

Skriftlige afleveringer

/ Mind Tapes / / Observation / /Inslrukﬁonsvideoer / / i qg‘gamk / /&We /

Figur 15: Sammenhaeng mellem undervisningsforlobenes faser og indsamling af empirisk materiale.

Analysen inddeles overordnet i to hovedkategorier, som refererer til
problemformuleringens to spergsmal.

Den forste hovedkategori behandler anvendelsen af Khan Academy i forsegsdesignet.
Under temaet findes en reekke afsnit. Forst analyseres Khan Academy som digitalt
leeremiddel i en sdkaldt leeremiddelanalyse. Det er en teoretiske analyse af Khan
Academy, og vores egen empiri inddrages sdledes ikke i dette forste afsnit. Herefter
folger tre afsnit, som analyserer effekten af de spilelementer som Khan Academy
rummer pa de leerendes motivation for at tilegne sig basisfeerdigheder. Det er afsnit om
henholdsvis energipoint, avatars samt vurdering og feedback. I afsnittet om vurdering
og feedback inddrages yderligere perspektiver til den feedback, der sker pa
kompetenceopgaven, hvorfor der ikke findes et seerskilt afsnit herom under andet
hovedtema. Da Khan Academy er bygget op omkring video som vidensressource,
folger derncest et afsnit om betydning af video for valget af leeringsstrategi hos de
leerende. Sidste afsnit under dette hovedtema er et afsnit om digital kompetence, hvilket
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refererer til de leerendes forudseetninger og forstdelse for anvendelsen af Khan
Academy som leeremiddel.

Den anden hovedkategori behandler kompetenceopgaven i forsegsdesignet. Under
dette tema findes tre afsnit. Det forste behandler kompetenceopgavens berettigelse i
forspgsdesignet. Herefter folger et afsnit om begrebsliggerelse og forstdelsen af det
faglige sprog som grundlag for lgsning af kompetenceopgaven. Sidst under denne
hovedkategori findes et afsnit om, i hvilken grad de leerende oplever kobling mellem
basisfeerdigheder og lgsningen af kompetenceopgaven.

Afslutningsvis bemeerkes det, at hvert analyseafsnit afsluttes med en delkonklusion.

I projektets diskussion vil vi vende tilbage til temaerne fra analysen og forholde os
yderligere kritisk til disse.

Analysen indledes i folgende med en analyse af Khan Academy som digitalt
leeremiddel.

5.1 Kategorisering af Khan Academy som digitalt leeremiddel

Khan Academy analyseres som en leeremiddelanalyse ud fra et teoretisk udgangspunkt
i dette afsnit. Det bemeerkes derfor at vores egen empiri ikke indgar i dette afsnit, men i
analysens gvrige afsnit. Khan Academy analyseres dels ud fra en betragtning af, at vi i
vores forlgb bruger Khan Academy som ressource til tilegnelse af feerdigheder, og dels
ud fra et gnske om at vurdere Khan Academys didaktiske tilgang til leering set i en
dansk undervisningskontekst.

5.1.1 Hvad er Khan Academy?

Khan Academy er en leeringsportal bygget op som et selvstudieforleb hvor videoklip,
der gennemgdr en faglig disciplin eller et fagligt emne, er den primeere kilde til viden.
De leerende ser undervisningsvideoerne og skal efterfolgende lose opgaver pa
baggrund af det faglige stof der blev gennemgdet i videoerne. De leerende kan veelge at
se videoerne igen fx ndr der svares forkert i opgaverne. Forlobene er bygget adaptivt og
progressivt op saledes at sveerhedsgraden tilpasses efterhdnden som de leerende
besvarer opgaverne. Khan Academy er bygget op omkring et sindrigt pointsystem,
badges og avatars, der opnas ved at lose opgaverne korrekt. Efter et gennemfort forleb
evalueres eleven og der udleses energipoint. For eleverne fra grundskolen, der arbejder
med matematik, gives samtidigt en bedemmelse af, om den treenede feerdighed:
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“Kraever Qvelse”, er “©Ovet”, er “Level 17 eller er “Mestret”. Samme mulighed
foreligger ikke for biologi pa nuveerende tidspunkt.

5.1.2 Khan Academy som digitalt laeeremiddel

I kategoriseringen af Khan Academy som digitalt leeremiddel, har vi ladet os inspirere
af forskningsrapporten; Kvaliteter ved digitale leeremidler 0g ved paedagogiske praksisser med
digitale leeremidler, udarbejdet af Thomas Illum Hansen og Jeppe Bundsgaard (2013b).
Her arbejdes med fire didaktiske overkategorier der bygger pa leeremidlets indbyggede
didaktik. Herudover arbejdes der med yderligere et didaktisk lag, der ligeledes siger
noget om det didaktiske design, men ogsd om interaktionsdesignet og brugervenlighed.
Vi har i dette projekt ikke fokus pa interaktionsdesign, men ma erkende, at hvor man
tidligere adskilte disse traditioner og havde fokus pa enten didaktik eller
brugervenlighed, er der i dag enighed om, at de to traditioner har gensidig indflydelse
pa hvorledes leeremidlet opleves og vurderes (Hansen, 2013a).

Den forste kategorisering placerer det digitale leeremiddel i en overordnet didaktisk
kategori, der siger noget om leeringssyn og tilgang til undervisningen. Det handler om
folgende kategorier (Hansen, 2013b):

* Repetitive leeremidler
Kendetegnet ved kontekstuatheengig, formaliseret viden. Typisk er repetitive
leeremidler bygget op omkring en rigtig/forkert struktur, hvor leeremidlet
opstiller et spergsmal eller en udfordring. Der er ofte tale om en IRF-struktur
(Intierer, Respons, Feedback) hvor det digitale leeremiddel initierer, den leerende
responderer og det digitale leeremiddel giver feedback (Hansen, 2013B), i form af
rigtig /forkert i varierende former.

* Formidlende leeremidler
Er kendetegnet ved at varetage samme funktion i undervisningen som et
leerebogssystem. De er ofte bygget op omkring LFOP struktur (Hansen, 2013B),
Leererfremleeggelse (formidling af indhold), Forstdeleskontrol, Opgavelasning,
Plenumbearbejdning.

* Stilladserende leeremidler
Kan minde om formidlende leeremidler, men er kendetegnet ved en struktur der
har den leerende i centrum som den aktive og underviseren/leeremidlet som den
responsive part. De er ofte bygget op omkring en IDRF struktur (Hansen, 2013B)
Der altsd i forhold til IRF strukturen har tilfgjet et D for dialog eller diskussion.
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* Praksisstilladserende leeremidler
Er kendetegnet ved at de skal stotte de leerende, ofte i gruppearbejde, i
komplekse kontekster. Det kan veere praktiske redskaber, der understetter
kollaborativ leering, eller interaktive platforme, der simulerer en praksis hos de
leerende. Strukturerne er anderledes end i de andre former for digitale
leeremidler, fordi den leerende i opgavelgsningen tildeles en primeer og aktiv
rolle, der kan kreeve en serie af koordinerede handlinger som samarbejde,
rollefordeling mv.

Som naevnt er Khan Academy bygget op som et selvstudieforlgb, der giver den leerende
mulighed for at se videoer med fagligt indhold gentagne gange. Opgaverne kan
principielt lases et uendeligt antal gange, idet systemet selv generer nye opgaver af
samme sveerhedsgrad, indtil forstaelsen af en specifik feerdighed vurderes at vere
opndet. Khan Academy ma bl.a. derfor kategoriseres som et overvejende repetitivt
leeremiddel. Disse er ofte bygget op om kontekstuatheengig viden og strukturerede
problemstillinger, der kan besvares ud fra en bineer sand/falsk logik (Hansen, 2013b).
Det er meget preecist denne struktur Khan Academy rummer. Khan Academy
indeholder ligeledes et belenningssystem, der omfatter energipoint samt en tydelig
oversigt over delmdl og progression i forhold til malseetning illustreret i figur 8 og 9 i
afsnit 2.5.2 Feedback og vurdering i Khan Academy. Afheengigt af fagfelt bliver den
leerendes forlgb saledes rammesat i sekvenser eller delmal, og den leerende guides
igennem feedback pa lesning af delelementerne frem mod leeringsmalet. Efter vores
opfattelse er der tydeligt sammenfald mellem denne oversigt og det Mikkel Lodahl
(2015) beskriver som gennemsigtighed i HAGI principperne.

Leeringsteoretisk arbejdes der saledes efter et behavioristisk mal-middel leeringsprincip,

med respons og belgnning pa baggrund af evnen til at gengive det faglige stof (Hansen,
2013b).

Den ovenfor neevnte kategorisering siger noget om leeringssynet i det digitale
leeremiddel. De digitale leeremidler kan yderligere opdeles i typer, der siger mere om
brugervenlighed og interaktionsdesign.

* DPortaler

* Systemer

* Forleb

* Supplerende hjemmesider

Den Didaktiske Koblingsmodel 76



Denne opdeling er “flydende” idet mange digitale leeremidler indeholder elementer fra

alle kategorier.

Nedenstaende tabel 3 viser hvorledes opdelingen kan seettes ind i et perspektiv, der ser

pa leeremidlets undervisningsmeessige formdl. Makroniveauet refererer til

undervisningen inden for et storre fag som fx matematik. Her findes systemer og

portaler der favner et helt fag. Mellem- og mikroniveauet sigter mod undervisning

inden for henholdsvis afgreensede forleb og delopgaver inden for forlgbet.

Niveau/

Mellem

perspekciv

Bidrager til at lgse den
samlede undervisnings-
opgave inden for et
storre fagligt omrade.

Bidrager til at Igse den
samlede undervisnings-
opgave for et afgranset
forlgb.

Laser didaktiske delopgaver
som fx at stgtte analyse,
formidle indhold, traene
aktivitetereller instruere

Gyldendal.dk, iLitt.dk

arbejdsgange.
Type\ Systemer, portaler og Selvstudieforlgb og Opgaver, laering [
upplerende undervisningsforlgb interaktiv istenter m.m.
M R
Opgavenstid | Ar Uger Timer
Eksempler Dansklandskabet, Dansk | Redaktionen— Ekstra "Filmstudiet” (fra

Bladet, Filmlinjen.dk

Elevunivers), "Artline” (fra
Dansk Gyldendal.dk)

Tabel 3: Niveaudeling af digitale leremidler med rod cirkel som illustrerer Khan Academys overlap (Hansen, 2013b: 11)

Khan Academy er en portal, der bidrager med undervisning inden for forskellige

faglige omrader, fx matematik eller biologi. Samtidig ger det indbyggede didaktiske

design, at den leerende via selvstudieforlgb oplever undervisningen som delopgaver og

aktiviteter inden for et afgreenset omrade.

Vi har indsat en rod cirkel i tabel 3, for at illustrere, hvorledes opbygningen i Khan
Academy geor, at portalen rummer et undervisningsformal inden for bade makro,

mellem og mikroniveauet.

5.1.3 Khan Academy som didaktisk leeremiddel
Didaktisk bygger Khan Academy videre pd den mal-middel orienterede forstdelse der
opstod omkring programmeret undervisning og udvikling af undervisningsmaskiner i
USA 11960 erne. (Hiim & Hippe, 2010: 40-41.) Hvor undervisningsmaskinerne i
1960°erne blot gav en rigtig/forkert feedback, har den teknologiske udvikling gjort
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Khan Academys feedback mere avanceret. Blandt andet brugen af data til at vejlede til
den leerende til videoer der omhandler aktuelle emner, giver et mere personificeret
forlgb for den leerende, hvilket ifelge Griffin & Career med til at identificere ZNU
(Griffin & Career i Griffin, 2014). I teoriafsnit 2.5, analyseafsnit 5.4 og diskussionafsnit
6.6 behandles feedback som disciplin neermere.

Samtidig er Khan Academy bygget op omkring brugen af instruerende videosekvenser,
hvilket betyder at leeringsressourcen altid er tilgeengelig for den leerende, der i dette kan
opleve en stor grad af autonomi i leereprocessen. Dette kan medfere en oget
internalisering af motivationen for leering (Deci & Ryan, 2000). Overordnet vurderer vi
dog, at det didaktiske princip er det samme som i mdl-middel didaktik, hvor kontrol og
effektivisering af leeringen er et kardinalpunkt (Hiim & Hippe, 2010). Der bliver séledes
ikke lagt veegt pd nogen form for samarbejde eller leering gennem sociale feellesskaber i
den didaktiske opbygning, hvilket vi argumenterer for vigtigheden af i projektets teori-,
analyse- og diskussionskapitler.

5.1.4 Delkonklusion

Som digitalt leeremiddel favner Khan Academy bredt, da det didaktiske grundlag
faciliterer undervisningsformdl pa badde makro-, mellem- og mikroniveau. Som
repetitivt digitalt leeremiddel har Khan Academy den effekt, at de leerende er nedt til at
veere aktive, de kan selv veelge tempo og gentagelser. Samtidig far de leerende en
umiddelbar og direkte respons. Som vi paviser i projektets analyseafsnit 5.2-5.5 viser
empirien, at dette er aspekter der tiltaler og motiverer de leerende. For eleverne i
grundskolen er det pointsystemet og optjeningen til avatars der virker umiddelbart
motiverende, imens det pa professionshgjskolen mere er autonomien i leereprocessen og
det faglige indhold der motiverer. Se yderligere herom i projektets respektive
analyseafsnit. Spergsmalet er, om der ligeledes kan opnas et leeringsudbytte og den
tilegnede viden kan overfares til kontekstspecifikke faglige kompetencer?

Didaktisk er Khan Academy orienteret imod en amerikansk behavioristisk tradition
med mal-middel tilgangen. Det giver i vores optik nogle udfordringer i forhold til at
anvende det i en dansk skolekontekst, hvor vi traditionelt teenker didaktik i en mere
helheds- og dannelsesorienteret retning. P4 trods af den faglige bredde, omfanget og
det differentierede niveau er det saledes ikke hensigtsmeessigt at lade Khan Academy
std alene i den sammenheeng, vi anskuer undervisning. Den overordnede kategorisering
af digitale leeremidler, mener vi er vigtig i forhold til overvejelser omkring leeringsmal og
tilretteleeggelse af undervisningen.

Den Didaktiske Koblingsmodel 78



5.2 point som motivationsfaktor

I Khan Academy opnds energipoint ved at gennemfore aktiviteter sdsom at se video,
gennemfere quizzer og lose opgaver. Point kan som spilelement ifelge Gee (2006) vere
en motivationsfaktor. Energipoint optjenes for evnen til at gennemfore eller lgse givne
aktiviteter og bliver en del af progressionsoversigt (figur 8 og 9 afsnit 2.5.1), hvor den
leerende kan folge pa hvilket niveau givne vidensomrdder mestres eller er gennemfort.
Dette udspiller sig dog tydeligst for matematik, hvor Khan Academy som digitalt
leeremiddel er mere udbygget i sin datahdndtering end for biologi. Det er saledes ikke
muligt for hverken underviser eller den leerende selv at felge hver enkelt leerendes
progression pa specifikke elementer af et fagomrade inden for biologi, som det er pa
matematik.

Empirien afspejler, at informanterne oplever point som motivationsfaktor forskelligt.
Nogle ser det som positivt og andre som ligegyldigt, og der er en tydelig differentiering
mellem informanterne fra professionshgjskolen og grundskolens opfattelse af
motivation ved point.

For eksempel naevner Jan fra professionshgjskolen, at energipoint i Khan Academy
motiverer ham som en form for malseetning (Jan, PH, bilag 35, 1:42):

Int: Hoilken betydning har det for dig, at der er point i systemet [opgaverne i Khan
Academy]?

J: Jeg synes egentlig at det var rart det der med at man har noget [utydeligt] at straebe
efter. Man fir en eller anden form for bekreeftelse pd man har gjort noget ekstra.

Dette ser vi som udtryk for, at energipoint motiverer ham til at arbejde videre med
tilegnelsen af basisfeerdigheder, indtil han har opnaet et bestemt niveau. Det veaekker
hans interesse at der er noget at straebe efter. Det kan ses som et tegn pa, at Jan giver
udtryk for, at han fgler en indre motivation for arbejdet med leeremidlet, men selve
tilstreebelsen af point betyder ikke givetvis at han opnar leering (Lieberoth, 2015). Ifolge
Lieberoth kan det i hgjere grad kan veere opndelsen af en belonning der ses som malet
og ikke et givent fagligt udbytte. Der bliver sdledes fokus pa spilelementet og ikke
leeringsrammer, struktur og motivation (Lieberoth, 2014). Det kan fx udledes af
udtalelser fra to af informanterne fra grundskolen, som ser en motivation i at fa
energipoint, fordi de kan veksles til en storre avatar (Martin, GS, bilag 19, 4:08):
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Int: Betyder point noget for dig, eller er det lige godt?

M: Det er fint, fordi si kan man ogsd se, hvor mange point man kan fd...ogsd det der med
de avatar.

Int: Hoad har avataren med pointene at gore?

M: Man kan ldse op for nogle nye med dem [energipoint],...sd far man lyst til at sidan
lave mere videre pd det.

Int: Hvorfor kan du godt lide at fi nogle avatars, hvad kan du bruge det til?

M: Jeg synes sidan, at de bliver sejere, via...hvor langt man ndr.

P& samme mdde udtaler Allan at (Allan, GS, bilag 17, 1:20):

Int: Ndr du sd har svaret pd ovelsen, sd fir du den her skaeerm. Hoad er det den viser her?
A: Point.

Int: Ja, er det noget du kan bruge?

A: Ja.

Int. Er du glad for det?

A: Ja.

Int: Hvorfor?

A: Fordi, det er sjovt at fd point.

Int: Er det sjovt at fd point? Hvad kan du bruge det til?

A: Til avatars, flere avatars.

Det kan dels ses som et tegn p4, at energipoint ikke er en motivationsfaktor for at leere,
men det er bestraebelsen pa at fa energipoint for at opna en storre avatar, der er
motivationen - altsd selve spilmekanismen. Det kan dog veere led i en internalisering af
motivation og pd den made medfere storre lyst og motivation for leering under arbejdet
med Khan Academy (Deci & Ryan, 2000). Motivationsgraden ma dog umiddelbart veere
aftheengig af, om man oplever avatars som et veerdigt bytte.

Forskellen i de to citater fra henholdsvis Martin og Allan fra grundskolen skal findes i
deres hensigt med avataren. Allan ser avataren i en social kontekst, hvor han
sammenligner avatars med sine klassekammerater. Martin er i hgjere grad fokuseret pa
at fa en ny avatar for egen vindings skyld, som en form for samlerobjekt.

Energipointene kan pa den anden side ogsa ses som direkte feedback, pa hvordan det
gdr med tilegnelsen af basisfeerdighederne. Dels i form af et her og nu respons pa
rigtig/forkert, og dels fordi de indgdr i den samlede progressionsoversigt pa ens profil.
Gee (2006) angiver eksempelvis at progressionsoversigter kan veere et motiverende
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element. Men det kraever at forudseetningerne for, at effektuere pointene som
spilelement er til stede, og at den leerende ser det som en rammefaktor i leereprocessen
(Lieberoth, 2015) og ikke pointene som seerskilt interessante. Vi oplever at eleverne i
grundskolen i hgjere grad formdr at se energipoint som en del af systemet og som
feedback under disse forudseetninger sammenlignet med de studerende fra
professionshgjskolen.

Fx udtrykker Inger fra professionshgjskolen, at energipoint ikke har nogen betydning
for deres motivation for at leere i Khan Academy. Det kan jvf. deres udtalelser i nogen

grad forstas ved, at de ikke er bevidste om hvad formdlet er med energipoint (Caroline,
PH, bilag 30, 0:44):

Int.: Er det noget du teenker, det betyder noget for din lyst og motivation til at bruge
sddant et system, at man fir point for at gore nogle aktiviteter?

I: Jamen, det kommer an pd hvad man kan bruge pointene til, altsi hvad de gor.

Int.: Okay,...hvad kunne veere motiverende for dig at pointene kunne bruges til?

I: Det ved jeg sgu ikke...!

Katrine fra professionshgjskolen giver udtryk for det samme (Katrine, PH, bilag 36,
0:30). Det kan ses som en efterspergsel pa ydre styring af motivation (Deci & Ryan,
2000). Hvis point kan veksles til noget som de leerende finder meningsfuldt, vil de
muligvis i hgjere grad se point som en motivationsfaktor for at gennemfore
aktiviteterne i systemet. Men vi har ikke et empirigrundlag til konkret at knytte de
pointgivende leeringsaktiviteter i Khan Academy til reel leering.

Inger fra professionshgjskolen udtrykker, at point i sig selv ikke er interessant, men det
er det faglige udbytte hun har fokus pa (Inger, PH, bilag 32, 8:42):

Int: ...hvilken betydning har det, at du fdr point for at...se videoen?

I: Jamen altsd, jeg tror ikke at det [energipoint] har nogen betydning, fordi jeg er nok
mere fokuseret pd at jeg bare rigtig gerne vil forstd det der, for jeg synes, det er sd sveert.
Sd om der er store point eller ej, det tror jeg ikke ville betyde si meget, men...hvis det nu
var noget at jeg godt kendte lidt til i forvejen, ville det mdske veere meget fint sidan lige
at kunne oppe sig selv pd en eller anden mide teenker jeg. Fordi lige nu der er det sd
sveert det andet der, at det ville jeg slet ikke fokusere pd, men nu ndr man har set videoen
én gang, sd ville jeg mdske have mere fokus pd energipoint.
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Empirien afspejler saledes, at Inger udtrykker identificeret regulering ud fra felgende. I
tilfeelde hvor det er ukendt stof, som den leerende endnu ikke besidder 1. ordens sprog
(Vygotsky i Bollerslev, 2005) for sa er point i mindre grad en motivationsfaktor for at
arbejde med det faglige stof. Men det er interessen eller ambitionen om at forsta stoffet
som er den primeere motivationsfaktor, altsd en hgjere grad af indre motivation (Deci &
Ryan, 2000). Og som vi vil komme tilbage til i diskussionsafsnit 6.6 kan spilelementer
som belgnning faktisk have en negativ indvirkning pa leering, hvis det er interessen for
emnet, der i forvejen udger drivkraften (Kluger & DeNisi, 1996; Long & Aleven, 2014:
384).

Pa den anden side neevner Inger at nar begrebsdannelsen til 1. ordens sprog er til stede,
sa kan energipoint som et spilelement veere sjovt, maske som en form for
repetitionsproces. Det kan ses som et tegn pa, at hun godt kan lide spilelementet, men
finder det forstyrrende, ndr hun skal koncentrere sig om at leere noget forste gang.

Ingers opfattelse af motivation for arbejdet i Khan Academy er i trdd med
informanterne fra professionshgjskolens generelle opfattelse af video som
vidensressource. Nemlig at det er mere som supplement end det forste og valide
leeremiddel (se analyseafsnit 5.5).

Jan fra professionshgjskolen ser energipoint som en form for feedback (Jan, PH, bilag
34, 1:50):

Int: Okay, sd ndr du siger gore det bedre, si betyder det at du pd en eller anden mdde kan
folge at du bliver bedre til de enkelte ting?

J: ...nok mere som sidan en...reward. Fordi man hele tiden kan se at man gor det bedre
eller man gor det darligere og hele tiden kan folge lidt med og se hvor man ligger henne.

og Thomas fra grundskolen udtrykker det sédledes (Thomas, GS, bilag 20, 7:37):

Int: Hvordan foles det sd...er det dejligt at fi point si?
T: Ja, for det sadan ligesom en belonning man fir ndr man har lavet noget rigtigt.

Pa den anden side ser andre energipoint som ligegyldige. Fx udtaler Erik fra
professionshgjskolen (Erik, PH, bilag 45, 5:35):

Int: Var der noget ved point der pavirkede dig?
E: Ikke det mindste!
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Han oplevede dog, at han fik 100 energipoint mindre fordi han stoppede i en video,
hvilket kan tyde pa at energipoint alligevel har en betydning for Erik (do.):

...det var virkelig ikke noget, som gav mening for mig altsd at samle de der point. Jeg kan
miske godt se at hvis man er nede pd 9. klasses niveau eller et eller andet, sd kan det
miske godt veere at der er en lille gulerod i sadan at kunne sammenligne sig med
andre...bare fordi jeg minimerer videoen...fordi der var et eller andet som ikke rigtig helt
gav mening i det han sagde, sd mistede jeg 100 point. Det er mdske lidt snyd i
virkeligheden.

Pa en eller anden made ma energipoint saledes have en betydning for Erik, siden han
neevner at miste energipoint og synes, at det er snyd. Han udtaler endvidere, at han jo
er over 30 ar, og laver i den sammenheeng en indirekte kobling til, at spilelementer kun
er interessant for yngre mennesker.

Videre forklarer han forskellen mellem at fa feedback fra en underviser i traditionel
undervisning i forhold til den feedback som Khan Academy som digitalt leeremiddel
giver (Erik, PH, bilag 45, 23:05):

Det er altid godt at fi feedback...pd ens opgaver,...det er virkelig vigtigt at kunne fi fat i
en leerer 0g kunne folge op pi de opgaver der nu ligesom bliver stillet lobende. Det er jo
sddan at jeg gerne vil have en skole - altsi jeg vil gerne have en leerer, som jeg kan gribe
fat i, ndr jeg har det og det problem eller...Pd den midde si vil jeg meget gerne kunne gore
det lobende i modseetning til kun at fi nogle point, som jeg ikke rigtig mdske i helt si hoj
grad ved hvad jeg skal stille op med.

Erik fra professionshgjskolen ser dermed en vigtighed i at kunne fa feedback lgbende.
Han tilleegger saledes feedback personlig veerdi, hvilket forteeller os, at han oplever
dette som enten identificeret eller integreret adfeerdseendring (Lieberoth, 2015). Dette er
udtryk for mere internaliseret motivation, end han ellers har givet udtryk for i
forspgsdesignet, men han gnsker stadig, at denne feedback skal komme fra en leerer og
ikke fra et digitalt leeremiddel. Point kan i Eriks eksempel ses som en demotiverende
faktor, eller som tegn pa modstand mod leering via Khan Academy. Han er i hans
udtalelser umiddelbart interesseret i emnet i forlgbet, men demotiveres af
spilelementerne og video som vidensressource. Det kan igen ses som et billede pa, at
udeladelse af adfeerdsregulering i form af belenninger kan vaere gavnligt for leerende,
der har en umiddelbar interesse i emnet (Long & Aleven, 2014: 384).
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5.2.1 Delkonklusion

Der er tydelig forskel pd opfattelse af energipoint som motivationsfaktor for at
gennemfore aktiviteter i Khan Academy for de leerende pd henholdsvis
professionshgjskolen og grundskolen.

Energipoint kan pd nogle omrader veere en motiverende faktor, men det kreever, at de
der anvender systemet er introduceret til madden systemet er bygget op pa, samt kender
og forstdr hele rammesatningen omkring spilelementerne. Det er fx nedvendigt for de
leerende at vide hvad energipoint kan bruges til. Der fremkommer i empirien en
tydeligere sammenheeng mellem energipoint og formdl hos eleverne i grundskolen. De
ser en mening i at kunne veksle energipoint til storre avatars, men ikke som et udtryk
for motivation til at leere. Der ses pad den mdde et storre fokus pa selve spilelementet og
mindre pa leeringsudbyttet for egen vindings skyld. Energipoint kan altsa vere
motivation for at gennemfgre aktiviteter i Khan Academy, men ikke ses i direkte
sammenheeng med leering. Hvorimod de leerendes pa professionshgjskolen negligerer
betydningen af point, og enkelte af de leerende udtaler, at de har mere fokus pa at forsta
det faglige uanfeegtet af de medfelgende energipoint. Den iboende interesse for emnet
byder. at belenning i form af point kan virke forstyrrende og demotiverende for nogle
(Kluger & DeNisi, 1996; Long & Aleven, 2014: 384). Dog kan nogle udtalelser tyde pa, at
energipoint kan veere sjovt i forbindelse med repetition af allerede gennemgdet
materialer, nar et 1. sprog (Vygotsky i Bollerslev, 2005) er opndet. Det kan altsa veere
sjovt at spille spil, hvor man skal bruge sin viden indenfor et felt. Dette gor sig serligt
gaeldende for informanterne fra professionshgjskolen, hvilke ogséd er dem, som
anvender folelsesmaessige begreber, ndr de beskriver deres oplevelser pd Khan
Academy. Nar vi sammenholder Lieberoths undersggelser (2015) med Deci & Ryans
motivationsteori (2000), er der sdledes i vores empiri tegn pa, at de studerende pa
professionshgjskolen i hgjere grad feler sig indre motiveret end eleverne, fra
grundskolen, i forhold til at leere det faglige stof.

Point kan endvidere virke som motivationsfaktor ved at give de leerende mulighed for
at seette mal og dermed forventninger til sig selv. Som vi senere vil komme ind pé i
diskussionsafsnit 6.6 er evnen til at vurdere sig selv og seette forventninger til sig selv
vigtig for leering.

Flere informanter angiver at point ikke har nogen sterre betydning i sig selv, s& det er
vanskeligt at konkludere, at point som selvsteendig parameter er en motivationsfaktor.
Men point kan i en kontekst, baseret pa positiv undervisning (Lodahl, 2015), virke
motiverende som malseetning, feedback, progressionsindsigt og som belgnning.
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5.3 Avatars i Khan Academy

Et andet spilelement vi har undersggt i Khan Academy, er avatars. De leerende veelger
fra start en figur, avatar, der tilknyttes den enkeltes profil. Disse figurer kan lobende
vokse sig storre og forandres gennem optjening af energipoint. Nogle avatars lases forst
op for efter optjening af sterre meengder energipoint fx 50.000 (se figur 16 nedenfor).
Projektet undersgger gennem vores forsggsdesign om, og i sa fald hvorledes, disse
avatars har betydning for de leerendes motivation under tilegnelse af basisfeerdigheder.

s &

Spunky Sam Marcimus

& )

O 3
Optjen 50.000
energipoint

Orange Blseksprutte Lilla P

Figur 16: Forskellige avatars i Khan Academy

Umiddelbart er de leerende i begge forskningsfelter positivt indstillet over for avatars,
idet flere af informanterne giver udtryk for at avataren personligger deres
leeringsoplevelse. For eksempel siger Jan fra professionshgjskolen (Jan, PH, bilag 35,
7:15):

Int: Hoad betyder det for dig, at du har sidan nogle symboler [energipoint, badges,
avatar] pd, hvad det er, du gor herinde i systemet [Khan Academy]?

J: ...Der er sidan et lidt mere personligt praeg pd sin egen profil...Det er meget rart det
ikke bare er sidan en standard bruger man har...

Int: Okay, si det er pd en eller anden midde motiverende, at du kan personalisere. Kan
man sige det sidan?

J: Ja, det kan man godt.

Dette tyder pd, at ydre stimuli kan bidrage til, at motivationen internaliseres (Deci &
Ryan, 2000) for nogle af de leerende i Khan Academy. Flere udtalelser understatter
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denne tendens, omend det er forskellige ydre stimuli, der er arsag til
motivationseendringerne. Nogle af eleverne fra grundskolen opfatter saledes avatars
som deres personlige ejendom, hvorved de bliver et statussymbol for deres
feerdighedsniveau (Sfard, 1998: 8). Allan fra grundskolen siger fx (Allan, GS, bilag 17,
1:20):

Int: Hvad kan du bruge det [energipoint] til?
A: Til avatars, flere avatars.

Int: Mhm, og avatar er det sjovt?

A: Ja.

Int: Hvorfor? Hvad vil du bruge en avatar til?
A: Den er sej.

Int: Sd er den sej pd den mide, at si kan du selv kigge pd den eller du kan vise den til en
anden?
A: Du kan vise det til en anden.

Int: Andre hvem? I klassen?

A: Ja.

Int: Sammenligner I jeres avatars?
A: Ja.

Denne sammenligning af hvilke avatars eleverne har last op for, far
hans klassekammerat Thomas fra grundskolen til at arbejde ekstra
hardt, for ikke at fole sig uden for klassefeellesskabet (Thomas, GS,
bilag 20, 7:59):

Int: Hvad skal du bruge en ny avatar til? Er det ikke ligegyldigt?
T: Jo, men der er mange som gdr op i det 0g har sddan nogle gode
nogen...og sd ville jeg ogsi godt prove at se, om jeg kan fi en eller
anden god, fordi lige nu har jeg den der [peger pd en niveau 2
avatar]...Sd ville jeg si ogsi se, om jeg kunne prove at skaffe nogle
gode, og det kan jeg snart!

Int: Hvordan foles det at finde ud af, at det kan du ogsd godt, det
som de andre kan?

T: Godt, for si foler man ikke at man er unormal. At man er
ddrligere end de andre.
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Int: Foler du det tit da?
T: Ja...

Pa den méde skaber avataren altsd en regulering i Thomas” adfeerd, der seetter ham i
stand til at male sig med de andre i klassefeellesskabet (Braten, 2002: 167), men
samtidigt umiddelbart far ham til at yde en storre indsats, end han ellers ville have
gjort. Hans motivation for at arbejde med Khan Academy kan derfor siges at veere
identificeret regulering ifelge SDT (Deci & Ryan, 2000; Lieberoth, 2015). Avataren dbner
samtidigt en ny vej til status for Thomas (Gee, 2005), som ellers ikke oplever status i den
almindelige klasseundervisning. Han beskriver det sdledes (Thomas, GS, bilag 20,
10:30):

Int: Hoad var det der var mere spaendende [pd Khan Academy]?
T: ...jo bedre du arbejder, jo sejere bliver din avatar...Sd jeg prover, at gore mig sd god jeg
kan derinde.

Martin fra grundskolen beskriver endog hvordan avatars skaber et stgrre spilunivers,
som han narrativt bygger en historie op om (Martin, GS, bilag 19, 5:14):

Int: Hoad er det der gor at du gerne vil have en bedre fiqur?

M: ...ndr jeg gor det, si er det som om, at jeg rykker miske et level up...figuren den bliver
fx bedre til matematik...og sd fir den en anden form...

Int: ...Du siger at figuren bliver bedre til matematik?

M: Ja, og det gor man ogsd selv. Si der i...er man selv figuren.

Int: Sd du identificerer dig med figuren?

M: Ja.

Han beskriver yderligere motivationen der knyttes til dette spilelement som veerende
lystbetonet (Martin, GS, bilag 19, 4:08):

Int: Hoad har avataren med point at gore?
M: Man kan ldse op for nogle nye med pointene...sd far man lyst til at sddan lave mere...

Dette betyder ifelge SDT, at hans motivation udspringer fra et andet sted end de
leerende, der udelukkende opfatter avatars som statussymboler (Deci & Ryan, 2000).

5.3.1 Delkonklusion
Betydningen af avatars er meget forskellig for de leerende i de to forskningsfelter.
Eleverne i grundskolen tilleegger figurerne langt mere veerdi end de studerende fra
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professionshgjskolen. Dog er der enighed om, at avatars bidrager til at fole ejerskab ved
brugen af Khan Academy som leeremiddel idet de personligger oplevelsen for begge
forsegsgrupper.

Med afseet i empirien fra grundskolen finder vi sdledes tegn pa, at avatars for denne
elevgruppe kan veere med til at danne en positiv leeringskontekst (Lodahl, 2015), idet
denne form for ydre stimuli af de leerende beskrives med ord som “lyst” og
“identifikation”. Disse begreber tilhgrer den indre motivation jeevnfer SDT (Deci &
Ryan, 2000; Lieberoth, 2015) og det er derfor tydeligt at de leerende befinder sig et sted
mellem tillagt og identificeret regulering i motivationskontinuumet. Det er dog seerligt
kendetegnende for eleverne i grundskolen, og kan ikke i samme grad pavises i vores
empiri fra de studerende pd professionshgjskolen.

5.4 Vurdering og feedback som motivationsfaktor

I dette analyseafsnit skal der tages forbehold for, at eleverne i grundskolen og
hovedparten af de studerende pa professionshgjskolen, bortset fra Erik, ikke havde fiet
den skriftlige feedback fra den eksterne censor, da vi gennemfgrte de semistrukturerede
interviews. Det skyldtes misforstaelser mellem os og de eksterne censorer. Men det
medfgrer den preemis for afsnittet her, at empirigrundlaget, for at analysere opfattelsen
af feedback og vurdering pa kompetenceopgaven hos bade elever og studerende som
afslutning pa forsegsdesignet, er spinkelt. Dette analyseafsnit vil derfor primeert
fokusere pd vurdering og feedback i Khan Academy som motivationsfaktor med f&
perspektiver pd vurderingen og feedbacken som afslutning pa forsggsdesignet.

I Khan Academy far de leerende feedback ad flere forskellige veje. Feedbacken bestar af
henholdsvis visuel og auditiv feedback, som dels gives i form af en umiddelbar reaktion
pa handlinger og som en lgbende oversigt med elevens egne progressioner. I hvilken
grad responserne i Khan Academy kan betragtes som feedback, vil vi diskutere

neermere i diskussionsafsnit 6.6. I dette afsnit skal responserne fra systemet forstds som
feedback.

5.4.1 Auditiv feedback

Nar en quiz i biologi eller opgave i matematik i Khan Academy lgses korrekt,
responderer systemet med en pling-lyd. Det kan ses som en feedbackmekanisme, der
giver information om rigtig/forkert. Funktionen har umiddelbart til hensigt at motivere
til at fortseette med neeste opgave, idet den leerende vil forbinde lyden med positive
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oplevelse og dermed opbygger en kontekst, hvor lyden i sig selv opfattes som
belonning (Asutay, 2012: 22). Caroline fra professionshgjskolen beskriver oplevelsen
saledes (Inger, PH, bilag 33, 0:15):

Int: Du har en tydelig reaktion pd det der [lyden]. Hvad betyder lyden der?
I: Jeg tror lige, at jeg blev overrasket over den, si blev jeg da vildt glad over, at det var
rigtigt. Det var da dejligt, fordi man sidder sidan og venter pd det naeste gang.

Esther fra grundskolen siger om sin opfattelse af lyden ved feedback pa korrekt afgivne
opgavebesvarelser (Esther, GS, bilag 9, 15:30):

Int: Den der lyd der...og der var sidan en lille smiley. Er det godt?
E: [Storsmilende] Ja! Jeg synes, det er sjovt at den siger PLING!
Int: Okay, si det er fedt at der er sidan en...lyd?

E: Mhm.

Int: Hvad med lyden sd...bliver den ved med at veere lidt fed?

E: Ja, ja. Det er sddan lidt [gestikulerer] YES!

Int: Okay, si der er nogle lyde, det er sidan en “glad-lyd”?

E: Ja.

Khan Academy afgiver ligeledes en lyd, ndr de leerendes opsummering af et forleb
vises frem pa skeermen. Om dette siger Esther (Esther, GS, bilag 9, 16:12):

Int: Hoad folte du egentlig der [da oversigten kom frem]?
E: Det er fordi jeg synes, det er sidan en dejlig lyd det der [imiterer jinglen der antyder
at hun gdr ét niveau op].

Esther ser altsd lydene som en anerkendende bekreeftelse pa, at hun lgser opgaver
korrekt (Asutay, 2012) og opmuntres heraf til videre arbejde med Khan Academy. Det
kan forestilles at veere en drivkraft (Schenau-Fog, 2014) til at g videre med
efterfelgende dele af det digitale leeremiddel. Martin fra grundskolen supplerer
yderligere (Martin, GS, bilag 19, 3:26):

Int: Betyder lyden noget for dig?
M: Ja, jeg synes det er en glad lyd. Man bliver opmuntret over man har klaret den, 0g sd
kan man hore det pd lyden.

Generelt er informanterne fra bade grundskolen og professionshgjskolen bredt set
positive omkring lyd som feedbackfunktion. Det kunne derfor tyde p4, at den valgte
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lydrespons udlgser en emotionel adfeerd der bidrager til videre aktivitet i Khan
Academy (Asutay, 2012: 22). Martin fra grundskolen fremheever videre at lyd kan vere
demotiverende, hvis der eksempelvis havde veeret en modsvarende lyd ved forkert svar
(Martin, GS, bilag 19, 2:38):

Sd er det ogsd lidt dejlig, at den ikke sddan siger: “BRRR, det er forkert...”. Sd er det lidt
dejligt, at man kan se det [pd krydset i hojre overste hjorne af skaermen].

Samlet set henleder afsnittet opmeerksomheden pa at anvendelsen af lyd som
motivationsfaktor er godt ved en positiv lyd. Det er ikke givet at én bestemt lyd vil
udlgse samme emotionelle respons for alle brugere (Asutay, 2012: 22). De leerende giver
saledes udtryk for at lyd kan veere motiverende som en feedback pa at en opgave er lost
korrekt, og det betyder at man har lyst til at fortseette med neaeste opgave - og pa den
anden side er det vigtigt, at der ikke er en lyd ndr man svarer forkert, fordi det ville
veere demotiverende.

5.4.2 Progressionsoversigt som feedback

De leerende far i deres arbejde pd Khan Academy ogsa feedback i form af en
progressionsbar. Med den kan man relativt hurtigt danne sig et overblik over, hvor stor
andel af et givent fagligt omrade man har gennemfort, samt pd hvilket niveau man
mestrer omrddet (figur 8, 9 afsnit 2.5.1 og figur 17 i neerveerende afsnit). I projektet har
de leerende arbejdet med de videoer og opgaver, som er anbefalet i
opgavebeskrivelserne (bilag 16 og 28). Disse er et udpluk af et storre leeringsforleb pa
platformen, hvilket betyder, at veesentlige eendringer i progressionsbaren ikke har vist
sig i forlgbet, og empirien derfor heller ikke afspejler deltagernes oplevelser af denne i
starre grad. Men den neaevnes alligevel, da vi ser den som en feedbackmekanisme i
systemet.

Det skal igen bemeerkes, at systemets underliggende dataindsamling og -bearbejdning
er ganske forskellig fagomraderne imellem, hvorfor det ikke har veeret muligt at fa
samme visuelle feedback for biologiforlgbet pa professionshgjskolen som for
matematikforlgbet i grundskolen.
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Figur 17 - Illustration af progression i biologi

5.4.3 Visuel feedback

Foruden en samlet oversigt over fremgang i progressionsbaren, giver systemet ogsa
umiddelbar feedback under lgsning af quizzer og opgaver. Der er flere funktioner. Dels
fremkommer en smiley ved korrekt svar, og ved forkert svar ryster svarknappen.
Derudover kan man i gverste hgjre hjorne folge i hvilken grad de givne opgaver lgses
korrekt. Responsen afgives som et flueben i en gron cirkel (ved rigtigt svar) eller et
kryds i en gra cirkel (ved forkert svar). Dette er illustreret ved nedenstaende figur 18.
Der kan ogsa fremkomme en elpeere i en grd cirkel efter brugeren anvender hints.

Udfordring i forskellige emner Lav 3 opgaver mere

Svar korrekt pé disse udfordringer | feerdigheder, som du allerede har evet, og bevls, at du mestrer O O O . . .

dem

/xXxoplEN N EEN svar

Arealet af et rektangel er 117 kvadratmeter. Bredden er 9 meter.

Hvad er rektanglets lsengde? ) rrekt! N . |
13 meter

Figur 18: Illustration af umiddelbar visuel feedback

Om den umiddelbare visuelle feedback siger Martin fra grundskolen (Martin, GS, bilag
19, 1:25):

Int: Hoad synes du om at der kommer et kryds ved fejl?
M: Jeg synes det er fint...fordi s kan man jo se det.

Martin fra grundskolen ser altsd positivt pa den umiddelbare visuelle feedback. Hans
udtalelse kan ses som udtryk for, at han ser feedbacken som en indikation pa hans
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niveau ”...fordi sid kan man jo se det”. Det er et tegn pa hvor han er i leereprocessen,
hvilket er et vigtigt udgangspunkt for den videre leeringsvej (Hattie & Timperley, 2007).
Det kan dermed forestilles, at han bruger feedbacken til, at finde ud af hvad neeste
skridt er. Skal man stoppe op og prove at finde svaret pd spergsmalet eller ga videre til
naeste? Det kan ses som et tegn pa et enske om et overblik over ens niveau og kunne
folge egen progression. Han foretraekker ogsa denne form for feedback, frem for at at
blive korrigeret foran klassen (Martin, GS, bilag 19, 1:30):

Int: Ville du have lyst til at reekke hinden op...er det okay i klassen?

M: ...jeg er ikke siddan en, som der bare lige raekker hinden op sddan helt vildt tit, jeg er
sddan lidt genert...ogsd selv om det er en klasse, jeg har kendt meget.

Int: Og her i [Khan Academy] kan man jo ikke rigtig veere genert, for her skal man jo
bare svare. Er det treels si?

M: Nej, det er lidt dejligere at gore det over internettet end man skal gore det lige foran
klassen...

Det at feedbacken sker i det digitale leeremiddel repreesenterer sdledes en veerdi for
Martin. Det kan ses i trad med, at feedback er mest effektiv nar det sker i en situation
hvor ens selvtillid ikke pavirkes negativt (Hattie & Timperley, 2007), hvilket Martin
giver udtryk for at det kan blive i selve klasseveerelset.

Pa den anden side neevner Katrine fra professionshgjskolen, at hun bliver pavirket i
negativ retning af den umiddelbare feedback fra systemet, da interviewer sporger
hvilken betydning den har (Katrine, PH, bilag 37, 7:40 og 8:00):

Int: Hoad betyder det, at du kan folge din udvikling og progression [point og avatar]

K: Det synes jeg er meget fint. Jeg synes godt nok der er langt igen.

Int: Betyder det noget for din lyst til at komme tilbage til systemet, at du vil kunne rykke
dig lidt flere procent eller fi lidt flere point?

K: Ja, det gor det...jeg kan jo ikke bare sti pd 0%, det dur ikke...det kan jeg ikke.

Citatet kan ses som udtryk for at responsen fra systemet giver hende en fornemmelse af,
at hun er darlig til at lase opgaverne og der skal arbejdes meget for at kunne klare dem
alle (fordi hun far mange krydser som feedback pa forkerte svar). Det kan ses som et
tegn pd, at hun ikke rader over 1. ordens sprog for muskelfysiologi som quizzen
omhandlede (Vygotsky, 1978). Det kan dog ogsa ses som en anerkendelse af
feedbacken, fordi hun forstar, at hun skal arbejde for at finde svar pa spergsméalene og
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vil ikke forblive pa nul procent. Vi ser det som ydre motivation (Deci & Ryan, 2000), da
hun primeert er pavirket af at opna belenninger og ikke italeseetter faglige leeringsmal.

Erik fra professionshgjskolen anerkender ikke den type feedback som Khan Academy
leverer, men forstdr feedback og uddannelse i det hele taget, som veerende nar der er en
underviser tilstede, og der foregdr en interaktion mellem den studerende og
underviseren (Erik, PH, bilag 45, 23:05):

Int: Hoordan oplever du det her med at fi feedback pi opgaven?

E: Det er altid godt at fi feedback pi ens opgaver...det er virkelig vigtigt at kunne fd fat i
en leerer 0g kunne folge op pi de opgaver der nu ligesom bliver stillet lobende. Det er jo
sddan, at jeg gerne vil have en skole - altsd jeg vil gerne have en lerer, som jeg kan gribe
fat i, ndr jeg har det og det problem eller: “Kan du ikke lige forklare opgaven for mig?”
eller et eller andet. Pd den mide si vil jeg meget gerne kunne gore det lobende i
modsatning til kun at fd nogle point, som jeg ikke rigtig mdske i helt sd hoj grad ved hvad
jeg skal stille op med...

Inger fra professionshgjskolen angiver ogsd at hun finder det vigtigt at fa feedback fra

en underviser, fordi det er udtryk for, at man som studerende bliver taget serigst.
(Inger, PH, bilag 46, 09:53).

Int: Hoilken betydning tillegger du at fi feedback pi en opgave?

I: Det har ret stor betydning, saerligt med sidan her en opgave...sddan for at vide om har
man sddan teenkt nogenlunde rigtigt eller hvordan? Man fir den fornemmelse af, at man
bliver taget serigst, ndr man fir feedback.

5.4.4 Delkonklusion

Generelt er bade de studerende fra professionshgjskolen og eleverne fra grundskolen
positive omkring det at fa feedback. Men der er divergerende holdninger til den type
feedback, som Khan Academy preesterer. Eleverne fra grundskolen er positive omkring
det og ser det som et tegn pd deres niveau. De studerende fra professionshgjskolen er i
mindre grad positive over for denne type feedback og bliver til en vis grad demotiveret
af det, eller ser det ikke som validt. De vil hellere have feedback fra en underviser,
forstdet sddan, at der skal veere en underviser til stede, for at kunne give feedback og
man lebende kan stille sporgsmal. P4 den anden side ses et gnske om at opnd
belgnninger, som er en del af feedbacken, som en ydre motivationspavirkning.
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Feedbackformerne i Khan Academy fungerer sdledes ikke som motiverende faktorer for
alle grupper, men det er en generel opfattelse at feedback er vigtigt i en leereproces.
Béde pa Khan Academy og kompetenceopgaven.

5.5 Video som vidensressource

Med Khan Academy som grundleeggende vej til tilegnelse af basisfeerdigheder er video
den primeere kilde til viden. Da empirien indikerer at video giver anledning til
forskellige motivationseendringer og leeringsstrategier hos informanterne, vil vi i det
folgende analysere hvorledes video som leeremiddel virker i forsegsdesignet.

5.5.1 Videoer i Khan Academy

Videoerne er teenkt ind i didaktiseringen af Khan Academy som understottende videns-
og leeringsressource. Didaktisering findes dels i leeremidlet som platform, den mdde
hvorpé videoerne er struktureret og hvordan viden formidles i videoerne. Derudover
kan de leerende efter at have set videoerne kan teste sig selv i forstaelsen via en
sporgsmalsraekke. Det betyder ligeledes, at videoerne i Khan Academy er fagligt
validerede og garanteret et fagligt niveau, modsat “uautoriserede” leeringsvideoer, som
fx findes pd YouTube.

Vores empiri viser, at der findes forskellige leeringsstrategier i forhold til hvorledes
videoerne anvendes af de leerende. Vi har valgt at analysere brugen af video ud fra 3
kategorier der har udgangspunkt i vores teoretiske tilgang (af 2):

Multimodalitet (Selander og Kress, 2012), Autonomi i leereprocessen (Deci & Ryan,
2000) og begrebsliggarelse (Vygotsky i Bollerslev, 2005).

5.5.2 Multimodalitet

Det multimodale og det at leeringen er anderledes end ved at leese i en bog, har
betydning i begge forskningsfelter. Caroline fra professionshgjskolen siger fx (Caroline,
PH, bilag 31, 11:42):

Int: Hvordan er Khan Academy sammenlignet med en bog for eksempel ?

C....til sidst der hvor han tegner og forklarer det, sd motiverer det mig mere sidan set pd
den der mdde end at sidde og leese en masse sider i bogen. Jeg tror ogsd at chancen for at
jeg forstdr det pd den der mide er storre end hvis jeg selv sidder og laeser det.
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Imens Thomas fra grundskolen siger om at leere matematik via video (Thomas, GS,
bilag 20, 11:40):

Int: Hvad var der sjovt ved dem [videoerne]?
T: At de sadan forklarer hvad man skal i stedet for at det bare stir pd skrift.

Béde Caroline og Thomas naevner elementer, der kan betragtes som pavirkning af deres
motivation. Inger neevner motivation direkte, mens Thomas neevner at videoerne er
sjove. Det kan forstds sdledes, at video som leeremiddel kan medfgre en internalisering
af motivation (Deci & Ryan, 2000) hos de leerende, bdde pa professionshgjskolen og i
grundskolen eller endda at adfeerdsreguleringen allerede er fuldt internaliseret og
blevet en indre motivationsfaktor (Lieberoth, 2015).

Det multimodale isleet bliver dog ikke ubetinget positivt modtaget. Det kan for nogen
virke forvirrende og uoverskueligt at der i videoerne bliver brugt lyd, illustration og
film. Inger fra professionshgjskolen bliver spurgt om hvad hun teenker pd, da hun leener
sig frem og fokuserer pd skeermen (Inger, PH, bilag 32, 1:15):

Int: Hoad er det du teenker? Det var meget tydeligt [bevaeger musen pi skaermen] at du
fokuserer inde pd skaermen der.

I: Ja, det var egentlig for lige at danne mig et overblik...fordi jeg skulle lige finde ud af:
“Huvor var vi henne af?” 0g: “Hvad var det lige han snakkede om?” og: “Huvad var det
lige der stod pd skeermen?” S der skulle jeg lige finde ud af hvad var det for nogle ord
han sagde 0og hvor stod de henne og i hvilken forbindelse stod de...Da han lige begyndte at
snakke der blev jeg sddan helt AH [panisk]...Sd kunne jeg genkende det ord han sagde og
sd var jeg lidt mere med i hvor starter det henne og hvor kerer vi hen ad.

Det virker her som om, at Inger et gjeblik bliver overveldet over det multimodale. Inger
finder dog en strategi og bruger den mulighed for at stoppe videoen som mediet giver,
og skaber sig herefter det nodvendige overblik. Sdledes bliver multimodaliteten pa
trods af forvirringen ogsa lesningen og det der skaber overblik (Jrngreen et al., 2011).
Det at de faglige begreber bliver sagt og skrevet samtidig kan ligeledes forestilles at
give hende en forstaelse for og sammenheeng i begreberne og en mulighed for
udvikling af 1.ordens sprog (Vygotsky i Bollerslev, 2005).

5.5.3 Autonomi i leereprocessen
Autonomi i leereprocessen skal i denne sammenhang forstds som den frihed de
leerende har, for at tilretteleegge og styre processen i forhold til egen forstaelse og eget
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tempo. Mulighed for autonomi i leereprocessen er samtidig et af de tre behov Deci &
Ryan (2000) fremheever som motivationsfremmende. Som tegn pa autonomi, fremheever
informanterne ofte muligheden for selv at styre tempo og tid i videoen, samt hvilke
videoer de veelger at se og dermed leeringshastigheden. For eksempel siger Carina fra
professionshgjskolen om video som leeremiddel (Carina, PH, bilag 44, 0:20 og 0:40):

I: Hvordan oplevede du Khan Academy som leeremiddel ?

C: Det var fedt man kunne stoppe den [videoen], tage noter, tegne o0g sd starte den igen -
eller lige spole tilbage, hvis der var et eller andet, man ikke lige forstod. Fx nogle gange i
klassen kan leereren godt sige noget, der er helt vildt fedt, sd kan man ikke lige huske
preecis, hvad det var, ndr man lige har skrevet halvdelen af saetningen.

Int: Er det noget der skaber motivation for dig for at bruge Khan og vende tilbage til det
som leeremiddel?

C:...Ndr man kan gd tilbage og se, synes jeg det giver lidt mere motivation til at forstd
det. Sd vil jeg gerne forsti det 100%, 0g ikke bare forstd det halvt. Sd bliver jeg ved med
at se det samme, indtil jeg har forstdet det.

Inger fra professionshgjskolen supplerer (Inger, PH, bilag 32, 4:03):

Int: Her satte du videoen pd pause igen. Hvad betyder det for dig sidan at kunne tage
noterne her undervejs?

I: Det betyder rigtig meget fordi jeg skal helst have det ud igennem...jeg kan ikke huske
det der, hvis jeg ikke lige selv fir lov til at skrive det ned...sd kan jeg heller ikke huske
sammenseatningen eller opbygningen i det hele. Jeg skal helst have det skrevet ned. Sd det
betyder rigtig meget for mig, at jeg har papirerne ved siden af.

For Inger muligger videoforlgbene, at hun kan na at {4 det viste behandlet taktilt. Hun
pauser sdledes videoen, for selv at tegne billedet pa skeermen af som noter pa papir, da
dette er med til at feeste leeringsoplevelsen i hendes hukommelse.

En tilsvarende situation opstar i grundskolen, hvor eleven foretager noter som en
kognitiv strategi i et forsgg pa at stilladsere sin kommende leeringsproces (Esther, GS,
bilag 9, 19:20):

Int: Se, nu har du sat videoen pd pause,...0g du er ved at skrive nogle noter, hvorfor gor
du det

E: Jeg laver den der trekant fordi, sd kan jeg huske det,...sd kan jeg ligesom kigge, hvis nu
der er noget, jeg bliver i tvivl om....Det hjalp sd ikke, for det si ikke helt ens ud.
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Int: Sd du brugte det slet ikke eller hvad?

E: Jo, jeg kiggede pi det 0g sddan provede at se, hvad det var der lignede. Sd det hjalp,
men det var ikke sadan helt lige sid meget, som jeg havde troet fordi, det lignede det ikke
helt pd Khan Academy.

Martin fra grundskolen demonstrerer hvordan hans fornemmelse af
kompetencemestring motiverer ham til at springe en video over i leeringsforlgbet (Deci
& Ryan, 2000: 73), der samtidigt bidrager til hans opfattelse af autonomi (Lieberoth,
2015). Grunden til dette forklarer han saledes (Martin, GS, bilag 19, 7:08):

Int: Lagde du meerke til, den video du valgte, det var faktisk...5eren og videoen du tager
nu -

M: Det er 7eren!

Int: Lagde du meerke til det, da du gjorde det?

M: Ja!

Int: Hvorfor hoppede du over den 6er?

M: Fordi jeg teenkte sadan: “Jeg tror ikke man behgver sdidan helt vildt den, fordi jeg tror
godt, jeg kan godt finde ud af det, hvis jeg bare lige ser den ene der.” Si hvis nu jeg ikke
forstod den, si teenker jeg, si kunne jeg hoppe tilbage 0g se den anden.

Int: Ja, sd du kan egentlig selv bestemme hvor hurtigt du vil gd fremad?

M: Mhm, si hvis jeg ikke forstod den, si ville jeg gd tilbage.

Muligheden for at stoppe, starte, spole frem og tilbage samt udveelge relevante videoer
giver altsd de leerende mulighed for selv delvist at styre egen leereproces (Jrngreen et
al., 2011). Det kreever naturligvis, at de har et mal for hvor processen skal lede hen, samt
en strategi for hvorledes den skal styres (Griffin, 2014).

I grundskolen giver Thomas et eksempel pa, hvordan det at kende malet med en video
er afgerende for, at han kan vurdere hvorndr han kan handle autonomt i forhold til
egen leereproces (Thomas, GS, bilag 20, 0:32):

Int: Hoorfor vaelger du sd at se den [videoen] igen?

T: ...fordi at jeg lige skulle have min tanke pd, hvad det faktisk var jeg lavede, 0g sd sagde
den [Khan Academy], at jeg havde fejl i den [opgaven].

Int: Ja, si det er derfor du ogsi spoler tilbage eller hvad? Det er for sd kan du lige fi det
hele forfra?

T: Sd kan jeg sddan bedre forstd det, og si da jeg stopper den ved den der, det er fordi at
nu kan jeg godt huske hvad det var han sagde, at jeg skal bare plusse de der [peger med
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fingeren pd polygonerne pi skaermen].

Int: Ja, 0g si hopper du bare over det?

T: Ja. Altsd jeg sad faktisk ogsd og regnede inde i hovedet...

Int. Nddih, si du pauser videoen, 0g sd sidder du og regner dem inde i hovedet?
T: Ja.

Int: Hoordan kan det sd veere, at du ikke lige vaelger 0g hoppe hen og se om du har
ret...sidst i videoen? Du lukker den bare!?

T: Ja, det ved jeg ikke...jeg glemte det...jeg taenkte ikke over det.

Selv om Thomas ikke far udnyttet videoen som kontrol af sin leereproces, er det
tydeligt, at han foler sig kompetent nok i forhold til egen malseetning, til at tage
ansvaret for at handle autonomt. Han benytter den frihed video som leeremiddel
rummer, til at den leerende kan opstille egen strategi for, hvornér leereprocessen skal
tage ekstra fart og demonstrerer dermed begrebet selvreguleret leering, som en
integreret cyklisk proces (Zimmerman i Braten, 2002: 171).

Vores empiri viser tegn pa, at enkelte informanter netop mangler denne evne og strategi
for at arbejde autonomt med video som leeremiddel. Forst eksemplificeret ved Mads fra
grundskolen (Mads, GS, bilag 18, 1:32):

Int: Sd gir du ind og finder den nye video her...og den havde du jo...ikke set for...Da du
har set den her video i et stykke tid...sd begynder du at sidde sidan lidt uroligt [peger med
musen pi screencast]. Blev den kedelig?

M: Ja lidt, fordi det er det samme hele tiden [peger pd 3 rektangler der beregnes areal af].
Int: Hvorfor valgte du sd ikke 0g spole fremad i videoen?

M: Det ved jeg ikke.

Int: ...altsd selvom du syntes det var kedeligt, si valgte du at hore pi det?

M: Jeg vidste ikke om man mitte spole frem eller ikke miitte.

Int: Okay, var du bange for at komme til at gore noget forkert si?

M: Ja.

Det tyder pd, at Mads normalvis ikke ma tage styringen over egen leereproces, og derfor
tar han ikke udnyttet denne mulighed ved Khan Academy. Det kan ses som, at han ikke
har den digitale kompetence til at arbejde med dette leeremiddel pd en optimal made.
Netop digital kompetence hos de leerende behandles neermere i afsnit 5.6 i analysen.
Mads demonstrerer i folgende situation, at han er kompetent til dette (Mads, GS, bilag
18, 2:40):
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Int: Ndr nu du sd syntes, at det var lidt kedeligt det han forteeller, 0g du egentlig mdske
havde lyst til og spole fremad...provede du si for eksempel at regne ud hvad den gronne
firkant var, og den bld. Eller sad du bare og ventede pi at han [i videoen] gjorde det?
M: Nej, Jeg havde regnet ud hvad den grenne og den bld var.

Int: Det havde du gjort inde 1 hovedet?

M: Ja.

Int: Og det passede sd, da han si sagde det?

M: Ja.

Det er dog ikke kun eleverne i grundskolen der overser muligheden for at tage
selvstyring under leeringsprocessen. Erik fra professionshgjskolen vaelger heller ikke at
spole frem eller springe i videoforlgbene pa trods af denne udtalelse (Erik, PH, bilag 45,
2:00):

...men det gik ogsi lidt langsomt frem nogle gange, pd den mdde at forstd, at han [i
videoen] skulle ligesom bruge noget tid til at tegne...det vil sige at engang imellem si
kunne jeg godt blive sidan lidt utdlmodig og sidde og tromme fingre...

Nér Erik ikke spoler frem i videoen som andre og derved keder sig og demotiveres, kan
det heenge sammen med en manglende strategi for det at arbejde med videoer og
digitale leeremidler, altsa begreenset digital kompetence. Ydermere tyder hans udtryk
for at kede sig pa, at hans motivation for at arbejde med Khan Academy er meget
eksternaliseret (Lieberoth, 2015). Ud fra ovenstdende udsagn er det dog sveert at fastsla,
om der er tale om ydre eller tillagt adfeerdsregulering (Deci & Ryan, 2000). I
diskussionens afsnit 6.4 vil vi komme tilbage til hvorledes introduktionen til brug af
digitale leeremidler, fx indeholdende video, som undervisningsmiddel kan
tilretteleegges af underviseren, og om nogle leerende har brug for yderligere instruktion
i anvendelsen af sddanne leeremidler.

5.5.4 Video som middel til begrebsdannelse

Pa trods af at Erik demotiveres af tempoet i videoerne, anerkender han ligesom andre
informanter, at videoerne kan have en verdi i opbygningen af et fagligt sprog, en
begrebsliggarelse, i forhold til basisfeerdigheder (Vygotsky i Bollerslev, 2005). Han siger
(Erik, PH, bilag 45, 3:06):

I: Var det noget i Khan Academy, der ligesom gjorde, at du fik lyst til at fortseette med
det som et leeremiddel?...
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E: ..nu har jeg det i baghovedet som en ting, som jeg altid ligesom kan gribe i nir det er
sddan at jeg kommer ud hvor jeg ikke rigtig kan forstd det jeg har leest.

Og Inger fra professionshgjskolen forklarer her, hvorledes hun oplevede forskellen pa
at leese noget og haore begreberne i en video (Inger, PH, bilag 46, 1:17):

Int: Si det der betod noget for dig, det var, at det [Laeringsforlobet i Khan Academy] var
opbygget omkring video som primaert indhold 0g den mdde videoerne var bygget
opbygget pa?

I: Ja, det synes jeg. Ja, preecis!

Int: Sd det var noget der motiverede dig for at bruge det som et leeremiddel i forhold til en
bog for eksempel?

I: Ja, altsd det der med jeg sddan hele tiden at kunne spole tilbage...det var jo ikke bare
mig og mine tanker. Hois jeg sidder med en bog og leeser kan jeg hurtigt opbygge en eller
anden forstdelse som kan veere forkert, men her kunne jeg hele tiden spole tilbage til noget
jeg vidste: “Det er rigtigt det her.” Og si hvis jeg ikke forstir det, sd md jeg hore det igen.

Her kommer multimodaliteten i spil og ger ved hjelp af videoen, at lyden og
italeseettelse af begreber kan heres gentagne gange ved at spole tilbage. Dette kan
hjeelpe eleverne til at sprogliggere nye begreber under dannelsen af nye 1. ordens sprog
(Vygotsky i Bollerslev, 2005: 220). Desuden fremheever hun kvaliteten i at videoen er
tilgeengelig for leering uafheengigt af tid og sted.

5.5.5 Video som validt leeremiddel

En anden grund til at det kunne veere hensigtsmeessigt at bruge tid pé introduktion til
video som leeremiddel, er de leerendes opfattelse af video som validt leeremiddel og
vidensressource. Er det overhovedet accepteret at anvende videoer som
vidensressource til leering?

Vi oplevede i vores empiri at nogle informanter blev demotiveret i deres leereproces pa
grund af deres holdning til. at video ikke er et validt leeremiddel. Erik fra
professionshgjskolen sagde om det at lose en opgave pa baggrund af leering fra video
som vidensressource (Erik, PH, bilag 45, 17:36):

Jeg vil 0gsi gerne laere noget om det andet, men si skal jeg jo have en bog om det, det er
det jeg har brug for. Jeg kan ikke bare seette mig ned og se nogle videoer, 0g si blive
klogere pd den mide.
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og uddyber med sine tanker omkring brug af video i vores forspgsdesign (Erik, PH,
bilag 45, 28:30):

Jeg vil gerne have nogle leerere pi for det forste 0g jeg vil midske ogsd godt lidt undgdi at
skulle se alt for mange videoer, som sagt andet end at ligesom bruge dem til at falge op pi
nogle ting som vi i forvejen har leert. For jeg mener, det her skal jo forestille at vaere en
videregdende uddannelse, sd min forventning til det har jo altid veeret, at der skal leeses
utrolig meget, der skal virkelig “crankes” op i nogle ting. Der synes jeg faktisk,...at
videoerne pi et eller andet tidspunkt kan komme hen og blive en haemsko...jeg er ikke
sikker pd at du kan fi informationerne hurtigt nok ind, der er det mdske i virkeligheden
lettere at lzese...det er min foretrukne mdde at tage leerdom ind pd. Jeg vil nok umiddelbart
sige, at det her niveau, synes jeg neesten er lidt for hojt til, at vi skal gi og se for mange
videoer.

Her er det tydeligt, at Erik ikke opfatter det at bruge video i undervisningen som validt
leeremiddel. For ham er det ikke pd samme niveau, leeringsmeessigt og som
vidensressource, som at leese i en bog. Det kan ogsa ses som et tegn pa, at han ikke har
redskaber til at aftkode den iboende multimodalitet i videoerne, da han ikke tidligere
har teenkt video som en leeringsressource. Mdske mere som underholdning. Han er
desuden af den opfattelse, at videoproduktion som opgavebesvarelse ikke er serigst og
er noget der kun ber bruges af bern og unge (Erik, PH, bilag 45, 21:12):

...jeg synes jo heller ikke, at det var skide spaendende at sti og lave den her video der. Det
md jeg arligt talt indromme...Jeg er rimelig sikkert pd, at nir man kigger ned i 9. klasse
sd er der sikkert gjort meget mere ud af det end der er her...vi er 0gsd begge to over 30, sd
det...var virkelig...en sur tjans...Vi ville meget hellere, tror jeg, have lost det pad skrift,
hvor vi ikke sddan skulle std 0g veere pd...men det er jo en meget individuel ting...

Erik er her meget eksplicit om, hvorledes den manglende autonomi i form af frihed til
at bestemme artefaktet i kompetenceopgaven er direkte demotiverende for ham og hans
medstuderende partner (Lieberoth, 2015). De mister fuldsteendigt viljen og interessen
for at udfere den pageeldende opgave de stilles over for.

5.5.6 Delkonklusion

Overordnet viser vores empiri at video som leeremiddel i kraft af sin multimodalitet har
nogle fordele, der kan motivere de leerende sammenlignet med for eksempel
udelukkende skriftligt materiale. Muligheden for at kunne styre tempo, gentagelser i
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videoerne og vere uafheengig af tid og sted, er ligeledes en fordel der bidrager til en
autonomi i leeringsprocessen, der kan skabe motivation og differentieret leeringsstrategi.

Samtidigt viser empirien, at italeseettelsen af faglige begreber der auditivt understottes,
giver en fordel i forstdelsen af og senere anvendelsen af disse begreber. Et problem i
forbindelse med brug af video er, at de leerende, specielt de studerende pa
professionshgjskolen, ikke ngdvendigvis opfatter video som et validt selvsteendigt
leeremiddel og blot opfatter det som supplerende materiale. I den sammenheeng er det
vigtigt, at man som underviser skaber et feelles forstdelsesgrundlag, hvor video
anerkendes som leeremiddel og gennemsigtighed i mal og proces i forhold til, at den
stillede opgave er tydelig for alle. Dette tages neermere op i diskussionsafsnit 6.4.

5.6 Digital kompetence

Selvom brug af computere, smartphones, tablets, internet og digitale leeremidler er
stigende blandt bern og unge, er det ikke ensbetydende med, at de udvikler evner til og
kan drage nytte af disse fx til uddannelsesmeessige aspekter. Under kategoriseringen af
det indsamlede empirimateriale blev det klart for os, at de leerendes digitale
kompetencer i flere tilfeelde udgjorde barrierer eller hjeelp for leeringsudbyttet af deres
arbejde med Khan Academy. Det vil vi uddybe og eksemplificere med dette afsnit. Som
yderligere grundlag for at forsta vores opfattelse af begrebet digital kompetence,
henvises til projektets begrebsafklaring i afsnit 1.3.1.

Esther fra pilotforlebet i grundskolen er et eksempel pa en elev, der besidder digitale
kompetencer pa mere end det operationelle plan. Under erhvervelsen af
basisfeerdigheder observerede vi, at hun spolede meget i leeringsvideoerne og valgte
derfor at sperge ind til hendes beveeggrunde. Vi udvalgte et sted i screencasten hvor
Esther skal til at i gang med et nyt matematisk fagomrdde (areal) (Esther, GS, bilag 9,
10:50):

Int.: ...selv om du er inde i et nyt omrdde...sd forstir du stadig godt hvad han
[forteelleren] vil eller hvad?

E: Ja, fordi jeg kan godt se hvad det er han vil med firkanterne.

Int: Og du kigger herned [peger pa video-thumbnails] kan jeg se pd dine ajne?

E: Ja, jeg kigger om der sker noget nyt...og si stopper jeg fordi han er i gang med at skrive
noget som jeg gerne vil se.

Int: Nu spoler du delvist...hvad er det der foregir?

E: Ja, det er fordi jeg skal se, hvorndr det er han skriver noget.
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Int: Og du nikker...som om at du forstir hvad han...?

E: Ja, det er fordi, sadan: “Okay!” [Nikker].

Int: Ja, sd selvom han ikke kan se at du nikker...du snakker lidt med computeren, ikke?
E: Ja. [Smiler]

Da Esther naturligvis ikke kan siges at indgd i dialog med videoen, kan ovenstdende
udtalelser méske udtrykke hvorledes hun evner at leese og afkode det budskab,
afsenderen har tilteenkt med videoen. Hendes evne til at arbejde med og analysere
indholdet af det multimodale materiale, lader hende bevidst udveelge de bidder af
fagligt indhold, som hun finder relevant i denne konkrete leeringssituation. Dette
behandlede vi ligeledes i afsnit 5.5. De leerende kan veelge differentierede
leeringsstrategier baseret pa typen af vidensressourcen og tilgeengeligheden af denne.

Senere i forlgbet spoler hun ogsa videoen forst frem og efterfelgende bagleens (Esther,
GS, bilag 9, 12:50):

Int.: Nu kommer du sd over i video 2...der sidder du og spoler fremad, si prov lige at se
[videoen viser Esther spoler tilbage], det har du ikke gjort for. Hvad var det for noget?
E: Det var fordi jeg troede, at det var lidt det samme, men det var det si ikke. Det kunne
jeg sd se dernede, at det ikke var.

Int.: Hvor henne kunne du se det?

E: Dernede [peger pi video-thumbnails], man kan sidan se hvad det er der lidt sker.

Esther viser dermed hvorledes hun afkoder og forstar selve Khan Academys tekniske
opbygning og formidling af vidensindhold. Hendes hgjere kognitive evner i samspil
med sin digitale kompetence seetter Esther i stand til kritisk segning og udveelgelse af
information som en lgbende indre leeringsproces. Der kan saledes traekkes paralleller
mellem denne proces og den beskrevet om autonomi i foregdende analyseafsnit, hvor
denne leereproces betegnes som selvreguleret leering i Bratens terminologi (Braten, 2002:
171).

Som vi behandlede i analyseafsnit 5.5 om video som vidensressource, kan
multimodaliteten i videoerne give anledning at miste orienteringen i leeringsprocessen.
Det udtrykker Inger fra professionshgjskolen fx i citatet (Inger, PH, bilag 32, 1:15),
angivet i forrige analyseafsnit. Det ser vi som et eksempel pd, hvordan Mayers teori om
kanaler (2005) kommer til udtryk for den studerende i praksis, fordi Inger ikke kan na
at bearbejde alle de informationer hun modtager pa samme tid. Hun mangler digitale
kompetencer til at rangere, vurdere og selektere hvilke input, der er mest optimale og
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saledes se multimodaliteten som flere stilladser for ZNU (Vygotsky, 1978). I stedet
soger hun det totale overblik, hvilket ofte kan vise sig meget vanskeligt med digitale
leeremidler, idet de tilbyder flere veje til og differentierede mader at opnd den faglige
leering pa.

Empirien viser, at enkelte studerende kan have svert ved omstillingen fra traditionel
klasserumsundervisning med tavle og bog til leering baseret pa vores forsogsdesign. I
hvert fald sammenlignes det digitale leeremiddel med sddanne traditionelle
undervisningssituationer (Erik, PH, bilag 45, 2:00):

...det er jo en mand, som sidder og forklarer mens han sidder og tegner pd en tavle sidan
set, sd det er jo meget ligesom at sidde i et klasselokale, bortset fra at du kan jo ikke melde
ind og sporge...men det gik ogsd lidt langsomt frem nogle gange, pd den mide at forstd, at
han [i videoen] skulle ligesom bruge noget tid til at tegne...det vil sige at engang imellem
sd kunne jeg godt blive sidan lidt utdlmodig og sidde og tromme fingre...

Selv om Erik uden tvivl ved at han kan spole frem i videoen, veelger han i stedet at
tromme med fingrene. Erik omstiller sig ikke kognitivt til en leereproces, hvor han selv
udger drivkraften for egen leering. Derimod indtages en tilbageleenet holdning til, at
tempoet for hans indleering er et element, Erik ikke kan eller vil tage kontrollen over.

Inger som ligeledes er studerende pa professionshgjskolen udnytter anderledes Khan
Academys mulighed for kontrol (Inger, PH, bilag 32, 11:07):

Int: Vil du se det [at kunne spole i videoen] som veerende en motivationsfaktor for at
bruge sidant et leeringsmedie der er baseret pd video?

I: Ja, meget...i 0g med at han gdr i gang med at tegne det hele samtidigt og det ikke bare
stdr pd skeermen til at starte med. Altsd, det med at han forteeller, det gjorde det meget
mere overskueligt 0og man kan sd spole tilbage. Nu forstod jeg ikke lige helt hvor det var
han ville hen ad her, si kunne jeg lige tage den tilbage og se det igen. Det betyder rigtig
meget.

Det er som om, at Inger har udvidet sin digitale kompetence til at se video i Khan
Academy som en form for personlig underviser. Hun udnytter saledes leeremidlets
video til at opna fornemmelsen af at veere pa tomandshdnd med en underviser, hvor
hun kan felge med mens der tegnes og instrueres, sdidan som hun er vant til i
klasseundervisning. Hun joker med (do.):
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Men i 0og med at jeg kan gd tilbage, si gor det ligesom, at jeg kan sddan sige: “Pyha, nu
tager jeg den lige igen”, og hvis jeg ikke forstdr det, sd tager jeg den bare lige igen. Sd
altsd jeg ville onske nogle gange, at laereren havde sidan [fniser]...

Det ser ud til at hun gennem arbejdet med Khan Academy opbygger og styrker sine
digitale kompetencer. Selv i et meget begreenset undervisningsforleb som dette, 2endres
hendes kompetence fra et begreenset niveau til at kunne leegge en leeringsstrategi med
videoerne som vidensressource. Sdledes bliver Inger i stand til at anvende leeremidlet
pa en sddan made, at hun efter egen opfattelse bedre kan koncentrere sig og opnér et
reelt leeringsudbytte. Det ser vi som en udvikling af digital kompetence. Der er
selvfplgelig lang vej endnu fra Ingers mindre laereproces eksemplificeret i dette afsnit
og til at opna og styrke digitale kompetencer, forstdet som evnen til at kombinere viden
og feerdigheder i forhold til leeringskonteksten. Men digitale leeremidler rammescetter
leeringsmiljger, hvor det at fejle er en naturlig del af leeringsprocessen. Alligevel
italeseetter Inger samtidigt frygten for og usikkerheden i netop det at bega fejl (Inger,
PH, bilag 33, 3:38):

Int.: Hoad teenker du der? Du har sadan en tydelig reaktion. Du prover lige svaret igen,
0g sd smiler du lige lidt for dig selv.

I: ...jeg tog ogsi mig selv i at teenke: “Huvorfor er det at jeg skal svare og sd forst tage et
hint mere? Huvorfor ikke tage alle tre hint hvis...jeg ikke forstir sporgsmilet?” Men at jeg
hele tiden skal lave den der: “Nd, det var ikke rigtigt, sd md jeg godt tage et hint mere.”
Som om at det er sidan et hjaelpesporgsmil, sd fir du bare et point mindre. I stedet for
hvis man nu bare tager dem, hvis det er, jeg er sd meget i tvivl.

Inger er eksplicit i at formulere, at hun kun ma tage et hint hvis hun har fejlet, pa trods
af at hun har lyst til at tage dem alle tre, for at fa hjeelp til at forstd den opgave, hun er
medt med. Vi konstaterer derfor, at der er et misforhold mellem hvad Inger har lyst til
at gore, og hvad hun udferer i praksis. Hendes digitale kompetence bringer saledes
ikke Khan Academys fleksibilitet i spil. Tilsyneladende er hun af den opfattelse, at
leering som udgangspunkt ikke inkluderer at bega fejl eller “snyde” ved at bruge hints.
Den dominerende undervisningsdiskurs (Robinson, 2010) er baseret pa den forestilling,
at fejl er darlige for den studerende, leereren og undervisningssystemet i det hele taget
(Marquis, 2012b). Det er netop denne diskurs, det gode digitale leeremiddel kan veere
med til at eendre. Men sd leenge pendulet svinger mellem disse leeringssyn og de
leerende udseettes for begge, vil der opsté indre konflikter mellem deres gnskede og
reelle handlinger.
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5.6.1 Delkonklusion

Der ses i afsnittet en tydelig forskel for digitale kompetencer mellem de to
forskningsfelter. Det skyldes muligvis, at eleverne i grundskolen har provet at arbejde
med digitale leeremidler flere gange end de studerende pa professionshgjskolen. Det
har vi dog ikke empiri til at underbygge. Dog tyder det p4, at blot i den korte tid de
leerende arbejder med det digitale leeremiddel i projektet her, opnds en vis udvikling af
digital kompetence - blot pa baggrund af anvendelsen af det.

Digital kompetence synes, at veere vigtig for at kunne planleegge en effektiv leeringsvej
med udgangspunkt i de tilgeengelige vidensressourcer i det digitale leeremiddel.

I folgende afsnit felger analysens anden hovedkategori omkring kompetenceopgaven i
forsggsdesignet. Temaet indledes med et afsnit om kompetenceopgavens berettigelse i
forsggsdesignet.

5.7 Kompetenceopgavens berettigelse i forsegsdesignet

I vores forsggsdesign udfylder kompetenceopgaven en central rolle. Den er vores bud
pa, hvorledes Khan Academys manglende muligheder for samarbejde kan
kompenseres, samtidigt med at den skal bidrage til, at de leerende kan bringe deres
tilegnede basisfeerdigheder og begrebsapparat i spil som kompetencer i en mere
praksisneer kontekst. Allan fra grundskolen siger (Allan, GS, bilag 17, 6:31):

Int: ...Er der noget der er sjovere der [i Khan Academy] end skolen er?

A: Nej, Skolen er lidt bedre, men Khan Academy er 0gsd god.

Int: Ja, kan du prove at forteelle hvad der er godt ved begge dele?

A: Pd skolen kan man snakke med venner og samarbejde. I Khan Academy kan du fi
point, arbejde pd computeren.

For at undersgge deltagernes oplevelse af hvorvidt kompetenceopgaven lykkedes i
vores forspgsdesign, spurgte vi konkret ind til dette.

I grundskolen fik kompetenceopgaven hurtigt tilnavnet teendstik-opgaven (bilag 16),
fordi eleverne skulle konstruere specifikke figurer ved hjeelp af teendstikker. Thomas fra
grundskolen udtrykker sin oplevelse af opgaven saledes (Thomas, GS, bilag 20, 16:31):
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Int: Var der noget ved den her tendstik-opgave, som du syntes der var sjovt...?
T: Det sjoveste var, at vi var to sammen. Fordi sd er det nemlig ikke for sveert. Fordi sd
har du sidan en ven [utydeligt] der siger noget forkert eller rigtigt.

Selv om Thomas’ udtalelse slutter tvetydigt, er der ingen tvivl om, at han udtaler, at
opgaven bliver lettere af muligheden for at samarbejde med en ven. Det understatter
vores antagelse om, at leerende gennem samarbejdsstrukturer (Kagan, 2013) stilladserer
hinandens leering som kompetente personer. I dette konkrete tilfeelde seerligt ved at
italeseette og derved afklare begreber i forbindelse med deres dannelse af nyt 1. ordens
sprog (Vygotsky i Bollerslev, 2005) (bilag 23).

Det er ogsa klart at begge elever fra grundskolen finder det motiverende at samarbejde
med vennerne fra klassen. I SDT betegnes netop dette som en af de mest afgerende
faktorer for at motivationen i hgjere grad internaliseres (Deci & Ryan, 2000), og dermed
for at kompetenceopgaven udfylder et vigtigt tomrum efterladt ved arbejdet med Khan
Academy.

Carina, som er studerende pa professionshgjskolen, har haft et godt udbytte af
undervisningsforlgbet, men giver udtryk for en anden bekymring i forhold til
sammenheengen mellem Khan Academy, kompetenceopgaven og hvad der forventes af
underviseren (Carina, PH, bilag 44, 13:02):

Int: Er der...nogle tanker du har omkring forlebet, du teenker: “Det vil jeg gerne have
sagt?”

C: Jeg synes, at det har veeret mega fedt. Jeg synes, at jeg bare har lert rigtig meget. Jeg
havde faktisk ikke rigtig teenkt over at jeg kunne bruge det der Khan Academy til det her,
selvom jeg godt kendte det fra for...Det eneste jeg godt kan blive faktisk lidt i tvivl om
nogle gange, hvis jeg si veelger at bruge det i stedet for at komme til foreleesning...det
er...om de nir alle emnerne rundt, som vi skal i forhold til uddannelsen, fordi det er jo sd
lidt surt hvis ikke man gor det.

Her er det gennem Carina understreget, at de studerende kan have en faglig bekymring
for, hvorvidt Khan Academy er i stand til at deekke hele curriculum, som vi ogsa
tidligere har veeret inde p4, er en relevant problematik i forhold til grundskolen. Sa selv
om Carina har erfaring med Khan Academy gennem tidligere kendskab til leeremidlet,
er hun stadig utryg ved, om det kan leve op til den studiemeessige malsaetning fra
underviserens side. Der er simpelthen ikke tilstreekkelig gennemsigtighed mellem Khan
Academys leeringsmal og curriculum for Carinas uddannelse pa professionshgjskolen
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(Lodahl, 2105). Dette betyder, at hun adfeerdsmeessigt kommer til at sveeve mellem
identificeret og integreret regulering i forhold til autonomt at benytte digitale
leeremidler eller i hvert fald Khan Academy i sit videre studieliv (Lieberoth, 2015).

Kompetenceopgaven ma derfor, i kraft af koblingen mellem faglige feerdigheder og
praksisnaere kompetencer, anses som veerende ikke blot berettiget i forsggsdesignet,
men ogsa som en essentiel del heraf. Der ses dog et behov for en tydeligt
forventningsafstemning om leeringsmal mellem underviser og de leerende.

Nar det er sagt, sa ser vi det veesentligt, at fremtidige iterationer og redesigns omfatter
en opgavetype som kompetenceopgaven. I seerdeleshed i en dansk undervisningskultur
og hvis Khan Academy anvendes som digitalt leeremiddel for tilegnelse af
basisfeerdigheder, da det kun har afseet i amerikansk curriculum samt er sparsommeligt
oversat til dansk. Der er fx i grundskolen stor forskel pa faglig fremgang samt indhold i
dansk og amerikansk undervisningstradition indenfor grundleeggende geometri og
algebra. Dette bevirker fx, at de hints der tilbydes som stilladsering i det digitale
leeremiddel, bliver meget sveert tilgeengeligt for eleverne (Esther, GS, bilag 9, 45:36).
Med dette in mente ber man som underviser overveje at inkludere stilladserende
elementer i selve kompetenceopgaven, som ogsa var tilfeeldet i vores anden
intervention i grundskolen beskrevet i afsnit 3.2.2 og illustreret i forskellen mellem
opgavebeskrivelsen til pilotforlgbet (bilag 4) og den redesignede opgavebeskrivelse
(bilag 16).

5.7.1 Delkonklusion

Kompetenceopgaven finder berettigelse i den leering der opstar i samarbejde mellem
leerende, nar de italesaetter de faglige begreber i feellesskabet om at lgse en praksisneer
problemstilling. Netop samarbejde er fraveerende i Khan Academy, og vi ser det som
fundamentalt for operationaliseringen af basisfeerdigheder som kompetencer.

Der ses i empirien menstre pd, at lysten til at samarbejde er vigtigt for leeringsudbyttet i
arbejdet med kompetenceopgaven.

Derudover er det vigtigt, at der er en tydeligt eksplicit og afstemt sammenheeng mellem
Khan Academy og kompetenceopgaven. De leerendes skal sdledes veere bevidste om,
hvad der forventes af dem, og hvordan de kan arbejde med Khan Academy og
kompetenceopgaven for at indfri disse forventninger.
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5.8 Begrebsliggerelse og forstielsen af det faglige sprog

Med udgangspunkt i Vygotskys teori om 1. og 2. ordens sprog (jvf. teoriafsnit 2.3.2) vil
vi i det folgende, pa baggrund af empirien, analysere hvorledes undervisningen i Khan
Academy og det efterfolgende samarbejde om kompetenceopgaven indvirker pa de
leerendes forstaelse og brug af faglige begreber. Vores intention med forsggsdesignet
var at de leerende i Khan Academy tilegner sig de faglige begreber, basisfeerdigheder,
og efterfplgende far sat disse begreber i spil, og bruger dem til gennemforelse af
aktiviteter i en anden kontekst.

5.8.1 Faglige begreber fra Khan Academy sattes i spil

For at Khan Academy skal give mulighed for at tilegne sig et 1. ordens sprog (Vygotsky
i Bollerslev 2005) og senere kunne bruge de faglige begreber, er det en forudseetning, at
der er opndet et givent niveau af basisfeerdigheder. Katrine fra professionshgjskolen
oplever, at hun finder det sveert at forstd begreber i videoerne, fordi der tales engelsk
(Katrine, PH, bilag 36, 3:12):

Int: Nu foregir det hele jo pd engelsk igennem videoen her. Hvad teenker du om det som
en leeringsressource for dig personligt?

K: Jeg synes det er rigtig spaendende, men jeg synes 0gsd at det er ret svaert. Si det ville
veere bedre for mig, hvis det var pd dansk, og si jeg mdske sd det pd engelsk bagefter...jeg
forstdr godt det hele men det gdr sd hurtigt, si jeg skal virkelig bruge meget energi pd at
oversatte det hele inde i mit hoved samtidigt med at han hele tiden bliver ved med at
snakke.

I dette tilfeelde er det sveert for Katrine at opna et 1. ordens sprog. Hun har faet en
opgave og skal starte sit forlgb et sted, hvor hun endnu ikke har begreberne pa plads.
Hun har i det tilfeelde ikke et 2. ordens sprog der kan lgftes til 1. ordens sprog
(Vygotsky i Bollerslev, 2005). Derfor vil det veere hensigtsmeessigt, at de studerende pa
professionshgjskolen startede forskellige steder i forlgbet, og altsa blev differentieret i
opstarten atheengigt af deres eksisterende begrebsapparat inden for feltet. I dette
tilfeelde er det iseer preemissen om at indholdet i videoerne gennemgas pa engelsk, der
er problemet. Katrine neevner endvidere forholdet, at det gar hurtigt i videoerne. Det
kan ses som tegn pa manglende kundskaber i at afkode multimodaliteten i videoerne.
Det behandler vi neermere i afsnit 5.5 i analysen.
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Nér basisfeerdighederne eller begreberne pa 2. ordens niveau er til stede, er der til
gengeeld et ret klart billede af at forstaelsen bliver laftet til et 1. ordens sprog gennem
ovelser der seetter teorien i spil i praksis, som Vygotsky (1978) beskriver som ZNU.
Eksempelvis siger Carina fra professionshgjskolen om det at skulle lave en
treeningsvideo, hvor begreber fra Khan Academy indgér (Carina, PH, bilag 44, 4:52):

I: Den opgave I lavede i forleengelse af videoerne pid Khan Academy, hvordan oplevede du
sd...den stillede opgave?

C: ... Altsd jeg kunne godt lide det der med, at man kunne godt fole man har forstiet
tingene og man har forstdet hvad der sker pd videoerne, i bogen og sidan noget, men det
er noget andet ndr man sd skal omseette det og forklare det hele selv, og det synes jeg gav
endnu mere forstdelse. Det var ogsd det der gjorde at jeg kunne huske tingene bagefter...

Og Inger fra professionshgjskolen siger om videogvelsen (Inger, bilag 46, 4:44):

Int: Var det klart for dig hvad formdlet var med selve opgaven?

I: Ja, vi skulle lave en video og vi skulle lave et treeningsprogram til en mdlgruppe, men
for mig var det da sddan noget med...det jeg leerte i Khan Academy det giver lige
pludselig mening, ndr man sidan kunne se nogle ovelser 0g lave nogle ovelser 0g sidan.

Udover at de studerende fra professionshgjskolen her viser, at de igennem den
praktiske opgave lofter deres begrebsforstaelse til 1. ordens sprog, viser det ogsa at
udviklingen af sprog og begreber, som Vygotsky fremheever, kan findes i en ikke
sproglig kontekst (Vygotsky, 1978). Den praktiske del, altsa det sociale samspil, og
brugen af kroppen, kan ligeledes styrke begrebsapparatet under dannelsen af nyt 1.
ordens sprog (Vygotsky, 1978).

Det er i denne del af forlgbet, altsa oplevelsen hos de studerende af, at teorien falder pa
plads i en praktisk sammenheeng, Klafki i sin didaktiske model betegner som det
eksemplariske princip (Hiim & Hippe, 2010: 51) (jvf. afsnit 2.2 om didaktik).

Imens Inger og Caroline oplever at 1. ordens sproget bliver tilegnet i forbindelse med
den praktiske del af opgaven, fokuserer Erik pd at forstd begreberne, nar de forklares i

videoerne, og forklarer her hvad videoerne kan i den sammenheeng (Erik, PH, bilag 45,
31:45):

Int: ...Bare lige for at forstd dig rigtigt, si teenker du at bogens indhold eller gennemgang
af fysiologien i virkeligheden er et hojere niveau end videoernes gennemgang af

Den Didaktiske Koblingsmodel 110



fysiologien?

E: Ja, der er flere detaljer i bogen...Altsd, de [videoerne] naevner jo 0gsi en hel masse ting,
det er ogsi rigtig godt at hore ordene faktisk, du fir det ligesom ind pd en anden mdde
end hvis du kun laeser det...

Erik bemeerker saledes, at det, at der indgar lyd, nar formidleren i videoerne forteeller
begreberne, sa betyder det at man “ligesom far det ind pa en anden mdde” som Erik
siger.

Pa grundskoleniveau er det mere energipoint og avatars der motiverer, og vi ma derfor
se pa resultaterne af kompetenceopgaven og videooptagelserne heraf, for at vurdere om
der er sket en begrebsliggorelse af faglige basisfeerdigheder.

En videoobservation af Iben og Janne fra grundskolen, der skal lgse “teendstikopgaven”
sammen, giver her et eksempel pa, hvorledes begreber og det faglige sprog kan komme
i spil pa forskellige mader. Iben har 1. ordens sprog for trekanter, og kan begrebsliggore
dem i arbejdet. Hun kender ogsa ordet rektangler, men ved ikke hvordan den ser ud -

sa skynder sig at veelge trekant fordi hun ved hvad det er (Iben og Janne, bilag 22, 0:29):

Iben: Jeg laver trekanter!
Janne: Jeg laver rektangler.

Iben og Janne har forskellige grader af begrebsniveau til at italeseette de geometriske
figurer, og Janne hjeelper Iben med at finde ud af hvad et rektangel er (Iben og Janne,
bilag 22, 1:22):

Iben: Hvad er det nu at rektangler det er? Er det sadan en der eller hvad?
Janne: Ja.

Iben: Okay, behoves den ikke at veere [tager fat i teendstikkerne pd bordet igen]-
Janne: Det er hvor den ene...[Iben ser op pd Janne] det er hvor den er leengere
end...[illustrerer siderne med fingeren med figuren pd bordet som stotte]

Iben: Nd, okay [ryster let pd hovedet]

Her er et tydeligt eksempel pd, hvordan sproget bliver understottet via forklaring med
heenderne (Vygotsky, 1978). Janne viser Iben med fingrene hvad et rektangel er.
Samtidig oplever vi et eksempel pa veerdien af, at Iben arbejder ssmmen med Janne og
hjeelper hende til en forstdelse gennem begrebsliggarelse, her nonverbalt, af hvad et
rektangel er. I dette tilfeelde understottes Vygotskys teori om at menneskets
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udviklingsproces mellem ZNU og den potentielle leering, atheenger af at man far
mulighed for at indga’i et samarbejde med mere kompetente personer (Vygotsky, 1978:
86).

Mads og Thomas fra grundskolen har begge vist stor motivation i forhold til at arbejde i
Khan Academy, indsamle energipoint og opna avatars. Videooptagelse og
censorvurdering viser dog, at de ikke har opndet en tilstraekkelig forstaelse af
fagbegreberne. I bilag 21 (00:19) ses det, at de tydeligvis har sveert ved at
rekontekstualisere basisfeerdighederne i lasningen af kompetenceopgaven. De leeser
opgaven op og italeseetter figurernes navne, men senere kan de ikke anvende de rigtige
navne for de respektive figurer. Ydermere understottes observationen (bilag 21, 00:45)
ved at de repreesenterer de forskellige figurer med kun én type af hver, altsd identiske
rektangler, trekanter og kvadrater. De prover altsa ikke forskellige versioner af de
enkelte figurer af, hvilket kan antyde, at deres begrebsapparat er mangelfuldt.

Inger fra professionshgjskolen kommer med en anden vigtig pointe, der viser hvad
mediet kan nar det lykkes med at opbygge 1. ordens sprog, og begrebsdannelsen
foregdr pa baggrund af videomateriale (Inger, PH, bilag 32, 14:10):

Nu siger du det med video...det jeg synes der er dejligt ved det, det er at jeg kan gd ind og
se den igen. Fordi jeg er sikker pd at jeg vil fi en helt anden forstdelse for den nu her
anden gang og jeg vil fi nogle flere ting med end jeg ville forste gang.

Séledes italeseetter hun den oplevelse af, at hun ved at se samme video gentagne gange,
pludseligt begynder at bemeerke noget andet i videoerne. Nuancer i forklaringer, nye
vinkler eller udtryk i forbindelse med begrebet osv. bidrager alle til at styrke og udvide
hendes begrebsapparat og dermed det faglige 1. ordens sprog.

Forklaringerne via videomediet giver altsa forskellige muligheder og bliver brugt
forskelligt i tilegnelsen af faglige begreber. Saledes kan videoen som medie indga pa
flere niveauer pa en gang og skabe synergi i begrebsdannelsen (Jrngreen et al., 2011).

I observationerne pa professionshgjskolen (bilag 48), var det ogsd klart at de studerende
brugte meget tid pa at tale sammen om indholdet i videoerne for bedre at kunne forsta.
Det foregik typisk ved at de i feellesskab sa et stykke af videoen, stoppede den, og
snakkede om hvad der lige var blevet gennemgdet. De brugte endvidere begreberne i
deres samtaler om hvilke styrketreeningsegvelser de skulle veelge i besvarelsen af
kompetenceopgaven, og hvordan de kunne koble fysiologien og evelserne. Iseer i denne
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fase var der ogsa en del interaktion med underviser. Det betyder sdledes at nar de
leerende er i et feellesskab synes det at falde naturligt at snakke om, vise og sperge om
dels det faglige indhold, men ogsd rekontekstualiseringen heraf.

5.8.2 Delkonklusion

Der er en helt klar sammenheeng mellem oplevelsen af at forsta de faglige begreber
forklaret i videoerne og anvendelsen af disse i losningen af kompetenceopgaven. De
studerende fra professionshgjskolen italeseetter flere gange hvorledes forstdelsen
ligesom “faldt i hak” i forbindelse med kompetenceopgaven. Samtidig opfatter de
videoerne som supplerende materiale i forhold til bogerne. De ser det som en mulighed
for, at kunne hore begreberne igen, efter en foreleesning fx, forklaret pd en anden made.
I de tilfeelde hvor de sammen ser videoerne, italeseetter de ogsa begreber for hinanden,
og soger felles forstdelse af det faglige indhold i videoerne.

Vi kan ud fra empirien se, at de elever i grundskolen der i Khan Academy har opnaet
mange energipoint, og er gvede eller mestrer et omrade, ikke ngdvendigvis har opnéet
faglige begreber til at kunne diskutere opgaverne med et feelles fagligt sprog. Her bliver
det altsd indikeret, at den motivation eleverne finder igennem spilelementer og
belegnninger i Khan Academy, ikke nedvendigvis ger at de faglige begreber der bruges
kan viderebringes og anvendes i en ny kontekst. Med henvisning til forrige
analyseafsnit om kompetenceopgavens berettigelse, ser vi netop dette fakta som en
yderligere argumentation for inddragelse af en kompetenceopgave. Tilegnelse af
basisfeerdigheder i Khan Academy er ikke nok i sig selv til at kunne anvende
feerdighederne i virkeligheden.
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5.9 Kobling af basisviden ved lgsning af kompetenceopgaven

For leeringsforlgbet pa baggrund af forsegsdesignet var den veaesentligste ambition, at
understotte de leerendes anvendelse af basisfeerdigheder som kompetencer til lgsning af
praksisneere problemstillinger i kompetenceopgaven. Anna Sfard beskriver man altid
medbringer (carry) viden fra tilegnelsesmetaforen til deltagelsesmetaforen og omvendt
(Sfard, 1998: 6-7 og 10) (jvf. teoriafsnit 2.3.1 om leeringsmetaforer). Det er netop denne
kobling vi forsgger at understotte med forsggsdesignet. Fra de semistrukturerede
interviews fremkommer empiri som karakteriserer de leerendes oplevelse af arbejdet
med kompetenceopgaven og graden af kobling mellem basisfeerdigheder og

kompetencer. For eksempel udtaler Carina fra professionshgjskolen (Carina, PH, bilag
44, 4:52):

Int: Den opgave I lavede i forleengelse af videoerne pid Khan Academy, hvordan oplevede
du sd...den stillede opgave?

C: ... Altsd jeg kunne godt lide det der med, at man kunne godt fole man har forstdet
tingene og man har forstdet hvad der sker pd videoerne, i bogen 0g sidan noget, men det
er noget andet ndr man sd skal omseette det og forklare det hele selv, og det synes jeg gav
endnu mere forstdelse. Det var ogsd det der gjorde at jeg kunne huske tingene bagefter...

Carina giver saledes udtryk for, at hun oplever, at det at skulle omseette den viden
(basisfeerdigheder) hun har opndet i arbejdet pa Khan Academy medferer, at hun leerer
det bedre. Yderligere er det interessant, at hun neevner italesettelsen af hvad hun har
leert overfor hendes familie om aftenen. Det kan ses som et tegn pd, at hun oplever at
have faet et 1. ordens sprog (Vygotsky i Bollerslev, 2005) til at kunne forklare og
forteelle om den viden hun har opnaet.

Hun uddyber yderligere, da interviewer sporger direkte til sammenhaengen mellem
arbejdet pa Khan Academy og kompetenceopgaven (Carina, PH, bilag 44, 8:23):

Int: Oplevede du at der var en sammenhaeng mellem arbejdet pd Khan Academy og den
stillede opgave?

C: Ja, jeg ville ikke kunne have skrevet opgavens fysiologiske del uden Khan Academy, i
hvert fald ikke det der med cellerne. Det ville jeg ikke kunne have skrevet si godt, for si
havde jeg ikke forstiet det si godt.

Ifelge Carinas citat forekommer det vigtigt, at have basisfeerdigheder, for at kunne lgse
kompetenceopgaven. Carina siger saledes, at hun dels oplever at hun tilegner sig
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basisfeerdigheder inden for emnet pd Khan Academy, at hun oplever at hun forstdr den
fysiologiske teori bedre, ndr hun skal arbejde med i opgaven og hun ser sdledes en
kobling mellem basisfeerdigheder og kompetencer (Sfard, 1998). Det kan ses som
bekreeftelse pd deres respektive berettigelse af hhv. Khan Academy og
kompetenceopgaven og at understgttelsen af denne kobling i forsegsdesignet virker. Vi
vender tilbage til dette i diskussionen kapitel 6.

Pa samme vis illustrerer Kirsten fra professionshgjskolen i hendes aflevering af
kompetenceopgave (bilag 40) tydeligt, at hun er i stand til bAde mundtligt
(instruktionsvideoerne som del af komtenceopgaven) og skriftligt (den skriftlige del af
opgaven) at koble basisfeerdigheder fra Khan Academy til lesningen af
kompetenceopgaven. Terminologien fra videoerne pd Khan Academy bliver brugt til at
forklare de fysiologiske reaktioner og adaptationer pa baggrund af
styrketraeningsgvelserne. Kirsten viser saledes, at hun har opnaet evne til at
begrebsliggare emnet (Vygotsky,1978). Det bekraeftes i den eksterne censors vurdering,
hvor hendes preestation vurderes hgjt. Hun far sdledes 5 ud af 5 mulige (se yderligere i
bilag 43).

Mail Kvalitativ vurdering (skriftlig feedback)
Kan anvende Nervefysiologien fint forklaret kort i forste video. Du 5
feerdigheder bruger ogsa god tid pa at forklare teknikken i gvelsen -

(muskelfysiologividen)  og det er tydeligt du har nogle gode forudseetninger

til at forklare fysiologien ' for det. Du stjeeler dog lidt meget tid for din forklaring

i muskelarbejde af fysiologien som i opgaven udgpr et storre mal end

relateret til teknikken - men du bruger dine erfaringer til at fa

styrketreeningsovelserne = forklaret teknikken, og viser dermed at du kan traekke
pa dine basisfeerdigheder fra anden hdnd i en bestemt
kontekst.

Tabel 4: Uddrag af censors evaluering pd Kirstens opgavebesvarelse.

Kirsten er generelt meget grundig i sin opgave, og ved en dialog omkring hendes
opgave (bilag 47) udtrykker hun, at hun har stor interesse og keerlighed for emnet og
derfor gar meget op i det. At hun italeseetter sin keerlighed til emnet og faget betyder i
SDT, at hun oplever indre motivation og regulering (Lieberoth, 2015). Dette forklarer
grundigheden i hendes besvarelse, da Kirsten saledes nyder at leere pa denne made og
foler, at leereprocessen er vigtigt for hendes selvforstaelse og identitet (Deci & Ryan,
2000). Hendes grad af motivation for arbejdet med emnet har derfor stor betydning for
hendes evne til at koble basisfeerdigheder og kompetenceopgaven.
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Mads fra grundskolen oplever ogsa sammenheaeng mellem Khan Academy og
kompetenceopgaven i at kunne anvende begreberne (Vygotsky, 1978) (Mads, GS, bilag
18, 5:20):

Int: Okay. Kan du huske hvad det er for noget fra Khan Academy som du brugte til at
lose teendstik-opgaven?
M: Det der hvor man skulle teelle omkredsen...og arealet.

Han oplever saledes at kunne bruge begreberne fra Khan Academy til at forstd
kompetenceopgaven pa grundskolen (bilag 16). Censor vurdering af Mads og Thomas’
opgave er dog, at de ikke er stand til at bruge begreberne til at lose opgaven. Der er
saledes ikke sammenheeng mellem Mads’ egen oplevelse og censors vurdering.

Inger fra professionshgjskolen oplever, at det er sveert at lave kobling mellem Khan
Academy og kompetenceopgaven (Inger, PH, bilag 46, 3:34):

Int: ...den her opgave som I fik i forleengelse af KA basisfeerdighederne...hvad var dit
umiddelbare indtryk af opgaven?

I: Opgaven var fint bygget op, og jeg kan godt se idéen med opgaven, men...vi skulle selv
veere et bindeled...mellem det vi leerte i KA o0g det der kom ud af opgaven. Det tror jeg at
jeg synes var sveert pd grund af tidspunktet og pd grund af at vi havde ikke rigtigt hort
om noget for af det vi leerte i KA. Sd derfor tror jeg at jeg synes at pi et andet tidspunkt,

hvor jeg miske havde mere viden indenfor feltet, sd tror jeg, at jeg synes, at opgaven var
bedre.

Pa trods af den manglende kobling Inger selv ser, sd illustrerer Inger og Inga, begge fra
professionshgjskolen, i deres besvarelse af kompetenceopgaven (bilag 39), at de er i
stand til at anvende fagbegreber til blandt andet forklaring pa de biokemiske reaktioner
i muskulaturen. Det heenger sammen med censors vurdering (bilag 42), som vurderer,
at de fra en skala fra 1-5 er 3 i stand til at bruge basisfeerdigheder i besvarelsen af
kompetenceopgaven. Censors vurdering lyder (kan ses i fuld leengde som bilag 42):

Muskelkontraktionen med neural aktivering og interaktionen mellem aktin og myosin
bliver meget fint forklaret. For at uddybe det yderligere kunne i evt. forklare hvorndr
musklerne arbejder koncentrisk og excentrisk.

Inger neevner alligevel, at hun gerne ville have haft noget om emnet pa forhand. Hun
mener muligvis et opleeg fra en underviser. Det kan ses som, at hun ikke oplever at
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have et 2. ordens sprog, som kan udvikles til 1. ordens sprog (Vygotsky i Bollerslev,
2005) om begreberne indenfor emnet. Hun oplever derfor at have svert ved at
italeseette fysiologien i kompetenceopgaven, og dermed ogsa lave kobling mellem
basisfeerdigheder og kompetencer. Men det stemmer altsa ikke helt overens med
censors vurdering, som synes at veere bedre end Inger vurderer sig selv.

At hun ikke har det tilstraekkelige sprogniveau eller begrebsapparat kan eksemplificeres
i folgende ogsd. Hun angiver, at Khan Academy introducerede teorien pa et meget
detaljeret niveau, og hendes opfattelse af opgaven var, at det ikke behgvede at veere
med samme detaljeringsgrad (Inger, PH, bilag 46, 6:10):

Int: Oplevede du en sammenhaeng mellem Khan Academy og [kompetence]opgaven?

I: Ja, men der synes jeg miske at det var lidt sveert for mig...Det vi leerte i Khan Academy
var bare sidan helt ned pa celleniveau 0g sd skal vi lave en opgave om
treeningsprogrammer. Det blev mdske sddan lidt flyvsk for mig...Jeg kan godt se
sammenhaengen...men jeg tror at det var sidan lige 2 helt forskellige steder i mit hoved,
som skulle kobles sammen med meget fi bindeled...

Ingers citat kan ses som et tegn pa, at opgavens malseetning ikke har veret tydelig nok
(Hattie & Timperley, 2007). Hun ser det tydeligvis som to opdelte opgaver, dels at
skulle arbejde pa Khan Academy og dels at lase opgaven, og ser ikke koblingen mellem
de to. Det kan ses som et tegn pa, at de kvalitative krav i opgaven skulle have veeret
klarere, og det kan forestilles, at malene opsat i evalueringsskabelonen (bilag 12), kunne
have understottet forstdelsen af hvilke kvalitative krav kompetenceopgaven skulle leve
op til. I projektets diskussionsafsnit 6.1 og 6.2 vil vi diskutere opgavens udformning
neermere.

Inger fra professionshgjskolen angiver yderligere, at hun gerne ville have haft
eksempler pd hvordan koblingen kunne se ud (Inger, PH, bilag 46, 7:03):

Int: Ja. Og fd bindeled betyder fx at...

I: At det kunne have vaeret godt hvis man kunne forestille sig en Khan Academy film sd
hvor at det blev taget lidt mere ud og der mdske 0gsi kom nogle gvelser pd i det. Altsd fir
forklaret de her funktioner som de lige har forklaret pd celleniveau, men sidan mere
overordnet...

Inger vil altsa gerne have eksempel pa kobling, har brug for at treene koblingen mellem
teori og praksis, fordi det eksisterer to forskellige steder i hendes bevidsthed.
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En helt anden type af manglende kobling opleves hos Erik og Katrine fra
professionshgjskolen, som udtrykker modstand mod arbejdet pa Khan Academy. Som
omtalt i analyseafsnit 5.5, anerkender de ikke Khan Academy som vidensressource. De
gider ikke at se videoerne og traekker derfor pa deres eksisterende viden i et forseg pa
at besvare opgaven. Men denne er ifglge den eksterne censor ikke tilstraekkelig, og de
tar sdledes ikke illustreret anvendelse af basisfeerdigheder (fysiologi) i besvarelsen af
kompetenceopgaven. Den eksterne censor giver de studerende lavest mulige vurdering,
1 ud 5, pa opgaven og giver felgende feedback (se yderligere i bilag 41):

Mail Kvalitativ vurdering (skriftlig feedback)
Kan anvende feerdigheder Forklaringerne af gvelserne er mere 1
(muskelfysiologividen) til at anatomisk end fysiologisk. Der bliver ikke
forklare fysiologien i forklaret hvorvidt musklerne arbejder
muskelarbejde relateret til koncentrisk eller excentrisk, eller hvordan
styrketraeningsgvelserne muskelfiberen treekker sig sammen.

Tabel 5: Uddrag af censors evaluering pd Erik og Katrines opgavebesvarelse.

Censor vurderer saledes, at der ikke bliver brugt fysiologiske forklaringer og giver
derfor laveste vurdering. Deres motivationsniveau kan ses som helt modsat af Kirsten
fra professionshgjskolen, og pa den made kan det ses som et tegn pa at motivation er af
stor betydning for at koblingen sker (Deci & Ryan, 2000).

Fra videoobservationerne af elevernes besvarelse af kompetenceopgaven i grundskolen
fremkommer tydelige eksempler p4, at eleverne bruger begreber fra Khan Academy. De
illustrerer séledes, at have opndet et vist begrebsapparat (Vygotsky, 1978), som kan
operationaliseres i opgavebesvarelsen. Et eksempel er Iben og Janne (Iben & Janne, GS,
bilag 22, 2:16):

Janne: Vi har tre rektangler - nej, vi mangler en til!

Mads og Thomas fra grundskolen viser i deres besvarelse af kompetenceopgaven, at de
forstar hvordan de respektive geometriske figurer ser ud og kan gengive dem med
teendstikker (Mads & Thomas, GS, bilag 21, 0:19):

Mads leeser opgaven op:
“I skal lave en fiqur med tre kvadrater, fire rektangler og tre trekanter.”

De illustrerer i videoen efterfglgende, at de kan se sammenheaeng mellem begreber og
deres faktiske udarbejdelse af figurer. Efter de har lzest opgaven hgjt, anvender de dog
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ikke begreberne yderligere i lesningen af teendstik-opgaven. De bruger begreberne igen
i opgaven, hvor de skal tegne billederne af teendstik-figurerne ind pa computer fra en
anden gruppe (bilag 23). I deres kommunikation forekommer det ret tydeligt, at de
forstar hinanden. Det kan ses som et tegn pd, at de har opndet et feelles sprog til at
italeseette figurerne, men de bruger begreberne forkert.

Det ses ogsa ud af den eksterne censors vurdering (bilag 25), hvor det vurderes at de
ikke er i stand til at lese opgaven med feerdighederne preesenteret i Khan Academy.
Censor vurderer saledes preestationen til laveste kvantitative veerdi, 1 ud af 5, og
italeseetter, at de ikke kan navigere i begreberne og derfor ogsd udferer beregningerne
forkert.

Nedenstaende er udklip fra censors vurdering (bilag 25).

Mail Kvalitativ vurdering (skriftlig feedback)
At beregne omkreds af I forspgte at teelle jer frem til figurens samlede 1
firkanter og trekanter omkreds Det lykkedes ikke. I byttede muligvis rundt

pa omkreds og areal.

At beregne areal af I talte jer frem til firkanternes arealer, men byttede 1
firkanter muligvis rundt pd areal og omkreds.
At beregne eller I lykkedes med at teelle jer frem til trekanternes 4
bestemme/ansla areal af arealer.

trekanter
Tabel 6: Uddrag af censors evaluering pd Mads og Thomas' opgavebesvarelse.

De kan altsd beneevne de enkelte typer af geometriske figurer og skabe dem med
teendstikker. Men de har sveert ved at gennemfere beregninger pa figurerne og holde
styr pa, hvad der er omkreds og areal, og kan derfor ikke vise kobling mellem
basisfeerdigheder tilegnet pd Khan Academy og besvarelsen af kompetenceopgaven.
Dette til trods for at Khan Academy vurderer, at de har leert disse omrader, jvf. deres
progressionsoversigter. Samme feenomen finder vi belaeg for i Long og Alevens
spilbaserede eksperiment (2014: 386), hvor det understreges, at den leering som
erhverves under spillet (within-game learning) ikke kobles med situationer udenfor
spillet (out-of-game transfer of learning). Pa trods af forskellene i terminologierne ser vi
her steerke lighedstraek mellem de undersggte feenomener i vores projekter.

5.9.1 Delkonklusion
Der ses stor forskel hos henholdsvis de studerende pa professionshgjskolens og
eleverne i grundskolens opfattelse af koblingen mellem basisfeerdigheder og losningen
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af kompetenceopgaven. Empirien afspejler, at storstedelen af bade studerende og elever
illustrerer, at kunne koble forstdelsen af begreber mellem Khan Academy og opgaven,
men i mindre grad anvendes af disse til at lase opgaven. Det er yderligere forskelligt i
hvilken grad de er bevidste herom.

Enkelte af informanterne, specielt fra professionshgjskolen, reflekterer over koblingen
og oplever et storre leeringsudbytte ved den type arbejde.

Empirien giver tydeligt udtryk for at begrebsapparat og motivation har betydning for
evnen til og opfattelsen af kobling hos informanterne. Det er sdledes ogsa de der i deres
udtalelser virker mest motiveret, der selv oplever mest kobling, og ogsa vurderes i
stand til at koble af den eksterne censor. Desuden synes rammeseetning og malseetning i
opgaveramme og introduktion hertil at have betydning for forstdelsen af, hvordan man
som leerende skal arbejde i retning af kobling. Det kan ses som et tegn pa, at koblingen
skal understottes mere end det nuverende forsggsdesign gor. Det kunne maske veere
ved en tydeligere opridsning af opgavens leeringsmal i begge forskningsfelter. For
eksempel kunne maélene opstillet i evalueringsskabelonen inddrages i
opgavebeskrivelsen. Flere forskere pdpeger, at det vil fremme internalisering af
motivation samt gge leeringsudbyttet for deltagerne (Braten 2002: 167-168; Misfeldt,
2010). Vi kommer tilbage til dette i diskussionsafsnit 6.3.

I forleengelse af analysen og de pointer vi fremhaever her, vil vi i felgende fortseette
projektet med diskussionen.
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6 Diskussion

Diskussionen stiller spgrgsmalstegn ved en raekke forhold i projektet. Kapitlet skal i
samspil med og forleengelse af analysen fungere som en kvalificering af projektets
produkt. Som vi i diskussionen vil komme frem til, kalder vi produktet af projektet for
Den Didaktiske Koblingsmodel.

Den Didaktiske Koblingsmodel er som navnet angiver en didaktisk overvejelsesmodel.
Den er et didaktisk design, som er en videreudvikling af forsegsdesignet. Didaktikken
og leeringssynet for projektet, samt den empiri der er indsamlet under afviklingen af
forsggsdesignet, er derfor naturligt ogsd den vaesentligste del af produktets grundlag.
Derfor finder vi det meningsfuldt, at starte med en diskussion af berettigelsen af Den
Didaktiske Koblingsmodel i forhold til andre eksisterende didaktiske modeller. Det gor
vi sdledes i afsnit 6.1. I relation hertil diskuterer vi efterfelgende i afsnit 6.2 projektets
leeringssyn. Vi ser de to afsnit som meget sammenkaedede, men har alligevel delt dem
op pga. at didaktik og leeringssyn adskiller sig som to separate tematikker.

Som vi senere vil komme frem til, opfattes motivation som fundamentalt for vellykket
leering. Det betyder ogsd, at det preeger vores procesorienterede leeringssyn. Derfor
finder vi det relevant, at diskutere motivation som begreb samt de oplevede grader af
og former for motivation hos de leerende.

I problemformuleringen sperger vi i det ene sporgsmal til, om didaktisk overvejet
anvendelse af Khan Academy kan skabe motivation for tilegnelse af basisfeerdigheder
heri. Derfor ser vi det meningsfuldt, at diskutere Khan Academy som leeremiddel og de
muligheder og begraensninger, der befinder sig heri. Det forer os videre til naeste
diskussionsafsnit, hvor vi behandler digital kompetence. Vi mener, at digital
kompetence er en vigtig forudseetning for at kunne anvende Khan Academy og digitale
leeremidler generelt.

Khan Academy rummer en reekke feedbackmekanismer og vi har i Den Didaktiske
Koblingsmodel ogsa feedback som sidste element (figur 20 afsnit 7.1). Derfor diskuterer
vi vurdering og feedback i det efterfolgende diskussionsafsnit.

Empirien viser tegn pd, at der pa flere fronter er forskel i de leerendes opfattelse af
elementerne i forsegsdesignet. For at afklare drsagen til dette, diskuteres tegnene i
efterfelgende diskussionsafsnit. I flere af diskussionens afsnit, og seerligt i afsnittene 6.3-
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6.7, fremheever vi dog forskellen mellem forskningsfelter, og gentager ikke disse i afsnit
6.7. Hele diskussionen kan derfor ogsd ses som en tydeliggerelse af forskellene mellem
forskningsfelterne.

Diskussionen afsluttes inden konklusionen og preesentationen af projektets produkt
med en diskussion af projektets metodiske grundlag.

6.1 Diskussion af berettigelse af Den Didaktiske Koblingsmodel

Ifelge Jens Jorgen Hansen kan en didaktisk model i et planleegningsperspektiv skeerpe
og strukturere underviserens refleksioner over, hvilke intentioner og beslutninger der
ligger bag et undervisningsforlgb. Den kan ligeledes bidrage til en sprogliggerelse af
undervisningens mal, dens indhold, rammefaktorer, hvordan aktiviteten lebende
justeres og evalueres, og pa hvilken made et givent leeremiddel indgér i forlgbet
(Hansen, 2006).

Vi har i gruppen diskuteret veerdien af didaktiske modeller og hvorledes de bruges
bedst. Vores oplevelse af didaktiske modeller er, at de ikke kan noget i sig selv, men er
kontekstafheengige og varierende i forhold til deres konkrete anvendelse. Der stilles
saledes krav til underviserens didaktiske kompetencer for at rammescette gode
undervisningsforlgb. Didaktiske modeller kan sdledes understotte denne proces som
planleegnings- og refleksionsveerktej. Som en del af produktet i projektet, vil vi
understotte underviserens brug af Den Didaktiske Koblingsmodel med en
overvejelsesguide. Hvilke overvejelser der kan gores i tilknytning til Den Didaktiske
Koblingsmodel, vil blive preesenteret som afslutning pa projektet (afsnit 7.1) med
henvisning til fokusomraderne og pointerne i diskussionskapitlet.

I forste omgang finder vi det interessant at diskutere didaktiske modeller overordnet
set, og se pa hvilken placering og berettigelse Den Didaktiske Koblingsmodel indtager
sammenlignet med andre didaktiske modeller.

Vores indledende tanker og begrundelse for forsggsdesignet som forste udkast til Den
Didaktiske Koblingsmodel, skal findes i projektets teoriafsnit overordnet. Vi startede ud
med en oplevelse af et behov for didaktisering, der kobler kognitiv teenkning og
kompetencer. Diskussionskapitlet vil ende ud i en tilpasning af forsggsdesignet og
dermed blive vores forslag til en didaktisk model: “Den Didaktiske Koblingsmodel”. At
udvikle en didaktisk model leegger op til diskussion af denne i forhold til andre
eksisterende modeller, og refleksion over modellen i sig selv, jvf. Levinsen og Serensen

Den Didaktiske Koblingsmodel 122



fortolkning af Dales kompetenceniveau (jvf. teoriafsnit 2.2). Hvad er det der berettiger
vores model i forhold til andre i et felt, hvor der allerede findes mange didaktiske
modeller og teenkninger? Man kunne med rette stille sporgsmalet, om der ikke allerede
findes en didaktisk model som kan det samme som vores? Det vil vi i felgende
diskutere.

6.1.1 Helhedsmodellen

Vi oplever Hiim og Hippes helhedsmodel som en meget anvendt didaktisk model
blandt underviserkolleger og der refereres ofte til denne i leereboger om emnet. Jens
Jorgen Hansen bruger den fx ogsa i sin Ph.d.-afhandling “Mellem design og didaktik -
Om digitale leeremidler i skolen” til udvikling af et planleegnings- og procesveerktg;.
Veerktgjet er beregnet til, at leerere skal gore sig overvejelser om anvendelsen digitale
leeremidler i skolen (Hansen, 2006).
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Figur 18. Hiim og Hippes helhedsmodel, (Hiim og Hippe, 2007).

Helhedsmodellen, illustreret i figur 18, er en didaktisk relationsmodel, som bestdr af
seks didaktiske hovedkategorier: leeringsforudseetninger, rammefaktorer, mal, indhold,
leereprocessen, vurdering. Det relationelle bestdr i at kategorierne er relationelt
afheengige af hinanden. Hvis der ezendres pa et forhold, vil det automatisk have effekt pa
et andet forhold (Hiim & Hippe, 2007: 73). Man kan derfor heller ikke adskille
kategorier i planleegning og analyse af undervisning.
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Vi har i vores didaktiske model (figur 19) samme helhedsopfattelse som i
helhedsmodellen.

Introduktion til forleb ->Tilegnelse af basisviden —> Aktiv deltagelse i lesning af opgave kollaborativt -> Opgaveaflevering -> Feedback
Felger lzringsprogression fra forleb til forleb med lebende feedback

Figur 19, Illustration af forsegsdesignet.

Der indgar saledes en reekke elementer, som vi ser relationelt aftheengige af hinanden.
Elementer forstas i pilene gverst i figuren, metoden i cirklerne og processen i den
nederste pil. Modsat Hiim og Hippes helhedsmodel foreskriver vi pd baggrund af vores
leeringssyn en bestemt vej igennem modellen. Det skal yderligere ses eksemplificeret i
den made, som vi eksplicit fokuserer pa og understotter koblingen mellem
basisfeerdigheder, den praktiske anvendelse heraf som kompetencer samt feedbacken
pa processen. Vi integrerer sdledes metodiske overvejelser i modellen med henvisning
til projektets leeringssyn og didaktiske udgangspunkt, til forskel fra Hiim og Hippes
model, som vi ser mere som en overvejelsesmodel uden integrering af
undervisningsmetodiske overvejelser.

Der kan stilles spergsmalstegn ved, om vi sa fratager underviseren metodisk frihed i
forhold til Hiim og Hippes model fx. Begrundelsen for de metodiske overvejelser ser vi
styrket igennem projektets empiri med reference til analyseafsnittet.

Et andet forhold, hvor vi finder berettigelse af vores model, er dens procesforstaelse.
Hvor vi typisk har set Hiim og Hippes relationsmodel veere anvendt til planleegning af
enkelte undervisningsgange, gnsker vi at udvide dette perspektiv til didaktisk at teenke
i ssmmenhangende leeringsforlgb. Modellen kan dog stadig finde berettigelse til bade
korte og leengerevarende seancer.
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Ydermere seetter vi et seerligt fokus pd leeremidlet i forste element (opgaveramme) samt
forste del af andet element (kompetenceopgave), i forbindelse med tilegnelse af
basisfeerdigheder, i vores model. Vi foresldr digitale leeremidler, der inddrager
spilelementer, med henvisning til analysens skitsering af hvilke muligheder de giver. Vi
placerer os saledes ogsa ind i mediedidaktikken (Hansen, 2006).

6.1.2 Leereteoretiske didaktik

Derfor har vi i projektets teoriafsnit 2.2.2 ogsa preesenteret Heimanns leereteoretiske
didaktik og vi tillader os at neevne ham som repreesentant for mediedidaktikken med
reference til Hansen (2006).

Heimanns didaktiske teenkning tager udgangspunkt i en reekke strukturelementer for
planleegning og analyse af undervisningsstrukturer.

Han kritiserer fx mal-middel didaktikken for ikke at inddrage det praktiske perspektiv i
tilstreekkeligt omfang. Det er vi enige i, og ser i vores model i opgaverammen, element
1, médl-middel didaktikken repraesenteret, hvorimod netop den praktiske anvendelse af
feerdigheder ifglge vores leeringssyn er vigtig for at opnd kompetencer. Det er den
beveegelse fra tilegnelse af basisfeerdigheder til anvendelse af disse i en
kompetenceudviklingsproces, vi operationaliserer i form af kompetenceopgaven i
element 2 i modellen. P4 mange mader leegger vi os i trdd med Heimanns leereteoretiske
didaktiske overvejelser. Han henviser sdledes til seks strukturmomenter i didaktiske
overvejelser i undervisningsplanleegning (Hiim og Hippe, 2010: 44). Vi vil diskutere
vores model i forhold til disse momenter.

Forst neevnes intention, hensigt og mal med undervisningen. Samme forhold ser vi
vigtige med henvisning til analyse- og teoriafsnittet i projektet. Vi operationaliserer
dette i element 1 i modellen i form af opgaverammen. Her skal klare og tydelige
leeringsmal preesenteres for de leerende og kravene til opgavelosningen skal vaere
tydelige og forventningsafstemmes med underviser. Vi differentierer os fra Heimann
ved at integrere metodiske overvejelser om opgaverammen. Vi foreslar siledes, at dette
element indeholder en opgavebeskrivelse og en fysisk introduktion til
leeringsprocessen.

Neeste punkt i Heimanns strukturmomenter er undervisningens indhold. Det forstar vi
som det faglige indhold af undervisningen. I vores model foreslar vi, at den faglige
formidlingsrolle af fagligt stof primeert sker gennem et digitalt leeremiddel.
Undervisningens faglige indhold udveelges derfor primeert pa et digitalt leeremiddel af
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underviseren, som en anbefaling til de leerende. Et andet moment som Heimann
henviser til er undervisningsmidler, og det finder vi i vores model at heenge sammen
med undervisningsindhold, pga. det digitale leeremiddels position som formidler. Dette
forer os videre til naeste moment som er metode/organisering. Her finder vi foruden
det digitale leeremiddel som metode ogsa samarbejdsstrukturerne under lgsning af
kompetenceopgaven samt vurdering og feedback som metoder. Vi indplacerer sdledes
igen metodiske overvejelser i forhold til disse to momenter, i en eksplicitering af, at det
er processen for koblingen mellem basisfeerdigheder og kompetencer, vi gnsker at
understotte.

Heimann neevner endvidere antropologiske/ psykologiske forudseetninger hos leerere
og leerende. Det forstdr vi ved henholdsvis leererens og de leerendes forudseetninger for
at deltage i leeringsprocessen. Herunder kan fx forstas digital kompetence, som vi
behandler i diskussionsafsnit 6.5, de leerendes faglige forudseetninger og underviserens
didaktiske og faglige kundskaber. Dette moment er saledes individuelt, og vi ser det
som en af de veesentligste elementer i feedback i vores model. Med henvisning til
projektets teori- og analyseafsnit sker leering bedst, ndr der er vished om savel mélene
samt forudseetningerne for leering, for dermed at kunne facilitere stilladsering i
leeringsprocessen (Vygotsky, 1978).

Et andet moment som Heimann neaevner, er sociale og kulturelle forudseetninger
generelt. Udover at dette skal forstds som de forhold de leerende har i deres konkrete
livsverden, tolker vi ogsd dette moment som de dynamikker, der er mellem deltagerne i
en leeringssituation og hvordan det pavirker leeringsprocessen. Det finder vi fx
operationaliseret i det kollaborative samarbejde om kompetenceopgaven. Det fordrer
umiddelbart en anden dynamik, end hvis de leerende havde arbejdet individuelt eller
udelukkende med det digitale leeremiddel. Khan Academy pleederer for at alle kan leere
alt pa deres platform. Det er vi ikke enige i, hvorfor vi diskuterer dette neermere i
diskussionsafsnit 6.4.

Vi er i store treek enige i Heimanns leereteoretiske didaktik, og kan genfinde vores
didaktiske teenkning i mange af hans momenter. Den leereteoretiske teenkning leegger
endvidere op til, at sammenheengen mellem de forskellige didaktiske kategorier har
vigtige implikationer for undervisningsresultatet og de leerendes leering (Hiim og
Hippe, 2010: 47). Men set ud fra grundlaget for den leereteoretiske didaktik, sa er
udgangspunktet her, ligesom med mal-middel didaktikken, at leering kan males og
kontrolleres. Vi pleederer for kombinationen objektivitet der méles, forstaet ved
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leeringsmal, vurdering mv. og subjektivitet i undervisningen forstdet som den
dannelsesproces, der ikke pa samme mdde kan mdles og vejes. Dette skal forstas
saledes, at ndr metoden omkring kollaborativt samarbejde i losningen af
kompetenceopgave operationaliseres, sker der anderledes leering, erkendelse og
erfaring, end blot det der sigter pa opfyldelse af specifikke faglige mal. Vi inddrager
derfor ogsa feedback i designet, med de tre feedbackdimensioner herunder (jvf.
teoriafsnit 2.5). Vi placerer os saledes i speendingsfeltet mellem forskellige leeringssyn
og didaktiske kategorier og vaegter bade det faglige leeringsmeessige, metoden og
dannelsesperspektivet. Det er netop disse felter vi operationaliserer i Den Didaktiske
Koblingsmodel, hvilket efter vores overbevisning ikke er gjort tidligere pa denne made.

Pa grund af speendingsfeltet i leeringssynet og de didaktiske kategorier, og med det
seerlige fokus pd en beveaegelse fra basisfeerdigheder til operationaliseringen af disse
som kompetencer, mener vi med rette at kunne klassificere vores model som en
procesmodel.

6.1.3 Procestaenkning

Laurence Stenhouse er repraesentant for procesteenkning i didaktisk sammenhzeng,
hvilken han fremsatte som en reaktion pa mal-middel didaktikken (Hiim & Hippe
2010). Ifglge Stenhouse er det ngdvendigt, at fokusere pa andet end mal i
undervisningen. Det handler bl.a. om det sociale samspil mellem underviser og de
leerende, hvor de leerende skal veere aktive og medansvarlige for leereprocessen, og
underviseren i hgjere grad indtager rollen som vejleder. Det er nedvendigt, at
undervisningssituationen tilpasses den enkeltes leereproces, og at der er en dbenhed i
undervisningen, som gor, at malene er gennemsigtige og kan blive til undervejs (Ibid.:
54-56). Stenhouse inddrager endvidere et praksisperspektiv pd, at praksis ber indga
som en del af undervisningsmetoderne. Netop disse perspektiver ser vi ogsa som
fundamentale i vores model, og inddrager saledes endnu en didaktiske kategori eller
teenkning i modellen. Grundleeggende ses den proces, vi har ambitioner om at skabe
med modellen, som en proces for udvikling af kompetencer i praksisneer
kompetenceopgave. Processen med kobling mellem basisfeerdigheder og kompetencer
understottes af kompetenceopgaven. Da det netop er koblingen vi leegger veegt pa,
finder vi det meningsfuldt at omdebe kompetenceopgave til koblingsopgaven. I
projektets produkt, preesenteret i afsnit 7.1, vil vi derfor bruge betegnelsen
koblingsopgave frem for kompetenceopgave. Det ser vi som en eksplicitering af, hvad
det er opgaven reelt skal kunne.
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Opsummerende ser vi, at modellen placerer sig i en form for kompetenceorienteret
forleb eller undervisning med udgangspunkt i scenariedidaktikken.

6.1.4 Delkonklusion

Vi ser vores model som et “brobyggerprojekt” mellem forskellige leeringssyn, mellem
forskellige didaktiske kategorier og sammenfletning af metodiske overvejelser.
Modellen bliver pd den mdde et udtryk for en erkendelse af, at den samfundsmeessige
udvikling og hastigheden af denne, gor det vanskeligt blot at anskue undervisning og
leering, samt planleegning heraf, ud fra ét teoretisk og metodisk perspektiv. Vi mener, at
man derimod ber anleegge et pragmatisk perspektiv, hvor forskellige didaktiske og
leeringsteoretiske fokusomrdder inddrages, hvor det giver mening og udbytte, og der
gores refleksioner over metodevalg.

Modellen er ment som et planlaegnings- og struktureringsveerktej for undervisning og
leering. Modellen kan sdledes tjene til, at underviseren gor sig didaktiske refleksioner i
forhold til maden leering understottes mest hensigtsmaessigt som en procesteenkning.

Hvor andre modeller som fx Hiim og Hippes helhedsmodel (Hiim og Hippe, 2007)
umiddelbart har ét teoretisk udgangspunkt, er vores model et forseg pa at
sammentenke bade et teoretisk, praktisk og dannelsesmeessigt perspektiv.

Ved at inddrage metodiske overvejelser i metoden ser vi muligheden for at understotte
den gnskede proces pa baggrund af modellen. Man kan sige, at formalet med Den
Didaktiske Koblingsmodel er, at koble objektive fagmal og subjektive
dannelsesmeessige procesmal. Modellen placerer sig séledes ikke inden for blot én af de
eksisterende leeringsforstaelser eller didaktiske kategorier.

Pa den anden side ser vi ogsa en reekke omrader, hvor Den Didaktiske Koblingsmodel
findes mindre brugbar.

I og med at Den Didaktiske Koblingsmodel leegger op til proces og leering over tid, sa er
modellen mindre anvendelig til planleegning af helt korte undervisningsseancer, som fx
enkeltlektioner. Dette kommer ogsa til udtryk i omfanget af den overvejelsesguide, der
senere skal vise sig som supplement til Den Didaktiske Koblingsmodel.

I kraft af at modellen er baseret pa undervisningsforleb med afsaet i digitale leeremidler,
synes den heller ikke at veere hensigtsmeessig til leerende og undervisere, som ikke er
vant til at bruge digitale medier og navigere pa internettet.
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Derudover forudseetter modellen kollaborativt fysisk samarbejde, og modellen er derfor
ud fra sit metodiske perspektiv heller ikke oplagt til rene e-leeringsforleb.

Anna Sfard papeger tilmed et dilemma i forbindelse med opstilling af
kompetenceopgaver (Sfard, 1998: 10):

Within the science and mathematics education communities, the claims about inherent
contextuality of knowledge are often construed as contentions that scientific and
mathematical concepts can be meaningfully learned only within “real-life” context. As it
now becomes clear, however, real-life situations...are extremely difficult to find.

Vi er meget enige i denne betragtning, og selvom Sfard beskriver dilemmaet ud fra et
matematisk/naturvidenskabeligt synspunkt, kan vi sagtens forestille os, at tilsvarende
situationer kunne opstd i en raekke andre fag. Jo hgjere akademisk niveau
problemstillingen i den praksisneere opgave skal behandle, desto sveerere kan det blive
at skabe en god kobling. Vi ser derfor, at denne intervention risikerer at udgere en
seerlig udfordring for de undervisere, der under ovenstdende forudsaetninger onsker at
anvende vores overvejelsesmodel.

6.2 Diskussion af laeringssyn

I hele forskningsforlgbet indtager vi et leeringssyn der traekker pa forskellige
leeringsteoretiske retninger. Som det generelt fremgar af projektet, har vi diskuteret
problematikken mellem tilegnelse af basisfeerdigheder og reel anvendelse af disse i
praksisneere kontekster. Vi har en oplevelse af, at leerende kan blive rigtig dygtige til
enkelte feerdigheder, fordi de har en seerlig interesse og derved finder emnet
speendende. Men vi oplever samtidig ogsd at mange har sveert ved at kombinere
forskellige basisfeerdigheder fx under gennemforsel af praksisaktiviteter eller
opgavelgsninger. Diskussionen af denne problematik har fort til tanker om hvilke
processer der kan forestilles at stilladsere koblingen mellem basisfeerdigheder og
kompetencer. Det har fort os frem til det preesenterede leeringssyn i teoriafsnit 2.3, som
vi i dette afsnit videre vil diskutere. Diskussionen vil have tre afseet: Leeringssynet i
Khan Academy, relationen heraf til Den Didaktiske Koblingsmodel samt leeringssynet
overordnet i modellen.

6.2.1 Mal-middel didaktikken
Man kan diskutere om Khan Academy er en videreudvikling af de mal-middel
orienterede undervisningsmaskiner der blev skabt i 1960’erne (Hiim og Hippe, 2010).
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Formalet med disse maskiner var, at de leerende kunne leere i egne tempi, fa respons pa
rigtigt/forkert, lobende fa sveerere opgaver svarende til ens progression. P4 den made
forestillede man sig, at de leerende kunne geores uafhengige af underviseren, og dennes
fejltolkninger eller indoktrinering. Hvis man indtager denne slutning, kan man stille
sporgsmalstegn ved, om inddragelse af Khan Academy ikke betyder at vi gar 50 ar
tilbage i den didaktiske teenkning? Det mener vi ikke er tilfeeldet. Vi inddrager Khan
Academy ud fra den betragtning, at den teknologiske udvikling giver muligheder for,
at tilegnelsen af basisfeerdigheder for den leerende kan ske pd baggrund af et “oplyst”
niveau. Forstdet saledes at Khan Academy praesenterer den leerende for en
progressionsoversigt og herved et indblik i, pa hvilke fagfelter vedkommende star svagt
eller steerkt jvf. analyseafsnit 5.4. Samtidigt har underviseren mulighed for at & indblik
i det faglige niveau for hver enkelt af de leerende, og kan differentiere undervisningen
yderligere pa baggrund af disse data fx gennem anbefaling af en videre leeringsvej
(Misfeldt, 2010). Her adskiller Khan Academy sig veesentligt fra
undervisningsmaskinerne fra 1960’erne. Ydermere er der i opbygningen af Khan
Acadamy, som naevnt i analyseafsnit 5.2-5.4, integrerede spil- og belenningselementer,
der kan give anledning til internalisering af motivation. Maske endnu mere veesentligt i
en motivationssammenheeng er det, at teknologien stiller den leerende overfor store
muligheder, for at skabe fornemmelsen af autonomi i leereprocessen (jvf. analyseafsnit
5.5). Pa den mdde anerkender vi, at tilegnelsen af basisfeerdigheder er nedvendige og
kan ske via “maskinen”. Men i modseetning til mél-middel leeringsmaskinens eerinde
om at treekke den leerende ud af en leeringssituation, hvor socialt samspil med leerere og
elever forstyrrede samt “forurenede” leering, ensker vi at bruge Khan Academy som
stillads, til oget leering og begrebsdannelse faciliteret gennem samarbejdsstrukturer.
Derved har vi midlet til feelles med mal-middel leeringssynet, men Den Didaktiske
Koblingsmodel er funderet i et andet overordnet leeringssyn.

Ralph Tyler betragtes som grundleegger af mal-middel didaktikken og angiver blandt
andet i sin definition af denne, at det skal std klart, hvad den leerende skal sidde tilbage
med af kundskaber, holdninger eller feerdigheder efter endt undervisning. I relation til
Den Didaktiske Koblingsmodel er vi enige med Tyler hvad angar tilegnelsen af
basisfeerdigheder, men med hensyn til kompetencer rummes et storre perspektiv i
forhold til kollaborativ opgavelesning, fx begrebsliggorelse og praksisperspektivet.
Disse elementer udger for os en del af det fundamentale leeringssyn i Den Didaktiske
Koblingsmodel, i den proces eller bevaegelse der ligger heri. Vi seetter saledes et
procesperspektiv pa og pleederer for, at der sker leering i forhold til mal, men ogsa en
subjektiv dannelsesproces rummende en lang reekke andre faktorer end de direkte
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malbare. Vi ser disse faktorer som vigtige for leeringen i processen, og de leerende kan,
som Kolb og Dewey angiver, treekke pd disse erfaringer i nye leeringssituationer
fremover (Illeris, 2007; Dewey, 2006). Det svarer til Anna Sfards perspektiv pa, at viden
opndet i tilegnelsesmetaforen, bringes videre nar den leerende indgar i
deltagelsesmetaforen - og omvendt for den sags skyld (Sfard, 1998: 10).

I tilegnelsesprocessen af basisfeerdigheder i forsogsdesignet har vi taget udgangspunkt
i, at de leerende skulle arbejde individuelt med Khan Academy i eget tempo, da det er et
steerkt individualiseret leeremiddel. Pa professionshgjskolen oplevede vi, at nogle
studerende satte sig sammen for at arbejde med indholdet i Khan Academy, iseer
videoerne (bilag 48). De sad med hver deres computer og skiftede mellem at se et
stykke af videoen og derefter snakke om indholdet, for pa den méde bedre at kunne
forsta det. Der kan derfor stilles spergsmalstegn ved, om individuelt arbejde er den
rette leeringsstrategi for Den Didaktiske Koblingsmodel under tilegnelsen af
basisfeerdigheder? Da vi netop leegger vaegt pd begrebsliggerelse i leeringssynet for
modellen, ville det pa baggrund af observationerne af de studerendes arbejde med
Khan Academy give mening, at udvide kollaborationen mellem de leerende til ogsa at
indbefatte tilegnelsen af basisfeerdigheder. Det vil dog betyde en reduktion i nogle af de
muligheder som et digitalt leeremiddel bibringer, fx at leereprocessen gores uafthengig
af tid og sted samt at den enkelte kan leere i eget tempo. Det ma derfor bero pa
didaktiske overvejelser om, hvad der giver mening i hvert konkret undervisningsforlab.

6.2.2 Kobling

Leeringssynet i Den Didaktiske Koblingsmodel har blandt andet fort os frem til
inddragelse af kompetenceopgaven som 2. element i modellen. Ambitionen med denne
er at understotte de leerendes operationalisering af basisfeerdigheder som kompetencer.
Det vi i gruppen beneevner som kobling. Det er derfor interessant, at diskutere hvorvidt
vi rent faktisk kan se tegn pd kobling i empirien.

Som vi kommer frem til i analyseafsnit 5.9, ser vi bade tegn der peger pa tydelig kobling
og andre hvor der ikke er kobling eller kun meget ringe grad heraf. Men hvorfor
forholder det sig sadan, at nogle grupper ikke lykkes med kobling? Det viser sig
tydeligt, at iseer motivation har en stor betydning for vurderingen af evnen til kobling.
Nogle af de leerende gav udtryk for, at de fandt emnet interessant, og pa den baggrund
burde veere motiverede for at leere mere om det. Men de udtrykte frustration over
introduktionen til undervisningsforlobet, og det overskyggede umiddelbart deres
motivation og interesse for det faglige emne. Det skal dog ses i lyset af, at de selv
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neevner, at heller ikke alle deltog i de lektioner, hvor forlgbet blev introduceret. Det
giver dog stadig anledning til tanker om hvilke overvejelser underviseren kan gere, for
at der opstar et tilpas frustrationsniveau hos de leerende, som ikke overskygger deres
motivation og interesse for emnet. Det kunne fx veere ved oget gennemsigtighed i
forhold til opgavens leeringsmal i opgavebeskrivelsen som en del af opgaverammen,
element 1 i modellen. I de forlgb vi har gennemfeort efter pilotforlgbet, har vi ikke
angivet de leeringsmal der star i evalueringsskabelonen i opgavebeskrivelsen, men en
omformulering af disse. Det ma ses som en fejl, da der pd den baggrund kan opsta
uklarhed mellem de leerendes opfattelse af malene og hvad de reelt vurderes og far
feedback pa. Der skal derfor veere en tydelig trdd mellem opgavebeskrivelsen og
evalueringsskabelonen. Vi har i empirien dog ikke undersggt hvordan de leerende
oplever netop dette feenomen.

Derudover havde vi ikke et veldefineret billede af de leerendes leeringsforudseetninger
inden opstarten pa forlebene. Det kan betyde, at opgaverammens indhold, mél og krav
har veeret skeeve i forhold til hvad de leerende reelt set var klar til at leere. Vi burde
saledes have haft mere kontakt med underviserne af deltagerklasserne eller grundigere
vurderet deltagernes forudseetninger, inden vi pabegyndte forlgbene. Denne erfaring
traekkes ind i Den Didaktiske Koblingsmodel, og leegger op til vurdering af
leeringsforudseetninger forud for udarbejdelse af modellens metodiske elementer.

6.2.3 Delkonklusion

Vi anerkender at basisfeerdigheder udger en forudsaetning for at kunne lgse
kompetencekraevende opgaver. Tilegnelsen af basisfeerdigheder kan understattes af
spilelementer og multimodale perspektiver i digitale leeremidler. Selvom vi i
forspgsdesignet havde lagt op til, at de leerende skulle tilegne basisfeerdigheder
individuelt, sa giver det ikke altid mening, da det sociale samspil der opstar ndr flere
arbejder sammen, giver anledning til tilegnelse og afprovning af begrebsapparat pa en
anderledes og muligvis bedre made.

Leeringssynet i Den Didaktiske Koblingsmodel baserer sig pa, at udviklingen af
kompetencer sker i sociale samspil omkring opgaveprocesser, hvor begreber fra
basisfeerdigheder seettes i spil. Det er her bevaegelsen og koblingen mellem
leeringsmetaforerne opstar.

Det er vigtigt, at de leerende er bevidste om, hvilke mal de arbejder hen imod, hvilke
krav der stilles, og at begge disse forhold er forventningsafstemt med underviseren. Det
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skaber rammer for et tilpas frustrationsniveau hos de leerende som udgangspunkt for
leering, samtidig med at der er gennemsigtighed i leereprocessen. Den Didaktiske
Koblingsmodels elementer og metoder skal saledes bygges op omkring de leerendes
leeringsforudseetninger.

Det forhold at de leerendes motivation har stor betydning for deres evne til og oplevelse
af kobling, gor det interessant at diskutere motivation overordnet i Den Didaktiske
Koblingsmodel.

6.3 Motivation for lering

Forsggsdesignet havde til hensigt, at undersgge hvordan didaktisk overvejet
anvendelse af et digitalt leeremiddel kunne skabe motivationsgrundlag for at tilegne sig
basisfeerdigheder jvf. vores problemformulering i afsnit 1.3. Dette samt interessante
fund i empirien, jvf. analyseafsnit 5.2 - 5.5, vil vi belyse gennem fglgende diskussion.

6.3.1 De psykologiske behov forbundet med Self-Determination Theory

Gennem hele analysen har vores fokus veeret at identificere og validere forskellige tegn
fra empirien, der kunne angive drsager til deltagernes motivation og eventuelle
eendringer i denne. Med afseet i Deci & Ryans SDT (2000) arbejdede vi ud fra seks
motivationsformer fordelt pa et kontinuum med et spaend fra demotivation til indre
motivation (figur 7, afsnit 2.4.1). Teorien angiver, at de psykologiske behov,
kompetence, autonomi samt samspilsrelationer skal opfyldes for at blive motiveret.
Vores empiri giver anledning til at diskutere to af disse tre behov.

Deltagernes fornemmelse af autonomi kommer iseer til udtryk, nar de beskriver
arbejdet med Khan Academy som digitalt leeremiddel. Pa professionshgjskolen er det
seerligt leering gennem brugen af video som multimodalt medie, de studerende finder
motiverende. De kan gennem afspilningsfunktionerne for videoerne regulere deres
leeringstempi, hvilket er motiverende, fordi de kan bevare koncentrationen pa det
faglige, selvom de fx vil tage noter samtidig med den teoretiske gennemgang. I
grundskolen leegges der veegt pa videoens evne til at formidle viden pa flere mdder
simultant. Herved kommer multimodaliteten til at virke som stillads for elevernes
begrebsdannelse (Vygotsky i Bollerslev, 2005), idet flere repraesentationer for samme
begreb letter overgangen fra 2. ordens til 1. ordens sprog. Baseret pa analysen i afsnit
5.9, mener vi, at en yderligere styrkelse af deltagernes fornemmelse for autonomi kan
implementeres i Den Didaktiske Koblingsmodel. Vi har tidligere redegjort for
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vigtigheden af gennemsigtighed i undervisningen (Lodahl, 2015), hvorfor vi méa gere
leeringsmadlene klare og tydelige for bade underviseren og de leerende hele vejen
gennem undervisningsforlgbet. Dette vil vi understotte, ved at leeringsméalene opstilles i
savel opgavebeskrivelsen som evalueringsskabelonen, sa der aldrig hersker tvivl om
slutmdlet. Der er enighed i vores teoretiske udgangspunkt, jvf. kapitel 2, for at dette vil
fremme internalisering af motivation for deltagerne, omend der bruges forskellige
termer for feenomenet i litteraturen (Braten 2002: 167-168; Lodahl, 2015; Misfeldt, 2010).

Med hensyn til samspilsrelationer udtrykker eleverne fra grundskolen, at deres
motivation styrkes, nar de arbejder med kompetenceopgaven. De er eksplicitte i deres
udtalelser om, at kompetenceopgaven er bedre til at rammeseette samarbejde end Khan
Academy er. En elev naevner det at snakke med venner mens man arbejder, som
veerende vigtig for hans motivation i arbejdet. Dette stemmer godt overens med Deci &
Ryans (2000) beskrivelse af, hvad samspilsrelationer eksempelvis kan veere, nemlig at
fole sig som tilherer af en gruppe i dette tilfeelde klassefeellesskabet og kammeraterne
heri. En anden elev fra grundskolen udtaler, at det var sjovt at veere i par, fordi han
fornemmer at opgavelgsningen herved lettes, som felge af dialogens rammer for at
drefte opgavens forskellige lasningsmuligheder. Vi har ikke daekkende empiri til at
fastsla, om eleven hermed oplever at fgle sig mere kompetent som folge af
samarbejdsstrukturen (Kagan, 2013), men der er antydninger af at dette kunne veere
tilfeeldet.

Vi vil nu neermere diskutere Khan Academys spilelementer i forhold til deltagernes
oplevelse af motivation i undervisningsforlgbene.

6.3.2 Spilelementernes pavirkning af deltagernes motivation

Vi har som udgangspunkt for diskussion af spilelementerne valgt at sammenholde
vores fund med Long og Alevens (2014) paper, “Gamification of Joint Student/System
Control Over Problem Selection in a Linear Equation Tutor”. De har gennemfert et
eksperiment, der havde til hensigt at afdeekke om og i sa fald hvilke spilelementer, der
skabte gleede (og faglig leering) under problemlgsning. Da vi finder, at glaede og
motivation er ssmmenlignelige begreber, mener vi, at deres kritiske undersggelse
danner et godt afseet for folgende afsnit.

I Long og Alvens eksperiment anvender de termen Intelligent Tutoring System (ITS) om
et system der (frit oversat Long & Aleven, 2014: 378): “...integrerer spilelementer i et
leeringssystem...for at gore systemet mere engagerende for de studerende mens de understottes i
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deres leering.” Ud fra denne beskrivelse mener vi, at Khan Academy kan kaldes for et
ITS. Vi vil dog fortsat anvende begrebet digitalt leeremiddel i afsnittet, for at bevare en
ensartethed i terminologien mellem afsnittene.

Vi havde fra projektforlgbets begyndelse en antagelse om, at arbejdet med
spilelementer ville kunne pavirke deltagernes motivation i positiv retning. Vores
personlige erfaringer og oplevelser understottede denne antagelse og samtidigt tyder
forskning pa (frit oversat efter Long & Aleven, 2014: 384-385) “at den indre motivation
oges signifikant, ndr der arbejdes med spil”. Der eksisterer altsd en forudantagelse om, at
spil og leg indgyder og styrker motivation hos mennesker, hvilket underbygges af
Carsten Jessens keynote ved CounterPlay festivalen i ar:

Motivation is the state of play

Carsten Jessen, Keynote “Play is what makes us Human” @ CounterPlay "15

Empirien peger pa, at iseer energipoint og avatars er de spilelementer, der har optaget
deltagerne mest. Vi opfatter begge dele som veerende former for belonninger og Long
og Aleven pdpeger at (2014: 384): “Huverken gentagelse af ovelser eller belonninger har nogen
signifikant effekt” pa motivation og leering ifglge deres eksperiment.

Pa professionshgjskolen udtaler en studerende ogsa, at energipoint pa ingen mdde har
betydning for hans oplevelse af motivation under arbejdet med Khan Academy. Det er
dog péfaldende, at han i samme andedrag udtaler, at fgle sig snydt da han fér frataget
nogle energipoint for at spole i en video. Folelsen af snyd kan i vores optik kun keedes
sammen med en veerdiseetning af spilelementet, hvorfor den studerende altsa taler om
energipoint som en identificeret regulering for hans motivation. Arsagen til dette
misforhold mellem udtalelse og erkendelse af spilelementets betydning uddybes ikke af
empirien, men det er plausibelt at antage, at den studerende er ubevidst om, at det
digitale leeremiddel virker adfeerdsregulerende pd ham. En anden drsag kan veere
beneegtelse af adfeerdsreguleringen, da han ad flere omgange omtaler spil og de
relaterede elementer nedladende som herende til yngre mennesker og et lavere
akademisk niveau.

I begge forskningsfelter neevner deltagerne avatars, som veerende et spilelement der har
betydning for, hvordan de arbejder med Khan Academy. Feelles for de leerende er, at de
beskriver avatars som et element, der bidrager til personliggerelsen af oplevelsen
tilknyttet leeringsprocessen. Pa trods af forskelle i de anvendte terminologier samt
oplevelsesgraden af identifikation i forhold til avatars er det tydeligt, at alle
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udtalelserne tager afseet i de internaliserende motivationsformer. P4 trods af at avatars
er elementer der inkluderes som ydre adfeerdsregulering, medvirker de altsa til
internaliserende processer for nogle af deltagerne i forskningsfelterne.

Et andet speendende fund vedrerende avatars forekommer i grundskolen, hvor
eleverne udtrykker forskellige veje til status (Gee, 2005). Allan oplever udelukkende de
forskellige avatars som udtryk for hans intellektuelle kapital, idet han bruger dem til at
fremheeve sin status over klassekammeraterne. Dette er et tydeligt tegn pd, at Allan
opfatter viden i forhold til tilegnelsesmetaforen, mens hans klassekammerat Thomas,
gennem deltagelsesmetaforen (Sfard, 1998), udtrykker hvorledes avatars fungerer for
hans motivation. Thomas vil gerne fole, at han har samme status som sine
klassekammerater, hvilket er en oplevelse, han ikke normalt ikke far. Vejen til denne
status finder Thomas gennem gget engagement og deltagelse i de opgaver, Khan
Academy stiller ham overfor. Thomas yder efter eget udsagn sit bedste, hvorved
avatars virker adfeerdsregulerende og fremkalder elevens ypperste preestation. Da vi
har afgreenset os fra at se pa elevernes faglige niveau og udbytte, er der i empirien ikke
grundlag for, at afgere om denne forskel i elevernes oplevelse af avatars som
spilelementer bunder i deres kundskaber. Khan Academy gav os dog adgang til data
baseret pa elevernes arbejde med det digitale leeremiddel (bilag 2). Selv om
datagrundlaget her er spinkelt, er det tydeligt, at der er stor forskel pd de 2 elevernes
faglige udbytte under arbejdet med faglige basisfeerdigheder. Allans progression er 2,7
gange sa hurtig som Thomas’ baseret pa en indeksering af optjente energipoint pr.
minut.

Med disse fund og data in mente ville det veere interessant yderligere at undersoge
deltageres motivationsgrundlag for arbejdet med spilelementer i forbindelse med
digitale leeremidler. Her menes en afdeekning af sammenheenge mellem faglig
forforstdelse, leeringsdiskurs og disses betydning for den motivation de leerende oplever
i undervisningen. Det finder vi derfor interessante at forfolge, eventuelt som en ny
iteration af forspgsdesignet.

En enkelt grundskoleelev har udtrykt sig om badges som spilelement. Arsagen til den
ringe maengde empiri skal findes i at spergsmal vedrgrende badges ikke indgik i vore
interviewguides. Alligevel finder vi elevens udtalelse interessant, da den beerer preeg af
at eleven selv itale- og veerdiseetter spilelementet uden interviewerens adsporgelse
(Esther, GS, bilag 9, 1:00:26):
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Int: Hvordan har Esther det lige nu?

E: Glad.

Int: Prov at se hvor grundigt du laeser...pd skaermen [der viser hendes
progressionsoversigt efter afsluttet opgaveforlob]. Du er glad?

E: Ja, fordi jeg har fiet den badge Udholdenhed. Fordi jeg synes det var sidan lidt til
sidst...: “Arrrh, nu vil jeg altsd ogsd gerne klare den [sidste opgave].” Sd synes jeg, at det
var lidt sejt at fi den [badge].

6.3.3 Delkonklusion
Som diskussionen i dette afsnit viser, er der i empirien tegn pd, at brugen af det digitale
leeremiddel skaber motivationsgrundlag for flere af deltagerne i forskningsprojektet.

Et af de elementer som fremhaeves som mest betydningsfulde, er det digitale
leeremiddels evne til gennem multimodalitet at give de leerende en fornemmelse af
autonomi i deres leereprocesser.

Et andet tydeligt element hos eleverne i grundskolen er kompetenceopgavens
rammesetning af samarbejdsrelationer i forbindelse med den praksisneere
opgavelgsning.

Slutteligt udtrykker nogle deltagere fra begge forskningsfelter, at badde point og avatars
som spilelementer kan have en internaliserende virkning pa deres
motivationsgrundlag.

6.4 Khan Academy som digitalt laeremiddel

Da vi har valgt at inddrage Khan Academy i forsogsdesignet, pd baggrund af dels det
faglige indhold og dels spilelementerne, finder vi det interessant at diskutere kvaliteten
af det som digitalt leeremiddel i forskningsfelterne.

Khan Academy har i sin nuveerende form nogle praktiske udfordringer i forhold til en
dansk skolesammenheeng. Vi erfarede at Khan Academy endnu har sproglige
begraensninger i forhold til at anvende det som digitalt leeremiddel i en dansk
undervisningssammenheeng. En del af de undervisningsvideoer vi gnskede at bruge i
forlgbet, var endnu ikke oversat til dansk. Dette beted, at eleverne i grundskolen ikke
kunne fglge Khan Academys forlgbsstruktur. Der blev derfor udvalgt delelementer fra
Khan Academy, som var oversat til dansk, men var et udpluk af et storre matematisk
felt, fx geometri. Derfor blev der ogsad inddraget andre leeringsressourcer, for at
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stilladsere eleverne i forstaelsen af geometri. I forhold til forlebet pa
professionshgjskolen blev forlebet gennemfert med engelsksprogede
undervisningsvideoer. Her viste empirien, at en del af de studerende brugte leengere tid
pa at forstd det faglige indhold i videoerne, end de antageligt ville have gjort hvis
sproget var dansk. Desuden var der flere af begreberne inden for det biologiske tema
omkring nerve- og muskelfysiologi, som pa engelsk er anderledes end pa dansk, og de
studerende havde saledes sveert ved at forbinde tidligere viden og erfaringer fra biologi
i arbejdet med videoerne.

I leeringssynet i projektet antager vi, at et begrebsapparat (jvf. teoriafsnit 2.3.2) er vigtig
for leering. Nar de studerende pd professionshgjskolen ikke oplever, at de begreber der
preesenteres i Khan Academy (pa engelsk) har direkte sammenheeng til de der forventes
anvendt i kompetenceopgavens dele (pd dansk), ma det diskuteres, om videoerne i
Khan Academy var det rette valg som vidensressource for leering i forsggsdesignet. Der
ma derfor stilles spergsmadlstegn ved kvaliteten af Khan Academy som det rette digitale
leeremiddel i kontekst af forsggsdesignet pd professionshgjskolen. Valget af digitalt
leeremiddel skal dog findes i gnsket om at undersoge effekten af spilelementerne pa
motivationseendring hos de leerende. P4 baggrund af erfaringerne og empirien kunne
man derfor argumentere for, at vi skulle gennemfgre en iteration mere med et andet
leeremiddel, hvor vidensressourcerne har modersmalet som formidlingssprog, men
med samme type spilelementer integreret. Men pd baggrund af vores viden eksisterer et
digitalt leeremiddel med samme type spilelementer og datahandtering som Khan
Academy endnu ikke pa dansk. Khan Academy er dog i skrivende stund ved at blive
oversat til dansk, og det vil veere interessant at gennemfore en iteration pa
forspgsdesignet, ndr en storre del er tilgeengelig pa dansk for badde for matematik og
biologi.

Desuden er der forskel pa opbygningen af forleb inden for fagfelterne. Fx har man i
matematik mulighed for et forlob sammensat af videoer og efterfglgende tests. Den
mulighed findes ikke for biologi. Her findes en reekke videoer opstillet i et tema i en
bestemt raekkefolge. For nogle temaerne er der en test som afslutning, der samler op pa
det faglige indhold i flere videoer. Der er saledes ikke en test eller opgave for hver
video, som det er geeldende for matematik. Khan Academys analyse eller vurdering af
den leerendes niveau ud fra data, er derfor ogsa forskellige mellem de to
forskningsfelter. Hvor man for matematik kan se ens niveau for helt specifikke
matematiske feerdigheder, kan man i biologi kun se hvad der er gennemfort af
aktiviteter.
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I observationerne fra professionshgjskolen (bilag 48), for den del hvor de studerende
arbejdede med Khan Academy, oplevede vi, at videoerne var oplistet pa en uheldig
made. Mange studerende havde meget sveert ved at forstd det faglige indhold i video 1,
hvilket viste sig at veere fordi det faglige indhold i video 4, var en forudseetning for at
forstd video 1. Det kan derfor diskuteres, om vi dels har veeret grundige nok i den
forudgdende vurdering af Khan Academys opbygning af forlab og dels om det valgte
forleb er didaktiseret godt i Khan Academy.

Nér vi i Den Didaktiske Koblingsmodel arbejder med begrebet basisfeerdigheder,
leegger vi os i et paradigme, hvor vi ser det som en nedvendighed at tilegne sig
basisfeerdigheder, for at opbygge og tilegne sig yderligere viden inden for et fagligt felt.
Nér vi inddrager Khan Academy i vores model, er det saledes ud fra en antagelse om,
at de motiverende elementer i Khan Academy kan skabe gget motivation hos de
leerende i forhold til at tilegne sig basisfeerdigheder. Her har Khan Academy, som vi
kommer frem til i analysen, helt klart nogle elementer, der lgser denne opgave. Med
udgangspunkt i det danske skolesystem og den tradition vi har for at opmuntre til
selvsteendig stillingtagen, ser vi dog med bekymring pa selve metodikken bag
leeremidlets kombination af videolektioner og tests. Man kan argumentere for, at Khan
Academy blot er et nyt teknologisk cover pa et mal-middel uddannelsesparadigme.
Selvstyringen i feerdighedstreeningen er speendende og implementeres pa en anderledes
made, men hele Khan Academys fundament er stadig baseret pd det traditionelle
paradigme. Det er forskelligt hvor lineeert progressionsvejen er igennem systemet. For
matematik findes et udbygget dataanalysesystem, som er med til at guide den leerende
videre til neeste opgave. Systemet er adaptivt sdledes at den neeste stillede opgave er
aftheengig af hvordan den leerende klarede sig i forrige opgave. De leerende har saledes
ikke samme leeringsvej igennem Khan Academys kategorier indenfor matematik. For
biologi er det mere lineaert og opstillet i forleb, hvor de leerende skal se den ene video i
forleengelse af den anden, og til sidst svare pa en quiz som er bygget op pa baggrund af
det faglige indhold i videoerne i den raekkefolge, de er sat op. S& man kan med rette
stille spergsmalet om, hvordan det leeringssyn far de leerende til at veere kreative og
innovative teenkere i det 21. d&rhundrede? At tilegne sig basisfeerdigheder er vigtigt, men
at leere hvorledes feerdighederne seettes i spil i nye og forskellige kontekster, ser vi som
det vigtigste element. Derfor mener vi ikke Khan Academy kan sta alene. Den
Didaktiske Koblingsmodel bygger netop p4, at tilegnede basisfeerdigheder skal
operationaliseres i badde en social- og faglig kontekst. Den sociale del er nedvendig, for
at den leerende kan anvende og udbygge sit begrebsapparat, som et fagligt sprog der
afproves, bearbejdes og udbygges i samspil med andre. Den faglige del er nedvendig,
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dels som forum for udviklingen af begreberne, men ogsa som den eksemplariske del,
der skal relatere basisfeerdighederne til den leerendes virkelighed, og gore den tilegnede
basisfeerdigheder til andet end blot tom udenadslere. Dette synspunkt er baseret pa
vores leeringssyn, der tager afseet i et socialkonstruktivistisk paradigme. Hvis man
derimod tager udgangspunkt i en behavioristisk tilgang til leering, fungerer Khan
Academy godt. Den leerende bliver treenet i, at tilegne sig et fagligt stof og efterfglgende
besvare en test inden for det faglige omrdde, fx som det kendes fra Pisa testen fra de
forgangne ar. Pa den made fungerer Khan Academy godt som en treening i paratviden
og multiple choice tests, men det er givet vis ikke den made den leerende leerer og
husker det faglige stof bedst (Long & Aleven, 2014). Informanterne angiver ogsa (jvf.
analyseafsnit 5.9), at de oplever bedre at kunne forstd emnerne, nar de arbejder med
kompetenceopgaven. I Den Didaktiske Koblingsmodel er det ikke vores ambition at
treene denne disciplin. Nér vi alligevel inddrager Khan Academy i vores design, er det
dels ud fra en tanke om, at basisfeerdigheder er nadvendige i opbygning af
kompetencer, og ligeledes fordi Khan Academy har nogle spilelementer indbygget i
didaktikken, der muligvis kan motivere til tilegnelsen af basisfeerdigheder, i hvert fald
hos nogen (jvf. analyseafsnit 5.2-5.4).

6.4.1 Delkonklusion

Man kan sammenfattende sige, at der i vidensressourcer i Khan Academy er konkrete
problemer, sdsom manglende oversattelse til dansk og manglende feaerdige forlgb i
visse fag. Dette gor umiddelbart Khan Academy sveert at bruge i en dansk
skolekontekst. Herudover repraesenterer Khan Academy overordnet et leeringssyn der
ikke umiddelbart passer til det danske skolesystem, og den made vi som undervisere
praktiserer undervisning.

Vi ser dog nogle meget interessante spilelementer og multimodalt indhold i Khan
Academy, som kan understotte tilegnelsen af basisfeerdigheder. Khan Academy skal
saledes ses som en stilladsering af de leerende, for deres efterfglgende kollaborative
problemlgsningselement i kompetenceopgaven.

I forleengelse af behandlingen af analysen, finder vi det interessant at diskutere digitale
kompetencer hos de leerende. Det skyldes, at empirien afspejler, at de leerendes digitale
kompetencer har stor betydning for deres leeringsudbytte fra Khan Academy.
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6.5 Digitale kompetencer

De fleste undervisere kan nikke genkendende til undervisningssituationen, hvor de
leerende, ved brugen af digitale teknologier, Facebook fx, kun udviser digitale
feerdigheder for anvendelse heraf som fritidsaktivitet og ikke som et leeringsmaessigt
veerktgj. Dette er et klassisk eksempel pa manglende digital kompetence, idet den
digitale dannelse i den uddannelsesmeessige kontekst slet ikke kommer til udtryk i
denne situation. Forstdet pd den mdade, at ingen af parterne anvender det sociale medie i
dette konkrete eksempel som understottende leeremiddel for den igangveerende
undervisningssituation. Set ud fra underviserens optik er der tilmed meget stgj pa de
fleste sociale medier, hvorfor de bliver sveere at didaktisere som leeremidler i
undervisningen. Derfor fraveelges de ofte pd baggrund af, dels underviserens mangel
pa, eller fravalg af, didaktisering af mediet og dels at de leerende ikke kan handtere at
navigere digitalt dannet i den megen stgj de eksponeres for.

Vores empiri afspejler flere veesentlige aspekter omkring begrebet digital kompetence,
som er interessante at tage op til diskussion. Det er abenlyst, at digital kompetence er
seerligt vigtigt at besidde, for at kunne udnytte Khan Academy optimalt som reelt
leeremiddel. Derudover er det interessant, at empirien afspejler en tendens til
differentiering af digitale kompetencer mellem grundskolen og professionshgjskolen,
og at en vis grad af digital kompetence synes, at udvikles hos nogle af deltagerne i
undervisningsforlebene. Afsnittet tjener endvidere til afklaring af, hvordan overvejelser
omkring digital kompetence kan indga i Den Didaktiske Koblingsmodel. Yderligere
uddybning af begrebet Digital kompetence findes i projektets begrebsafklaring, afsnit
1.4.

Digital kompetence handler som sddan ikke om hvor god eller ddrlig man er til at bruge
computere, internettet eller apps og programmer mv., men i mindst lige s& veesentlig
grad hvorledes og til hvilke formdl alle disse anvendes.

Forend digitale kompetencer kan udvikles, skal man besidde digitale feerdigheder
(Center for Digital Dannelse, 2009-2014). I kontekst af uddannelsessigtet i projektet
betragter vi veesentlige digitale feerdigheder som det, at have viden samt evne til, at
anvende digitale leeremidler kompetent i veerdiskabende kollaborative sammenhzenge,
under etisk korrekt adfeerd. Det er koblingen af individets digitale feerdigheder samt
digitale dannelse, der tilsammen udger dennes digitale kompetence.
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I projektet har vi primeert beskeeftiget os med, at kunne anvende et digitalt leeremiddel
til leering. Som forudseetning for leering pd Khan Academy kan det diskuteres hvilke
digitale feerdigheder, der er vigtigst hos de leerende.

Da Khan Academy er opbygget omkring video som primeer vidensressource, synes det
essentielt at kunne afkode video som vidensressource og mangvrere i multimodaliteten
i videomediet. Nar video i dag indgar naturligt som en del af lektionsplaner,
undervisningssessioner, digitale leeremidler mv., er det sa forventeligt, at de leerende
har digitale feerdigheder til at hdndtere denne form for vidensressource? Man kan med
rette diskutere hvorvidt det er rimeligt, at vi i forsegsdesignet har gjort denne
umiddelbare antagelse. I introduktionen til opgaverammen, element 1 i Den Didaktiske
Koblingsmodel, illustreret i figur 19 afsnit 6.1, blev de leerende introduceret til arbejdet
med kompetenceopgaven og fik en kort introduktion til Khan Academy. Dette primeert
baseret pa hvilke opgaver de skulle lgse og hvordan vidensressourcerne var organiseret
pa Khan Academy. Empirien afspejler dog tydeligt, en stor spredning i bade elevernes
og de studerendes evner til at anvende Khan Academy til leering, og dermed
underforstdet deres digitale kompetencer jvf. analyseafsnit 5.6.

Men vurderet ud fra empirien generelt, ville det have veeret godt med en mere grundig
og stilladserende introduktion til Khan Academy som digitalt leeremiddel, da det
gjensynligt ikke var en type leeremiddel, som alle de leerende var fortrolige med. Med
henvisning til John Hatties (2014) definition af ekspertunderviseren, og de
problematikker denne rolle kan indebeere, naevner han, at et klassisk problem for
undervisere der er eksperter pa et felt er, at overvurdere de leerendes forudseetninger og
derfor starter pa et for hgjt niveau. Vi har derfor muligvis fortabt os i egne vaner og
erfaringer med fx at anvende og forholde os til multimodale medier, og derved overset
at de leerende givetvis ikke havde samme forudseetninger. I forhold til Heimanns
relationsmodel, vil det sige, at vi ikke var opmeerksomme nok pa betingelsesfelterne i
denne situation (Hansen, 2006).

Som neevnt indledningsvist oplever vi, at undervisere fravelger digitale leeremidler
pga. sakaldt stgj. Problemer som disse kan der til en vis grad lases op for, gennem
kvalificering af digitale hjeelpemidler enten ved egen hjeelp, eller ved at velge ud fra
leeremidler der i forvejen er vurderet valide af interne eller eksterne interessenter. Khan
Academy er et amerikansk eksempel péd dette. Men i vores forspgsdesign viste det sig,
at nogle af de leerende ikke oplevede viden distribueret gennem video som en valid
kilde til viden.
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Ud fra empirien, jvf. analyseafsnit 5.5, tyder det pa, at iseer de studerende pa
professionshgjskolen ikke ser videoerne som validt vidensgrundlag for leering. Dette
mener Vi, er et eksempel pd, at de glemmer at videoerne pa Khan Academy er
validerede pa forhand. De gor umiddelbart vurderingerne af videoerne i Khan
Academy med udgangspunkt i egne digitale feerdigheder og bringer saledes ikke deres
formodede digitale dannelse i spil. Det skal forstas sdledes, at fordi de kender video fra
steder som fx YouTube og Vimeo der ikke er sat ind i en kontekst, sa vurderer de
videoer i et leeremiddel ud fra samme praemis om divergerende kvalitet. Dette er efter
vores opfattelse endnu et eksempel pa manglende digitale kompetencer. Det kan pa den
anden side ogsa ses som en kritik af vores introduktion til arbejdet med Khan Academy
som leeremiddel for de leerende. En grundigere introduktion til hvordan de leerende
kritisk skulle forholde sig til materialerne i leeremidlet og hvordan viden hdndteres i
multimodale medier, havde muligvis eendret pa deres syn og maden de brugte Khan
Academy som leeringsressource. Det er en situation, som vi vurderer, andre undervisere
der inddrager digitale leeremidler til at understette leeringsprocesser vil sta i. Da

digitale leeremidler i Den Didaktiske Koblingsmodel foreslds som afseet for tilegnelse af
basisfeerdigheder, skal der i overvejelsesguide tilknyttet modellen indgd overvejelser
om hvordan digitale kompetencer stilladseres.

I vores empiriske materiale sa vi tegn pd, at eleverne fra grundskolen i hgjere grad
udviste digitale kompetencer i deres omgang med Khan Academy som digitalt
leeremiddel end de studerende fra professionshgjskolen. Vi spekulerer pa, om der er en
sammenheeng mellem den uddannelsesmeessige og tidsmeessige forskel der er pa
deltagerne i forhold til hvilke undervisnings- og leeringssyn, de har veret udsat for?
Ifolge Sir Ken Robinson (2010; 2013) har der i de sidste 100 ar hersket et
undervisningsparadigme med et fokus, der underminerer de leerendes kreativitet og
motivation for videre leering. Kan det teenkes, at eleverne i grundskolen udseettes for
nyere og mere varierede undervisningsmetoder og -materialer, der er understgttende
for udvikling af digital dannelse og dermed forklarer den manglede brik i digital
kompetence observeret hos de studerende pa professionshgjskolen? I parentes kan det
bemeerkes, at de to deltagergrupper i hvert fald har veeret underlagt forskellige krav i
deres grundskoleforlgb. Undervisningsministeriet udgav i 2009 Faghaefte 48: It- og
mediekompetencer i folkeskolen (UVM, 2009), hvorved der sdledes blev rettet ekstra
stor opmeerksomhed pa hvorledes elevernes digitale kompetencer, malrettet skulle
styrkes gennem folkeskoletiden. Hvis ikke de studerende pa anden vis senere har
oplevet disse anderledes former for undervisning, kan det sa forventes, at de bliver
kompetente til, at opleve gennemsigtighed (Lodahl, 2015) i det digitale leeremiddel og
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saledes foretage autonome (Deci & Ryan, 2000) valg i deres leereprocesser? Selv i vores
korte undervisningsforlgb viste enkelte studerende tegn pa udvikling af digital
dannelse og styrkelse af egen digital kompetence, s& det er et omrdde der ber udforskes
og belyses endnu mere fx gennem videreudvikling af forsggsdesignet og flere
iterationer.

I empirien fandt vi ogsa eksempler pa digitale kompetencer, der endda leftede sig over
det operationelle plan. Iseer evnen til at leese viden formidlet gennem multimodale
medier og dermed selektere og udlaegge sin egen leeringsvej blev demonstreret under
arbejdet med leeringsvideoerne pa Khan Academy. Dette gjorde sig geeldende bade ved
tilegnelsen af ny viden og repetition af eksisterende viden.

Det er derfor vigtigt, at der i overvejelsesguiden tilknyttet den Den Didaktiske
Koblingsmodel inddrages overvejelser om de leerendes digitale kompetencer og
hvordan de leerendes forudseetninger pa denne front kan vurderes.

6.5.1 Delkonklusion

Ovenfor beskrevne spargsmal leder os til overvejelser om rammesaetningen for arbejdet
med digitale leeremidler. Grundleeggende skal de leerende altid have nogle basale
forudseetninger, for at indga i undervisningsforleb baseret pa digitale leeremidler.
Bestrides disse feerdigheder ikke pd forhdnd, som folge af manglende erfaring med
lignende forlgb og materialer, ma det introduceres inden afviklingen af det pageeldende
forlgb. Pa den méde kan man bade arbejde med de leerendes digitale feerdigheder og
digitale dannelse pa samme tid, sd de oplever disse som en samlet kompetence, der
givetvis vil kunne bruges i andre og lignende leeringskontekster.

Som undervisere skal vi ogsad rammeszette leeringsmiljoer, hvor det at fejle er
veerdifuldt, og itale- og veerdiseettes som et feelles gode for hele leeringsprocessen fra
individet over underviseren og til hele klassen. Kun ved at skabe disse rammer i
leeringsrummet, kan de leerende finde tryghed og veerdi i denne form for leeringssyn,
som er en central del af digitale leeremidler med integrerede spilelementer.

6.6 Feedback og vurdering

I folgende diskussionsafsnit behandles to emner. Forst feedback og vurdering i Khan
Academy som et element der forestilles, at kunne medfere motivationsaendringer hos
de leerende. Herefter udformning og funktionen af evalueringsskabelonen i Den
Didaktiske Koblingsmodel som vurderings- og feedbackveerktgj.
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6.6.1 Feedback og vurdering i Khan Academy

I analyseafsnit 5.1 og 5.4 er der preesenteret en reekke af de vurderings- og
feedbackmekanismer Khan Academy som digitalt leeremiddel anvender. Vi har i
analysen forholdt os til hvordan de leerende oplever motivationseendringer fra disse
mekanismer pé deres lyst til at tilegne sig basisfeerdigheder, og hvordan deres holdning
til feedback og vurdering generelt set er.

I forste omgang er det vores vurdering, at de feedbackmekanismer som Khan Academy
preesterer som en del af leereprocessen, ma betragtes som veerende meget
simplificerede, og ikke i sterre grad understetter den faglige leering. Lydene i Khan
Academy er, som en af informanterne i empirien siger: “En glad lyd.” (jvf. analyseafsnit
5.4.1). Vi ser auditiv feedback som reduceret til en simpel form for ros - et respons pa at
projektet blev last korrekt. Og ros er i sig selv ikke en seerlig effektiv feedbackform
(Hattie og Timperley, 2007: 84) til at understette leering. I en méling af effektstorrelse af
feedback pa leering, viste det sig at feedback som ros, belenninger eller straf havde
mindst effekt. Derimod var den mest effektive feedback ndr den blev givet pd baggrund
af lesning af en given opgave, og hvordan denne kunne lgses mere effektiv (Hattie,
1999) dvs. indeholdende bade Feed Back og Feed Forward (jvf. teoriafsnit 2.5). Effektiv
feedback skal saledes relateres til leeringskonteksten og leeringsmalene, samt indeholde
instruktioner, som for bedst muligt effekt, skal kunne genfindes skriftligt eller som lyd
(Hattie & Timperley, 2007: 84). Effektiv feedback for leering ses derfor i hgjere grad
mulig at operationalisere pd baggrund af de leerendes arbejde med
kompetenceopgaven. Det vender vi tilbage til senere i dette diskussionsafsnit.

Der findes i Khan Academy andre simple feedbackformer som er preesenteret i
analyseafsnit 5.4. Generelt for disse typer af feedback er, at de kan ses som en respons,
en slags belonning, neermere end reel feedback. Hattie og Timperley (2007) stiller
sporgsmal ved om belgnninger overhovedet kan ses som feedback. Og det synes da
ogsa at have forholdsvis begreenset funktion som feedback, da det udelukkende er en
respons pa nuverende niveau og hverken giver indikation pa hvor man kommer fra
(Feed Up) og hvordan man som leerende kommer videre (Feed Back og Feed Forward).
Feedbackformerne som smiley, badges, energipoint o.lign. kan saledes betragtes som
belgnninger. Og da belenninger i sig selv indeholder meget lidt information om den
givne handling, kan de derfor dérligt betragtes som feedback. Belonning er endda vist
at medfore negativ korrelation for leering, hvis den leerende finder emnet interessant og
speendende i udgangspunktet. Det skal forstas saledes, at der ville have veeret et storre
leeringsudbytte hvis belenning ikke havde veeret en del af leeringsforlgbet. Derimod ses
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der mere positiv korrelation, hvis den leerende finder emnet som genstand for leering
kedeligt (Hattie & Timperley, 2007). Dette skaber trdd til vores tidligere antagelse om, at
de ydre stimuli spilelementerne repreaesenterer, kan bidrage til en internalisering af
motivation, for derved indirekte at skabe en interesse for det faglige stof. Den sveere
vurdering bliver derfor, at evaluere hvem der har brug for disse ydre stimuli, som folge
af manglende internalisering, samt hvornar disse stimuli sikkert kan fjernes uden at den
leerende sd mister interessen for leeringsmalene. Som en af eleverne i grundskolen siger,
sa gor lyden og pointene det mere sjovt (jvf. analyseafsnit 5.4). Men det betyder
grundleeggende, at hvis man har en gruppe leerende som finder leeringsemnet
interessant og spaendende, sd risikerer man at underminere leeringen ved at tilfgje
belgnningssystemer i leeringsforlabet.

Nér vi betragter feedback og vurdering i Khan Academy som havende betydning for de
leerendes motivation, er det derfor muligt, at det er en overfortolkning af hvad feedback
i leeremidlet rent faktisk kan. Maske bor det blot holdes pd forstaelsen som simpel
belenning og et behavioristiske leeringssyn jvf. teoriafsnit 2.3.

Nar vi alligevel pleederer for, at de belenninger spilelementerne i Khan Academy
repraesenterer, kan ses som feedback, skal det ses i relation til den promte respons
sammenlignet med en undervisers responstid. Som eksempel herpa udtaler Esther fra
grundskolen (Esther, GS, bilag 9, 43:08):

Int: Sd du ville hellere give det [opgavelosningen] en chance, inden du sperger laereren
eller hvad?

E: ...ivores klasse, der er vi 0gsd sadan lidt mange, sd man skal ogsd lige sidde med
hinden oppe et stykke tid. Si jeg teenkte, jeg kunne lige sd godt bare lige prove... jeg
vidste jo godt, at det var noget der skulle ganges...jeg teenkte ikke det var si sveert, at
finde ud af hvad det var, jeg skulle gange med.

Derimod viser effektmalinger af feedback pa leering, at feedback fra en computer ikke
rates lavere end fra en underviser (Kluger & DeNisi, 1996). Derudover angiver Hattie
og Timperley (2007) at feedback, blot som korrekt/ukorrekt kan veere effektiv feedback
i den rette undervisningskontekst. Belonninger kan endvidere fungere som triggers, for
at skabe lyst til, at fortseette med en given aktivitet (Schenau-Fog, 2014), og kan ogsa
forestilles, at medfere interesse eller nysgerrighed pa naeste spergsmal, quiz eller
lignende. Ud fra disse betragtninger mener vi, at spilelementerne kan fungere som led i
internalisering af motivation (Deci & Ryan, 2000). Det er dog flygtigt hvilken effekt
belgnninger har og i hvilke kontekster de er mest effektive, for at opnd de bedste
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resultater (Long & Aleven, 2014: 385), hvorfor vi med interesse fortsat folger Lieberoths
forskning (2014; 2015).

Vi ma yderligere stille spergsmalstegn ved, om leering baseret pd belenninger og point
medferer tilegnelsen af de faglige begreber og basisfeerdigheder, som vi gnsker kobling
af i arbejdet med kompetenceopgaverne, eller om der er mere fokus péd belenningerne i
sig selv? Kan det lade sig gore, at tilegne sig basisfeerdigheder nar
adfeerdsreguleringerne i den grad er ydre orienteret og bygger pa belenninger? Eller
skal der veere tale om indre motivation for at opna reel leering? Hvis det sidste er
tilfeeldet er det ikke feedbackformerne i Khan Academy der skaber leering, men
neermere multimodalitetens muligheder for fx autonomi i leereprocessen. Netop
motivation diskuterer vi derfor yderligere i diskussionsafsnit 6.3.

En anden type feedback i Khan Academy er progressionsoversigten. Den kan ses som
en mere opsamlende feedback og sigter fremad med feedforward ogsa. Systemet giver,
inden for matematik, forslag til hvilke vidensressourcer og opgaver den leerende kan
arbejde videre med baseret pa individets givne niveau. Det skal bemeerkes at der er stor
forskel i Khan Academys dataanalysesystem og opbygning for fagene matematik og
biologi, som har veret genstandsfelteterne i projektet. Denne form for feedback, kan
jeevnfer teoriafsnit 2.5 og ovenstdende diskussion, maske i hgjere grad forestilles at
preege de studerendes leering. Men som tidligere opridset, er det maske iseer feedback
pa processen med kompetenceopgaven der kan understotte leering. Dette vil diskuteres
i folgende afsnit.

6.6.2 Evalueringsskabelonen i Den Didaktiske Koblingsmodel

En forudseetning for at kunne analysere en undervisningssituation er et mgnster eller en
struktur for undervisningen (Hiim og Hippe, 2010: 44). Den Didaktiske Koblingsmodel
skal ses som et veerktgj til at strukturere undervisning.

Som del af Den Didaktiske Koblingsmodel operationaliseres vurdering og feedback
som metode i tredje element i forsogsdesignet kaldet Evalueringsskabelon (figur 20
afsnit 7.1). Evalueringsskabelonen er indledningsvist konstrueret pd baggrund af den
preesenterede teori om feedback og vurdering i teoriafsnit 2.5.

Pa baggrund af empirien og analysen heraf, ser vi nogle menstre som leegger op til
diskussion af udformningen af evalueringsskabelonen og navnet for den.
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I de evalueringsskabeloner de eksterne censorer har udfyldt (GS bilag 6 og PH bilag 12),
fremkommer tydelig indikationer af Feed Forward. Fx i form af formuleringer som: “I
kan inddrage teori termerne for musklernes bevaegelser for bedre at kunne forstd...” eller: “Vi
skal sammen kigge pd jeres mdde at beregne areal...”. De eksterne censorer teenker saledes
implicit i, at give Feed Forward i evalueringsskabelonen, uden at der reelt eksplicit er
en kolonne til at udfylde dette i skabelonen. Ekspliciteringen finder vi som en mangel i
skabelonen, da det ikke uden videre er givet, at en underviser automatisk vil teenke
Feed Forward ind i den kvalitative vurdering. Det har censorerne gjort i vores tilfeelde,
men for at kvalificere designet af, og styrke evalueringsskabelonen som veerktej, bor
den rumme alle tre feedbackdimensioner (jvf. teoriafsnit 2.5). Saledes vil
evalueringsskabelonen til fremtidige iterationer have 4-5 kategorier, som der redegores
for nedenfor:

* Fn med leeringsmalene
Séledes oges gennemsigtigheden for sdvel underviseren som den leerende og det
er konkret, eksplicit og klart hvad der gives vurdering og feedback pa.

 Entil Feed Up
Hvor er den leerende pa vej hen, i forhold til malseetningen? Her skal der indga
en opsamling pd hvordan den leerende har klaret sig i forhold til at mindske
afstanden mellem nuvarende vidensniveau og det gnskede vidensniveau, i form
af de opstillede leeringsmal.

* FEn til Feed Back
Hvordan kommer den leerende teettere pa malet? Her skal formuleres hjeelp til
den leerendes progression mod malet. En form for mastery eller malpilen (Frank,
2014), hvor underviseren hjelper den leerende med at se leeringsvejene til malet
(Misfeldt, 2010).

¢ En til Feed Forward
Hyvilke aktiviteter kan den leerende udfere for at opnd bedre progression?

* En til kvantitativ vurdering
Her skal veere en vurdering fra 1-6, hvor 6 er bedst og 1 er darligt. Den
kvantitative vurdering indgdr, for at kunne skabe et leeringsindex og derigennem
illustrere progression ved sammenligning fra opgave til opgave. Dette element
bor saledes kun indga i iterative forlgb, da kvantitativ vurdering for
enkeltstdende seancer ikke giver mening. Formalet er at vise progression fra

gang til gang.
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Vi gnsker sdledes at udbygge evalueringsskabelonen pa baggrund af analyse af
empirien, og yderligere refleksion over det teoretiske udgangspunkt.

Vi har metodisk i forsggsdesignet kaldt det tredje og sidste element i designet for
evalueringsskabelonen. Igennem vores diskussioner i forlgbet og analysen af empirien,
finder vi det mere retvisende at omdgbe den til feedbackskabelonen. Dette for at
eksplicitere malet med skabelonen, og forteelle hvilket funktion den reelt har i Den
Didaktiske Koblingsmodel. Vi finder ogsa at ordet feedback sigter bade bagudrettet,
momentant samt fremadrettet, hvor evaluering mere har klang af en afslutning pa en
proces.

Ydermere stilles sporgsmalstegn ved om det udelukkende er underviseren der skal
foretage vurdering og feedback pa forlobet? Ifglge Hattie (2013) er selvrapporterede
forventninger og selvvurdering hgjest pd listen over effektmadlinger der har indflydelse
pa leering. Det giver derfor mening at inkludere, at de leerende selv skal udvikle
feerdigheder og kompetencer til at vurdere eget arbejde og have medansvar for egen
leering (UVM, 2002). Det synes ogsa hensigtsmaessigt at fortseette den kollaborative
teenkning fra kompetenceopgaven, og lade de leerende give vurdering og feedback til
hinanden som peer-peer assessment (Topping 2005). Keith J. Topping angiver
endvidere at netop inddragelsen af peer assessment styrker den enkeltes selvindsigt og
dermed evne til ogsa at vurdere egne preestationer. Derfor mener vi, at
feedbackskabelonen ogsa vil veere anvendelig som et leeringsveerktej for de leerende.
Overvejelsesguiden tilknyttet Den Didaktiske Koblingsmodel kan derfor med rette,
leegge op til overvejelser om, hvem der gennemferer vurdering og feedback pa
kompetenceopgaverne.

6.6.3 Delkonklusion

Vi ser feedback i Khan Academy som primeert veerende begreenset til simpel belenning.
Belgnning er sveer at argumentere for som feedback i sig selv, men der kan veere en
veerdi i teknologiens mulighed for at give et hurtigt respons pa den leerendes
preestation. Belenning kan i nogle tilfeelde give anledning til demotivation, hvis de
leerende har interesse for det faglige emne i udgangspunktet.

Belgnninger og progressionsoversigten i Khan Academy er at betragte som ydre
motivationsstimuli, men kan give anledning til internalisering af motivation hos de
leerende.
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Vi har oplevet at evalueringsskabelonen i forsegsdesignet havde nogle mangler. De
overvejelser der er opstaet omkring dette, vil vi inddrage i feedbackskabelonen i Den
Didaktiske Koblingsmodel. Det betyder 4-5 kolonner eller kategorier i
feedbackskabelonen, som udfylder afklaring af leering, de tre feedbackdimensioner (jvf.
teoriafsnit 2.5) og en eventuel kvantitativ vurdering til at kunne generere et
leeringsindex.

Desuden finder vi det vigtigt at de leerende leerer at vurdere sig selv, fx ud fra
feedbackskabelonen, og gver sig i feedback til andre leerende.

6.7 Forskelle i forskningsfelterne

I vores forsggsdesign har vi arbejdet med to forskellige forskningsfelter. Da
leeringskonteksten er grundleeggende forskellig i de to forskningsfelter, har mélet aldrig
veeret at gennemfore et komparativt studie. Formédlet med at inddrage to
forskningsfelter har veeret, at belyse forskellige motivationsfaktorer pa tveers. Der er i
forskningsfelterne benyttet samme forsggsdesign og digitalt leeremiddel samt
leeringsteoretiske antagelser. Vi har gnsket, igennem analysen, at identificere kategorier
og menstre, der kunne validere vores didaktiske model generelt i mere end ét
forskningsfelt. I det felgende vil vi diskutere hvorledes forskningsfelterne adskiller sig
fra hinanden, og hvordan vi kan bruge denne viden i videreudviklingen af Den
Didaktiske Koblingsmodel.

Leringskonteksterne i felterne er meget forskellige. Vi arbejder i grundskolen med
bern, mens der pa professionshgjskolen er tale om voksne studerende. Derudover er
der forskel i fagene, hhv. matematik i grundskolen og biologi pa professionshgjskolen.
Ydermere er der en helt grundleeggende forskel i den paedagogiske tilgang i felterne.
Imens folkeskolen har bredt dannende malseetninger om “...kundskaber og feerdigheder,
der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere...” og “...udvikle
arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse 0g virkelyst, si eleverne udvikler
erkendelse og fantasi og fir tillid til egne muligheder 0g baggrund for at tage stilling og handle.”
(Retsinformation, 2014), er der pa professionshgjskolen en malseetning om uddannelse
til en specifik profession med en bestemt faglig ramme jvf. studiebekendtggrelsen
(Retsinformation, 2010). Derfor er det interessant, at bruge samme didaktik, digitalt
leeremiddel samt leeringssyn i forskningsfelterne og observere hvorledes informanterne
i de forskellige felter oplever undervisningsforlgbene.
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Konkret har vi tilpasset opgavebeskrivelse, kompetenceopgave og evalueringsskabelon
specifikt til de to forskningsfelter. P4 professionshgjskolen har forlgbet veeret baseret pa
en kombination mellem lektioner pa studiet og hjemmearbejde, imens forlabet i
grundskolen var noget strammere i strukturen, med forudbestemt tidsintervaller pa
video og opgavelgsning. I grundskolen var alt arbejde placeret i skoletiden, men det var
frivilligt for eleverne om de ville arbejde videre med det digitale leeremiddel hjemme.

Den store forskel i felterne viste sig at veere motivationen. I begge felter, var der
generelt hgj motivation for tilegnelsen af basisfeerdigheder. I grundskolen var det Khan
Academys pointsystem og avatars der skabte interesse hos de fleste elever. Pa
professionshgjskolen oplevede vi hos nogle studerende, at det var det faglige og
fagforstaelsen der var afseet for motivationen. Informanterne fra de to forskningsfelter,
havde saledes forskellige sociokulturelle og psykologiske forudseetninger, for at
anvende Khan Academy som leeremiddel i forsegsdesignet (Hiim & Hippe, 2010: 45;
Hansen, 2006) og derfor forskellig motivation. Det kan muligvis heenge sammen med, at
hovedparten af informanterne pa professionshgjskolen var kvinder, mens de fleste
informanter fra grundskolen var drenge. Vi har dog ikke tilstreekkelig empiri, til at
underbygge konsforskelle, da vi i sa fald skulle have haft mere ligelig kensfordeling i
begge forskningsfelter.

6.7.1 Delkonklusion

Sammenligningen af forskningsfelterne har vist os, at de motiverende elementer i Khan
Academy ikke har sé stor effekt, hvis motivationen for det faglige indhold i forvejen er
stor. De studerende pa professionshgjskolen gav generelt ikke udtryk for, at det var
point og avatars der motiverede. Det var mere autonomien i leereprocessen og det
multimodale isleet der gav motivation pa professionshgjskolen. Hos eleverne i
grundskolen var det spilelementerne, der motiverede til videre arbejde med det Khan
Academy.

Vi har ligeledes erfaret, at den motivation der hos grundskoleeleverne gjorde dem: til
ovede i Khan Academys ranking system, ikke nedvendigvis understottede
begrebsdannelsen og elevernes fagfaglige sprog. Modsat, kan den motivation der findes
i en faglig interesse derimod medfere, at tilegnelsen af basisfeerdigheder bliver
succesfuld.
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6.8 Metodediskussion

Vi har i indsamlingen af empiri til analyse og udvikling af Den Didaktiske
Koblingsmodel, arbejdet med forskellige metoder. I det folgende vil vi diskutere valg af
metoder i forhold til formal. Vi har i projektet onsket, at undersoge motiverende
elementer ved Khan Academy for tilegnelse af basisfeerdigheder samt koblingen af
disse til en anden leeringskontekst, som er praksisrelateret. For undersggelse af de
motiverende elementer i Khan Academy, tog vi udgangspunkt i, at de leerende skulle
arbejde individuelt. De leerendes arbejde med koblingsopgaven skulle derimod forega
kollaborativt. Vi valgte at bruge observation som metode i begge tilfeelde. I forbindelse
med forste del af undersggelsen, brugte vi screencastoptagelser som
observationsmetode. Det betyder, at vi fik en optagelse af de aktiviteter informanten
udferte pd skeermen, samtidig med at vi fik vedkommendes ansigtsudtryk med pa
optagelsen. Man kan diskutere om vi ikke skulle have inddraget yderligere et kamera,
sadan at vi havde faet mere information om informanternes kropssprog i empirien. Det
gennemforte vi ogsa i forbindelse med pilotprojekterne, men undlod dette i de
redesignede forlgb, ud fra den betragtning at metoden ikke tilforte tilstreekkelig meget
ekstra kvalitet i empirien, set i forhold til foregelsen af datamaterialer og bearbejdning
heraf. Observationsmetode med brug af screencast blev brugt i begge forskningsfelter.
Béde til den del af opgaven hvor de leerende skulle se videoer og til opgavedelen i Khan
Academy. For at f4 uddybende information om informanternes oplevelser, supplerede
vi observationerne med semistrukturerede interviews, hvor vi spurgte ind til
handlinger og reaktioner observeret i forbindelse med brugen af samt opgavelgsningen
i Khan Academy. Vi havde i pilotprojektet 1-2 ugers mellemrum mellem
screencastoptagelserne og de semistrukturerede interviews. Det fandt vi
uhensigtsmeessigt, og besluttede derfor at gennemfore Mind Taping Teknikken, som
den er beskrevet i teorien (Nielsen, 2008). Det vil sige at vi gennemferte interview i
direkte forleengelse af informanternes arbejde i Khan Academy. Man kan diskutere om
det ville have givet et mere nuanceret empirimateriale, hvis vi ligesom ved
pilotprojekterne, havde haft mere tid til at se screencastoptagelserne igennem inden vi
gennemforte interviews.

De leerendes arbejde med koblingsopgaven, blev ligeledes observeret. I forste omgang
gennemforte vi deltagende observationer pa professionshgjskolen. Vi havde saledes
feltnotater fra observationer pa processen og gruppearbejdet. Derudover havde vi en
video, som de studerende skulle aflevere som en del af besvarelsesskabelonen (bilag
29). Vi erfarede, at det var vanskeligt at fange tilstraekkeligt materiale om
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interaktionerne de leerende imellem. Derfor tilferte vi siden videoobservation under
lpsning af kompetenceopgaven i grundskolen. P4 den made kunne vi bedre analysere
processen, interaktionerne, kropssproget mv. Det giver dog anledning til diskussion om
vi forholder os analytisk nok til empirimaterialet. Videomaterialer indeholder massive
empirimeengder fordelt pa flere modaliteter, og det er muligt at vi har overset
veesentlige tegn i materialet, i den mdde vi har transskriberet informationerne fra
videomaterialet. Man kan stille spargsmaélstegn ved om vi ikke burde have foretaget
billedanalyser af videoerne fx. Nar vi alligevel har inddraget video, heenger det
sammen med at kompetenceopgaverne er praksisorienterede og der derfor sker rigtig
meget i processen. Et kamera fange flere detaljer end gje og pen. Derfor besluttede vi at
inddrage videoobservation under lgsning af kompetenceopgaven i grundskolen.

Vi gennemforte i forleengelse af undervisningsforlgbet individuelle semistrukturerede
interviews. Man kan diskutere, om det ville have veret hensigtsmeessigt at interviewe
deltagerne i losningen af kompetenceopgaven i et gruppeinterview. Vi kunne fx have
vist dem optagelserne og fulgt deres handlinger og ord, for pa den made bedre at forsta,
hvordan de begrebsligger de faglige felter. Det ville muligvis kunne have bygget videre
pa den dynamik der opstod i samarbejdet omkring losning af opgaven. Modsat ville vi
maske ikke f4 de samme personlige overvejelser, som vi fik i det semistrukturerede
interview vi valgte at lave med hver enkelt informant som afslutning pa forlgbene.
Disse interviews var ikke en del af det oprindelige undersggelsesdesign, men da vi
havde gennemset materialet, og pabegyndte arbejdet med at analysere koblingen
mellem basisfeerdigheder og kompetencer, indsa vi, at vi ikke havde informanternes
oplevelse af kobling med i empirien. Vi havde udelukkende deres mening om
delelementerne og manglede saledes de leerendes syn pd det samlede
undervisningsforlgb. Dette ansa vi for sa vigtig en del af den komplette empiri, at vi
inkluderede semistrukturerede interviews.

I vores dataindsamling brugte vi, i begge forskningsfelter, metoden Mind Taping
Teknik. Med fokus pd motiverende elementer, enskede vi indblik i de leerendes
opfattelse og brug af Khan Academy under tilegnelse af basisfeerdigheder. Mind Taping
Teknikken er udviklet, til at undersgge brugervenlighed i digitale produktioner og man
kan derfor diskutere om den er anvendelig i vores undersggelsesdesign. Vi finder, at
Mind Taping Teknikken som metode udmeerker sig ved, at den lader informanten
arbejde uforstyrret, sd denne bevarer sit flow i processen. Samtidigt far man som
interviewer efterfolgende mulighed for at sperge ind til handlinger og holdninger i
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forbindelse hermed. Dette giver et mere validt dataseet, i forhold til blot at analysere pd
videooptagelsen uden efterfolgende dialog og spergsmal omkring sessionen.

6.8.1 Delkonklusion

Vores metodevalg har veeret forankret i vores malsaetning om, at empirien skulle bruges
til udvikling af en didaktisk model. Vi har indtaget et metodisk setup hvor flere
metoder supplerer hinanden. Observation er saledes blevet kombineret med forskellige
interviewformer. Det geelder bdde Mind Taping Teknikken og semistruktureret
interview. Samtidig har vi pa grund af den tidsmeessige forskydning i indsamlingen,
kunnet tilpasse empiriindsamlingen i grundskolen pd baggrund af erfaringer fra
professionshgjskolen. Pa den mdde kan det siges, at empiriindsamlingen pa
professionshgjskolen har fungeret som et udvidet pilotprojekt i forhold til grundskolen,
men som redesign af forsegsdesignet i sig selv. Modsat har det givet udfordringer i
forhold til et stort og ikke umiddelbart sammenligneligt dataseet fra de to
forskningsfelter, og iseer pa de leerendes arbejde med kompetenceopgaven. Vi er dog
bevidste om, at leeringskonteksterne i to forskningsfelter i forvejen er grundleeggende
forskellige og det i den sammenheeng ligefrem er nedvendigt med forskellige metoder
til dataindsamling.
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7 Konklusion og produkt

Igennem projektet har vi lebende opstillet delkonklusioner under afsnittene i analysen
og diskussionen. Konklusionsafsnittet samler op pa projektets indhold som helhed. I
afsnit 7.1 preesenteres projektets produkt, som en afslutning pd projektet og konsekvens
af diskussionens respektive afsnit. Forst indledes med en overordnet konklusion pa
projektet.

Vi har klarlagt, at Khan Academy er et overvejende repetitivt digitalt leeremiddel som
spaender over flere typer af digitale leeremidler. Vi kan konkludere, at Khan Academy
har afseet i mdl-middel didaktikken og er baseret pd et behavioristisk leeringssyn.

Vi kan konstatere, at didaktisk overvejet anvendelse af Khan Academy kan skabe
motivationsgrundlag, for at tilegne sig basisfeerdigheder i matematik hos elever i
grundskolen og i biologi hos studerende pa professionshgjskolen. Dette delvis pa
baggrund af spilelementerne indbygget i Khan Academy og dels fordi
vidensressourcerne er opbygget som videoer. Spilelementer i form af point, avatars og
audiovisuelle responser kan medfere internalisering af motivation for anvendelsen af
leeremidlet og dermed ogsa for tilegnelsen af basisfeerdigheder. Vi kan dog ikke
konkludere en direkte ssammenheeng mellem spilelementer og faglig leering. Derimod
kan spilelementer veere demotiverende, hvis de leerende som udgangspunkt har en
internaliseret interesse i det faglige stof pa forhand. Spilelementer kan dog gere det
sjovere for de leerende at bruge systemet, iseer som repetition af allerede tilegnet fagligt
stof, hvor de leerende sédledes besidder en faglig forforstaelse. Vi kan konkludere, at en
overvejende del af de leerende i projektet oplever avatars som en personliggerelse af
deres leeringsproces. Ligeledes kan vi konkludere, at spilelementer som ydre
adfeerdsreguleringer kan bidrage til internalisering af motivation.

Vi kan konkludere, at Khan Academys opbygning kan motivere leerende til at tilegne
sig basisfeerdigheder, fordi de kan opna felelse af autonomi i leereprocessen. Det
skyldes, at videoernes iboende multimodalitet giver mulighed for at se figurer, here ord
og leese tekst, og dermed forsta det faglige indhold pa flere mader. Vi kan ogsa
konstatere, at det giver mulighed for at tilegne sig begreber inden for faglige felter pa en
anderledes made sammenlignet med udelukkende skriftligt materiale. Videoerne kan
stoppes undervejs, sa der eksempelvis kan tages noter, der kan spoles frem og tilbage,
sadan at den leerende kan leere i sit eget tempo, og dermed preege sin egen
leeringsstrategi.
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Vi kan konkludere, at Khan Academy er i stand til at give simple former for feedback,
primeert som belgnning. Vi kan konstatere, at de leerende tilleegger feedback af alle tre
typer (Feed Up, Feed Back og Feed Forward) stor veerdi. Det er forskelligt hvordan de
leerende veegter afsenderen af feedback afheengigt af forskningsfelt. I
professionshgjskolen veegtes feedback fra en underviser hgjere end feedback fra Khan
Academy, hvorimod der i grundskolen er sterre tilfredshed med feedback fra det
digitale leeremiddel.

Vi kan konstatere vigtigheden af, at digitale leeremidlers didaktiske opbygning og
formidlingsmaessige formal analyseres inden anvendelse i undervisningsforlgb. Vi kan
yderligere konkludere, at de leerendes, savel som underviserens, digitale kompetencer
er afgerende for evnen til at tilegne sig basisfeerdigheder i Khan Academy. Vi
konstaterer, at der er forskel pd de digitale kompetencer mellem eleverne i grundskolen
og de studerende pa professionshgjskolen. Vi kan yderligere se, at digital kompetence
udvikles og styrkes under arbejdet med digitale leeremidler.

Vi har yderligere undersogt elementer i forsggsdesignet, der skal afdeekke hvordan
koblingen mellem tilegnelsen af basisfeerdigheder i Khan Academy og anvendelsen af
disse i praksisneere kompetenceopgaver kan understettes. Det vil vi konkludere pd
folgende.

Vi kan konkludere, at kollaborativt samarbejde omkring lgsning af kompetenceopgaven
skaber rammer for de leerendes anvendelse af fagbegreber. Vi kan yderligere
konkludere, at de leerendes begrebsapparat om det faglige felt udvikles i arbejdet med
kompetenceopgaven i kollaboration med andre leerende. Vi konstaterer at Khan
Academy, hos motiverede leerende, fungerer som en laftestang for de leerendes
forudseetninger, for at indga i samarbejde om lgsning af kompetenceopgaven. Vi kan
ligeledes konstatere, at Khan Academy ikke kan std alene i udviklingen af kompetencer.
Vi konkluderer, at klare og tydelige leeringsmal og krav, samt forventningsafstemning
herom, er en vigtig forudseetning for oplevelsen af motivation for at arbejde med
kompetenceopgaven. Vi kan konstatere, at en overvejende del af de leerende oplever, at
kunne koble basisfeerdigheder og anvendelsen af disse i kompetenceopgaven. Nogle
leerende oplever, at de leerer og husker det faglige stof bedre ved inddragelse af
koblingskopgaven i leerngsprocessen. Vi kan dog ligeledes konkludere, at der ikke er
sammenheeng mellem Khan Academys vurdering af de leerendes faglige niveau og
deres evne til at seette fagbegreberne i spil under lgsning af kompetenceopgaven. Der er
altsd ikke direkte ssmmenheeng mellem god forstaelse af basisfeerdighederne i Khan
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Academy og anvendelsen af disse i en praksisneer leeringskontekst. Billedet af de
leerendes oplevelse og evne til at koble er ikke entydigt, og der er behov for at
undersgge feltet neermere.

Vi kan konkludere, at det er de leerende, der foler sig mest motiveret for arbejdet med
det faglige emne og kompetenceopgaven, der oplever bedst kobling.

Essensen af projektet er sdledes, at de motiverende elementer i Khan Academy skaber
en motivation. Disse motiverende elementer er ikke udelukkende spilbaserede, men er i
lige sa hoj grad forankret i de muligheder Khan Academy indeholder som multimodalt
medie. Pa trods af de motiverende elementer er der ikke noget, der tyder pa, at
begrebsdannelsen og tilegnelsen af basisfeerdigheder kan direkte overfares til en anden
leeringskontekst. Der er sdledes brug for et didaktisk design, der stilladserer de
tilegnede feerdigheder fra Khan Academy.

Som opfelgning pa konklusionen ser vi et behov for en udvidelse af paletten af
didaktiske teenkning, der kombinerer tilegnelsen af basisfeerdigheder i digitale
leeremidler og anvendelsen af basisfeerdighederne i praksis. Derfor vil vi i felgende pa
baggrund af konklusionen, og med yderligere henvisning til diskussionens
fokusomrader samt overordnede pointer, i folgende preesentere Den Didaktiske
Koblingsmodel med tilknyttet overvejelsesguide som produkt af projektet.

7.1 Produkt - Den Didaktiske Koblingsmodel

Gennem udviklingsarbejdet af Den Didaktiske Koblingsmodel som produkt, har vi
tilstreebt at udvikle modellen i sa generelle termer, at den kan bruges i flere
undervisningskontekster. I den forbindelse er der altid fare for, at modellen bliver sa
generel og overordnet, at den ikke kan kobles til praksis. Intentionen er en model der
bygger pa et teoretisk og empirisk fundament og samtidig har praksisrelevans i
grundskole savel som pa professionshgjskole. Den Didaktiske Koblingsmodel er
udarbejdet pd baggrund af analyse af empirien og projektets teoretiske ramme.
Modellen har naturligt sit empiriske grundlag i den kontekst vi har undersggt, men vi
mener dog, at vi pa baggrund af det teoretiske fundament har sikret et generaliserbart
niveau, der betyder, at den kan anvendes i andre sammenhzeenge. For at understatte
denne anvendelighed har vi, pd baggrund af de erfaringer vi har gjort os i arbejdet med
forspgsdesignet, udarbejdet en overvejelsesguide. Guiden er tilteenkt som et praktisk
veerktgj for den enkelte underviser, og kan bruges som hjeelp til, at kvalificere
underviserens arbejde med leeremidlet og giver mulighed for, at skeerpe de didaktiske
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refleksioner. Samtidigt rettes der et analytisk blik pa digitale leeremidler samt kobling
mellem basisfeerdigheder og kompetencer. Guiden der kan ses i det folgende, er bygget
op omkring de tre faser i Den Didaktiske Koblingsmodel: Opgaveramme,
Koblingsopgave og Feedbackskabelon. I hver fase er der opstillet en reekke
overvejelsessporgsmal, der kan hjeelpe underviseren til at treeffe gode og velovervejede
beslutninger i forhold til et succesfuldt didaktisk design i den pageeldende
undervisningskontekst.

Formalet med modellen er, at stotte underviseren i at handle pa et reflekteret og
organiseret grundlag. Pa den baggrund preesenteres i folgende en illustration af Den
Didaktiske Koblingsmodel (figur 20) med tilknyttet overvejelsesguide. Sidstneevnte

findes i umiddelbart forleengelse af figuren.

Koblings-
opgave

Introduktion til forleb ->Tilegnelse af basisviden -> Aktiv deltagelse i lasning af opgave kollaborativt -> Opgaveaflevering -> Feedback
Felger leringsprogression fra forleb til forleb med lsbende feedback

Figur 20: Den Didaktiske Koblingsmodel.
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OPGAVERAMME

Undervisningens mal:

Hyvilke(t) overordnede leeringsmal er der
for undervisningsforlgbet?

Hyvilke(t) feerdigheds- og kompetencemal
er der for undervisningsforlgbet?
Forudsaetninger:

Hvordan er de leerendes faglige
leeringsforudseetninger?

Hvordan er de leerendes forudseetninger
for at anvende et digitalt leeremiddel til
tilegnelse af basisfeerdigheder?

Digitalt leeremiddel:

Hyvilket digitalt leeremiddel udveelges for
at understotte de leerendes tilegnelse af
basisfeerdigheder i relation til
leeringsmalene?

Hyvilke delelementer af det digitale
leeremiddel skal inkluderes i pageeldende
undervisningsforlgb?

Hvordan introduceres de leerende til
undervisningsforlgbet og det digitale
leeremiddel?

Hyvilke feedbackmetoder indeholder
leeremidlet? Hvilke konsekvenser far de
for feedbackelementet sidst i modellen?
Skal der inddrages andre leeremidler til at
understotte de leerendes tilegnelse af
basisfeerdigheder i forhold til
leeringsmalene? I s fald hvilke?
Arbejdsform:

Hyvilken arbejds-/undervisningsform skal
de leerende arbejde med og hvordan
understotter det digitale leeremiddel
denne?
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KOBLINGSOPGAVE

Fagligt indhold:

Hvad er sammenheengen mellem det det
digitale leeremiddels faglige indhold, og
evt. supplerende leeremidler, og opgaven?
Hyvilke kvalitative og kvantitative krav
stilles til besvarelsen af de enkelte
sporgsmal i opgaven?

Opgavestruktur:

Hvad er praksisperspektivet i opgaven?
Produkt:

Hvordan leegger opgaven op til at skabe et
produkt?

Hvordan deles produktet med andre?
Samarbejdselement:

Hvordan understottes
samarbejdsaktiviteter i
opgavebesvarelsen?

Hvilke rammer seetter opgaven for
begrebsliggarelse af fagbegreber?

Den Didaktiske Koblingsmodel

160



FEEDBACK

Laeringsmal:

Indseet leeringsmalene fra opgaverammen
her!

Feed Up:

Hvordan vurderes den leerendes
opfyldelse af de opstillede leeringsmal?
Hvordan bevidstgeres den leerende selv
om sit nuveerende niveau?

Feed Back:

Hvordan italeseettes den leerendes vej hen
mod leeringsmalene i feedbacken?

Feed Forward:

Hvordan giver Feed Forward i feedbacken
anledning til nye handlinger hos den
leerende mod leeringsmalene?

Hvordan inddrages den leerende i
summativ evaluering som afslutning pa
forlgbet?

Hvordan kan feedbacken genfindes? (fx
pa skrift, lyd, video)

Evt. kvantitativ vurdering fra 1-6 (ved
iterative forlgb)

Hvordan vurderes den leerendes

preestation pa en skala fra 1-6, hvor 6 er
bedst?
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8 Perspektivering

Vi har i dette forskningsprojekt gennemfort to interventioner af forsegsdesignet pa
baggrund af modellen for Design Based Research i to forskellige forskningsfelter. For
hvert forskningsfelt har vi sdledes gennemfert ét komplet forlgb af alle 4 faser i DBR
processen. Med udgangspunkt i modellens iterative struktur er det veesentligt, at
overveje hvad en evt. kommende iteration kunne have som fokus.

Vi har i vores undersogelsesdesign haft fokus pa motivation for tilegnelse af
basisfeerdigheder og koblingen af disse til lasningen af praksisneere
kompetenceopgaver. Et spergsmal der lobende er dukket op i vores proces er: “Virker
det? Leerer de noget?” Med tanke pa at f& udbredt og afprevet vores model blandt
kolleger og andre undervisere vil dette spergsmal givetvis ogsa komme pa banen.
Eftersom vores fokus ikke har veeret effektmadling, synes vi derfor, at det kunne veere
interessant at undersoge effekten af leering i undervisningsforleb, der er planlagt og
struktureret ud fra Den Didaktiske Koblingsmodel. Dette vil kreeve et komparativt
studie af undervisning mellem minimum to undervisningshold pa samme institution og
argang. Begge hold skal have identiske leeringsmal, hvor det ene holds undervisning
planleegges og struktureres efter Den Didaktiske Koblingsmodel, mens det andet hold
undervises som vanligt.

I lyset af den opmeerksomhed effekten af feedback for leering far i nyere forskning
(Hattie, 2013), kunne det ligeledes veere interessant at undersoge dennes effekt pa
leering yderligere under inddragelse af digitale leeremidler. Digitale leeremidler som fx
Khan Academy rummer et enormt potentiale i anvendelsen af den data, der genereres
af brugerne til effektfuld omseetning i form af feedback. Samtidig viser vores empiri, at
feedback fra underviseren opleves af de leerende som vigtigere end feedback fra et
digitalt leeremiddel. Hvad er det, der gor den digitale feedback mindre valid? Er den for
darligt formuleret? Didaktisk? Sprogligt? Multimodalt? Eller er det den
mellemmenneskelige interaktion, der er afgerende for veerdifuld feedback?

Som yderligere evaluering kunne det veere hensigtsmeessigt at inddrage Hatties (2013)
begreb Microteaching. Det handler om, at undervisningen brydes ned i mindre
leereprocesser, hvor et forleb eksempelvis optages pa video og efterfolgende genses, og
den leerende reflekterer over forlobet med samtidig feedback/feedforward fra
underviser for at sikre fortsat udvikling. I forsggsdesignet pd professionshgjskolen
brugte vi videooptagelse som afleveringsform. Video var siledes et produkt og ikke et
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evalueringsveerktgj til leerings- eller arbejdsprocessen. Ifglge Hatties (2013)
undersggelser har microteaching den 6. storste effekt pa de leerendes udbytte, af alle
interventioner der foretages i undervisning. Det ville sdledes veere en mulighed, at
denne metode inddrages i feedbackskabelonen ved en yderlige iteration, da Den
Didaktiske Koblingsmodel allerede indeholder rammerne for dette. Vi kunne i den
sammenheeng godt teenke os at bruge microteaching, enten i stedet for eller sammen
med den kvantitative evaluering der findes i punkt 5 i feedbackskabelonen (jvf.
diskussionsafsnit 6.6). Det kunne veere interessant, at lave en optagelse af de leerendes
opgavelasningsproces hvor de efterfglgende i feellesskab med underviseren ud fra
videomaterialet vurderer sig selv og giver en kvantitativ vurdering baseret pa
malseetning og opndede kompetencer.
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Bilag 1

Elevudveelgelse af deltagergruppen i grundskoleforlgbet (anonymiseret)

Mads tidsforbrug 20 minutter 5382 energipoint 269 energipoint/minut
Faerdigheder Anbefalinger Videoer Badges Aktivitet Fokus
Omkreds 1 (+2 mere) Opnaede faerdigheder Spergsmal Mal
@ Omkreds 1 Kraever evelse [0 1 5itreek
& Udfyldning af rektangler med Mestret | 5 5itreek
ensartede kvadrater
@ Arealet af trekanter Kraever evelse [0 O 5itreek
Allan tidsforbrug 20 minutter 5059 energipoint 253 energipoint/minut
Feerdigheder Anbefalinger Videoer Badges Aktivitet Fokus
Omkreds 1 (+2 mere) Opnaede faerdigheder Spergsma Ma
@ Omkreds 1 Qvet [ 21 5 i traek
@ Udfyldning af rektangler med Qvet [] 6 5itreek
ensartede kvadrater
@ Arealet af trekanter Qvet [ 7 5itraek
Martin tidsforbrug 20 minutter 2575 energipoint 129 energipoint/minut
Faerdigheder Anbefalinger Videoer Badges Aktivitet Fokus
Omkreds 1 (+2 mere) Opnaede faerdigheder Spergsma Ma
& Omkreds 1 Ovet [ 5 5itreek
@ Udfyldning af rektangler med Kraever ovelse [ o 5itraek
ensartede kvadrater
@ Arealet af trekanter Kraever ovelse [0 o 5itreek
Thomas tidsforbrug 39 minutter 3610 energipoint 93 energipoint/minut
Faerdigheder Anbefalinger Videoer Badges Aktivitet Fokus
Omkreds 1 (+2 mere) Opnaede faardigheder Spergsmal Mal
@ Omkreds 1 Dvet @M 2 5itreek
& Udfyldning af rektangler med Dvet [ " 5 itraek

ensartede kvadrater

@ Arealet af trekanter Kraever ovelse [ 1 S5itraek




Bilag 2
Interviewguide til semistrukturerede interviews i grundskolen

Hvordan synes du, det var at skulle leere noget nyt gennem Khan Academy?

Oplevede du noget i Khan Academy, der gav dig lyst til at fortseette eller opgive?

Kunne du finde pa at bruge Khan Academy igen en anden gang hvor du skal lzere
nyt?
e Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvad synes du om opgaven med teendstikkerne?

Ved du hvorfor du skulle lase opgaven?
e (Hvis nej) Hvad kunne have veeret anderledes for at gore det tydeligere for
dig?

Kunne du bruge det, du havde leert pa Khan Academy til at Igse teendstikopgaven?
e (I s&fald) Hvordan?

Var der noget ved teendstikopgaven, du synes var sjovt/treels?

Hvordan var det at fa feedback fra Bo pa opgaven?
e Var der noget du kan huske og vil bruge fremover?
e Eller maske noget som du blev ked af, men kan ggre brug af fremover?



Bilag 3
Interviewguide til semistrukturerede interviews pa professionshgjskolen

e Hvordan oplevede du anvendelsen af Khan Academy som laeremiddel?
e Oplevede du noget i Khan Academy der gav dig lyst til at fortsaette eller opgive?

e Kunne du finde pa at vende tilbage til Khan Academy som laeremiddel og anvende
det til at lsere nye basisfaerdigheder?
e Hvorfor/hvorfor ikke?

e Hvordan oplevede du den stillede opgave (den afsluttende opgave)?

e | hvilken grad var formalet med opgaven klar for dig?
e (hvis der gives udtryk for at det ikke er klart) Hvad vurderer du kunne have
veeret anderledes for at opgavens formal havde veeret tydeligere for dig?

e Oplevede du sammenhang mellem arbejdet i Khan Academy og den stillede
opgave?
e | safald - hvordan?

e Oplevede du noget i kompetenceopgaven (den afsluttende opgave) du synes der var
motiverende/demotiverende?

e Hvordan oplevede du den skriftlige feedback pa opgaven?
e Havde den en motiverende eller demotiverende effekt pa dig?

Hvad er din umiddelbare tanke hvis jeg spgrger om du kunne taenke dig at arbejde med
sadan en type opgaveforlab som det du har veeret med i her? (evt.) Hvad skulle vaere
anderledes for at du ville det?



Bilag 4

Opgavebeskrivelse til pilotforlgbet i grundskolen

Konstruér en geometrisk figur

Beskrivelse

Konstruktion af en stor "tzendstik”-fiqur ud fra flere mindre delfiqurer, samt beregning af omkreds oq areal.
Mal

Du skal lzere at:

Tegne fiqurer i GeoGebra

Beregne omkreds af firkanter og trekanter

Beregne areal af firkanter
Beregne eller bestemme/ansl3 areal af trekanter

Sadan gor I

1. Forst skal du arbejde med omkreds og areal p3 computeren. Du vil f3 hjaelp til hvordan du skal

arbeide, men ikke til selve opgavelosning oq forstaelse.
2. Senere vil du blive sat sammen med en klassekammerat. Sammen skal I af "tzendstikker” konstruere
en figur bestdende af 3 kvadrater, 4 rektangler og 3 trekanter. Tag et billede af figuren.
3. Billedet skal I uploade til Google Drev og omdebe med jeres navne. Del filen med matematiklzereren.
4, Der efter vil I modtage en tilsvarende figur af matematiklzereren, som I skal indtegne i GeoGebra.
5. Til sidst skal I forklare hvordan I beregner omkredsen og arealet af den nye figur. Prov at bruge listen

med ma3l her p3 siden, s3 I ikke glemmer noget.

Vejledende tidsforbrug
1. 60 minutter, 2. 15 minutter, 3. 10 minutter, 4. 30 minutter, 5. 30 minutter. I alt ca. 2 timer og 25 minutter.

Materialer
Computer
Google-konto
“Teendstikker”

Kamera — I kan bruge tablet’'en

Elevopdeling

Alene forst — efterfolgende parvis.

Differentieringsmuligheder

Lzereren kan @ndre p3 antallet af figurer eller typen af figurer, hvis eleverne har la2ert andre end de naevnte.



Bilag 5

Besvarelsesskabelon til kompetenceopgave i grundskolen

Afsluttende opgavebesvarelse

Konstruér en "tendstik”-figur af flere delfigurer
Saet et billede ind af den figur I delte med matematiklaereren.

Skriv lidt om hvilke delfigurer den store figur bestar af.
Tegne figurer i GeoGebra
Saet et billede ind af den fiqur I fik fra matematikleereren.

Skriv lidt om hvilke vaerktgjer i brugte i GeoGebra og hvordan I gjorde fra start til slut.




Afsluttende opgavebesvarelse (side 2)

Beregne omkreds af firkanter og trekanter

Vis med beregning hvordan I finder figurens samlede omkreds.
*  Omkreds af figuren:
Hvis I vil kan I beregne omkreds af delfiqurerne ogsa.

Beregne areal af firkanter og beregne/ansla areal af trekanter

Vis med beregning hvordan I finder delfiqurernes arealer:

1. delfigur:

. delfigur:

. delfiqur:

. delfigur:

delfiqur:

delfigur:

delfiqur:

. delfigur:

w [ N [ o (s |w e

. delfiqur:

10. delfigur:

Vis med beregning "tzendstik”-figurens samlede areal:

| Samlet areal af t2endstikfiqur: |




Bilag 6

Evalueringsskabelon til ekstern censor i grundskolen

Evalueringsskabelon

Nedenfor ses det udsnit af Forenklede Fzlles Mal, som vi gnsker eleverne vurderet ud fra.
Faerdigheds- og vidensmal (Geometri og maling)

. Kompetence- - -
Klassetrin omrade Fardigheds- og vidensmal
Geometrisk tegning Miling
Eleven har viden
Eleven har viden om forskellige
Eleven kan anvende Eleven kan om geometriske metoder til at
Efter 6. geometriske gengiverzk fra | tegneformer, der | Elevenkanansli | ansliog
Klassetrin metoder og beregne | 1. | omverdenenved | kangengive rzk | og bestemme om- | bestemme
enkle mal tegning samt fra omverdenen, | kveds og areal omkreds og areal,
tegne ud fra givne | herunder tegne- berunder metoder
betingelser former i digitale med digitale
vaErktgjer vaerk- tojer
Elevernes kompetence gnsker vi vurderet ud fra deres evne til at demonstrere at de har lzert:
Mal Kvalitativ vurdering Kvantitativ vurdering
(skriftlig feedback) (skala fra 1-6, 1 = darligst)
Tegne figurer i GeoGebra
Beregne omkreds af firkanter
og trekanter
Beregne areal af firkanter
Beregne eller
bestemme/ansla areal af
trekanter




Bilag 7

Interviewguide Esther

Tid Observation Spargsmal

Hvilken betydning har det for din leering at du
01:00-01:08 |Pauser videoen for at lgse opgave far sddanne opgaver undervejs?

Hvorfor spoler du frem her?

Havde du regnet omkredsen pa figurerne
Spoler frem i videoen og kommer til rigtigt?
point.
Hvad teenkte du da du sa pointene?
Der er ikke nogen synlig reaktion pa
4:18 pointene. Hvorfor klikkede du péa "videre" knappen?

Hvilken(/Har det en) betydning har det for din
04:34-04:38 |Far point (opgerelse) lyst til at fortsaette med at lzere i systemet?

Synes du videoen gik for langsomt her?

Lagde du meerke til pointene?
Spoler igen frem og siger hun har set
6:14 videoen. Og vil videre. Betgd de noget for dig her?

Hvilken betydning har det for din lyst til at
07:20-07:28 |Far opsummering for handling og point fortsaette?

Her er det fordi eleven er kommet til en
8:15 Spe@rgsmalene kommer pa engelsk..  opgave, som hun ikke skal lgse.

Jeg havde ikke opdaget at de kun skal svare
Uhensigtsmaessigt at teksten er pa pa ét spgrgsmal for at "bestad" opgaven
10:20 engelsk. Omkreds 1.

Synes du videoen gik for langsomt her?

Betyder det noget for pointene nar du spoler
frem?

10:50 Spoler igen frem. Er det godt eller skidt?

Hvordan kan det veere du ggr sadan - hvor er
du lzeringsmaessigt? (altsd om hun har leert det
Spoler, far opsummering, og klikker hun skulle lzere i videoen og derfor spoler

11:50-12:02 |videre videre)
Spoler frem igen, men spoler Hvorfor spoler du fgrst frem, og bagefter
12:50 efterfglgende tilbage tilbage igen her?

Seetter pa pause

Hendes mimik antyder efterfglgende at Hvorfor saetter du pa pause - hvilken betydning
13:30-13:40 |hun er ved at regne selv. har det for din leering?




Hvilken betydning har det for din leering at du
ABEN far tegnet tingene pa den made i videoerne?

Synes du videoen er for for langsom eller

hurtig her?
Lgser opgaven og spoler frem og Hvad betgd pointene du sa efter du havde set
14:20 meddeler hun har set videoerne. videoen?

Hvilken betydning har lyd, point, visuelle for din
15:30-15:35 |Far point i quiz lyst til at fortsaette

Far opsummering: "Sadan". Smiler
16:12-16:20 |tydeligt, stolt? Hvad taenker og feler du her?

Hvad skete der da du svarede rigtigt pa 5 i

traek?
16:20 Svarer rigtig pa alle 5 spagrgsmal Hvad synes du om det?
Seetter video pa pause for at skrive Beydning af at kunne saette video pa pause,
19:20-19:30 |noter skrive noter, fortsaette for oplevet laering.
Esther svarer forkert pa trekanten med
udvendig hgjde. Hvordan kom du frem til dit svar (20)?

Alligevel svarer hun i selvevalueringen 'Hvorfor vurderede du at du forstod opgavens
21:30 at hun har forstaet. indhold alligevel?

Svarer forkert, pragver at klikke igen
mange gange (praver at finde made at
27:29-27:50 [svare rigtigt pa?) Hvad taenker du?

Klikker pa den anden svarmulighed og
27:42 far korrekt.

Efter ngje udregninger afgiver hun sit
29:01 naeste svar - korrekt!

Afgiver et forkert svar. Hintknappen
skifter farve.

(29:49) Henvendt til Christian: "Det
29:36 forstar jeg ikke."

Christian: "Okay, sa trykker du der."
29:56 [Viser hende hintfunktionen] Var du ikke klar over denne funktion?

Esther har efterfalgende studeret

opgaven og hintet meget ngje og

afgiver igen forkert svar. Har det nogen betydning for dig at du briger
hints?

Esther: "Sa vil det ikke ga videre, hvis

30:36 det ikke er rigtigt?" Hvilken?




30:49

33:07

39:49

40:00

41:10

41:58

43:08

43:45

44:38

Esther tager naeste hint og regner
videre

Esther afgiver korrekt svar. lkke
umiddelbart nogen stor reaktion. Hvordan havde du det her?

Christian og Esther har en kort snak
om forskellen mellem areal og
omkreds.

Efterfalgende lgser hun 3 opgaver
korrekt, ved beregning pa papir. Ingen Havde den lille snak nogen betydning?
ydre tegn. Hvilken?

Pa grund af de 3 rigtige svar far Esther
stillet en ny type opgave.

Hun regner den rigtigt, men opdager
ikke at svaret skal angives som en
forskel.

Denne gang erkender hun straks at

der er svaret forkert. Hun gennemgéar
sine beregninger.

Ved du at der ogsa findes hjeelp (hints) her?
Taenker meget over opgaven OBS! Samme spgrgsmal kan bruges til Karl?

Hvad sker der nar du bruger hintfunktionen?

Hvad sker der med svaret? (fluebenet i hgjre
Esther ggr brug af hint funktionen. hjarne)

Hun kommer nu tilbage til det korrekte
opgaveforlgb igen (i relation til videoen hun sa
Esther svarer rigtigt. pa MF om trekanetr)

Esthers retter sig op og smiler usikkert
mens hun ser mod Christian. Hvad havde du lyst til at sige her?

Hun har lyst til at sige noget. Ville du gerne have hjeelp?

Sekunder senere klikker hun pa hint.  Hvad fik dig i sa fald til at fortseette selv?

Hun Igser sin farste trekantsberegning
korrekt.

Esther sidder og tegner trekanten fra
skaermen pa papir:

"Det her det ser altsa ikke ud li'som pa
matematikfessor!"

Hun kan tydeligvis huske hvad hun har
set og leert pa trods af brudet i Hvad gjorde du da du fandt ud af at tingene
opgaveraekken. ikke s end ud pa MF og KA?



45:02

45:20

45:36

46:09

46:24

46:50

46:40

47:05

47:50

48:37

48:51

49:53

50:08-50:37

Esther klikker og far et hint. Hun cirkler
efterfglgende rundt om trekantens
hgjde.

Hun tager en indanding, retter sig op
og svarer korrekt pa opgaven.

Esther svarer forkert for farste gang i
denne opgave.

Klikker en ekstra gang for at veere
sikker, og beder derefter straks om et
hint.

Hun svarer rigtigt i andet forsgg.

Hun fors@ger sig igen uden hint, men
regner atter forkert: "Nej, jeg forstar
det ikke!"

Trykker straks pa hint: (46:39)
"Aaahhh..." (46:49) ryster pa hovedet:
"Ne;j..."

Smiler let opgivende og far et hint
mere.

Hun forsgger at lgse opgaven uden
hints

Esther ser pa videohjaelpe funktionen,
men vaelger den ikke

Esther ser videoen pa
matematikfessor

Hun forsgger at lgse opgaven igen
efter at have set videoen.

Hun svarer forkert igen. Hun synker
sammen, tager sig til hovedet, sukker
opgivende

Hun ser igen video pa MF og vender
tilbage til KA (49:44).

"Jeg forstar det virkelig ikke!"

Esther ser kort op mod Christian:
(50:12) "Hvad er det jeg skal gange og
halvere?"

Christian: "Du ved ikke hvad du skal
gange?"

Var det noget i hintet der hjalp dig til at Igse
opgaven? Hvad?

Hvorfor forsgger du at lase opgaven uden
hints?

Hvorfor veelger du ikke at se videoen der kan
hjeelpe?

Kunne du Igse opgaven efter at have set
videoen pa matematikfessor?

Prov at beskrive din fglelse her?

Hvorfor bruger du ikke hintfunktionen her hvor
du er kort fast?

Hvad betgd det for dig at fa hjselp her?

Hvilken fglelse fik du da du s& at opgaven var
korrekt lgst?

Folte du at du havde klaret opgaven selv?



51:13

51:34-53:22

53:41

54:58

56:32

Esther: "Nej."

Christian: "Hvor er hgjden henne?"
Esther: "Det er...der!"

Christian: "Ja."

Esther: "Og bredden det er der."

Christian: "Grundlinjen kalder vi den,
men ja, det er der."

Esther fortsaetter med at regne og
afgiver korrekt svar [nikker
anerkendende]: "Sadan!"

Esther er kommet frem til at
grundlinjen gange hgjden er 35.

[Henvendt til Christian]: "Kan man
ogsa godt have halve?"

Christian: "Ja."

Esther indtaster korrekt svar, men KA
godkender ikke svaret da det er
skrevet med 1/2-tasten

frem for som 17,5. Hun beder straks
om et hint.

Vi gennemgar opgaven sammen

efterfglgende og hun far rettet sit svar
og far korrekt.

Hun afgiver sit naeste svar. Korrekt
(forste i raekken af 5)!

(54:06) anden...
(54:16) tredje...
(54:27) fierde...

Esther afgiver et forkert svar (og ma
starte forfra pa fem nye!) Hun beder
straks om et hint.

(55:30) Hun afgiver nyt forkert svar og

geetter med det samme pa tredje
svarmulighed (korrekt).

Hun svarer fgrste rigtigt i en ny raekke
af5

(56:51) anden...

(57:10) forkert...hun tjekker kort de

Det er vigtigt at fa eleverne fortalt at svar med
halve skal indtastes med brug af komma!

Var det hints der hjalp til at du forstod
opgaven?

Er det bedre at Igse opgaverne uden hints?
Hvorfor?

Vidste du godt at du kun var et korrekt svar fra
at veere feerdig?

Havde det i s& fald nogen betydning?

Hvorfor veelger du ikke at bruge hints her?

Kan du beskrive hvilke opgaver det er du har
sveert ved og hvorfor?



59:54

1:00:26

resterende svarmuligheder
(57:19) rigtigt...

(57:50) forkert...

Esther smiler nar svaret er korrekt

Esther afslutter opgaven

Hvilken betydning har lyden (plingeling) nar
svaret er rigtigt?

Er det grgnne flueben i hjgrnet noget du
lzegger meerke til?

Hvad betyder det for dig at det er fluebenet og
ikke det gra kryds?

Lagde du maerke til den sidste "ranking" eller
karakter fra "Khan" hvad betyder det?



Bilag 8

Interviewguide Niels

Tid Observation Spargsmal

Niels pauser videoen og regner omkredsene
00:57 selv pa papir. Fik du regnet rigtigt?

Pauser videoen igen inden sidste figur
04:31 beregnes. -do-

Har pointene betydning? Bemeerker
05:51 Niels melder hurtigt han er faerdig. Niels pointene?

Niels pauser videoen og regner selv omkreds
06:31 pa papir. Far du tjekket om du har regnet rigtigt?

Niels pauser videoen og regner selv omkreds

07:54 pa papir. -do-
Niels pauser videoen og regner selv omkreds
08:41 pa papir. -do-
Kigger meget ud i siden af skeermen. Tjekker
sikkert hvor mange videoer/temaer der er Hvad kigger du efter ude i siden af
09:02 forude skaermen?
09:20 Niels bliver faerdig med video nummer 2.

Niels gennemfarer forste opgave og far en Hvilken ranking fik du? Var den god
09:59 ranking darlig? Var du tilfreds?

10:41 Niels starter pa video 3

Niels pauser videoen for at beregne areal
12:00 kort. Hvordan beregnede du arealet her?

Niels pauser videoen for at beregne areal af
13:44 anden figur. -do-

Niels bliver faerdig med video 3. Markerer,
selv om han har faet at vide hvad han skal se
16:16 nu. Hvorfor reekker du handen op der?

Niels pauser videoen meget tidligt, for at
16:45 beregne arealet af rektanglerne. Hvad var din fremgangsmade?

Han starter videoen igen, (18:32) kontrollerer
sit svar og rynker brynene og undres tydeligt
17:58 over metoden.




18:39-18:55

23:14

24:09

24:14

25:37

25:55

26:27

27:00

2719

Han pauser videoen igen for kort at regne pa
ny. Han undres efterfalgende, der er stadig Hvad var det der gik galt for dig her?
noget galt. Taenkte du stadig pa omkreds?

Man kan hgre at han streger sit facit ud og i det efterfalgende minut er han tydeligt
frustreret og ukoncentreret. Ved figur 2 og 3 veelger han at lytte til videoen frem for at
pause og regne selv.

Forste video om areal afsluttes. Betyder pointene noget for dig?

Venter pa C@ og kigger lidt pa skeermen,
hvorefter han selv trykker videre.
Nysgerrighed for neeste "bane”. Hvorfor trykker du videre her?

Bruger piletasten tilbage, spoler hurtigt
igennem videoen og opdager pointene
forsvinder. Hvorfor spoler du frem igen?

Gentager mangvren. Hvad teenkte du da pointene forsvandt?

Christian kommer: "Det var godt, Niels" og Hvorfor praver du at fa pointene frem
fortseetter. igen?

Christian sparger inden Niels skal i gang med
opgaverne: "Var det sveert?"

Hvorfor svarer du at det ikke var svaert?
Niels: "Narj..." Havde du dine svar pa papiret rigtig?

Niels svarer forkert pa den fagrste opgave.
Han dobbelttjekker med et klik pa Tjek Svar.
Laeser opgaven igen.

Han svarer forkert pa opgaven igen og
markerer til Chirstian: "Den her den forstar jeg
ikke?"

Christian rader ham til et hint, hvilket han ikke
trykker pa.

Han henviser til ordet "nedenfor”, og Christian

peger ud pa skaermen hvad det betyder.
Var det ordet nedenfor du var i tvivl om

Niels "Narh, okay!" eller var det noget om kvadraterne?

Han svarer forkert pa opgaven igen, men det Hvordan fgltes det at fa opgaven rigtigt
viser sig at der er tale om en teellefejl. efter at have svaret forkert?

Niels svarer anden opgave rigtigt i farste
forsag.

(27:27) anden rigtige i treek...
(27:36) tredje...
(27:43) fjerde...

(27:52) femte...



27:55

29:49

30:02-30:30

31:39

31:58

32:29

33:03

33:56

34:38

35:10

35:49

36:08

36:13

36:53

37:40

Afslutter opgaven og gar et niveau op, ser Hvad teenkte du om dine point og
tilfreds ud med point niveau?

Niels beslutter sig for at gagre nogle noter til
videoen pa MF Hvad skriver du ned?

Niels er forvirret over et eller andet pa MF. Hvad?

Niels naerstuderer formlen for trekantens
areal pa MF Hvad fokuserer du pa her?

Niels skal til at beregne arealet af en trekant
for farste gang. Han rykker teet pa skaermen
og rynker brynene.

Han svarer rigtigt

Ligeledes pa anden trekant

Svarer forkert pa forste trekant hos KA (han

glemmer at halvere/gange med en halv) og

bruger Hint.

Ved at laese hintets forklarende tekst finder  Hvorfor venter du med at bruge hint? Er

han hurtigt frem til sin forglemmelse og svarer det bedre at klare opgaven uden hint?
rigtigt: "AH!" Hvorfor?

Niels svarer rigtigt pa opgave 2 i fgrste forsgg

Kigger pa Christian inden han veelger Hint.

Han har glemt hvordan han svarede pa
opgave 1 og veelger at klikke pa Hint igen.

Jo flere Hints desto mere forvirret bliver han.

Han geetter pa (7*5=) 35 (har glemt at
halvere)

Han aendrer svaret til (7*2=) 14 ud fra Hint,
men begar samme fejl.

Klikker flere gange pa svarknappen. Hvorfor trykker igen pa svarknappen
Christian: "Det er fordi svaret ikke er rigtigt!". her?

Tydelig frustration hos Niels, han leeser hintet Hvad betyder symbolerne i hgjre
igen hjgrne?

Han aendrer svaret til 7 (afleest i hint), stadig
forkert...

(37:15) og til 10,5 (aflaest i naeste hint), stadig
forkert...

"Hinter" sig frem til svaret Vidste du at svaret kom til sidst?



38:16

38:54

39:23

40:04

40:52

41:17

43:00

43:05

43:55

44:01

45:29

45:44

Hvordan synes du opgaven var?

Niels ser opgivende ud til siden veek fra
skaermen og i retning af Christian.

Christian: "Er det sveert?"
Niels: "Ja!"

Christian leder ham tilbage til
instruktionsvideoen pa MF.

Er ved at veere traet [gaber hgijt], mister
koncentrationen Hvad forklarer videoen?

Taster forkert svar (6), bukker hovedet og
lafter gjenbrynene

Pragver videoen pa MF igen (sterter den ikke
forfra), lukker gjnene og ryster pa hovedet
inden videoen gar i gang.

(39:55) Det er tydeligt at han ikke forstar hvor
veerdierne til formlen kommer fra. Hvad falte du her?

Han gar tilbage til opgaven pa KA, bruger
farste hint. Ser ikke ud som han forstar eller  Hvorfor bruger du ikke alle hints denne
gider mere. gang?

Efter at have svaret 3 (hgjden) og Christian er
gaet klikker han hurtigt igennem hints til
svaret.

Klikker sig nu hurtigt igennem Hints for at fa

svaret pa de naeste par opgaver. Har det nogen betydning for points at
bruge hints som du ger her?

Taenker sig om da Christian igen sidder bag

ham (42:28). Hvad synes du om det?

Forseger sig med svaret 18 (forkert) og bliver Hvorfor bruger du ikke hints her? Synes
tydeligt irriteret. du hints er snyd?

Gar tilbage til MF og praver halvhjertet at Hvorfor ser du ikke videoen feerdig
finde hjeelp. denne gang?

Forsgger med svaret (2*6=) 12 (forkert)

Hvorfor bruger du ikke hints istedet for
Opgiver og far hjaelp af Christian at sperge Christian her?

Hvad var det der skulle til? Var det den
Herefter kneekker han koden: "Okay!" halve du havde glemt?

Da han svarer rigtigt for anden gang i traek,
skaerpes han opmaerksomhed pludseligt igen. Hvad fglte du der?



Da opgavetypen skifter svarer han forkert
igen: "What!"

Dobbelttiekker med et nyt klik pa Tjek Svar og
46:00 geetter derefter pa et andet forkert svar. Hvordan regnede du den opgave ud?

Hvorfor valgte du brug af hints fra og
45:15 Tredje gang - lykkens gang... geettede i stedet?

Han svarer forkert pa naeste opgave. Geetter
47:00 derefter Igs igen... Hvordan regnede du denne opgave ud?

Endnu en forkert opgave [opgivende nik med
hovedet]...skuler mod Christian og gaetter Hvordan forsggte du at regne opgaven
47:35 derefter Igs igen... ud?

Tydeligt opgivende da han ser samme
47:55 opgavetype.

48:18 Han markerer og beder om hjeelp til opgaven.

Niels fascineres over at man kan flytte faner i Distraheres let, og faler sig tydeligt
50:16-50:35 [browseren! trykket nar Christian er i naerheden...

Efter han far hjaelp til den anden opgavetype Dog ikke mere end at han gerne vil
52:33 er det som om han far hul pa bylden igen. bede om hjeelp til at forstd opgaverne.

Prov at forteelle lidt om hvad du faler
1:02:46 nu?




Tid

Obser-vation

Bilag 9

Analysenedslag Esther

Sporgsmal og svar

Analyse

104:34 -
04:38

6:14

Far
point/opggrels
e.

Spoler igen
frem, far
opsummering
for handling og
point. Siger at
hun har set
videoen og vil
videre.

Int: "Hvad betyder det der [peger pa
opgearelsen]?"

E: "Det betyder at jeg har klaret
det...det er point for at se videoen
og point for at den er feerdig."

Int: “Har det nogen betydning for
dig, at du far de der point?”

E: "Det er selvfglgelig sjovt at man
har pointene ekstra, sadan at det
ikke kun er matematik, men det er
ikke sadan noget der betyder
noget."

Int: "Nej. Men du siger alligevel at
det er sjovt?"

E: "Ja, at det er der, sa det ikke kun
er matematik."

Int: "Sa hvis det ikke havde vaeret
der, sa var det ikke sjovt?”

E: “Jo, men det er bare lidt sjovere
nar pointene er der.”

Int: “Okay, sa matematikken er ogsa
sjov, men pointene gor det sa ét
niveau sjovere?”

E: “Ja, at man ligesom har en figur
og sadan noget.”

Int: “...du spoler lidt frem igen,
hvorfor ger du det den her gang?”
E: “Jeg tror det er fordi at jeg ogsa
har forstaet det. Sa nogen gange
forklarer han det pa en lidt lang
made, men det er selvfglgelig godt,
hvis man ikke forstar det, at han
forklarer det meget grundigt, men
hvis man forstar det, sa er det jo
bare med at komme videre.”

Int: “Ja, s& du synes egentlig at det
er fedt, det der med at du kan spole
eller hvad?”

E: “Ja, sadan at man ikke behgves
at se videoen, men jeg stadigvaek
godt kan se hvad det giver.”

Int: “Ja, s& man kan kontrollere at
man har rigtigt?”

E: “Mhm.”

Udtrykket "jeg har klaret det" frem for
at "veere feerdig" med en opgave,
synes jeg er interessant.

Lidt svaevende forklaring ift.
motivation.

Point gar det lidt sjovere.

Avatar-element bringes kort pa
banen.

Videoen giver mulighed for
autonomi i laereprocessen i forhold
til eget niveau.



10:50

12:50

Spoler igen
frem, denne
gang med nyt
matematisk
omrade
(areal).

Spoler frem
igen, men
spoler
efterfglgende
tilbage

Int: “Hvad opdager du mht. pointene
her?”

E: “At jeg har faet nogen point for at
faerdigggre videoen.”

Int: “Hvorfor far du ikke det?”

E: “Jeg tror det er fordi, at
jeg...trykkede pa videre fgr den var
feerdig, fordi jeg havde forstaet det.”
Int: “Betyder det noget at du sa har
faet 0 point der, eller er det OK at du
bare har faet de 610 point?”

E: “Ja, det er fint nok.”

Int: “...selv om du er inde i et nyt
omrade...sa forstar du stadig godt
hvad han (fortzelleren) vil eller
hvad?”

E: “Ja, fordi jeg kan godt se hvad
det er han vil med firkanterne.”

Int: “Og du kigger herned [peger pa
video-thumbnails] kan jeg se pa dine
@jne?”

E: “Ja, jeg kigger om der sker noget
nyt...og sa stopper jeg fordi han er i
gang med at skrive noget som jeg
gerne vil se.”

Int: “Nu spoler du delvist...hvad er
det der foregar?”

E: “Ja, det er fordi jeg skal se
hvornar det er han skriver noget.”
Int: “Og du nikker...som om at du
forstar hvad han...?

E: “Ja, det er fordi, sddan
“okay!”[Nikker]”

Int: “Ja, s& selvom han ikke kan se
at du nikker...du snakker lidt med
computeren, ikke?”

E: “Ja.” [Smiler]

Int: “Nu kommer du sa over i video
2...der sidder du og spoler fremad,
sa prav lige at se [videoen viser
Esther spoler tilbage], det har du
ikke gjort fer. Hvad var det for
noget?

E: “Det var fordi jeg troede, at det
var lidt det samme, men det var det
sa ikke. Det kunne jeg sa se
dernede, at det ikke var.”

Int: “Hvor henne kunne du se det?”
E: “Dernede [peger pa video-
thumbnails], man kan sadan se
hvad det er der lidt sker.”

Int: “Ja. Nah, sa da du spoler sa
opdager du, at det ikke det, du
troede det var?”

Det at Esther mister et antal point
(hun har ikke reflekteret over hvor
mange), betyder ikke noget for
hendes lyst til at se hele videoen.
Hun drives mere af det faktum at
hun har forstaet videoens
leeringsmaessige indhold. Dette kan
forteelle noget om motivationens
kausalitet ift. SDT.

Her er noget om elevens evne til at
arbejde med
multimodalitet/multimodale tekster.
Jeg synes, det vidner om en enorm
bevidsthed, den made Esther
beskriver hvorledes hun “leeser”
videoen.

Maske noget om HCI?

Her er igen noget om elevens evne
til at arbejde med
multimodalitet/multimodale tekster.



15:30 -
15:35

16:12 -
16:20

Far point i quiz

Far
opsummering:
"Sadan".
[Smiler
tydeligt]

E: “Nej.”

Int: “Sa gav computeren lige et
PLING! Opdagede du noget andet
der skete...?”

E: “Ja, den gik videre til neeste
opgave?” [Ser spgrgende op pa
Christian]

Int: “Ja, altsa selve billeder her
skifter. Sker der andet?”

E: “Hmmm, jeg far et korrekt svar.”
[Stort smil]

Int: “Hvor far du det henne?”

E: “Det far jeg deroppe.” [Peger pa
det granne flueben i hgjre gverste
hjarne af skeermbilledet]
“[utydeligt]...5”

Int: “Hvad siger du med 5?”

E: “Der er 5 spgrgsmal, sa kan man
fa 5 korrekt.”

Int: “Den der lyd der...og der var
sadan en lille smiley. Er det godt?”
E: [Storsmilende] “Jal Jeg synes,
det er sjovt at den siger PLING!”
Int: “Okay, sa det er fedt at der er
sadan en...lyd?”

E: “Mhm.”

Int: “Hvad med smileyen, har det
noget at sige eller hvad?”

E: “Ja, i starten, men nar man sadan
har vaennet sig til den kommer, sa er

det sadan [treekker pa skuldrene]
bare sadan lidt den er der.”

Int: “Hvad med lyden sa, er det ogsa
det samme, eller bliver den ved med

at veere lidt fed?”

E: “Ja, ja. Det er sadan lidt YES!”
[gestikulerer]

Int: “Okay, sa der er nogle lyde, det
er sadan en “glad-lyd”?

E:“Ja.”

Int: “Hvad fglte du egentlig der?”

E: “Det er fordi jeg synes, det er
sadan en dejlig lyd det der [imiterer
jinglen der antyder at hun gar ét
niveau op].”

Int: “Nah!”

E: “Og sa har man klaret det, og sa
synes jeg, at det er ret dejligt at den
kommer op pa Dvet.”

Int: “Hvad er det der gar op pa ovet,
siger du?”

E: “Den gar op Qvet [peger pa
progressbar pa skaermen], og sa er

Eleven er bevidst om
lzeringsplatformens opbygning mht.
opgavekrav, drive, spilelementer.

Det auditive stimuli har i dette
tilfaelde starre betydning for eleven
end smileyen har. Der er en fortsat
starre gleede ved denne ydre stimuli
af en eller anden grund.

Jeg har ikke vaeret god nok til at
spgrge ind til lysten til at fortsaette
her, hvilket bliver et problem ift.
Continuation Desire.

Emoakustik

Igen noget om lydens betydning.

Folelse forbundet til progressbar.
Eleven demonstrerer igen viden om
platformens opbygning ift.
spilelementer.



19:20 -
19:30

29:56

43:08

Saetter video
pa pause for at
skrive noter

Christian:
"Okay, sa
trykker du
der." [Viser
hende
hintfunktionen]

Esthers retter
sig op smiler
usikkert mens
hun ser mod
Christian. Det
ser ud som
om, at hun har
lyst til at sige
noget.
Sekunder

det sadan YES!” [gestikulerer igen]

Int: “Hvad er det der for et dyr der?”
E: “Det er den avatar jeg har valgt.
Det er megafedt fordi i starten der
var det en drabe og sa nar man har
spillet lidt, sa kan man f4 et starre
dyr.”

Int: “Se nu har du sat videoen pa
pause her inde pa Matematikfessor
og du er ved at skrive nogle noter,
hvorfor ger du det?”

E: “Jeg laver den der trekant fordi,
sa kan jeg huske det...sa kan jeg
ligesom kigge, hvis nu der er noget,
jeg bliver i tvivl om. Sa kunne jeg
lige kigge péa den. Det hjalp sa ikke,
for det sa ikke helt ens ud.”

Int: “Sa du brugte det slet ikke eller
hvad?”

E: “Jo, jeg kiggede pa det og sadan
prgvede at se hvad det var der
lignede. Sa det hjalp, men det var
ikke sadan helt lige sa meget, som
jeg havde troet fordi, det lignede det
ikke helt pa Khan Academy.”

Int: “Nej, det var ikke helt det
samme.”

E: “Nej.”

Int: “Hvorfor er det fedt at have
noterne her pa papiret?”

E: “Fordi sa kan jeg altid bare lige
kigge ned og sa op igen.”
[Demonstrerer med gestik]

Int: “Er det hurtigere?”

E: “Ja, det synes jeg.”

Int: “Vidste du godt at hintfunktionen
var der, inden jeg trykkede?”

E: “Mhm.”

Int: “Men hvordan kan det veere, at
du ikke valgte at bruge den?...”

E: “Det var nok fordi, at jeg ikke lige
havde teenkt over, at man kunne
trykke pa den. [Treekker pa
skuldrene]’

Int: “Det er som om du lige har lyst
til at sige et eller andet?”

E: “Det er fordi, jeg forstod det ikke
helt, fordi det ikke sa ens ud. Sa jeg
sad bare lige sadan og taenkte lidt
over hvad det var.”

Int: “Hvad ville du gerne sige til
mig...?”

E: “Det er fordi, jeg vidste ikke helt,
men sa taenkte jeg, at jeg bare

Verbalt og kropsligt udtryk kan sige
noget om motivations kausalitet
(SDT).

Eleven uddyber sin viden om
lzeringsplatformens brug af avatar
som spilelement (levelling) og
udtrykker tydeligt at dette har vaerdi
og betydning.

Kommenterer hvordan noter virker
som hukommelsesstrategi. Kan
understatte at eleven skal have
viden pa flere forskellige mader for
bedre at kunne huske. Her visuelt,
auditivt og taktilt.

Eleven kommer her ind pa et
centralt fund i min empiri fra piloten.
Selv en meget lille @endring i
opgavernes fremstilling gor eleven
usikker pa sin nyerhvervede viden.
Det er derfor spaendende at
diskutere eller undersgge naermere
hvorfor sa lille en forstyrrelse kan
bringe eleven ud af fatning og
maske endnu mere interessant om
det som felge heraf overhovedet
kan lade sig ggre at bringe deres
viden i spil i en helt forandret
kontekst?

Eleven uddyber i detaljer fra 13:52 -
14:45 i interview-videoen, hvis vi
skal dykke ned i dette.

Efterfolgende snakker vi os frem
til at hendes bevidsthed om
hintfunktionen stammede fra en
kort introduktion til Khan
Academy generelt inden selve
pilotforigbet startede. Vi skal
derfor huske at dette ogsa skal
veere en del af det endelige forlgb
med parrallelklassen.

Eleven vil gerne forsgge at lgse
problemer pa egen hand.



43:45

44:38

senere klikker
hun pa hint.

Hun Igser sin
farste
trekantsberegn
ing pa Khan
Academy
(Arealer af
trekanter -
Forste
opgave)
korrekt.

Esther sidder
og tegner
trekanten fra
skaermen pa
papir:

"Det her det
ser altsa ikke
ud li'som pa
matematikfess
or!"

Hun kan
tydeligvis
huske hvad
hun har set og
leert pa trods
af bruddet i
opgaveraekken

kunne pregve noget.”

Int: “Ja...var der noget, der gjorde at
du fik lyst til bare at prave noget i
stedet for at spgrge om hjselp?”

E: “Jeg teenkte, at jeg vidste jo godt,
at det var noget der skulle
ganges...jeg teenkte ikke det var sa
sveert, at finde ud af hvad det var,
jeg skulle gange med.”

Int: “Sa du ville hellere give det en
chance inden du sperger laereren
eller hvad?”

E: “Ja, fordi i vores klasse, der er vi
ogsa sadan lidt mange, sa man skal
ogsa lige sidde med handen oppe et
stykke tid. Sa jeg teenkte, jeg kunne
lige sa godt bare lige prove.”

Arealberegning af trekant
(forklaring fra Matematikfessor)

C

A 5 B

Bemaerk at vi ikke behgver kende sidelzengderne a og b for at
beregne arealet af trekanten.

Vi kan nu beregne trekantens areal ved at indszette i formlen:

A=1.4.5=1.20=10

E: “...sa kom der jo noget andet end
det der var far, altsa der stod der
ikke de der tal [peger pa kateterne],
der stod der noget andet deroppe og
der var ogsa et tal der [peger
mellem C og den rette vinkel]...”

Int: [Finder Trekant 1 frem pa
skaermen] “Er det den der du
mener?”

E: “Mhm.”

Int: “...Der er mange tal eller hvad?”
E: “Ja, der er lidt flere tal. Nej, men
det er sadan lidt anderledes.”

Int: [Finder Trekant 2 frem pa
skaermen] “Hvorfor er den her
anderledes?”

E: “Fordi der er ikke det der
regnestykke deroppe [peger pa 5
tallet].”

Int: [Finder Trekant 1 frem pd

skeermen og peger pa =~ 2.8] “Er det

der et regnestykke?”
E: “Nej, men det er
noget...[undersgger ngje skaermen]

Hun papeger, at hendes
forforstaelse for opgaven er
afge@rende for, at hun har mod pa at
starte problemlgsningen pa egen
hand.

Hun forteeller ydermere at hendes
erfaring fra
klasserumsundervisningen er at
man skal vente laenge pa at fa
hjeelp, da de er mange elever i
klassen. Hun drager her ikke nytte
af de veerktgjer (hints og videoer)
der af Khan Academy stilles til
radighed for selvhjeelp.

Arealet af trekanter
Forste opgave
(inklusiv tekst fra forste hint)

Trekanten er halvdelen af et
rektangel, der har en laengde pa 6
meter og en bredde pa 2 meter.

Arealet af trekanter
Anden opgave

Her er kernestof til en gigantisk
analyse om rekontekstualisering pa
mellemtrinsniveau!!!

Eleven har meget sveert ved at tolke
~ 2.8 0g = 4.5, som ses i den fa@rste
opgave hun stilles pad Khan
Academy. Hun kender formodentlig
ikke det matematiske tegn (hvilket
hendes usikkerhed om
begreb/definition understreger), og
udelukker derfor disse veerdier som



45:02

45:20

Esther klikker
og far et hint.
Hun cirkler
efterfglgende
rundt om
trekantens
hgjde.

Hun tager en
indanding,

andet. [treekker sig veek og ryster
smilende pa hovedet]’
Int: “Det er lidt mere forvirrende?”

E: “Ja, og sa det der [peger pa den
forklarende tekst fra hintet] hjalp mig
ogsa.”

Int: “Det der [peger bekraeftende]?”
E: “Ja, hintet.”

Int: “Kan du forklare hvordan det
hjalp dig?”

E: “...Det gav mig pa en made
sadan et regnestykke, men det hjalp
mig ikke pa den made at jeg vidste
jo ikke hvilket 2-tal det var.”

Int: “Nej...nu forstar jeg hvad du
mener! Fordi teksten forteeller ikke
om det er den [peger pa 2-tallet
mellem C og den rette vinkel] eller
den [peger pa hgjden 2] den har
brugt.”

E: “Men sa vidste jeg jo ogsa at jeg
skulle halvere det.”

Int: “Hvad sa da du ser den opgave
her (Anden opgave)? Der kan du jo
se at det 2-tal fra far, altsa den
veerdi der var mellem C og 6, at den
ikke er der?”

E: “Sa prgvede jeg at gange med 4,
tror jeg det var.”

Int: [Henviser til at Esther kan se sig
selv regne pa skaermen] “Den er
sveer...?”

E: “Det er fordi, at jeg teenkte ogsa
lidt pa de der 5-taller [trekantens
katetre] og det blev bare sadan lidt
forvirrende for de var der ikke far.
Int: “Nej, der var de der sm4, du
kaldte for regnestykker.”

E: “Ja.”

Int: “Prgv at se din mus [peger pa
screencast-optagelsen] den peger
faktisk pa 4, som om du har en idé
om at du skal bruge det.”

Arealberegning af trekant
(billede fra video pa

retter sig op og Matematikfessor)

svarer korrekt
pa opgaven.

mulige faktorer i hendes
arealberegning. Der er sdledes kun
tallene 2, 2 og 6 tilbage som mulige
faktorer i elevens beregning, men
det er som fglge af udelukkelse og
ikke baseret pd matematisk
reesonnement eller forstdelse.

Hun understreger ogsa at teksten i
hintet hjeelper hende til at hun skal
bruge et 6-tal og et 2-tal, men igen
far hun ikke overvejet hvilket et af
de to 2-taller i trekanten hun har
anvendt til beregningen. Dette
medfgrer yderligere vanskeligheder,
da hun nar til Anden opgave i Khan
Academy.

Derfor spgrger jeg ind til hvad hun
teenker, da hun kan se, at den ene
af de to veerdier fra Fgrste opgave
nu pludselig ikke er med i opgaven.
Hendes svar antyder at hun har
veeret usikker og forsggt sig frem.
Hun anfgrer tydeligt at kateternes
5-taller bidrager til hendes
usikkerhed, fordi =% nu er vaek, og i
den tidligere opgave udelukkede
hun netop disse veerdier pa dette
grundlag. Hun omtaler endda
vaerdierne som: “...de var der ikke
far.” hvilket vi tolker sdledes, at de
har veaeret fuldstaendig fjernet fra
hendes bevidsthed i
opgavelgsningen.

Som anfgrt ovenfor tyder det altsa
pa, at hintets tekst har vaeret en
delvis hjeelp nar eleven har skullet
finde de to ubekendte faktorer til
opgavelgsningen. Til gengeeld har
det ikke har givet den forngdne
stgtte for denne elev, til selv at
kunne udlede disse to faktorer fra



A
A

(Khan Academys forklaring findes
her og starter ved 3:40 for den type
trekanter som er illustreret her:
https://da.khanacademy.org/math/ge

ometry/basic-
geometry/perimeter _area_tutorial/v/t

riangle-area-proofs

For danske elever vil denne tilgang
dog veere langt mindre tilgaengelig
end det vi finder pa
Matematikfessor, da der er stor
forskel pa danske og amerikanske
undervisningstraditioner indenfor
indledende geometri og indledende
algebra)

skitserne i de efterfalgende
opgaver.

Hvis denne mindre aendring i
opgaverne kan medfgre sa megen
usikkerhed hos eleven, kan vi
forestille os hvor store udfordringer
vores rekonceptualisering vil
medfare for eleverne.

Vi ser derfor en mulighed for i vores
redesign at tage hgjde for dette
“missing link”, ved bedre at stgtte og
stilladsere denne matematiske
forstaelse. Formalet med dette er at
kunne minimere sandsynligheden
for, at vi kommer til at analysere pa
elevernes manglende faglige
kunnen frem for deres evne til at
anvende matematiske
basisfaerdigheder i en anden
kontekstmaessig sammenhaeng.
Arealberegning af trekant
(forklaring fra Matematikfessor)

A=L.h.g .

Et forslag til Igsning pa dette kunne
vaere sammensmeltning af disse to
forklaringer fra Matematikfessor.
Stillbilledet illustrerer med farver
hvor de to faktorer til
arealberegningen findes pa en
vilkarlig trekant. Billedet her ovenfor
viser med samme farvevalg
hvorledes de to faktorer indgar i
formlen til beregning, men
veerdierne er her udskiftet med
algebra. Ydermere er de to
forklaringer komplet adskilte som to
separate afsnit i “bogen” pa
Matematikfessors hjemmeside.
Lgsningsforslag 1:
Sammensmeltning af de to
illustrationer

Lesningsforslag 2: En af de to
ovenstaende ELLER den
sammensmeltede lgsning saettes pa
elevernes opgavebesvarelse, da vi
ikke gnsker at teste deres evne til at
huske formler, men mere hvorledes
de reflekterer over problemer med
trekantsberegning, nar det
kombineres med at arbejde med



45:36

46:09

47:50

48:37

Esther svarer
forkert for
forste gang i
denne opgave.
Klikker en
ekstra gang for
at veere sikker,
og beder
derefter straks
om et hint.

Hun svarer
rigtigt i andet
forsag.

Esther ser
videoen pa
matematikfess
or. [Henvendt
til Christian]:
“Jamen, der er
ogsa alle
mulige andre
tal der inde.”
Christian:
“Mhm.”

Hun forseger
at lgse

E: “Men det hint, det forstod jeg sa
overhovedet ikke noget af!”

Int: “Nej, den forklaring der, det var
noget hg?”

E: “Mhm. Og sa sidder jeg lige og
prgver, og se om der ikke var noget,
der...gav lidt mening...men det
synes jeg ikke...jeg synes, der godt
maske kunne have veeret en
tekst...hvad det var man skulle gare
med billedet. Fordi jeg vidste jo ikke
helt hvad det var...det betgd.”

Int: “Sa du synes ikke den tekst
[peger pa farste hint] og det billede
[peger pa andet hint] hang
sammen?”

E: “Naaaj.”

Int: “Hvordan pokker kan det veere
at du far rigtigt nu? Du siger: “Jeg
prover at kigge efter om der er
noget der giver mening.” og det
syntes du ikke helt, der er.

E: “Neeej.”

Int: “Hvordan nar du frem til tallet 9
sa?”

E: [Traekker pa skuldrene] “Det ved
jeg ik’...[ser grundig pa opgaven pa
screencast] Jeg tror, at jeg prover
0og gange den der [peger pa fgrste
hint] og sa halvdelen af det.”

Int: “De to tal i teksten?”

E: “Mhm.”

Int: “Okay, og pa den made kommer
du videre?”

E: “Mhm...fordi man kan...lige pragve
nogle ting af hvis man ikke heeelt
ved hvad det er man skal gare.”

Int: “Hvordan fgltes det (at du
svarede forkert), nar du lige havde

teendstikker.

Det er meget tydeligt at de hints der
gives efter farste hint ikke har nogen
veerdi for eleven, idet der pa
Matematikfessor ikke arbejdes med
sammenhangen mellem rektangler
og trekanter i forbindelse med
arealberegning. Alle hints pa Khan
Academy tager afseet i denne viden
som forudsaetning for
understottende og stilladserende
forklaringer.

Eleven understreger igen, at det er
farste hint, der er afggrende for, at
hun kan komme videre.

Noget om hvordan eleven taenker
om arbejdet med matematik, som
maske kan begrundes i hendes
motivation for arbejdet?

Esther er her verbalt eksplicit i
formuleringen af den problematik vi
har understreget ovenfor.

Selv det at have set
forklaringsvideoen igen giver ikke



49:53

50:08 -
50:37

opgaven igen
efter at have
set videoen.
Hun svarer
forkert igen.
Hun synker
sammen, tager
sig til hovedet,
sukker
opgivende

"Jeg forstar
det virkelig ik’!"

Esther ser kort
op mod
Christian:
(50:12) "Hvad
er det jeg skal
gange og
halvere?"
Christian: "Du
ved ikke hvad
du skal
gange?"
Esther: "Nej."
Christian:

veeret inde for at preve at kigge
videoen?”

E: “Jeg tror bare, jeg syntes, at det
var helt vildt sveert... fordi man tror jo
man har ret... man tror jo det er de
to (faktorer) man bruger...”

Int: “Far du lyst til og keempe videre
eller far du lyst til at gi’ op?”

E: “Jeg far bare lyst til at lave rigtigt!
Jeg far lyst til at prgve og prgve og
preve og sa finde metoden og sa
teenke: “YES, jeg gjorde det!”

Int: “Okay, sa...selv om du far
forkert...sa keemper du bare?”
E:“Ja.

Int: “Nar du nu faler, at du ikke
forstar det og...du har styr pa der er
hints... Hvad gar at du ikke har lyst
til at trykke der [peger pa hint-
knappen], men at du i stedet for
prever at finde oplysningerne her
[peger pa fanebladet hvor hun har
Matematikfessor abent]?”

E: “Det er fordi, jeg teenkte, det
kunne godt veere, der var nogle
andre ting end der er derinde - inde
pa Matematikfessor. Altsa nogle
andre forklaringer og sadan.”

Int: “Ja, det er grunden til, at du gar
derind [peger pa fanebladet hvor
hun har Matematikfessor abent],
ikke?”

E: “Ja.”

Int: “...men der star at der er 3 hints
tilbage?”

E: “Det ved jeg ikke. Det havde jeg
nok bare ikke lige teenkt over...men
jeg sad nok lige og teenkte over
dem, jeg havde faet altsa...om der
var noget, jeg ikke havde prgvet.”
Int: “Ja...du rykker lige lidt teettere pa
skaermen igen, og det er fordi du
teenker over det du allerede har...?”
E: “Ja, det tror jeg.”

E: “Nu ved jeg godt hvad det er, at
jeg skal gare.”

Int: “Hvorfor ved du det? Hvad
&ndrede det?”

E: “Til sidst der havde jeg bare alle
rigtige, fordi sa forstod jeg hvad det
var jeg skulle gange og halvere.”
Int: “Jo, men jeg mener lige nu. Det
her det er jo ikke til sidst, der er
faktisk stadig 10 minutter til... Hvad
skete der? [Gestikulerer] Du har lige
sagt: “Jeg forstar det virkelig ik’!”, sa
kigger du pa det, du snakker hurtigt

den forngdne hjeelp.

Hun kan stadig ikke identificere de
to ubekendte faktorer (hgjden og
grundlinjen) ud fra skitsen i
opgaven.

Eleven har et enormt ga pa mod og
en vilje og lyst til at finde den rette
metode. Det er ikke klart hvad
hendes motiv for dette drive er, sa
motivationens kausalitet er sveer at
fastsla.

Eleven taver med at bruge hint-
funktionen og vil hellere forsgge at
lese opgaven ved egen hjeelpe, selv
om det er pa greensen af det
opnaelige (ZNU). Jeg tillader mig
med afsaet i tidligere beskrivelser at
geette pa at eleven ogsa har en
fornemmelse, grundet i sin erfaring,
af at yderligere hints fra
lzeringsplatformen ikke vil give
hende den stilladsering som hun
sgger i dette gjeblik. Hun s@ger
derfor stilladsering et nyt sted fra...

Arealet af trekanter
Fjerde opgave
(inklusiv tekst fra forste hint)

Trekanten er halvdelen af et



51:13

"Hvor er
hgjden
henne?"
Esther: "Det
er...der!"
Christian: "Ja."
Esther: "Og
bredden det er
der."
Christian:
"Grundlinjen

kalder vi den,
men ja, det er
der."

Esther
fortseetter med
at regne og
afgiver korrekt
svar [nikker
anerkendende]
: "Sadan!"

Esther er
kommet frem
til at
grundlinjen
gange hgjden
er 35.

lige med mig, og nu siger du nu kan | rektangel, der har en laengde pa 6
du. Hvorfor synes du, at du kan meter og en bredde pa 3 meter.
det?”

E: “...jeg var jo i tvivl om hvad det
var, jeg skulle gange med, jeg vidste
godt at det var noget med 6 tallet
[peger], fordi det kunne jeg godt
huske, det sa ens ud.”

Int: “Okay, sa det er grundlinjen
[peger pa linjestykket CB]?”

E: “Ja.”

Int: “Den er du sikker pa.”

E: “Jeg vidste ikke om det var et 4-
eller 3-tal.”

Int: “Sa du ved ikke om det er
hgjden [peger pa 4-tallet mellem C
og den rette vinkel] eller det er
hgjden [peger pa hgjden 3]?”

E: “Ja.”

Int: “Men du er sikker pd at det ikke
er den [peger p& kateten der ikke
har =]?”

E: “Nej.” [Ser over pa Christian].

Int: “Okay, sa du er i tvivl mellem de
tre tal?”

E: “Ja.”

Int: “"Hvad med den derovre [peger
pd kateten =~ 3.6]?"

E: “Den vidste jeg ikke hvad jeg
skulle ggre med, sa det taenkte jeg
ikke rigtig over.”

Int: “Og den teenkte du slet ikke, at
den havde noget med det at ggre?
Den vidste du bare, at den skulle det
ikke veere?”

E: “Nej, det vidste jeg ikke, men jeg
vidste ikke hvad jeg skulle gare med
den, sa jeg teenkte over de tre andre
ting farst.”

Int: “...s8 skriver du sa et svar. 9:
“Sadan!”, hvad betyder det?”

E: “Det betyder: “YES, [nikker
kraftigt] jeg kom videre!” eller sadan:
“YES, jeg havde rigtig”. Man bliver
lidt glad over man har den rigtig nar
man bare har siddet og provet at
keempet med den.”

Int: “Betad det ogsa, at du havde
forstaet, hvad det gik ud pa...eller er
du lidt usikker pa det?”

E: “Nu er det 5 og 7. Jeg ved ikke Arealet af trekanter
om jeg var sikker pa det der, men Fjerde opgave

det er jeg i hvert fald nu.”

Int: “Ja, og det karer bare for dig

nu.



51:34 -
53:22

54:58

[Henvendt til
Christian]:
"Kan man
ogsa godt
have halve?"
Christian: "Ja."

Esther
indtaster
korrekt svar,
men Khan
Academy
godkender
ikke svaret da
det er skrevet
med 1/2-tasten
frem for som
17,5. Hun
beder straks
om et hint.

Vi gennemgar
opgaven
sammen
efterfglgende
og hun far
rettet sit svar
og far korrekt.

Esther afgiver
et forkert svar
(og ma starte
forfra pa fem
nye!) Hun
beder straks
om et hint.
(55:30) Hun
afgiver nyt
forkert svar og
geetter med
det samme pa
tredje
svarmulighed
(korrekt).

Int: “Det kan du jo ikke gare for det
dermed 17,57

E: “Nej, det sad jeg ogsa lige og
teenkte over, fordi jeg var bare sikker
pa at det var rigtigt!”

Int: “Ja, og det giver faktisk en stor
forstyrrelse for dig...”

E: “Ja, fordi jeg teenkte bare, at det
ma altsa veere rigtigt.”

Int: “Har du nogen idé om hvorfor du
far forkert i denne opgave? Hvorfor
er denne opgave svaerere at regne
end de andre?”

E: “Fordi det er...ikke hele felter. Sa
jeg synes, det er lidt sveerere, fordi
det er halve og kvarte og alt sadan
noget. Ikke sadan nogle hele
firkanter...”

Int: “Ja, men der vil jo altid veere
nogle af felterne der er skaret lidt
over hvis det er en trekant?”

E: “Ja, men far der var det halve
felter, der var det ikke sadan sma
dele.”

Det er interessant at eleven ikke er
helt bevidst om hvornar den
egentlige erkendelse efter hendes
opfattelse er opstaet. Grundet
interviewmetoden kan det have
forekommet i den mellemliggende
periode mellem opgavelgsningen og
interviewet.

Det er vigtigt at fa eleverne fortalt
at svar med halve skal indtastes
med brug af komma!

Arealet af trekanter
Tiende opgave

Opgavetypen aendres nu fra skitser
med mal til trekanter lagt ned over
“kvadratnet”. Faktisk en lille
rekontekstualisering i Khan
Academy. Dette giver straks



56:32

Hun svarer
farste rigtigt i
en ny raekke af
5

(56:51)
anden...
(57:10)
forkert...hun
tiekker kort de
resterende
svarmulighede
r

(57:19)
rigtigt...
(57:53)
forkert...

C [spoler videoen tilbage]: “...hvad
med den opgave, der er der ikke
felter i?”

E: “Nej, men der kan jeg se hvilke
tal der er. Hvad det er jeg skal
bruge.”

Int: “Na, sa her der mangler du
tal...?”

E: “Ja lidt.”

Int: “Har du en plan for hvordan du
finder, de tal du mangler? Har du
det pa dette tidspunkt?”

E: “Nej.”

Int: “Sa der ved du slet ikke hvad du
skal gare?”

E: “Nej. Jeg prgver sadan at se,
hvad det er jeg synes, der er storst
og sadan noget.”

Int: “Sa du gaetter ved at prgve at
kigge pa figurerne?”

E: “Ja. Prover - men det er ikke altid
at jeg far rigtigt.” [Smiler forlegent]

Int: “Der fik du to rigtige og sa en
forkert. Sa det er som om, at du
stadig ikke HELT har fundet ud af
hvordan det 100% sikkert er. Bruger
du stadig den taktik om at preove at
vurdere?”

E: “Ja lidt, og sa hvis jeg er meget i
tvivl sa tager jeg et hint.”

Int: “Hvad tror du det er du sidder og
teeller der, nar du kgrer musen der?”
E: “Jeg praver at teelle hvor mange
hele felter der er, og sa kigge pa om
der er...nogle af dem man kan saette
sammen, sa det bliver til et helt felt.”
Int: “Ah ja, altsa ved at flytte nogle?”
E:“Ja.”

Int: “Hvad foregar der nu?” [57:53-
58:04]

E: “Det var fordi jeg var virkelig
meget i tvivl. Jeg kunne slet ikke lige
se hvordan det hang sammen.”

Int: “Da du fik en fejl, lagde du
meerke til det?”

E: “Mhm, sa prgvede jeg igen.”

Int: “Og hvor lang tid tog det? Se
hun er i tvivl mellem svar 1 og 2.
Trykker 1, fejl...”

E: “2, fejl...[smiler, rykker frem og
tilbage i stolen grinende]’

Int: “Hvad er det hun laver nu...?”

E: “Det ved jeg ikke...[Ryster kort pa
hovedet]”

Int: “Regner hun?”

E: “Nej, det er jo fordi jeg ikke

anledning til problemer for eleven.

Hun beskriver at i stedet for at
teenke i grundlinje, hgjde og formel
anvender hun nu en strategi hvor
hun sammenligner trekanternes
areal ved at ansla deres stgrrelse
frem for at beregne sig frem til
svaret.

Hendes metode er at teelle sig frem
til hvor mange felter trekanterne
deekker over og nar der er tale om
“ikke hele tern” forsgger hun at flytte
rundt pa de “halvt og kvart
daekkede” tern for at se om det kan
give nogle hele felter. Hun er altsa
bevidst om at brgkdele kan
repraesenteres visuelt som dele af
en figur.

Arealet af trekanter

Fjerde opgave

(inklusiv hjaelpemal og -linjer fra
andet hint)

.
1




58:24

1:00:14

1:00:26

Esther karer
tydeligvis
musen rundt i
kvadratnettet
saledes at der
dannes en
firkant rundt
om trekanten.

Esther
mangler kun
sidste korrekte
svar i en serie
pa 5.

Esther
afslutter
opgaven

forstod hvad det var, jeg skulle
regne.”

Int: “Okay, sa det er stadig metoden
der mangler?”

E: “Ja, jeg tror...de hints jeg tog, jeg
forstod dem ikke helt...Nogle hints
var gode og sa nogle af dem forstod
jeg ikke helt...”

Int: “Prgv at se der [peger pa
screencast], hvordan du karer
musen...kan du ikke lige prove at
fortzelle hvad det er?”

E: “Jeg tror, at jeg provede at teelle
hvad omkredsen var. Altsa hvis man
lavede det til en firkant.”

Int: “Ja, hvorfor gar du det?”

E: “Fordi jeg fik et hint, hvor der var
en firkant, og sa teenkte jeg, at det
matte nok vaere den med den
stgrste firkant...| hvert fald noget
med en firkant at gare fordi det var
der!”

Int: “...Sa pa den made prgver du at
bruge noget fra hintet tidligere til at
prgve at se om det kan bruges nu?”
E: “Ja.”

Int: “Vidste du godt, at der kun var ét
spgrgsmal tilbage indtil du havde
klaret opgaven?”

E: “Mhm.”

Int: “...Betad det noget. at der kun
var ét tilbage?”

E: “Ja, fordi sa ved man, at hvis der
kommer et kryds, sa skal den
[gestikulerer] heeele vejen hen, for
at jeg kan fa det hele
rigtigt...[gestikulerende, smilende]
Jeg teenkte bare sadan: “Jeg skal
bare regne rigtigt!”

Int: “Gjorde du dig sa ekstra umage
inden du svarede?”

E: “Ja, jeg teenkte i hvert fald meget
over det...men jeg gjorde mig ogsa
umage de andre gange...Jeg teenkte
i hvert fald rigtig meget over det, for
jeg skulle bare ikke svare forkert, sa
skulle jeg hele vejen igen!”
[Storsmilende]

Int: “Hvordan har Esther det lige
nu?”

E: “Glad.”

Int: “Prev at se hvor grundigt du
lzeser...pa skeermen. Du er glad?”
E: “Ja, fordi jeg har faet den badge
Udholdenhed. Fordi jeg synes det

Eleven understreger her
problematikken med at hun kun
finder farste hint brugbart. Nar
beder om andet hint far hun en
forklaring, som ikke stemmer
overens med den forklaring der
gives pa Matematikfessor...

Arealet af trekanter
Tiende opgave
(inklusiv tekst fra forste hint)

Vi kan omslutte hvert af de
trekantede lande i et rektangel til at
hjeelpe os med at beregne deres
arealer.

Det viser sig dog at hun reflektere
over hvordan hintet skal anvendes
som stillads for sin indleering, men
at der i hendes forstaelse er et
misforhold mellem en figurs
starrelse og omkreds.

Eleven er bevidst om Khan
Academys opbygning og brug af
spilelementer som evalueringsform.
Den umiddelbare respons og
tracking af progression har stor
betydning for det pres som eleven
lzegger pa sig selv og dermed den
grundighed hun investerer i
opgavebesvarelsen.

Eleven beskriver sine fglelser og
sindstilstand da opgaven afsluttes.
Hun demonstrerer igen at
spilelementerne har betydning for
hende, denne gang som en
anerkendelse af hendes
udholdenhed i forbindelse med en



var sadan lidt til sidst...: “Arrrh, nu vil
jeg altsa ogsa gerne klare den.” Sa
synes jeg, at det var lidt sejt at fa
den. Og sa synes jeg, at det var
godt, at den stadigveek kom op pa
Jvet og ikke blev pa Kraever
Qvelse...”

Int: “Du siger, at du vil jo rigtig gerne
blive feerdig. Hvad er det der geor, at
du gerne vil blive feerdig? Hvad sker
der nar du er feerdig?”

E: “Det er fordi s& bliver man sadan:
“Yes!”, og: “Jeg gjorde det!”...men til
sidst sa teenkte man ogsa bare:
“Arrrh, nu ma jeg altsa ogsa gerne
snart klare den, fordi nu begynder
det altsa at blive lidt treels...” Sa jeg
teenkte bare sadan: “YES!” [Nikker
anerkendende]”

Int: “Fordi du havde brugt sa lang
tid?”

E:“Ja.”

Int: “Var det ogsa fordi du vidste at
der var frikvarter, eller betad det
ikke noget?”

E: “Nej, det betad ikke noget.”

opgavelgsning, som hun har fundet
besveerlig. Samtidig betyder
visualiseringen af progression
meget for hendes selvopfattelse af
at have rykket sig leeringsmaessigt.

Hun giver udtryk for at et ydre
incitament som pause ikke har
presset hende til at blive hurtigere
feerdig med opgaven, hvilket
ligeledes kan vaere med til at fastsla
motivationens kausalitet.
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Opgavebeskrivelse til pilotforlebet pa professionshajskolen

Mal

Malet er at kunne planlagge styrketraningsavelser
til forskellige malgrupper samt begrunde og
argumentere for metodik i gvelsesvalg- og udferelse
samt fysiologiske parametre.

Fardigheder

e At have kendskab til og kunne udfere simple
styrketraningsavelser for over- og
underekstremiteter samt torso

e Viden og forstaelse for musklernes fysiologi pa
celluleert niveau

e Planlagningsprincipper for
styrketraningsavelser

Kompetencer

Kunne argumentere for planlaegning, gennemfarelse
og evaluering af en styrketraningsplan med 5 gvelser
til en selvvalgt malgruppe med inddragelse af
metodisk og fysiologisk faerdighedsviden

Fardighedsvidens-
elementer

Forlgb del 1

STYRKETRANINGSPLANLAGNING - INSPIRATION TIL

PRAKSIS PLANLZAGNING

- Videoer med inspiration til gvelser

http://www.fitness-institute.dk/Oevelsesvideoer/Ben/

http://www.fitness-institute.dk/Oevelsesvideoer/Overkrop/

http://www.fitness-institute.dk/Oevelsesvideoer/Core/

- Hjemmeside med inspiration til gvelser

http://www.motion-online.dk/styrketraening/styrke -
oevelser/traeningskort - egen kropsvaegt/

- Styrketraeningsplanleegningsprincipper ud fra FITT princippet

https://www.youtube.com/watch?v=pnc7jhv3Dxk (11:41)

- Inspiration til styrketraeningsplaner og formal

http://www.dif.dk/~/media/foreningsliv/udgivelser/pdf/styrketr%C3%

A6ning.pdfs. 5, 6, 17-21, 22-23, 24-27 og 53-55

Forlgb del 2

- Khan Academy — Muscular System Introduction - video samt
tests/Quizzes (invitation sendes pr. mail med linket)
https://www.khanacademy.org/science/health-and-
medicine/human-anatomy-and-
physiology/Introduction%20to%20muscles/v/imyosin-and-actin
(110:55)
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Besvarelsesskabelon til kompetenceopgave pa professionshgjskolen

Les foelgende opgave:
Malgruppe

Beskriv kort den valgte mélgruppe
Styrketraeningsprogram

Udfyld falgende skema

@velser | Formal/relevans | Intensitet Antal Fysiologiske Link til
(veelg 5) | til malgruppe (belastning) | gentagelser | adaptationer og - video
forklaring af ovelse

Videooptagelser

Optag en video for hver af de fem gvelser hvor | skal vise styrketreeningsplanens gvelser. |
skal altsé lave fem videoer og indlejre dem i dokumentet her som links. Videoerne ma
maksimalt veere 90 sekunder hver. | skal uploade videoerne pd Dream Broker (Videoveerktaj
i IntraPol) (videovejledning til Dream Broker App’en
http://screensteps.phmetropol.dk/m/11778//270243-hvordan-kommer-du-igang-med-dream-

broker-appen-videovejledning). Her tilfajer | Jeres videoer til en "Channel” og kopierer linket

til videoerne og indseetter i dokumentet.
e Vis hver gvelse — | skal demonstrere og forklare minimum en gvelse hver i gruppen
e Forklar med tre keypoints hvad man skal veere szerligt opmaerksom pé i gvelserne
(teknik)
e Svar kort pad elementer fra skemaet i videoen dvs.
o Formal med avelsen for malgruppen
o Intensitet (belastning)
o Antal gentagelser
o Fysiologiske adaptationer

Refleksionssporgsmal
Hvordan oplever | at fa Jeres faerdigheder i spil i treeningsplanlaegningen (feerdigheder:
muskelfysiologi, styrketreeningsplanleegningsprincipper, gvelser mv.)?
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Evalueringsskabelon til ekstern censor pa professionshgjskolen

Vurder pa niveauet i opgavelgsningen ud fra malene

Mal

Kvalitativ vurdering

(skriftlig feedback)

Kvantitativ
vurdering pa en
skala fra 1-5
hvor 1 er

darligst

Kan demonstrere styrketreeningsgvelser i

praksis

Kan forklare relevans af

styrketraeeningsgvelse

Kan anvende faerdigheder
(muskelfysiologividen) til at forklare
fysiologien i muskelarbejde relateret til

styrketreeningsgvelserne

Kan begrunde og forklare intensitet

(belastning af styrketraeningsavelser)

Kan begrunde og forklare antal gentagelse

af styrketraeningsgvelserne

Kan forklare fysiologiske adaptationer ved

styrketreening
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Interviewguide Karl

Tid Observation Spargsmal
hvilken betydning har det at fa fortalt
01:00-01:17 |Skriver ned igennem video?
hvilken betydning har det for din
motivation for at fortsaette med at laere
samme tid at det understattes af video?
hvilken lzeringsmeessig betydning har
samme tid det for dig at skrive ned undervejs?
Hvilken betydning har det at man
01:00-02:02 |Far pointi videoen optjener point for din lyst til at fortseette
hvad sker der der, og hvilken betydning
03:10-03:25 |Kigger veek i lang tid tilllaegger du det -
Du bruger ikke pause eller spoler
samme tid tilbage, hvordan kan det veere?
Hvad skyldes reaktionen - respons pa
03:30 Tager arm op baggrund af systemet?
Hvilken betydning har det at der
07:19-07:23 |Flytter fokus pa tekst nederst hgjre hjgrne kommer tekst underevejs
Meget fokuseret, men pauser ikke video - Hvordan kan det veere at dit fokus
07:28-07:45 |karer video ud i én endrer sig her?
Betydning for effekt - hvilken betydning
10:33-10:51 |Reagerer pa video - sprogbrug har videoens form?
Hvad taenker du? Hvilken betydning har
det for din motivation for at arbejde med
dette laeringsmedie at kombinere med
11:45-12:00 (Kigger papir papir?
Hvilken effekt/betydning har det for dig
og din motivation for at fortseette i
systemet eller komme tilbage til det
12:03-12:07 |Far opsummering igen?
12:45-12:50 |Far rigtigt svar Hvilken betydning har point, lyd?
Svarer forkert, praver at trykke flere gange -
13:21-15:29 |hvordan kommer jeg videre Hvad taenker du her?




Hvilken betydning har det for din lyst til

samme tid at fortseette?

Kunne du finde pé at vende tilbage {il
samme tid videoen for at finde svaret?

Hvorfor kigger du ikke i hjgrnet af

skaermen hvor du kan se hvorvidt dit
samme tid svar er rigtigt eller forkert?

Opdagede du ikke at der kom et grgnt
samme tid felt, da du svarede rigtigt?

Hvad var din strategi for tredje valg af

svar? - og hvilken betydning havde
samme tid feedbacken nu?

16:30-17:00 |Ansigtsudtryk Hvad taenker du her?

17:47 Bruger lang tid pa spargsmal Hvad sker der i den tankeproces?
Hvad teenker du i forbindelse med den
reaktion du far pa baggrund af point du
far her? Beskriv betydningen af

19:10-19:16 [Reagerer pa point - Yeah feedback nu (audio, visuelt osv.)?

21:35-21:45 |Krydser af - forkert - men hurtig naeste Hvad taenker du?

22:36-22:41 |Far point Hvilken betydning har det hos dig?

Spergsmal 4 svares forkert fgrste gang. Negativ mimik udtrykkes med starre
samme tid |Tydelig sergelse i mimik. tydelighed end positiv - hvorfor?

Han veaelger hurtigt andet svar og far korrekt.

Maske lidt selvtilfredshed eller bare lettet over|Var du i tvivl mellem 27?

samme tid |at veere faerdig? Selvtilfredshed/lettelse?

Hvilken betydning ser du for din
motivation for at lzere at fa sadan en
test i forlaengelse af en eller flere

ABEN videoer
Du bruger ikke hints pa noget tidspunkt

ABEN - hvordan kan det veere?

Vis oversigt (screenshot) og spgrg ind til de  [Badges, point, % feerdig, hvilken

ABEN forskellige elementer betydning
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Interviewguide Tilde

Tid Observation Spargsmal
Hvilken betydning har det for dig og din lyst
00:00-00:32 |Reagere pa point, lyd til at fortsaette med at leere i systemet?
02:25-02:48 |Prgver svar et par gange (tjek svar) Hvad taenker du her?
Hvordan kan det veere du ikke orienterer dig
Samme tid oppe i hjgrnet af skaermen?
Hvorfor veelger du ikke at fa et hint, nar du er
Samme tid i tvivl om det korrekte svar?
Hvilken betydning har det for din motivation
og lyst til at fortsaette i systemet at du far
03:09-03:10 |Far respons/feedback i testen feedback fra systemet?
04:30-04:33 |Ansigtsreaktion Hvad taenker du der?
05:30-05:49 |Serinoterne Hvordan kan det veere? Hvad taenker du?
Hvilken betydning har det for din leering i
samme tid systemet at du kombinerer med papir?
06:29-06:40 |Tjekker spargsmal igen Hvorfor ggr du det?
07:02-07:15 |Reaktion pa forkert svar Prever sig frem - hvad taenker du?
Kunne du finde pé at vende tilbage il
samme tid videoen for at finde det rette svar?
samme tid Du bruger ikke hints, hvordan kan det vaere?
Hvilken betydning teenker du hints har for din
motivation og lyst til at fortsaette med at leere
samme tid i systemet?
07:50 Ansigtsmimik Hvilken betydning/hvad teenker du her?
Havde den umiddelbare feedback nogen
Samme tid effekt pa dig? Hvilken?
Samme tid Hvorfor rykker du teettere pa skeermen?
Hvordan kan det veere? Hvilken betydning
12:36-12:50 |Saetter videoen pa pause mener du det har for din lzering af du kan




saette videoen pa pause undervejs?

13:10-15:15

Seetter pa pause, spoler, pa pause igen

Hvilken betydning har det for din leering?

15:50-15:%8

For point i videoen

Hvilken betydning har det for din lyst til at
fortsaette at du far point undervejs i videoen?

Fanges af det kort - hvilken betydning har det
at videoen understgttes med tekst for din
oplevede motivation for anvendelse af

18:48-19:00 |Kommer tekst nederst i hgjre hjgrne videoen som leeringsvaerktgj?
23:10 Far point Hvilken betydning har point
24:08-24:15 |Ansigtsudtryk markant Hvad teenker du her?
Hvordan pavirker det din motivation for at
leere at systemet er opbygget omkring
ABEN videoer?
Hvilken betydning ser du for din motivation
for at lzere at fa sadan en test i forlaengelse
ABEN af en eller flere videoer?
Du bruger ikke hints pa noget tidspunkt -
ABEN hvordan kan det vaere?
Vis oversigt (screenshot) og spgrg ind
ABEN til de forskellige elementer Badges, point, % feerdig, hvilken betydning
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Analysenedslag Tilde
Tid Observation Spergsmal/Svar Analyse
00:00-00:32 |Reagerer pa point, |L: Hvad taenker du her nar du far det |T giver udtryk for at
lyd her respons fra systemet nar du svarer |hun motiveres til at ga
pa spgrgsmalet. Hvad betyder det for |videre til det naeste
din oplevelse af motivation for at leere i |spargsmal af den
det her system? umiddelbare feedback
T: Det er jo rart at vide at man har fra systemet. Det er det
svaret rigtigt pa den made den plinger. |auditive der skaber
Nar du kun spgrger til det positive, s& |effekten hos hende, da
giver det lyst til at at fortseette, men hun hverken laegger
man mangler noget nar det er forkert. |maerke til at hun far
L: Sa nar du siger kun det positive, sa |point eller far flueben i
er det fordi du mener det er nar du gverste hgjre hjgrne.
svarer noget rigtigt Det tyder derfor pa at
T: Rigtigt ja - sa giver det motivation til |auditiv respons er en
netop at ga videre til det naeste effektiv made at give
spgrgsmalg umiddelbart feedback
L: Lagde du maerke til at du ogsa fik pa, for at skabe
point det du svarede pa spagrgsmalet [motivation til at
T: Nej, det gjorde jeg ikke fortseette.
02:25-02:48 |Prgver svar et par |L: Det prgver du at svare et par gange. |Pga. manglende
gange (tjek svar) Hvad taenker du siden du trykker flere |respons fra systemet
gange pa tjek svar? forstar hun ikke at hun
T: Jamen, fagrst teenker jeg at den ikke |har svaret forkert. Det
reagerer fordi jeg ikke far noget bliver altsa en
respons pa om den er rigtig eller frustration, da hun ikke
forkert, for jeg laegger ikke maerke til kan se hvordan hun
om der kommer hak eller kryds oppe i |skal komme videre, og
hjarnet. Det er forst nar vi skal lave de |det kan ses som en
sidste gvelser efterfalgende. Ellers er |demotiverende faktor
jeg sa dybt koncentreret pa for at fortseette i
spgrgsmalet. Sa jeg mangler noget systemet. Hvad skal
respons pa at den er forkert, lige som |jeg gaere, hvorfor far jeg
der kommer respons nar den er rigtig |ikke noget respons,
L: Sa den er den her oppe (boksen virker knappen ikke.....
med krydser og hak) - du ser faktisk
ikke den.
Samme tid Hvordan kan det veere du ikke
orienterer dig oppe i hjgrnet af
skaermen?
Samme tid Hvorfor veelger du ikke at fa et hint, nar|Der findes en form for

du er i tvivl om det korrekte svar?

L: Sa har vi den hvor du far korrekt
svar. Du veelger ikke pa noget
tidspunkt at fa et hint. Laegger du
maerke til pa spgrgsmalet at du har
mulighed for at tage et hint?

T: Jeg har godt set der er et hint, men i

indgroet kultur hos
hende, sa saetter il
forudseetning at man
mister noget ved at
bruge hints - man
mister point. Men hun
har allerede svaret




forhold til at man far point, sa taenkte
jeg at hvis man bruger hint, sa mister
man point, sa taenkte jeg at det var
bedre at leese spgrgsmalet en gang til.
Fordi det er pa engelsk skal jeg lige
leese det et par gange. S& umiddelbart
teenker jeg ikke at jeg skal bruge hint,
og det er nok fordi igen man ved at der
er point. Man vil ikke traeekkes fra, og
det ggr man jo normalt hvis man
bruger hints. Sa derfor taenker jeg ikke
over at skulle bruge det.

L: Sa det er simpelthen fordi du ikke vil
miste nogle point i systemet?

T: Ja

forkert, og vil alligevel
ikke bruge hint. Maske
fordi hun tror at hun s&
mister flere point. Sa
det spilelement med at
fa point vaekker en form
for konkurrence hos
hende, men hun er ikke
bevidst om
spillereglerne, da hun
ikke mister flere point
ved at vaelge hints efter
hun har svaret forkert.
Men den tanke far
hende til at veelge ikke
at tage et hint, selvom
hun har set
muligheden. Man kan
dermed se at det er
vigtigt at klargare
spillereglerne, sa alle
er med pa hvilken
betydning og
konsekvens en given
handling har - da det
ellers kan afgraense fra
at bruge funktioner som
man kan laere noget
fra.

03:09-03:10 |Far Hvilken betydning har det for din Det visuelle element i
respons/feedback i |motivation og lyst til at fortsaette i en smiley, som
testen systemet at du far feedback fra umiddelbart feedback
systemet? pa at man har svaret
L: Hvis du leegger meaerke til din rigtig, efter at have
ansigtsudtryk der hvor du svarer, sa korrigeret sit farste
har du igen en mimik som viser at du |svar, giver i fglge
far en tilfredsstillelse pa en méade. hende en
Hvad betyder det respons, nar du far [tilfredsstillelse, da man
den smiley der. Der er ikke nogen lyd |bliver bekraeftet i at
nu. have forstaet
T: Det betyder vel egentlig bare at man|spgrgsmalet og svaret
har svaret, bare ikke i fgrste hug. Men [rigtigt. Det giver lyst til
det giver da motivation til at arbejde at ga videre med neeste
videre i naeste spgrgsmal, men det er |spargsmal. Sa det
det der med at man har forstaet opvejer muligvis en del
processen og hvad der egentlig bliver |af det manglende
spurgt om. respons pa i ferste
omgang at have svaret
forkert.
04:30-04:33 |Ansigtsreaktion Hvad taenker du der? Ikke noget tydeligt
L: Her kan du se din ansigtsreaktion, |budskab i det
du ligesom der er noget der pavirker
dig. Kan du huske hvad du teenker
der?
T: Nar jeg ser pa mig selv ser jeg
overrasket ud, men lige hvad jeg
teenker kan jeg ikke husk.
05:30-05:49 |Ser i noterne Hvordan kan det vaere? Hvad taenker [Det har for hende en




du?

L: Her er du tydeligvis over og bruge
dine noter her. Hvilken betydning har
dine noter for dig, i at du kan
kombinere dine noter med systemet
undervejs

T: For mig er det naesten altafgerende
at jeg har noter ved siden af. Jeg har
set videoen, men for at jeg ligesom
selv skal kunne huske det er jeg nadt
til at nedskrive noget for bedre at
kunne huske det og forsta det bedre.

stor betydning at
gengive noget at
materialet fra videoen
for sig selv, for bedre at
kunne huske og forsta
indholdet af videoen.
Det ses derfor som en
motiverende og
afge@rende faktor for
leeringen i systemet at
kombinere med noter,
en kendt form/teknologi
kan man maske sige.
At gengive
informationer i egen
form betyder for hende
stgrre grad af leering,
forstaet som
hukommelse og
forstaelse af indhold.

samme tid Hvilken betydning har det for din Se ovenstaende
leering i systemet at du kombinerer
med papir?
06:29-06:40 |Tjekker spgrgsmal |Hvorfor ggr du det? Der er en sproglig
igen L: Her har du set spagrgsmalet en barriere i systemet fordi
gang, og du vender tilbage til indholdet er pa
spgrgsmalet efter du egentlig har engelsk. Sa det er
svaret og bruger musen til at sveert for hende at
understgtte din laesning. Hvad taenker [forsta spagrgsmalet og
du her siden du ggr sadan? bliver derfor i tvivl om
T: Jeg bliver i tvivl om det var den jeg |hvad hun skal svare.
svarede forkert pa 4 gange. Jeg fik Men maden videoerne
ikke lzest ordentligt. Og sa ville jeg er opbygget bemaerkes
tage den ord for ord igen. Det var for at|som veerende en god
lzese for ord for ord i stedet for at tonse |paedagogisk form og
det igennem. motiverende for at
L: Sa det repraesenterer en eller anden [bruge laeringsmediet.
form for barriere at det er pa engelsk [Der bliver tegnet og
som laeringsredskab fortalt pa en meget
T: Ja, for mit vedkommende gor det - |pasdagogisk made. Sa
og alligevel har det optimeret mit pa den made angiver
engelske, fordi der bliver tegnet og hun at der bliver en
fortalt pa en meget paedagogisk made. |indirekte laeringseffekt
pa engelsk sprog.
07:02-07:15 |Reaktion pa forkert |Praver sig frem - hvad teenker du? Igen en sproglig
svar L: Du svarer nogle gange og prgver barriere, samt en
dig frem. Hvad taenker du der? manglende respons for
T: Jeg teenker - Er jeg dum, fordi da systemet. Har jeg
jeg ser svaret er det jo logisk nok - jeg |svaret rigtigt eller
har ikke faet leest ordentligt pa forkert, der sker ikke
spgrgsmalet. Jeg bliver irriteret over noget.
ikke bare at have lzest spgrgsmalet
rigtigt forkert gang. Jeg tror det har
noget at ggre med at at man fgler at
man trykker tjek svar men ikke far
noget respons.
samme tid L: Kunne du finde pa at vende tilbage |Da videoen ikke ligger i

til videoen for at finde det rette svar?

umiddelbar tilknytning




T: Ikke da jeg sad i situationen, da jeg
leeste spargsmalet ordentligt og sa pa
figuren kunne jeg jo godt se hvad
svaret var. Og det var ogsa lidt
presset. Jeg ville jo gerne svare rigtigt
og sa skulle der jo helst heller ikke
bruges for meget tid pa det. Det var
derfor en kombination til at jeg ikke fik
leest ordentligt.

L: Sa selve setuppet var en
begraensning

T: Ja, det pressede lidt pa

til spgrgsmalene, men
man skal vende tilbage
til en anden side for at
se videoen igen ggr
hun det ikke, og
begrunder yderligere
med at hun jo godt
kender svaret, men
bare ikke far laest
spgrgsmalet ordentligt.
Saigen en
sprogbarriere som
demotiverende faktor.

samme tid L: Du bruger ikke hints, hvordan kan  |Hints bliver ikke valgt
det veere? fordi hun er frustreret
T: Her blev jeg bare irriteret. over ikke bare at svare
T: Man koncentrerer sig om rigtigt ferste gang, og
spgrgsmalet, svarmulighederne og er irriteret over ikke at
knappen “tjek svar” og sa glemte man |have laest spgrgsmalet
egentlig resten af mulighederne der ordentligt. Det er igen
var pa skaermen. Det var i hvert fald en sprogbarriere, og en
der mit fokus var. manglende forstaelse
af hvad hints er og
hvilken konsekvens
valget af disse har.
samme tid Hvilken betydning teenker du hints har
for din motivation og lyst til at fortsaette
med at laere i systemet?
07:50 Ansigtsmimik Hvilken betydning/hvad taenker du Reagerer altsa pa at fa
her? responset pa systemet
L: Her har du en meget tydelig at nu har hun svaret
ansigtsmimik. Hvad taenker du der? rigtigt. Og bliver sadan
T: Na ja, det er jo bare det. Jeg havde |bekraeftet i nu at have
ikke faet laest spgrgsmalet ordentligt, |[svaret rigtigt, hvilket
0g nar jeg sa far svaret den rigtigt kan ses som en
sidste gang - sa na ja - det er ogsa motivationsfaktor for at
rigtigt. fortseette.
Samme tid Havde den umiddelbare feedback
nogen effekt pa dig? Hvilken?
Samme tid Hvorfor rykker du teettere pa
skaermen?
12:36-12:50 |Saetter videoen pa |L: Hvordan kan det vaere du saetter Det er altsa et vigtigt

pause

den pa pause?

T: Jeg ved ikke omd et er fordi jeg
vidste noget om emnet i forvejen. At
det var kapitlet i forhold til hvordan de
forskellige lag i musklen er. Sa skulle
jeg lige have skrevet det ned. Sa
maske er det det der gar ind og spiller
et puds at man maske bare skulle
have set den. Men det var naturligt der
at stoppe den sa jeg kunne skrive det
ned selv.

L: (viser noterne) Sa det er det du har
pa dine noter der

element at kunne give
videoens indhold pa
eget papir for at forsta
indholdet. Det
repraesentere en form
for sikkerhed i at have
forstaet indholdet. Hun
omtaler det som at
reflektere og
bearbejde, og pa den
made @ge sin viden
(leering). Det ager
mulighederne for at




T: Ja

L: Hvilken betydning mener du det har
for din laering af du kan seette videoen
pa pause undervejs?

T: Sa kan jeg gare det i det tempo jeg
kan na at reflektere over det der er
blevet sagt og netop skrive det ned sa
jeg selv kan forsta selv bearbejde det
der er blevet sagt, og pa den made
mener jeg at jeg @ger min viden i at jeg
selv far lov til at tegne det og skrive det
ned. Sa det er en vigtig del at man kan
gore det.

kunne skrive ned
undervejs at kunne
saette videoen pa
pause. Derfor kan det
ses som et
motiverende element at
systemet er bygget op
omkring videoer som
vidensressource.

Far point ivideoen

L: Her far du energipoint i videoen.
Laegger du maerke til at du far point
T: Ikke i selve setuppet, men i de
efterfglgende videoer (som hun ser
efter pilotundersagelsen) som vi
gennemgik lagde man meget meerke til
det, da der var dyb koncentration pa
videoen og sa skrive ned undervejs.
L: Hvilken betydning har det for dig at
du far point for at ggre noget (se
videoen)

T: Altsa man ved man far point, sa i
forhold til hjints ville jeg jo ikke bruge
dem fordi de treekker fra. Men udner
videoerne lagde jeg ikke maerke til
point. Sa i det man sidder at ser
videoen har det ikke noget betydning,
men under spgrgeskemaerne har det
abenbart en stor betydning.

Energipoint der opnas
ved at se video har
tilsyneladende ingen
eller meget begraenset
effekt pa hendes
motivation for at bruge
videoerne som
vidensressource. Det
er dog noget helt andet
i forbindelse med
quizzerne, hvor det har
stor betydning at fa
point og ikke gare
noget der medfarer
fratraekning af point,
hvilket hun tror at hints
ger. Sa point
understgtte motivation
for at arbejde
koncentreret i systemet
ved quizzerne, men
ikke ved videoerne.
Videoerne kan maske
ses som tilstreekkelig
motiverende ressource
i sig selv.

13:10-15:15 |Seetter pa pause, L: Hvilken betydning har det for din
spoler, pa pause leering?
igen
15:50-18:08 [Far point i videoen [Hvilken betydning har det for din lyst til
at fortsaette at du far point undervejs i
videoen?
18:48-19:00 | Kommer tekst L: Her kommer tekst nede i hjgrnet og |Tekstbokse er altsa

nederst i hgjre
hjgrne

du fanges kort af det - hvilken
betydning har det at videoen
understgttes med tekst for din
oplevede motivation for anvendelse af
videoen som leeringsveerktgj?

T: Jeg leeser ikke rigtigt hvad der star i
teksten. Jeg teenker bare at den er
irriterende. Sa der leegger jeg slet ikke
maerke til hvad der star inde i boksen
og hvad den skal ggre godt for. Der
var den bare et irritationsmoment.

ikke en motiverende
understattende
element i videoen, men
forstyrrer lzeringen i
situationen. Hvis den
skulle have en funktion
kunne man tro at den
laerende skulle
instrueres i at saette
videoen pa pause nar
tekstboksen er der, for
at koncentrere sig om




hvad indholdet er. Men
pa den anden side
tyder det ud fra hendes
udsagn ikke pa at den
repraesentere nogen
seerlig veerdi i videoen.

23:10 Far point L: Videoen stopper jo (tiden for Sa ingen starre
screencastoptagelsen udlgb og betydning, og naevner
programmet stoppede autoimatisk). det heller ikke far de
Og du fik efterfglgende den der videoer hun sa selv har
oversigt, hvor du kan se du fik 850 set pa egen hand
point - kan du huske hvad det betgd  |efterfalgende. Sa
for dig at du fik sadan en oversigt og  |oversigten har ikke
du fik credit for det du havde gjort? nogen stgrre
T: Jeg kan faktisk slet ikke huske at betydning, eller man
den dukkede op kan maske sige at point
i forbindelse med
videoen ikke har nogen
stgrre betydning for
motivation for at
fortseette og bruge
mediet.

T: Man ville gerne gere sig sa god som

muligt, fordi du stod der - sa det lagde

lidt ekstra pres pa.

L: Sa metoden betyder noget - hvem

der er til stede

T: Ja

24:08-24:15 [Ansigtsudtryk L: Her har du en meget tydelig
markant ansigtsmimik. Hvad taenker du her?

Allerede fgr du har svaret ved du at du

har ret. Kan du huske hvad du taenkte

der?

T: Ikke decideret hvad jeg teenkte der -

men umiddelbart at man har kunnet

tage noter nok til at kunne svare pa

spgrgsmalet - at jeg har forstaet

spgrgsmalet. Nar man er usikker pa

spgrgsmalet fordi det er pa engelsk.

ABEN L: Hvordan pavirker det din motivation

for at lzere at systemet er opbygget
omkring videoer? Hvad er dine
umiddelbare tanker om video som
leeringsmedie

T: Jeg kan rigtig god |i’ de videoer vi
kan gennemgaet sammen. De sidste
tre som vi gennemgik efterfglgende,
der blev jeg irriteret over selve
underviseren pga. stemmeleje og
tegnefunktioner. Der blev jeg irriteret,
der skulle det bare ga vaek. Ellers
synes jeg det har veeret rigtig godt -
det har givet mig meget med som jeg
har brugt efterfglgende ogsa - ikke
bare til spgrgeskemaerne (quizzerne)
L: I hvilken sammenhang




T: i biokemi

L: Hvis vi fx sammenligner med en
bog?

T: Pa engelsk vil jeg til en hver tid
bruge videoerne. Hvis der kom
materialer om det. P& dansk
foretraekker jeg at kunne laese det. Der
er jeg steerk nok til at kunne leese det
med det faglige indhold, hvorimod mit
engelske ikke er sa godt for mit
vedkommende - derfor vil jeg hellere
se og hgre det samtidig.

ABEN

L: Hvilken betydning ser du for din
motivation for at lzere at fa sadan en
test i forlaengelse af en eller flere
videoer?

T: | forhold til mit leeringsudbytte eller
lyst til at fortsaette

L: Ja, den lyst til at bruge det som
leeringsmedie

T: Jamen, jeg synes det er godt fordi
man reflekterer over hvad det er man
egentlig lige har set. Normalt nar man
lzeser til undervisningen, sa laeser man
og gar til undervisningen - og her
gennemfgrer man spgrgsmalene og
pa den made bearbejder den
information du har faet ind med det
samme. Det er jo sa ogsa det der gar
at jeg vil arbejde videre med det. Fordi
man far stillet de spgrgsmal der er
relevante i forhold til de man lige har
set.

ABEN

Du bruger ikke hints pa noget
tidspunkt - hvordan kan det veere?

ABEN

Vis oversigt
(screenshot) og
spgrg ind til de
forskellige
elementer

Badges, point, % feerdig, hvilken
betydning

L: Sa har du den her oversigt. Hvad
betyder den her oversigt, at du ligesom
kan felge dit forlab. Hvad betyder det
for din motivation til at bruge det her
som laeringsmedie.

T: Altsa pointene lagde jeg meget
maerke til efter setuppet. Isaer pa de
sidste videoer, hvor vi sammenlignede
med hinanden pé holdet. Jeg har lidt
problemet med de der badges, hvornar
man opnar det ene og andet, men man
kan se oppe i hjgrnet at der kommer
nogle nye -sa man kan se at man
udvikler sig til det bedre. Sa det har
meget at sige at man ligesom kan
folge sin udvikling. Det er lidt saddan en
respons pa det du har lavet med det
samme.




Bilag 16

Revideret opgavebeskrivelse til eleverne i grundskolen

Konstruér en geometrisk figur

Forst skal du arbejde med omkreds og areal pa computeren. Du vil
fa hjeelp til hvordan du skal arbejde, men ikke til selve
opgavelgsning og forstaelse.

1. Folg vejledningen pa tavlen og se hvordan du kan arbejde pa
Khan Academy. (da.khanacademy.org)

2. Kom med i "klassen” pa Khan Academy. (Klassekode: X7A5Y7)

3. Les et par opgaver mens du venter pa at alle dine
klassekammerater kommer med i gruppen.

4. Nar Christian giver besked ma du begynde at arbejde med
videoerne og gvelserne her: goo.gl/BsSFhG

5. Nar du har set alle videoer og lavet alle gvelser skal du
markere og forteelle det til Bo eller Christian.

A=1l-h-g -




Konstruér en geometrisk figur

Du vil nu blive sat sammen med en klassekammerat. I skal i resten
af forlobet arbejde sammen som makkerpar.

1. Sammen skal I af “taendstikker” konstruere en figur med:
3 kvadrater, 4 rektangler og 3 trekanter.

2. Tag et hillede af figuren.
3. Upload hilledet til Google Drev og omdeb det med jeres navne.
4. Del filen med Bo.

5. Hvis I har tid tilbage skal I arbejde alene pa Khan Academy.




Konstruér en geometrisk figur

Nu skal I arbejde med at tegne figurer i et computerprogram og
vise hvad I har lzert om omkreds og areal.

1. Folg vejledningen pa tavlen og se hvordan I kan tegne figurer
med programmet GeoGebra.

2. Pa Google Drev har Bo delt en anden gruppes figur med jer.
3. Find denne figur og tegn den i GeoGebra.
4. Beregn omkredsen og arealet af figuren.
Til sidst skal I beslutte jer for om I vil aflevere jeres opgave pa
papir eller lave en lille video til Bo. I skal serge for at jeres

hesvarelse indeholder alle punkterne her:

1. Fortzel hvilken gruppes figur I tegnede ind i GeoGebra og
hvordan I gjorde fx hvilke vaerktejer I brugte.

2. Forklar hvordan I beregnede figurens omkreds.

3. Vis hvordan I beregnede delfigurernes arealer og hvad I fik
figurens samlede areal til.




Bilag 17

Mindtape transskribering Allan

Tid

Nedslagskatego
ri

Citater

Til analysen i
opgaven

0:44

Motiverende
effekt af lyd og
point

Int: Nar du svarer rigtigt pa nogle spgrgsmal der
inde [i Khan Academy], sa giver den jo sadan et:
“PLIING!”, og man far en smiley og sa far man
sadan en grgn her [peger med musen i gverste
hgjre hjgrne]. Hvad synes du om det?

A: Godt.Sjovt.

I: Sjovt? Hvorfor er det sjovt?

A: Det ved jeg ikke [griner]...

I: Hvad for noget af det er sjovt? Er det smileyen
der er sjov, er det lyden der er sjov eller er det det
der der er sjovt [peger med fingeren i gverste hgjre
hjarne]?

A: Det er sjovt, at jeg kan gere det uden hjeelp.

Lyd er
motiverende

1:20

Motiverende
effekt af point og
avatar

Int: Nar du sa har svaret pa gvelsen, sa far du den
her skaerm. Hvad er det den viser her?

A: Point.

Int: Ja, er det noget du kan bruge?

A: Ja.

Int. Er du glad for det?

A: Ja.

Int: Hvorfor?

A: Fordi, det er sjovt at fa point.

Int: Er det sjovt at fa point? Hvad kan du bruge det
til?

A: Til avatars, flere avatars.

I: Mhm, og avatar er det sjovt?

A: Ja.

I: Hvorfor? Hvad vil du bruge en avatar til?

A: Den er sej.

I: Den er sej?

A: Ja.

I: S& er den sej pa den made, at sa kan du selv
kigge pa den eller du kan vise den til en anden?
A: Du kan vise det til en anden.

I: Hvem skulle det veere? Hvem vil du gerne vise
den til?

A: Andre.

I: Andre hvem? | klassen?

A: Ja.

I: Sammenligner | jeres avatars?

A: Ja.

I: Altsa, siger du: “Prgv at se den jeg har!” og sa
kigger du den din kammerat har?

A: Ja.

I: S& det geelder om at have den fedeste eller hvad?
A: Ja.

Point er
motiverende

2:35

Khan Academy

A har brugt Khan Academy i anden sammenhaeng -

Er langt foran sit




som

kan bedre lide at have det pa engelsk, har 200.000

forventelige

selvinitierende point (pa en anden bruger) niveau
leeringsmedie Diffenrentiering
tid og rum
Digitale
muligheder
3:15 Muligheden for Int: Her hvor du gar i gang med naeste opgave Ved det i forvejen
at spole i sidder du og kigger ud til siden, hvorfor ger du det?
videoerne som A: Det er lidt kedeligt, for jeg ved hvad jeg skal
materiale svare
Int: Hvorfor spoler du sa ikke frem? Spoler du nar
du ellers bruger Khan?
A: Jeg blev lidt nervgs nar Int sidder ved siden af,
men spoler derhjemme. Jeg taenkte over, men
gjorde det ikke
4:40 Opgaver i Khan Int: Hvad teenker du her?
Academy for A: Det er kedeligt. Kender svaret. Laver selv Khan
lette Academy derhjemme for at afprgve det, s& havde
prgvet omkreds derhjemme. Har har allerede lavet
opgaver pa hgjere niveau derhjemme (7th grade
derhjemme) - regner opgaverne i hovedet
5:35 Effekt af Int: Hvad synes du om gvelsen?
gvelserne i Khan | A:Den er meget let
Academy
5:50 Typen af lyd for Int: Kan du Ii’ lyden, smiley?
at veere A: Lyden! Kan rigtig godt Ii’ lige den her lyd
motiverende Int: Hvorfor skulle det ikke veere en el-guitar?
A: Det er for vildt
6:31 Hvordan Khan Int: ...Hvad er det sa, der ggr KA fedt, kan du

Academy og
skolen er som
leeringsdomeener
i forhold til
hinanden og som
supplement til
hinanden

forteelle mig det?

A: Man kan lzere noget.

Int: Jamen, det kan du ogsa i skolen! Er der noget
der er sjovere der [i KA] end skolen er?

A: Nej, Skolen er lidt bedre, men Khan Academy er
ogsa god.

Int: Ja, kan du prave at fortaelle hvad der er godt
ved begge dele?

A: Pa skolen kan man snakke med venner og
samarbejde. | Khan Academy kan du fa point,
arbejde pa computeren.

Int: Hvad med samarbejde pa Khan Academy, kan
man det?

A: Nej.

Int: Synes du det er treels?

A: Ikke s& meget [griner].

Int: Men du kan godt lide at samarbejde oppe i
skolen?

A: Ja!




Bilag 18
Mindtape transskribering Mads

Tid Nedslagskatego | Citater Til analysen i

ri opgaven

0.10 Oversigten I: Der er det du ger den her gvelse faerdig. Der far Umiddelbar
du et billede. Hvad er der pa billedet feedback fra
M: Der er point og at jeg er gvet systemet forstas
I: Hvad er det for noget der her gvet som opgave
M: Jeg klarede gvelsen opnaet

0:45 Point I:Betyder det noget for dig at du far point? Point er ikke
M: Det er ligegyldigt motivationsfakto
I: Okay, sa det gor dig ikke glad eller noget. Du r for M
kunne lige sa godt have lavet spgrgsmalene uden
M: Ja!

01:32 | Video I: S& gar du ind og finder den nye video her...og den | Ved hvad det
havde du jo...ikke set fgr...Da du har set den her gar ud pa, pa
video i et stykke tid...sa begynder du at sidde sadan | forhand, sa gider
lidt uroligt [peger med musen pa screencast]. Blev ikke se videoen i
den kedelig? virkeligheden.
M: Ja lidt, fordi det er det samme hele tiden [peger
pa 3 rektangler der beregnes areal af].

I: Hvorfor valgte du sa ikke og spole fremad i Har hgjere
videoen? forudseetninger
M: Det ved jeg ikke. end forlgbet

I: ...altsa selvom du syntes det var kedeligt, s& forudsaetter
valgte du at hagre pa det?

M: Jeg vidste ikke om man matte spole frem eller

ikke matte.

I: Okay, var du bange for at komme til at gare noget

forkert s&?

M: Ja.

2:31 Niveau af video I: Synes du det han forteeller i videoen er for let eller | Men niveauet er
tilpas? tilsyneladende
M: Det var tilpas tilpas, selvom

han synes at
videoen fgr var
kedelig for det
var det samme

2:40 Hastigheden for | I: Nar nu du sa syntes, at det var lidt kedeligt det

lgsning af han fortaeller, og du egentlig maske havde lyst til og

opagve spole fremad...prevede du sa for eksempel at regne
ud hvad den grgnne firkant var, og den bla. Eller
sad du bare og ventede pa at han [i videoen] gjorde
det?
M: Nej, Jeg havde regnet ud hvad den grgnne og
den bla var.
I: Det havde du gjort inde i hovedet?
M: Ja.
I: Og det passede sa, da han sa sagde det?
M: Ja.

3:10 Oversigten med | I: [viser oversigten] Hvad viser den skaerm? Pointene har




point

M: Den viser hvor mange point jeg fik til sammen

I: Havde det noget betydning at du fik point for at se
videoen men ikke for at lave en gvelse

M: Det ved jeg ikke. Gar ikke sa meget op i det med
pointene

ikke nogen
betydelig veerdi
som motivation
for

3:50

@Dvelser

I: Er det sjovt at den siger pling nar du gar i gang
eller er du ogsa ligeglad med det?
M: Kun smileyen. Lyden er lige godt

4:10

lllustration af
svar pa
spgrgsmal

I: Hvad betyder de fire heroppe

M: At jeg har faet fire rigtige

I: Hvad sker der hvis du svarer forkert
M: Sa skal jeg forfra

I: Er det treels, fedt eller ligegyldigt

M: Ligegyldigt

4:55

Forkert svar
respons

I: Da du far den der forkert. Hvad betyder det for
dig? Bliver du ked af det eller?

M: Nej, jeg teenker bare at jeg ikke kiggede nok pa
den, sa far lyst til at lave den en gang til

5:38

Niveauer

I: Du naevner selv det med at du er gaet fra
niveauer. Hvad betyder det for dig? Taenker du over
det?

M: Nej, ikke rigtigt

5:51

Avatar

I: Hvad med figuren her?

M: Den kan godt hjeelpe sadan at man har mere lyst
til at lave opgaverne sa man kan fa andre figurer

I: Det er jo de point du skal have for at fa dem der.
Vidste du det?

M: Nej

I: Nu hvor du ved det, har det sa skiftet din holdning
til point - vil du gerne have flere af dem s?

M: Nej, det er lige meget synes jeg

I: Hvad er det der er godt ved figuren. Kan du
forklare mig til?

M: Det er sadan at man har lyst til at se de andre
figurer og have dem

I: S& man har sadan lyst til at have alle slags -
ligesom med samlekort

M: Ja

I: Hvorfor det? Vil du kunne vise dem til andre?

M: Jeg vil bare gerne selv have dem

7:00

Khan Academy
overordnet som
leerermiddel

I: Hvad synes sadan overordnet om at laerer noget
derinde

M: Det har veeret godt

I: Hvad kan du bedst Ii'?

M: Det er figuren

I: Sa hvis jeg nu i min matematikundervisning
lavede nogle figurer man kunne tjene, ville det veere
fedt - nar man fx havde faet nogle stjerne, sa matte
man ga op og hente en figur.

M: Ja, det tror jeg




Mindtape transskribering Martin

Bilag 19

Tid

Nedslagskategori

Citater

Til analysen i opgaven

1.25

Spilelementer der
motiverer

Int: Hvad synes du om at der
kommer et kryds ved fejl?

M: “Jeg synes det er fint...fordi sa
kan man jo se det”

(overblik over progression
0g proces)

1:30

Feedback

Int: Ville du have lyst til at reekke
handen op...er det okay i klassen?
M: ...jeg er ikke sddan en, som der
bare lige raekker handen op sadan
helt vildt tit, jeg er sadan lidt
genert...ogsa selv om det er en
klasse, jeg har kendt meget.

Int: Og her i kan man jo ikke rigtig
veere genert, for her skal man jo bare
svare. Er det treels s&?

M: Nej, det er lidt dejligere at gare
det over internettet end man skal
gere det lige foran klassen...

2.38

Spilelementer der
motiverer

M om krydset ved fejl: “Sa er det
ogsa lidt dejlig, at den ikke s&dan
siger: “BRRR, det er forkert...”. Sa er
det lidt dejligt, at man kan se det.”

Spilelementer designet til at
motivere frem for at
demotivere. overvejelser
om feedback i “spillet”

3.26

Spilelementer der
motiverer

I:Betyder lyden noget for dig?
(Pliiing)

M:” Ja, jeg synes det er en glad lyd.
Man bliver opmuntret over man har
klaret den. og sa kan man hgre det
pa lyden”

motiverende element

4.08

Spilelementer der
motiverer

Int: Betyder point noget for dig eller
er det lige godt?

M: “Det er fint, fordi sd kan man ogsa
se hvor mange point man kan
fa...ogsa det der med de avatar.”

Int: “Hvad har avataren med pointene
at gere?”

M: “Man kan Iase op for nogle nye
med dem (pointene)...sa far man lyst
til at sddan lave mere videre pa det
Int: Hvorfor kan du godt lide at fa
nogle avatars, hvad kan du bruge det
til?”

M: “Jeg synes sadan, at de bliver
sejere via...hvor langt man nar.”

(meget) motiverende
element.
giver lyst til at fortseette.

5.14

Spilelementer der
motiverer

Int: “Hvad er det der gar at du gerne
vil have en bedre figur?”

M: “Det er at sddan nar jeg ger det
sa er det som om at jeg rykker
maske et level up...figuren den bliver
fx bedre til matematik og sa bliver

overfgrsel fra spilverden.
Motiverende spilelement.
giver lyst til at fortseette.




den bedre og sa far den en anden
form...

Int: “Det er spaendende synes jeg. Du
siger at figuren bliver bedre til
matematik?”

M: “Ja, og det ggr man ogsa selv. Sa
der i...er man selv figuren.”

Int: S& du identificerer dig med
figuren?

M: “Ja.”

Int: S& du ser det ikke som noget du
tjiener, men som et billede af dig?

M: Ja

7:08

selvstudium

Int: Lagde du meerke til den video du
valgte, det var faktisk...5eren og
videoen du tager nu -

M: Det er 7eren!

Int: Lagde du meerke til det, da du
gjorde det?

M: Ja!

Int: Hvorfor hoppede du over den
6er?

M: Fordi jeg teenkte sadan: “Jeg tror
ikke man behgver sadan helt vildt
den, fordi jeg tror godt, jeg kan godt
finde ud af det, hvis jeg bare lige ser
den ene der.” Sa hvis nu jeg ikke
forstod den, sa taenker jeg, sa kunne
jeg hoppe tilbage og se den anden.
Int: Ja, sa du kan egentlig selv
bestemme hvor hurtigt du vil ga
fremad?

M: Mhm, s3 hvis jeg ikke forstod den,
sa ville jeg ga tilbage.

Tilrettelzegger og vurderer
selv forlgbet.

12.30

Motiverende
elementi
videoopbygningen

M: Pa en made kan jeg bedre lide
Khan Academy (fremfor
Matematikfessor) for det er som om
han har laver tegningerne med
handen pa computeren, uden at man
kan se handen. (fremfor teksten der
er statisk pa Matematikfessor)

grafiske opbygning af
videoindholdet motiverer.

14.30

Basisviden der
haenger ved?

Int: Du laver den samme fejl igen lige
efter du har faet vist hvorfor du havde
fejl i sidste opgave?

M: “Jeg glemmer det sadan lidt
hurtigt..”

Haenger den tilegnede
viden ved?

14.55

motiverende
element

Int: Her pa Matematikfessor far du
svaret med det samme.

M. “Det er lidt forkert vil jeg mene, for
sa har du ikke chancen for at lave
den om igen...S& har man mulighed
for at lzere det bedre”

Feedforward motiverer frem
for at fa oplyst det rigtige
svar.




Bilag 20

Mindtape transskribering Thomas

Tid

Nedslagskategori

Citater

0:32

motiverende
elementer

Int: Hvorfor veelger du sa at se den [videoen] igen?

T: ...fordi at jeg lige skulle have min tanke pd, hvad det faktisk var jeg
lavede, og s& sagde den [Khan Academy], at jeg havde fejl i den
[opgaven].

Int: Ja, sa det er derfor du ogsa spoler tilbage eller hvad? Det er for
sa kan du lige fa det hele forfra?

T: Sa kan jeg s&dan bedre forsta det, og sa da jeg stopper den ved
den der, det er fordi at nu kan jeg godt huske hvad det var han
sagde, at jeg skal bare plusse de der.

Int: Ja, og sa hopper du bare over det?

T: Ja. Altsa jeg sad faktisk ogsa og regnede inde i hovedet.

Int: Okay, du regnede opgaverne inde i hovedet imens?

T: Ja, det er sddan jeg bedst kan regne.

Int: S& alle dem der [peger med musen pa fire forskellige figurer]
dem havde du regnet?

T: Ja.

Int. Naaah, sa du pauser videoen, og sa sidder du og regner dem
inde i hovedet?

T: Ja.

Int: Hvordan kan det sa vaere, at du ikke lige vaelger og hoppe hen
og se om du har ret...sidst i videoen? Du lukker den bare!?

T: Ja, det ved jeg ikke...jeg glemte det...jeg teenkte ikke over det.

3.56

demotivererende
element

Stopper midt i en video.

T: “jeg kan ikke lide at lzere nye ting. Nar jeg har laert at udregne
omkreds har jeg ikke brug for en ny made at regne omkreds pa. Sa
synes jeg bare det bliver for kompliceret”

7.37

motiverende
element

I: “Hvordan feles det sa...er det dejligt at fa point sa?”
T: "Ja, for det sddan ligesom en belgnning man far nar man har lavet
noget rigtigt.”

7.59

Avatar som
motiverende
element

I: Hvad skal du bruge en ny avatar til? Er det ikke ligegyldigt?

T: “Jo, men der er mange som gar op i det og har sadan nogle gode
nogen...og sa ville jeg ogsa godt prgve at se om jeg kan fa en eller
anden god fordi lige nu har jeg den der [peger pa en niveau 2 avatar]
og alle de andre har sddan nogle gode nogen. Sa ville jeg sa ogsa
se om jeg kunne prgve at skaffe nogle gode og det kan jeg snart.

I: Hvordan fgles det at finde ud af at det kan du ogsa godt, det som
de andre kan?

T: Godt, for sa faler man ikke at man er unormal. At man er darligere
end de andre.

I: Fgler du det tit da”?

T: “Ja...”
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Kompetenceopgave transskribering, Mads og Thomas konstruerer figur

Bruger ikke begreberne, bortset fra der hvor de laeser opgaven op

Tid Nedslagskategori | Citater Til analysen i opgaven
00:19 | Leeser begreber op | M lzeser opgaven op: Vigtigt fordi de her leeser
“I skal lave en figur med tre opgaven op og italesaetter
kvadrater, fire rektangler og tre figurernes navne, men senere
trekanter” kan de ikke anvende de rigtige
navne for de respektive figurer
00:45 | Laver figurer (ser pa videoen) laver figurerne Den nemmeste Igsning kan
sammen - laver den samme slags | man sige, de prgver altsa ikke
af hver figur forskellige versioner af de
enkelte figurer af
1:30 Gar videre til
rektangler
3:40 Gar videre til
trekanter
4:00 Er i gang med M: De behgves ikke at vaere teet
trekanterne pa hinanden
4:30 T: Sa... Nej, der skal vaere en

mere her
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Kompetenceopgave transskribering, Iben og Janne konstruerer figur

| til venstre og J til hgjre

Tid Nedslagskategori | Citater Til analysen i opgaven
0:12 Laeser opgaven op | Leeser opgaven op og laeser Her naevnes begreberne
og bruger begreber | begreberne op (kvadrat, rektangel og trekant) -
bruger de dem senere igen...?
0:29 Fordeler opgaven I: “Jeg laver trekanter” Italeseetter navnene pa
imellem sig og J: “Jeg laver rektangler” figurerne.
bruger termer pa | skynder sig at veelge trekanter
figurer - senere ser vi at hun ikke helt
er med pa hvad rektangel er.
0:56 Fordeler opgaver J: “Okay, kan du sa ikke lave Bruger termen kvadrat, men
igen da den ene er | s&dan en? Sa gar jeg i gang med | undlader rektangel, selvom de
faerdig med at lave kvadrater.” taler om den.
trekanter og bruger | I: “Ja, skal jeg sa lave sadan én
termer pa figurer der?”
J: “Vi skal lave tre mere.”
1:22 | sperger hvad I: “Hvad er det nu at rektangler | og J har forskellig grad af
rektangel er og de | det er? Er det sadan en der eller | sprogniveau til at italessette de
snakker om det. hvad?” geometriske figurer og J
J: “Ja.” hjeelper | med at finde ud af
I: “Okay, behgves den ikke at hvad et rektangel er.
veere [tager fat i teendstikkerne pa
bordet igen]-”
J: “Det er hvor den ene...[l ser op
pa J] det er hvor den er lzengere
end.. [illustrerer siderne med
fingeren med figuren pa bordet
som stgtte]
I: “Na, okay” [ryster let pa
hovedet]
2:16 Lave opsummering | J: “Vi har tre rektangler - nej - vi Bruger begreber/termer
mangler en til”
2:26 Teeller omkredsen I: “Teeller at der skal bruges 10 Kan teelle omkreds

pa rektangel

teendstikker til et rektangel”
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Kompetenceopgave transskribering, Mads og Thomas rekonstruerer figur

Tid Nedslagskategori | Citater Til analysen i opgaven
00:34 | Gruppearbejdet T overtager computeren - Lader til at synes det gar for
fungerer ikke sa langsomt med M.
glat
00:40 | Snakker om hvad M: “Det er en trekant - det er jo Bruger trekant som begreb il
de har tegnet den her vi skal tegne” (er uenige at sige at figuren er tegnet
om hvad opgaven gar ud pa) forkert.
M med T tegner:
“Sé& derhen til og s& bare ned” Finder ud af at de skal tegne
firkant.
00:40 | Lave kvadraterne De teeller kvadraterne forkert
forkert
01:05 | Snakker mens de M: De behgver ikke veere teet pa De har lige lavet figurer i
lgser opgave hinanden teendstikker hvor de lagde
figurerne lige op ad hinanden.
2:42 Overfarer T begynder at tegne rektangler,
teendstikker til men teeller forkert i forhold til
GeoGebra teendstikfigurerne
5:32 Gar i gang med Teeller ogsa dobbelt her Overseetter ikke en taendstik
trekanter med et stykker i GeoGebra.
7:10 Opsummerer Har vi tegnet det vi skal? Teeller op, men er tydeligvis

Nej vi mangler et rektangel.
Vi kan bare lige ggre sadan

presset over at skulle lave
opgaven.
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Kompetenceopgave transskribering,

Mads og Thomas’ afsluttende besvarelse

Leeser omkreds- og arealopgave i program hvor figurer er tegnet og de kan teelle omkreds

og areal ud fra felterne i programmet (markeringerne)

Video med beregninger af delfigurernes omkreds og areal

type figur (fra
firkanter til trekant)

samme made at italeseette
figurens omkreds og areal.

Tid Nedslagskategori | Citater Til analysen i opgaven

0:10 Italesaetter med 0:15 - Det er fire areal (peger pa Forstar hvad areal er og kan
begreber skeermen og viser de enkelte fortzelle og vise hvordan det

linjer) - teeller 1,2,3,4 - det er fire regnes ud (teelles op)
meter. Det er fire i areal og fire i Det samme med omkreds
omkreds.

Bruger i alle tilfaelde fingrene til at

vise og “teelle” med.

0:32 Kan bruge samme | Det er det samme jo, otte i Bruger termerne nar de
begreber til at omkreds og fire i areal. snakker sammen og bliver
italeseette enige om hvad der er hvad
forskellige typer
figurer og angive
areal og omkreds

0:50 De snakker med Siger ja og nej til hinanden ved
hinanden og bruger | angivelse af de forskellige
begreberne og begreber og skiftes ogsa til at
forstar tydeligvis teelle og sige tal.
hinanden.

1:30 Skifter til anden Teeller omkreds “1,2..”. Bruger De kan bruge deres

basisfaerdigheder i forstaelse af
omkreds og areal til at Igse
opgaven ved at txlle (pa
samme made som instruktgren
ger i KA).

De bruger samme teknik pa
computeren som med




teendstikkerne til at teelle
lzengder (omkreds) og indhold
(areal)

1:42 Kigger pa Bliver enige om at det er det Arbejder kollaborativt
trekanterne og samme - hermed ogsa indforstaet
snakker om de er det samme areal og omkreds.
ens eller forskellige
1:51 Giver resume af Var det otte....? Kan bruge termer/begreber for
deres beregninger | Nej, arealet er fire og omkredsen | de respektive typer af figurer og
pa de respektive er otte. Ja, areal fire og omkreds | kan teelle areal og omkreds op -
figurer og bruger otte for alle firkanterne. og differentiere mellem hvad
begreber til at der er areal og omkreds.
italeseette hvad de | (De skiftes til ind imellem til at
har fundet frem til. | sige tallene, men det er primaert
Ved denne ham der sidder til venstre der
tidsangivelse er det | snakker)
firkanter
2:01 Ditto Og omkredsen pa rektanglerne er | | opsummeringen illustrerer de
Ved denne 16 og arealet det er 12. Og det er | ogsa at de har kunnet anvende
tidsangivelse er det | det pa alle rektangler. deres basisfeerdigheder il at
rektangler lgse opgaven.
2:13 Ditto: Trekanterne er.... Der er
Her er det trekanter | omkredsen, det var....... (teeller),
og her skifter det det er fire og arealet det er ogsa
hvem der primaert fire
forer ordet
Video med beregninger af figurernes samlede omkreds og areal
0:04 De teeller sig De peger pa skaermen
igennem figurerne | efterhdnden som de gennemgar
og regner sammen | figurerne.
i hovedet hvad de Det er 8...16.. nej, ja 24. Og her
er naet frem til var det 16 + 24, ja og det bliver
64 - sa det er 88 vi er oppe pa nu
- Det bliver 10, det er 94 og 104
Er lidt uenige om Teeller tallene sammen. Det er nogle stagrre tal de har
hvor meget de har | Hvad har du talt? (er uenige om gang i, og skal huske hvad de
talt til at hvad de hvad det bliver samlet) er naet til (summeret) og det
hver isaer har talt. bliver de lidt forvirret over. De
regner (tzeller) det sammen
nogle gange som
hovedregning.
1:56 Konklusionen pa Konklusion: Arealet er 80, ja, alle

opgaven hvor de
skal regne arealet
sammen for alle
figurer.

figurerne sammen.
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Skriftlig evaluering fra ekstern censor, Mads og Thomas

Elevernes kompetence gnsker vi vurderet ud fra deres evne til at demonstrere at de har leert:

Mal

Kvalitativ vurdering
(skriftlig feedback)

Kvantitativ vurdering
(skala fra 1-6, 1 = darligst)

At tegne figurer i GeoGebra

| har anvendt de rigtige
veerktgjer i Geogebra og
lost det meste af opgaven

rigtigt.

5

At beregne omkreds af
firkanter og trekanter

| forsggte at teelle jer frem til
figurens samlede omkreds
Det lykkedes ikke. | byttede
muligvis rundt p4 omkreds
og areal.

At beregne areal af firkanter

| talte jer frem til
firkanternes arealer, men
byttede muligvis rundt pa
areal og omkreds.

At beregne eller
bestemme/ansla areal af
trekanter

| lykkedes med at teelle jer
frem til trekanternes
arealer.

Eventuel feedforward til eleverne (hvordan mener du, at de kan komme videre herfra?):

e Viskal sammen se naermere pa, hvordan man finder areal og omkreds af firkanter. |

skal huske at lave udregninger.
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Semistruktureret interview transskribering Mads

Tid Nedslagskategori | Citater Til
analysen i
opgaven

1.10 | motiverende I:Hvordan var det at leere noget nyt i KA? Motiverend

elementer e elementer
M:“Det var fedt” Det var mest det der med avartar, at i KA. (BLA)
man kan fa en ny”

2.00 | motiverende I:Kunne du finde pa at bruge KA igen hvis du skulle BLA

elementer lzerer noget?
M:“Ja, det er ikke ligesom andre ting nar man skal leere
matematik”
“Hvor man kan gve sig og ogsa fa point”

2.40 | udbytte af I: Hvad synes du om opgaven?
opgaven M: “Det var sjovt”

(konceptualisering) | “I stedet for at gare det pa computer eller papir sa
kunne man selv lave den med noget”
“Med hzenderne, sa man ogsa selv kunne andre det”

3.15 | udbytte af I: Ved du hvorfor | skulle Izse den her opgave med
opgaven teendstikkerne?

(konceptualisering) | M: “Nej”
I: Var der noget der kunne have tydeligere i teendstik-
opgaven?
M: “Ja, hvorfor man skulle lave den. Det vidste jeg ikke”
I: Havde det hjulpet hvis du vidste du skulle vaere bedre
til omkreds fx?
M: “Ja lidt, s& havde man vaeret mere fokuseret pa det”

4.42 | udbytte af I: Hvad var det sjoveste ved taendstik-opgaven?
opgaven M:” Det var at man selv fik lov at lave den i stedet for pa
(konceptualisering) | papir eller computer”

5.20 | udbytte af I: “Synes du sa at du kunne bruge noget af det du har
opgaven lzert inde fra Khan Academy til at Igse teendstik-
(konceptualisering) | opgaven?”

M: “@h, Ja.”

Int: “Okay. Kan du huske hvad det er for noget fra Khan
Academy som du brugte til at Igse teendstik-opgaven?”
M: “Det der hvor man skulle teelle omkredsen...og
arealet.”

I: “Okay. Sa det var lidt samme made som han talte det i
videoerne i kunne gare det med teendstikkerne?”

M: “Ja.”

6.05 | udbytte af I: Hvordan synes du det var at fa feedback pa opgaven?
opgaven M:” Sa er det ogsd nemmere nar man skal begynde
(konceptualisering) | igen” (Starte pa en lignende opgave igen)

7.15 | udbytte af I: kunne du teenke dig at arbejde med KA hvis du skulle
opgaven lzse en opgave en anden gang? (Hvorfor)

(konceptualisering)

M: “ ja, fordi jeg gerne vil have nye figurer”




Bilag 27

Semistruktureret interview transskribering Thomas

Tid

Nedslagskategori

Citater

Til analysen i
opgaven

10.30

motiverende
elementer i KA

Int: "Hvad var det der var mere spandende [pa
Khan Academy]?”

T: "Det er at... jo bedre du arbejder, jo sejere
bliver din avatar, og det er sadan det jeg sadan
gar op i. Sa jeg progver at ggre mig sa god jeg kan
derinde”

BLA

11.40

motiverende
elementer i KA

Int: var der noget i KA der gjorde du fik lyst at
fortseette med at leere?

T: “det er sjowt”

Int: “Hvad var der sjovt ved dem [videoerne]?”
T: “At de sadan forklarer hvad man skal i stedet
for at det bare star pa skrift”

Int:Kunne du finde pa at bruge KA igen hvis du
skulle laere noget?

T: “Ja”

Int: Hvordan?

T:”l andre fag” “Sa der er maske er noget nyt pa
en sjovere made i andre fag”

13.05

udbytte af opgaven
(konceptualisering)

Int: Hvad synes du om opgaven?

T: "Den var sveer...fordi min ven og mig blev
uenige om hvordan de skulle ligge
(teendstikkerne)”

Samarbejdet
er sveert

14.15

udbytte af opgaven
(konceptualisering)

Int: Ved du hvorfor | skulle Igse den her opgave
med teendstikkerne?

T: “Nej”

Int: Havde det veeret bedre hvis du havde vidst pa
forhand hvorfor | skulle lase opgaven?

T: "Ja, sa forstar du hvad du skal lave”

T: “...At fa fortalt hvorfor man skulle lave opgaven’

16.20

udbytte af opgaven
(konceptualisering)

Int: Kan du huske om der var noget fra KA du
brugte i teendstik-opgaven?
T: “Nej”

16.31

udbytte af opgaven
(konceptualisering)

Int: Var der noget ved den her teendstik-opgave,
som du syntes der var sjovt...?

T: Det sjoveste var, at vi var to sammen. Fordi sa
er det nemlig ikke for svaert. Fordi sa har du
sadan en ven [utydeligt] der siger noget forkert
eller rigtigt.

18.45

udbytte af opgaven
(konceptualisering)

Int: Kunne du teenke dig at lave sadan en opgave
(med KA og konceptualisering) igen?

T:“Ja*“

“Fordi det er en sjov opgave”
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Revideret opgavebeskrivelse til de studerende pa professionshajskolen

Mal

Malet er at kunne planlaegge simple styrketraeningsgvelser samt
begrunde og argumentere for metodik i ovelsesvalg- og udfgrelse
samt fysiologiske parametre.

Fardigheder

e At have kendskab til og kunne udfere simple
styrketraeningsgvelser for over- og underekstremiteter samt
torso

e Viden og forstaelse for musklernes og nervesystemets
fysiologi pa celluleert niveau

° Planleegningsprincipper for styrketraeningsgvelser

Kompetencer Kunne argumentere for planlaegning, gennemfgrelse og evaluering af
en styrketraeningsplan med 2 gvelser til en selvvalgt malgruppe med
inddragelse af metodisk og fysiologisk feerdighedsviden

Faerdigheds- Forlgb del 1

videns- STYRKETRANINGSPLANLAGNING - INSPIRATION TIL PRAKSIS

elementer PLANLZAEGNING

- Videoer med inspiration til gvelser

http://www . fitness-institute.dk/Oevelsesvideoer/Ben/

http://www.fitness-institute.dk/Oevelsesvideoer/Overkrop/

http://www.fitness-institute.dk/Oevelsesvideoer/Core/

- Hjemmeside med inspiration til gvelser

http://www.motion-online.dk/styrketraening/styrke -
oevelser/traeningskort - egen kropsvaegt/

- Styrketraeningsplanlaegningsprincipper ud fra FITT princippet

https://www.youtube.com/watch?v=pnc7jhv3Dxk (11:41)

- Inspiration til styrketraeningsplaner og formal

http://www.dif.dk/~/media/foreningsliv/udgivelser/pdf/styrketr% C3%A6

ning.pdf s. 5, 6, 17-21, 22-23, 24-27 og 53-55

Forlgb del 2

FYSIOLOGIVIDEN OM NERVE- OG MUSKELFYSIOLOGI

- Khan Academy — Muscular System Introduction - video samt
tests/Quizzes
https://www.khanacademy.org/science/health-and-medicine/human-
anatomy-and-physiology/Introduction%20t0%20muscles/v/myosin-
and-actin (110:55)

- Khan Academy - The neuron and nervous system - video
https://www.khanacademy.org/science/biology/human-biology/neuron-
nervous-system/ (64:13)
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Revideret besvarelsesskabelon til de studerende pa professionshgjskolen

Les folgende opgave
| skal fglge denne plan:
- Saet Jer ind i materialerne til forberedelse angivet i opgavebeskrivelsen ovenfor
- Las den beskrevne opgave herunder
- Opgaven skal Igses og afleveres i denne skabelon
- Aflever opgaven senest d. 9/3 kl. 16.00 i denne opgaveafleveringsmappe pa
IntraPol (login for at komme til opgaveafleveringsmappen)

https://opgaver.intrapol.phmetropol.dk/Opgave.aspx?OpgaveUID=met%2453563%2

41&returnurl=https%3a%2f%2flms.intrapol.phmetropol.dk%2fcnnet%2fAfleveringspor

tal%2fopgaveaflevering.aspx%3felementld%3d53563&language=da-DK

1. Malgruppe (1000-1800 tegn med mellemrum)
Veelg en malgruppe hvortil styrketraeningsavelserne skal finde anvendelse. Beskriv

malgruppen og begrundelse for valg af denne.

2. Styrketraeningsprogram (2400-4800 tegn med mellemrum)
Udfyld falgende skema

Gvelser | Formal/relevan | Intensitet Antal Fysiologiske Link til
, angiv | s til malgruppe [ (belastning | gentagelser | adaptationer og - video
navn ) forklaring af

(veaelg 2) ovelse

Videoer af styrketreeningsovelser (2 stk)

Optag en video for hver af de to gvelser, pa tablet eller smartphone, hvor | skal vise
styrketraeningsavelserne. | skal saledes lave to videoer og indlejre dem i dokumentet her
som links. | skal lave videoerne i faellesskab og | skal vise en af gvelserne hver. Videoerne
ma maksimalt veere 120 sekunder hver. | skal uploade videoerne pa Dream Broker
(Videoveerktgj i IntraPol) (videovejledning til Dream Broker App’en

http://screensteps.phmetropol.dk/m/11778/1/270243-hvordan-kommer-du-igang-med-dream-




broker-appen-videovejledning). Her tilfgjer | Jeres videoer til en "Channel” (I har automatisk
en "channel” der hedder "My published videos”, hvor | kan tilfgje videoerne til) og kopierer
linket til videoerne og indseetter dem i ovenstaende skema i hgjre kolonne.
e Vis en gvelse hver — | skal demonstrere og forklare minimum en gvelse hver i
gruppen
e Forklar med tre keypoints hvad man skal veere seerligt opmaerksom pa i gvelserne
(teknik)
e Svar kort pa elementer fra skemaet i videoen dvs.
o Formal med gvelsen i forhold til malgruppen
o Intensitet (belastning)
o Antal gentagelser

o Nerve- og muskelfysiologi i relation til gvelserne

3. Refleksionsspergsmal (500-2400 tegn med mellemrum)
Hvordan oplever | at fa Jeres feerdigheder i spil i treeningsplanleegningen (feerdigheder:

muskelfysiologi, styrketreeningsplanlaegningsprincipper, gvelser mv.)?
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Mindtape transskribering Caroline (Video)

Tid

Nedslagskategori

Citater

0:44

Pointenes
betydning

I: Lagde du meerke til pa noget tidspunkt, at du far point her i hgjre
hjerne [peger med musen] for at se videoen?

Int: Nee.

I: Nej, okay. Er det noget du teenker, det betyder noget for din lyst og
motivation til at bruge sédant et system, at man far point for at gare
nogle aktiviteter.

Int: Jamen, det kommer an pa hvad man kan bruge pointene til, altsa
hvad de ggr.

I: Okay,...hvad kunne veere motiverende for dig at pointene kunne
bruges til?

Int: Det ved jeg sgu ikke...!

1:55

Leere at navigere i
det multimodale
leeringsmedie

I: Der er to ting her. Et er at videoen er bygget op saledes at han
tegner og fortaeller undervejs. Hvordan opfatter du det sadan
leeringsmaessigt i forhold til maden videoen er opbygget pa, hvad har
det af betydning for din lyst til at bruge sadant et lezeringsmedie?

Int: Altsa, jeg synes, det gjorde det meget nemmere iseer til sidst
hvor han sadan selv begyndte at tegne tingene fra bunden af, altsa
der hvor det er helt sort som nu [refererer til skaermen] fra starten af
og tegnet helt op fra bunden. Det er sadan jeg faler, at jeg laerer det
bedst. Sa det fik jeg meget mere ud af det sidste, falte jeg i hvert fald
at jeg bedre forstod det, fordi det var meget paedagogisk, i forhold til
hvis det var sat op pa alle mulige andre mader.

I: Okay, sammenlignet med at man far den del i starten hvor det bare
[finder skaermbillede frem med en forudtegnet figur fremstar]-

Int: Ja, der synes jeg, det var mere forvirrende, fordi sa var det hele
der pa én gang...der vidste jeg ikke hvor jeg skulle kigge hen eller
hvad jeg skulle lzese eller om jeg skulle lytte til hvad han sagde eller
der blev jeg sadan lidt forvirret. Der var sa meget pa én gang, sa
vidste jeg ikke hvor jeg skulle starte henne [griner]...

I: Godt, forstaet..

3:.04

...0g hvis du laegger maerke til dit ansigtsudtryk her, og sa dit
ansigtsudtryk her [spoler frem i videoen], sa kan du se, at du ser
meget sadan mere forundret eller koncentreret ud. Hvad kan du se i
dig selv, den made du teenker pa? Hvad tror du der ligger bag at du
skaerper dit ansigtsudtryk pa den made?

Int: Det tror jeg bare var mere fordi, at jeg var mere inde i det der til
sidste end jeg var i starten. Sa sa jeg det mere som pa billedet der,
der var jeg mere inde i det tror jeg. Og koncentrerede mig nok lidt
mere om det fordi at det var en made at laere det pa som gav mere
mening for mig.

3:.57

Pointenes
betydning

I: Sa det er den her made [peger pa skaermen med musen] han
tegner undervejs, det giver noget for dig?

Int: Ja.

I: Nu har du faet flere point heroppe [peger med musen i gverste
hgjre hjgrne], det er ikke noget du har lagt maerke til undervejs?
Int: Nej [griner], det leegger jeg slet ikke maerke til...[utydeligt]... jeg
vidste ikke at det havde noget med videoen at gare overhovedet.




4:40

Umiddelbar
feedback

Laering virker som
et spil/en leg i KA

I: Sa stopper videoen og du far den her oversigt her...hvad betyder
det for dig at du er inde i et system hvor du ligesom far séddan en
slags opfalgning pa, hvad er det jeg har gjort, og sa far du en
umiddelbart feedback pa at du har faet credit for det?

Int: Det er alligevel meget sjovt pa en eller anden méade.

I: Okay, er det noget der kunne gare at du ville have lyst til at vende
tilbage til systemet?

Int: Jamen, det gor det saddan lidt som om at det er et spil eller sddan
et eller andet. Der kommer lidt sddan et barn op i en...fordi s& bliver
det lidt sjovt pa en eller anden made, selvom det egentlig er lidt
kedeligt, hvis man kan sige det sadan.
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Mindtape transskribering Caroline (Quiz)

Tid Nedslagskategori | Citater
00:25 | Visuel + audio I: Sa svarer du her...og far korrekt svar. Hvilken betydning har det at
feedback du far den her umiddelbare respons fra systemet, nar du giver et
svar? | det her tilfaelde at du far den her lyd og smiley...
Motivation uden I: Det synes jeg er motiverende [utydeligt] sa er det som om man
kausalitet sidder og spiller, det er sjovt og man klarer det godt...
I: Nar du siger svarer med det samme, hvad teenker du sa...?
Umiddelbar I: ...alts& lige efter man har svaret, s& kan man se om man har gjort
respons/ det rigtigt eller forkert...Bare det man far en respons péa det man har
feedback lavet og man kan se hvad spargsmalet er man har svaret rigtigt eller
forkert pa.
02:28 | Leere at anvende I: S& praver du at svare pa det spgrgsmal her, hvor du ligesom
KA som praver et par gange.
lzeremiddel I: [Griner] Jeg troede, at jeg trykkede videre. Jeg troede ikke, at jeg
havde flere geet!

02:50 | Visuel feedback I: Lagde du meerke til at du fik det her kryds [peger pa hgjre gverste
hjgrne med musen]?

I: Ja!

I: Hvad teenker du her, nar du far krydset?

I: At det er irriterende!

I: At det er irriterende, ja. Hvad teenker du ud over at det er

irriterende? Hvad ger det hos dig?

I: Jamen det er da sadan lidt umotiverende, men pa den anden

side...hvis man ikke svarer rigtigt, s& svarer man ikke rigtigt!

I: ...betyder det at du har lyst til at vende tilbage til videoen fx for at

preve at finde svaret?

I: Ja, det kunne da godt veere, hvis det var noget jeg synes var
Motivation vigtigt. S& kunne jeg godt forestille mig det. Altsa hvis der var mange

af dem jeg havde svaret forkert, sa ville jeg gare det.

03:38 | Leere at anvende I: Du bruger ikke hints pa noget tidspunkt?

KA som I: Det har jeg slet ikke set! Nej, det var lidt dumt!...Det var ikke sddan
lzeremiddel seerligt tydeligt synes jeg.

04:05 | Visuel feedback I: S& laeser du sa spargsmalet igen og...sa svarer du rigtigt pa den
naeste der. Der far du sa ikke nogen lyd. Betyder det noget for dig at
du alligevel far smileyen selvom du ikke far nogen lyd?

I: Ja, pa en eller anden made gar det jo. Det giver da mere
motivation, at man far et eller andet respons pa, at man ger det
rigtigt.
Motivation
05:06 I: Her laver du en meget tydelig...dine gjne bliver ligesom stgrre...du

koncentrerer dig med musen om spgrgsmalet...kan du huske hvad
du teenkte der da du var i gang med det spgrgsmal?

I: Jeg tror bare at jeg var i tvivl. Jeg mikser det meget sammen nar
svarmulighederne er sat op pa den der made. Fordi de ligner sa
meget hinanden. Det er jeg ikke s& god til. Det gar det jo ogsa
sveerere...




06:16

Umiddelbar
respons/
feedback

Lyst til at fortsaette

I: Du har jo lige svaret en hvor du svarede forkert, s svarer du den
naeste rigtig. Kan du huske hvad du teenkte der? At du sa far den der
umiddelbare respons pa at det naeste var rigtigt?

I: Ja, fordi sa teenker man, s& kan man godt alligevel...s& har man
lyst til at blive ved...

08:02

I: Der er du sa ret hurtig til at prave en ny svarmulighed?

I: Ja, der bliver jeg sa bare irriteret. Sa praver jeg bare dem alle
sammen!

I: Okay, sa det var sadan irritation, at du bare ville have den rigtig?
I: Ja, ja det tror jeg!

I: Okay, sa fik du den rigtig efter du havde trykket et par gange der,
kan du huske om det sadan gav dig noget laering af det? Laerte du sa
hvad det var for en der var rigtig, kan du huske...?

I: Naeh.

I: Sa det var mere sadan et element af irritation: “Jeg vil egentlig
bare gerne videre”?

I: Ja og nu kunne jeg komme videre.

11:42

Video som
leeremiddel hvor
der tegnes og
forklares

I: Hvordan er KA sammenlignet med en bog fx?

I: ...til sidst der hvor han tegner og forklarer det, sa motiverer det mig
mere sadan set pa den der made end at sidde og laese en masse
sider i bogen. Jeg tror ogsa at chancen for at jeg forstar det pa den
der made er starre end hvis jeg selv sidder og lzeser det.

12:07

I: Den sidste der den bruger du en god tid pa og...sa far du det
rigtige svar der...Kan du huske, er det et gaet eller er det det du
teenker: “Det er det der er rigtigt™?

I: Det var det jeg taenkte der var mest, altsa sadan som jeg huskede
det. Men igen jeg skal se det tit sddan noget mere end én gang.
...jeg synes at det her var bedre end at lzese i bogen, og sa sidde og
skrive ned og sa vi far spgrgsmalene bagefter s& man ligesom
teenker: “Sad det ogsa fast? Forstod jeg det ogsa?” Det ggr man jo
ikke nar man sidder og laeser i bogen.

I: Nej, okay. Sa det betyder noget, at der kommer en test
efterfglgende?

I: Ja, det synes jeg ogsa for at se om man har forstaet det...

13:55

I: Hvilken betydning har det for dig at du ligesom ville kunne fglge dit
forlgb her? Hvor lang er du naet i den her kategori...?

I: Det tror jeg ikke lige det der, fordi der er sa meget, s& det er over
rigtigt rigtig lang tid. Sa det tror jeg ikke ville veere noget jeg brugte
eller teenkte s& meget over, fordi det ikke var noget jeg kunne faglge
med i pa den méade.

I: Nej. Det vil tage lang tid inden det rykker sig teenker du?

I: Ja, og jeg maske ikke ngdvendigvis skulle det hele igennem.

I: Er det en barriere eller kan det veere en forhindring for dig for at
vende tilbage til KA, at det ligesom sadan maler pa dig undervejs?

I: Nej, slet ikke! Det synes jeg ikke. Det ville slet ikke veere noget, jeg
teenkte over og hvis jeg ikke fandt det interessant, sa tror jeg slet
ikke at jeg ville kigge pa det.




Bilag 32

Mindtape transskribering Inger (Video)

Tid Nedslagskategori Citater
01:15 I: Hvad er det du teenker? Det var meget tydeligt [bevaeger
musen pa skaermen] at du fokuserer inde pa skaermen der.
At orientere sig i og pa I: Ja, det var egentlig for lige at danne mig et overblik...fordi jeg
den digitale skulle lige finde ud af: “Hvor var vi henne af?” og: “Hvad var
laeringsplatform det lige han snakkede om?” og: “Hvad var det lige der stod pa
skaermen?” Sa der skulle jeg lige finde ud af hvad var det for
Feelles sprog / nogle ord han sagde og hvor stod de henne og i hvilken
Sprog af forskellige forbindelse stod de. ...Da han lige begyndte at snakke der blev
orden og deres jeg sadan helt AH [panisk]. ...Sa kunne jeg genkende det ord
betydning ved han sagde og sa var jeg lidt mere med i hvor starter det henne
genkendelighed og hvor kerer vi hen ad?
I: S& det betyder noget for dig at du kan genkende termerne?
I: Ja, det betyder rigtig meget.
02:17 | Muligheden for at pause | I: Her har du sat videon pa pause. Hvad betyder det for dig at
videoen du sadan kan seaette den pa pause?
I: Det betyder rigtig meget fordi, at for det fgrste er det engelsk
og der er nogle sveere ord, og jeg lige kan na at hurtigt teenke:
“Hvad er det han siger?” og: “Hvor er det lige henne jeg er
henne?”. Altsa, hvis ikke jeg kunne have sat den pa pause, sa
ville jeg ikke have faet halvdelen af det med, for jeg kan ikke
koncentrere mig om at skulle finde ud af: “Hvor var det lige vi
var henne?” Sa det betyder rigtig meget.
04:03 | Det at tage noter I: Her satte du videoen pa pause igen. Hvad betyder det for dig
undervejs sadan at kunne tage noterne her undervejs?
I: Det betyder rigtig meget fordi jeg skal helst have det ud
igennem...jeg kan ikke huske det der, hvis jeg ikke lige selv far
lov til at skrive det ned...sa kan jeg heller ikke huske
sammensaetningen eller opbygningen i det hele. Jeg skal helst
have det skrevet ned. Sa det betyder rigtig meget for mig, at
jeg har papirerne ved siden af.
05:58 | Betydningen af point i I: Leegger du maerke til undervejs at du far point her oppe i

videoen

Det at orientere sig pa
den digitale
lzeringsplatform...

samt leere at bruge
dennes stilladser pa den
mest optimale made for
det leerende individ

hjernet [peger med musen]?

I: Nej, det har jeg overhovedet ikke lagt maerke til. Jeg har
veeret dybt fokuseret pa hvad der foregik pa skaermen... jeg
overhovedet ikke skeenket nogle andre ting en tanke.

I: Det betyder ikke noget for dig, at der sker noget der oppe?
I: Nej, overhovedet ikke. Jeg var faktisk meget optaget af lige
det her [peger med musen pa teksten under videoen] hvad der
stod hernede fordi jeg tror, jeg blev fanget af at det var pa
dansk og s& manglede jeg lige en eller anden forstaelse
for...jo, det var muskelsammentraekninger men hvad er det?
Fordi jeg folte lige da det startede,...jeg troede farst at han
sagde at det var en mus sa pa den made sa sagte jeg lige
teksten hernede. Det var faktisk det eneste, jeg lagde maerke
til.

I: S& den tekst der star under videoen var faktisk
understgttende for at du forstar hvad det gar ud pa?

I: Ja.




08:42 | Viprever lige pointene I: Hvad betyder det for dig, nu hvor du er bevidst om det,
igen... hvilken betydning har det at du far point for at...se videoen?
I: Jamen altsa, jeg tror ikke at det har nogen betydning, fordi
Nyt stof kraever dyb jeg er nok mere fokuseret pa at jeg bare rigtig gerne vil forsta
fokus maske for at danne | det der, for jeg synes, det er sa svaert. Sa om der er store point
nyt sprog/nye begreber? | eller ej, det tror jeg ikke ville betyde s& meget, men...hvis det
nu var noget at jeg godt kendte lidt til i forvejen, ville det maske
veere meget fint sddan lige at kunne oppe sig selv pa en eller
anden made teenker jeg. Fordi lige nu der er det sa sveert det
andet der, at det ville jeg slet ikke fokusere p&, men nu nar
Kendt stof seenker man haﬂr set vid_eo_en én gang, sa ville jeg maske have mere
koncentrationsniveauet fokus pa energipoint.
I: S& nar du siger at det var noget du maske kendte til i
forvejen, kunne du sa give et eksempel pa, hvad kunne det
veere...?
I: Jamen altsa, hvis det nu havde vaeret omkring hele den her
paedagogik her, som er noget jeg har haft inde under huden i 3
Hgj motivation - mangler | 1/2 ar...altsa, jeg kan godt maerke nar fx jeg sidder og laeser,
tydelig kausalitet nu har jeg lige skullet lzese noget om Bourdieu, og ham kender
jeg forholdsvis godt, sa det bliver sddan lidt let hen over det
hele, i stedet for at lige ga i dybden med at laese hvad det er
der egentlig star. Sa hvis det pa den made var noget, at jeg
kendte til, men det her det er sa nyt, sa det far alt mit
fokus...og motivationsfaktoren er rigtig hgj for at laere det, fordi
jeg bliver staedig og vil forsta det.
11:07 | Betydingen af at kunne I: Hvad betyder det for din leering i det her...s&dan at kunne
spole i videoen og se spole frem og tilbage?
den igen I: Det betyder rigtig meget. Altsa, det der med at nogen gange
sa kan man godt lige tabe den et eller andet sted og sa teenke
Gentagen/repetition af AH-AH nu forstér jeg ikke resten af pointen. S& bruger jeg
vigtige pointers mere energi pa at sidde og teenke over: “Nu kan jeg ikke forsta
betydning for den resten af det han siger.” Men i og med at jeg kan ga tilbage, sa
laerendes opfattelse af ger det ligesom at jeg kan sadan sige: “Pyha, nu tager jeg den
eget udbytte og lige igen” og hvis jeg ikke forstar det, sa tager jeg den bare lige
koncentration igen. Sa altsa jeg ville gnske nogle gange at leereren havde
sadan [fniser]...det betyder rigtig meget.
Leeringsplatform vs I: Vil du se det som veerende en motivationsfaktor for at bruge
underviser sadant et leeringsmedie der er baseret pa video?
I: Ja, meget...i og med at han gar i gang med at tegne det hele
SUPER SP/ANDENDE! | samtidigt og det ikke bare star pa skeermen til at starte med.
Det at kunne falge mens Altsa, det med at han forteeller, det gjorde det meget mere
der tegnes, altsa en form overskueligt og man kan sa spole tilbage. Nu forstod jeg ikke
for mesterlzere hvor den | lige helt hvor det var han ville hen ad her, sa kunne jeg lige
lzerende far tage den tilbage og se det igen. Det betyder rigtig meget.
fornemmelsen af at vaere
pa 2 mandshand med
underviseren
13:11 | Pointoversigten I: Den her oversigt du far til sidst her?

I: Ja, den har jeg slet ikke set...[utydeligt].

I: Nej, hvad betyder det..at der kommer sadan en lille bamse
med en hat og lgfter hatten og du far nogle forskellige point
angivelser der?

I: Altsa jeg tror, i og med at jeg ikke rigtigt har lagt maerke til
hvad der stod...nu var jeg jo nok ogsa fokuseret pa at nu var
jeg feerdig og hvad skulle der nu ske, men havde jeg set det
derhjemme sa havde jeg nok lige laest hvad det var der stod
og nok lige fik en forstaelse for hvad han laver. Men lige




Pavirket af
testsituationen og maske
noget om motivationens
kausalitet?

umiddelbart tror jeg...pointene, hvis jeg havde vidst hvad det
var, sa ville det have en stor betydning. Men da den popper op
der allerfgrste gang, der lzegger jeg overhovedet ikke maerke -
jo jeg ser godt der star en lille mand, han ser da sgd ud, men
jeg registrerer ikke hvad det tal der er for noget.

14:10

Det at KA tilbyder laering
uafhaengigt af tid og sted
0g gentagne gange nar
den lzerende har lyst og
behov herfor

I: Nu siger du det med video...det jeg synes der er dejligt ved
det, det er at jeg kan ga ind og se den igen. Fordi jeg er sikker
pa at jeg vil fa en helt anden forstaelse for den nu her anden
gang og jeg vil fa nogle flere ting med end jeg ville farste gang.
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Mindtape transskribering Inger (Quiz)

Tid Nedslagskategori | Citater

0:15 Lyd I: Du har en tydelig reaktion pa det der [lyden]. Hvad betyder lyden
der?
IG: Jeg tror lige, at jeg blev overrasket over den, sa blev jeg da vildt

Umiddelbar glad over, at det var rigtigt. Det var da dejligt, fordi man sidder sadan

feedback og venter pa det naeste gang. Jeg synes, det var dejligt. Det var da
rart [utydeligt] at det ikke bare var sadan: “Flot, naeste!”

0:43 Visuelle elementer | I: Sa smileyen betyder noget?
IG: Ja, det synes jeg.

0:54 Visuelle elementer | I: Lagde du maerke til den heroppe [fluebenet i hgjre hjgrne]?
IG: Ja, det gjorde jeg faktisk. Jeg lagde ogsa meerke til at den sa
andrede sig i de andre [griner].

2:30 Hint I: S& veelger du at fa et hint. Hvad betyder det for din lyst til at
fortseette i systemet?

Sikkert at fejle IG: Jamen, det gjorde da at jeg fglte lidt mere s&dan at sa skal jeg
ikke bare sidde og byde lgs. Nu kan jeg lige pra@ve at teenke mig om
én gang mere om det kan hjaelpe noget og at der var en mulighed for

Understattelse det. Det synes jeg var rigtig rart.

I: Okay, s& du kan blive understgttet undervejs?

Stilladsering IG: Ja, s& man fgler sig ikke helt alene. Altsa, hvis jeg nu
overhovedet ikke ved hvad jeg skal svare. Sa er der lige en mulighed
mere, der lige kan hjeelpe lidt pa vej, hvis jeg ikke lige helt forstar
mine egne notater.

3:38 Sproglig barriere i | I: Hvad teenker du der? Du har sadan en tydelig reaktion. Du prgver
den engelsk lige svaret igen, og sa smiler du lige lidt for dig selv.

platform. IG: ...Det var da utroligt at jeg ikke forstar det. Jeg synes godt, at jeg

Fordi de har set forstod det oppe i hovedet, men det engelske der, det kunne jeg godt

videoer pa dansk? | se, at det satte mig fuldsteendig ud af det. Det irriterede da mig lidt,
at jeg ikke kunne forsta det.

Laere at bruge I: ...det sproglige i spgrgsmalet da det er pa engelsk var en barriere

digitale for besvarelsen?

laeringsplatforme IG: Meget, rigtig meget! ...jeg tog ogsa mig selv i at teenke: “Hvorfor

og de stilladser der | er det at jeg skal svare og sa farst tage et hint mere? Hvorfor ikke

tilbydes her pa den | tage alle tre hint hvis...jeg ikke forstar spgrgsmalet?” Men at jeg hele
mest optimale tiden skal lave den der: “Na, det var ikke rigtigt, s& ma jeg godt tage
made for det et hint mere.” Som om at det er sadan et hjaelpespgrgsmal, sa far du
lzerende individ bare et point mindre. | stedet for hvis man nu bare tager dem hvis
det er jeg er sa meget i tvivl.
5:24 Noter som stillads | I: Der har du en tydelig fokus pa dine noter. Hvad betyder dine noter

som understgttende for...?

IG: Det betyder rigtigt meget. Fordi [utydeligt] jeg husker ikke saerlig
godt, men jeg har den tryghed i at de ligger her. Sa hvis jeg kan
genkende nogle ord der star heroppe [pa skaermen] og hernede [pa
noterne] sa er det jeg kan begynde at finde ud af hvor er svaret
henne. Jeg vil sa sige at hvis det var jeg havde set denne her [video]
alene og det var noget jeg sad med derhjemme, sa ville jeg have
brugt meget mere tid pa at finde ud af de forskellige ting...det var
sveert lige at teenke og du skulle selvfglgelig ogsa na videre, du kan




Pavirket af
testsituationen

ikke vente hele dagen pa mig...ellers sa havde jeg virkelig siddet
meget mere [utydeligt]

I: Ja, sa du havde i virkeligheden gjort det pa en anden made...
IG: Nej, jeg havde nok bare brugt meget laengere tid pa svarene,
men det er jo ogsa igen det der med at sla dem op.

6:25 Videoen som I: Kunne du have fundet pa at vende tilbage til videoen, for at finde
repetitivt svaret pa det her spgrgsmal?
medie/vaerktgj IG: Na ja, det havde jeg faktisk ikke rigtig teenkt pa. Det vidste jeg
ikke. Na ja, det er rigtigt, det sagde du godt man kunne. Jamen, jeg
Leere at bruge vidste ikke hvordan jeg skulle ggre det, men hvis jeg vidste det, sa
digitale ville jeg da gare det.
leeringsplatforme I: De ligger herovre [til venstre pa skaermen]. Man kan klikke over pa
og de stilladser der | dem herovre.
tilbydes her pa den | IG: Na ja, s& kan man...
mest optimale I: ...se dem igen.
made for det IG: Ja, sa ville jeg bruge mine notater til hvor det var henne og sa
lzerende individ ville jeg ga op og finde det i filmen og sa preve at hgre det igen. S&
ville jeg ga tilbage til svaret.
7:40 Visuel feedback I: Her der lzeser du tydeligt spargsmalet og sa inden du prgver at

svare sa vaelger du et hint med det samme og far ogsa paeren
heroppe [gverst til hgjre].

IG: Na ja, det lagde jeg godt maerke til at der var et eller andet faktisk
deroppe. Jeg sa ikke lige helt hvad det var.

I: Nej, hvad teenker du der hvor du veelger at sige: “Na, jeg vil gerne
have et hint til at starte med.”

IG: Det var fordi jeg var overhovedet ikke med pa rigtigt spgrgsmalet.
Der var nogle ord jeg ikke rigtig lige helt forstod, og sa teenkte jeg at
hvis jeg nu kan tage et hint, sa kan det veere, at jeg kan forsta, hvor
spgrgsmalet gerne vil have mig hen ad.




Bilag 34
Mindtape transskribering Jan (Video)

Tid Nedslagskat | Citater Til analysen i
egori opgaven
0.25 | spilelementer | Int: Har du lagt maerke til de point der er oppe i hjgrnet?”
J: nej
1:20 | point som Int: “Vil det have nogen som helst betydning for dig at du | Eleverne far
motivationsfa | far point for at gennemfere en given aktivitet i point for at se
ktor systemet?” videoen
J: “Ja, det tror jeg. Ja, det vil det faktisk sadan sa man
har noget ogsa sadan lidt at ga efter. Det kan jeg i hvert
fald godt lide, sddan man kan streebe lidt efter. Det er
mere motiverende end bare at skulle sidde og ggre
tingene.”
1:34 | motiverende | Int: “Sa du taenker, det er motiverende for dig, fordi du sa | motivation
effekt ved har et -”
gamification | J: “Man kan fa et mal med det, man kan hele tiden gere
det bedre, sddan s& man ikke bare teenker at det skal
lige laves eller ses.”
1:50 | Feedback fra | Int: “Okay, sa nar du siger gere det bedre, sa betyder overblik og
systemet det at du pa en eller anden made kan fglge at du bliver feedback
bedre til de enkelte ting?”
J: “...nok mere som sadan en...reward. Fordi man hele
tiden kan se at man ger det bedre eller man ggr det
darligere og hele tiden kan fglge lidt med og se hvor
man ligger henne”
2.10 | motiverende [ J: “Det er godt at man kan fglge med. Om man ger det feedback fra
elementer darligere eller bedre” systemet
2:40 Int: "Hvordan synes du det er at laere ved at se video?” det visuelle har
J: “Jeg synes det er en meget god made at lzere pa, men | en veerdi
ogsa rart at have en leerer man kan spgrge.” Godt at der
er billeder og eksempler, sa man ikke bare skal laese i
en bog og taenke sig til hvordan det fungerer”
3.15 | motiverende | J: “det er rart at der er billede pa s& man ikke bare skal det visuelle har
element leese i en bog og geette sigt til det.” stor betydning
5.15 | Motiverende [ Int: Hvad synes du om at man kan kombinere mediet
elementved | (videoen) med at man kan sidde og tage noter samtidig?
mediet J: Det er ret godt. Ellers glemmer man det let bagefter.
Detaljer. Hvis der bliver fortalt meget er det rart at kunne
Noter notere det.”
6.25 | Motiverende | J laegger ikke meerke til point til sidst og er ikke helt klar
elementer over hvad avataren skal gegre godt for.
7.00 | Sproget er Int: Er sproget en barriere?
ikke en J: “Egentlig ikke, men man skal koncentrere sig mere.”

barriere
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Mindtape transskribering Jan (Quiz)

Tid Nedslagskategori | Citater Til analysen i opgaven
0.45 motiverende lyd. J: “Jeg synes det var godt. Som continuationdesire
om man havde gjort noget ekstra
godt”
1.42 betydning af point I: “Hvilken betydning har det for bade continuationdesire og
dig at der er point i systemet evalueringsmekanisme.
[opgaverne i Khan Academy]?
J: "Jeg synes egentlig at det var
rart det der med at man har noget
[utydeligt] at straebe efter. Man
far en eller anden form for
bekraeftelse pa man har gjort
noget ekstra”
3.30 Demotiverende J: “Hvis man har et mal man ikke | modsat continuationdesire
elementer ved nar, kan man godt blive irriteret”
gamification (point)
4.19 Spilelementer der I: bemaerker du at systemet giver | Elementer der giver lyst til at
motiverer dig hints om svar? fortseette.
J: “ nar knappen ryster”
5.01 Motivation / I: “Hvad betyder det at du kan Han bruger en gamification
continuation desire | bruge hints?” tankegang.
J: “det plejer at koste noget at
bruge hints”
7.10 motiverende I: "Hvad betyder det for dig, at du | Oplevelsen bliver personificeret
elementer har sadan nogle symboler gennem awards og point.

[energipoints, badges, avatar] pa
hvad det er du ger herinde i
systemet?”

J: “Jeg teenker, at det bliver lidt
mere personligt. Der er saddan et
lidt mere personligt praeg pa sin
egen profil...Det er meget rart det
ikke bare er sadan en
standardbruger man har...Sa ger
det maske ogsa hvis man har et
mal med det, at s& man maske
kan fa taget sig lidt mere
sammen end hvis det bare er til
skolen man skal ggre det.”

I: “Okay, sa det er pa en eller
anden made motiverende, at du
kan personalisere. Kan man sige
det sadan?”

J: “Ja, det kan man godt.”
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Mindtape transskribering Katrine (Video)

Tid Nedslagskategori Citater Til analysen i opgaven
0.30 motiverende elementer | K: har overhovedet ikke
bemeerket point.
K: Hvad kan man bruge dem til?
1.00 motiverende elementer | K: Point kan betyde noget, men | Malet skal vaere tydeligt.
det kommer an pa hvad man Hvorfor point?
skal bruge dem til
3.12 motiverende elementer | I: “Nu foregar det hele jo pa

engelsk igennem videoen her.
Hvad teenker du om det som en
lzeringsressource for dig
personligt?

K: “Jeg synes det er rigtig
spaendende, men jeg synes
ogsa at det er ret sveert. Sa det
ville vaere bedre for mig, hvis
det var pa dansk, og sa jeg
maske sa det pa engelsk
bagefter...jeg forstar godt det
hele men det gar sa hurtigt, sa
jeg skal virkelig bruge meget
energi pa at oversaette det hele
inde i mit hoved samtidigt med
at han hele tiden bliver ved med
at snakke.
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Mindtape transskribering Katrine (Quiz)

Tid Nedslagskategori Citater Til analysen i opgaven
1.00 Lysten til at arbejde K bemeerker ikke point. Men

videre og fortsaette smiley og og fluebenet “ det var

med at leere rigtig godt”

basisfaerdighederne.
4.45 Lysten til at arbejde Irriteret over ikke at kunne det

videre og fortsaette rigtige svar

med at leere

basisfaerdighederne.

5.18 K synes at hints er meget hjaelp
at fa i multiple choice

6.35 Lysten til at arbejde Engelsk er sveert. Basisviden pa

videre og fortseette dansk ville ggre det lettere at se
med at leere og forsta videoerne.
basisfaerdighederne.

7.40 motiverende faktorer Int: “Hvad betyder det at du kan | Overskuelig process og
folge din udvikling og malsaetning er motiverende.
progression” (Point og avatar)

K: “Det synes jeg er meget fint.
Jeg synes godt nok der er langt
igen.”

8.00 Lysten til at arbejde Int: “Betyder det noget for din

videre og fortsaette
med at lzere
basisfaerdighederne.

lyst til at komme tilbage til
systemet, at du vil kunne rykke
dig lidt flere procent eller fa lidt
flere point?”

K: “Ja, det gor det...jeg kan jo
ikke bare sta pa 0%, det dur
ikke...det kan jeg ikke.”




Bilag 38
Foranalyse af Kompetenceopgavebesvarelse, Erik og Katrine
Skriftlige opgave:

side Nedslagskategori Observerede tegn Citater

2 Kobling af viden fra KA “‘Denne forste fase
er meget vigtig
fordi den giver
udeveren en god
fornemmelse for
sin egen krop, og
det er den basale
del af bade teknik
og den fysiologiske
udvikling i det
neuromuskuleere
system”

Censors vurdering af kategorien der indeholder viden fra KA
(1 er den darligste vurdering)

Kan anvende feerdigheder Forklaringerne af 1
(muskelfysiologividen) til at gvelserne er mere

forklare fysiologien i anatomisk end
muskelarbejde relateret til fysiologisk. Der bliver
styrketreeningsgvelserne ikke forklaret hvorvidt

musklerne arbejder
koncentrisk eller
excentrisk, eller hvordan
muskelfiberen traekker
sig sammen.




Bilag 39
Foranalyse af Kompetenceopgavebesvarelse, Inger og Inga
Video opgaven
Begge piger redeggr indledningsvis hvorfor den enkelte gvelse er udvalgt i forhold til malgruppen.

Tid Nedslagskategori | Observerede tegn Citater
Inga Udspecificering af Forklarer ultrakort hvilken Prgver a kjenna
0:23 muskelgrupper muskelgruppe man skal fokusere | bekkenmuskulaturen IKKE
pa, for ikke at bega fejl XXXmuskulaturen men
bekkenmuskulaturen...

Skriftlig opgave

Side Nedslagskategori | Observerede tegn
3-6 Muskel- Mange fagbegreber og en udtemmende forklaring pa de kemiske
kontraktion sammenhange i muskulaturen. Der er tydelig sammenhaeng

mellem billeder brugt pa KA og Ingas beskrivelse.

7 Latinske Inger redeger for de latinske navne pa de primaere
betegnelser muskelgrupper der traenes ved udfgrelsen af skra mavebgjninger

Er der, efter censors vurdering, tegn pa, at eleverne har tilegnet sig basisfeerdigheder og kan anvende
disse til at lase praksisproblemstillinger?

Dette kan vel lettest afggres ved at afleese de afgivne kvantitative vurderinger fx ved et gennemsnit
for hele opgaven?

Findes en verificering af at Kobling forekommer?

Vurder pa niveauet | cpgavelosningen ud fra malene

Mal Kvalitativ vurdering Kvantitativ vurdering pa
(skriftlig feedback) en skala fra 1-5 hvor 1 er
darligst
Kan demonstrere Fin demonstrering af skra 3
styrketreeningsevelser i mavebejninger og
praksis baekkenbundsleft, men da cer

er stor forskel pa
muskulaturen, der er
involveret | det staende og
det liggende
baekkenbundsleft, er det
vigtigt at holde sig tl den ene
af de to. Ligeledes kunne de
tekniske keypoints vaere

tydeligere.
Kan forklare relevans af God forklaring af relevansen -
styrketreeningseovelsa af pvelserne for gravide

kvinder.
Kan anvende fardigheder Muskelkontraktionen med 3
(muskelfysiologividen) til at | neural aktivering og
forklare fysiologien i interakionen mellem aktin og
muskelarbejde relateret til myosin bliver meget fint
styrketreeningsevelseme forklaret. For at uddybe det

yderligere kunne i evt
forklare hvomar muskleme
arbejder koncentrisk og
excentrisk

Kan begrunde og forklare Intensiteten kunne vaere 2




Bilag 40
Foranalyse af Kompetenceopgavebesvarelse, Kirsten
Video opgaven:

Tid Nedslagskategori | Observerede tegn Citater

Video1 Kobling der bruges faglige begreber fra “...signaler sendes via

0:45 KA til at forklare den praktiske rygmarven til hjernen...” (osv)
gvelse fra 0.43-0.58

video2 Kobling der bruges faglige begreber fra muskelopbygning forklares fra

0:52 KA til at forklare den praktiske 0.52-1.22

ogvelse

Skriftlige opgave:

side

Nedslagskategori

Observerede tegn

Citater

1

Kobling

bruger faglige
begreber fra KA
videoer

“Jeg vil ogsa runde energiomsaetningen i
aerobe processer og kigge naermere p3,
hvad der pa celluleert niveau sker ved
traethed under intenst arbejde.”

Kobling

bruger faglige
begreber fra KA
videoer

“Muskler er opbygget af muskelfibre
(muskelceller), der igen er opbygget af
bundter af proteintrade - kaldet myofibriller.
Myofibrillerne bestar af kontraktile proteiner -
actin og myosin. Nar muskelfiberen aktiveres
fra nerven, dannes der kortvarigt sma
molekylaere "tvaerbroer" mellem actin- og
myosinstrukturerne. Disse tvaerbroer er
bevaegelige, og nar de alle vipper i den
samme retning, medferer det en
sammentraekning af musklen og dermed
musklens kraftudvikling. “ (+ figurer og
tabeller)

Kobling

bruger faglige
begreber fra KA
videoer

I mine valg af gvelser, og hvorpa de skal
laves til failure, er det interessant at se pa
treetheden ved intenst arbejde. Dette kan
ifalge nyere studier skyldes ophobning af
kalium i musklerne, da K" -ioner friggres i
store maengder fra muskelcellerne. Na*/K*-
pumpen i muskelcellens membran arbejder
pa haijtryk for at bringe K'-ionerne tilbage i
muskelcellerne, ages K'-koncentrationen
omkring muskelcellerne kan der opsta
traethed. Der sker en refleksheemning af
nervefibre, der sender besked til musklerne
om at treekke sig sammen

Forstaelse og
konceptualisering af
det teoretiske.
Kobling

Bruger det
teoretiske fra KA i
praktisk udfersel af
opgaven.

“Der er opnaet en stor forstaelse for, hvor
kompleks kroppen er, og hvor mange
processer der sker ved en bevaegelse eller
muskelkontraktion”.
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Skriftlig evaluering fra ekstern censor, Erik og Katrine
Vurder pa niveauet i opgavelgsningen ud fra malene

Mal Kvalitativ vurdering (skriftlig feedback) Kvantitativ
vurdering
paen
skala fra 1-
5 hvor 1 er
darligst

Kan demonstrere Fin demonstrering af gvelser og gode 4

styrketreeningsgvelser i keypoints.

praksis

Kan forklare relevans af | Idet at malgruppen er utraenede er det godt at 4

styrketraeeningsgvelse der lzegges vaegt pa gvelser med store og

mange muskelgrupper, sa der skabes et
fundament for yderligere styrketraening

Kan anvende Forklaringerne af gvelserne er mere anatomisk 1

feerdigheder end fysiologisk. Der bliver ikke forklaret

(muskelfysiologividen) hvorvidt musklerne arbejder koncentrisk eller

til at forklare fysiologien | excentrisk, eller hvordan muskelfiberen

i muskelarbejde traekker sig sammen.

relateret til

styrketraeningsgvelsern

e

Kan begrunde og God forklaring af intensiteten i gvelserne og 4

forklare intensitet fint med muligheder for niveaudifferentieringer.

(belastning af

styrketraeeningsgvelser)

Kan begrunde og God sammensaetning af antal repetitioner og 5

forklare antal antal szet. Der bliver ogsa fint lagt veegt pa

gentagelse af vigtigheden af at starte langsomt ud, for

styrketreeningsgvelsern | efterfglgende at gge antallet.

e

Kan forklare Fin forklaring af adaptationerne i det neuro 4

fysiologiske
adaptationer ved
styrketreening

muskulaere system i den forste fase af
styrketraeningen.
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Skriftlig evaluering fra ekstern censor, Inger og Inga
Vurder pa niveauet i opgavelgsningen ud fra malene

Mal Kvalitativ vurdering (skriftlig feedback) Kvantitativ
vurdering
pa en skala
fra 1-5 hvor
1 er darligst

Kan demonstrere Fin demonstrering af skra mavebgjninger og 3

styrketreeningsgvelser i baekkenbundslgft, men da der er stor forskel

praksis pa muskulaturen, der er involveret i det

staende og det liggende baekkenbundslgft, er
det vigtigt at holde sig til den ene af de to.
Ligeledes kunne de tekniske keypoints vaere
tydeligere.

Kan forklare relevans af | God forklaring af relevansen af avelserne for 4

styrketraeningsgvelse gravide kvinder.

Kan anvende Muskelkontraktionen med neural aktivering 3

feerdigheder og interaktionen mellem aktin og myosin

(muskelfysiologividen) til | bliver meget fint forklaret. For at uddybe det

at forklare fysiologien i yderligere kunne i evt. forklare hvornar

muskelarbejde relateret musklerne arbejder koncentrisk og

til excentrisk.

styrketraeningsgvelsern

e

Kan begrunde og Intensiteten kunne veaere bedre beskrevet. Fx 2

forklare intensitet hellere sige egen kropsvaegt end moderat

(belastning af intensitet. Men det er udmaerket at der bliver

styrketraeningsgvelser) gjort opmeerksom pa at passe pa ved fglelsen

af ubehag.

Kan begrunde og Der bliver ikke begrundet. 3 x 15 2

forklare antal sidebgjninger er fint, og det kunne veere godt

gentagelse af at vide om der kun er 1 seet baekkenlgft eller

styrketraeningsevelsern flere end 5 gentagelser.

e

Kan forklare fysiologiske | Der bliver ikke forklaret nogle fysiologiske 0

adaptationer ved
styrketreening

adaptationer ved styrketraening.
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Skriftlig evaluering fra ekstern censor, Kirsten
Vurder pa niveauet i opgavelgsningen ud fra malene

Mal

Kvalitativ vurdering (skriftlig feedback)

Kvantitativ
vurdering pa
en skala fra
1-5 hvor 1 er
darligst

Kan demonstrere
styrketraeningsevelser i
praksis

Meget flot anvendelse af fagtermer pa
muskler og flot at du kommer omkring
ledtype ogsa. Fin forklaring pa aktivering af
muskler. God ide at bruge videoerne til at
forklare to forskellige fysiologiske
parametre. Fin demonstration af gvelser, og
godt med inddragelse af fagtermer.
Udtalen i fagtermerne (latin) for musklerne
bruges flot, men trykfordelingen er lidt
forkert. Det er vanskeligt at beskrive
trykfordelingen her, men spgrg gerne til
vejledning hos Ella eller Lasse, sa kan vi
tage den sammen.

5

Kan forklare relevans af
styrketraeningsgvelse

Det er en meget fin beskrivelse og
begrundelse for malgruppe og valgte
metode. Det er godt fordi overvejelserne fra
start til beslutning blive taget med, og det
ger det let at forsta valget. Det er helt
korrekt at metabolisk belastende
styrketraening er mest effektiv il
muskelopbygning (det du beskriver som ™til
failure”). Det er ogsa en meget flot
inddragelse af fagtermer. God udnyttelse af
antal tegn til radighed.

Kan anvende
feerdigheder
(muskelfysiologividen) til
at forklare fysiologien i
muskelarbejde relateret
til
styrketraeningsavelserne

Nervefysiologien fint forklaret kort i farste
video. Du bruger ogsa god tid pa at forklare
teknikken i gvelsen — og det er tydeligt du
har nogle gode forudsaetninger for det. Du
stjeeler dog lidt meget tid for din forklaring af
fysiologien som i opgaven udggr et starre
mal end teknikken — men du bruger dine
erfaringer til at fa forklaret teknikken, og
viser dermed at du kan treekke pa dine
basisfeerdigheder fra anden hand i en
bestemt kontekst.

Kan begrunde og
forklare intensitet
(belastning af
styrketreeningsgvelser)

| introduktionen til opgaven begrunder du
flot valg af metode og dette suppleres i
videoerne. Det er rigtig godt. Du kan
forklare forspaending, excentrisk og
koncentrisk kontraktioner — hvilket er meget




flot pa dit nuveerende uddannelsestrin. Du
har givet vis en anden uddannelse eller
kursus forud for erngering og sundhed

Kan begrunde og
forklare antal gentagelse
af
styrketreeningsgvelserne

Ditto med ovenstaende.

Kan forklare fysiologiske
adaptationer ved
styrketreening

Meget meget grundig forklaring af gvelser
og den bagvedliggende fysiologi. Det er
utrolig flot at du bade kan handtere anatomi
og fysiologi i opgaven og pa et ret hgjt
niveau for dit tidspunkt i uddannelsen. Du
skal vaere opmaerksom pa at den primaere
ATP produktion ikke sker i Krebs cyklus,
men i Elektron transport keeden med med
reducerede koenzymer som substrat, og
bl.a. ATP som produkt. Der kommer faktisk
ingen ATP’er ud af Krebs Cyklus, kun en
GTP og s& en masse NADH + H og
FADH2. Spgrg gerne hvis du er i tvivl om
hvad vi mener.
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Semistruktureret interview transskribering Carina

Tid

Nedslagskat
egori

Citater

Til analysen i
opgaven

0:20

Motivation for
anvendelsen
af Khan
Academy

I: Hvordan oplevede du Khan Academy som
lzeremiddel?

Int: Jeg synes det var fedt. Det var fedt man
kunne stoppe den, tage noter, tegne og sa starte
den igen - eller lige spole tilbage hvis der var et
eller andet man ikke lige forstod

Motiveres af at Khan er
opbygget omkring
video som giver nogle
muligheder for
“leeringsfleksibilitet”

0:40

Motivation for
anvendelse
af Khan

Int: Fx nogle gange i klassen kan leereren godt
sige noget der er helt vildt fedt, sa kan man ikke
lige huske preecis hvad det var nar man lige har
skrevet halvdelen af saetningen.

I: Sadan at man kan ga tilbage og finde ord eller
forklaring

Int: Ja, lige den made det bliver forklaret pa ikk’

I: Er det noget der skaber motivation for dig for
at bruge Khan og vende tilbage til det som
lzeremiddel

Int: Ja, jeg bruger det i hvert fald ogsa nu til de
andre ting vi har nu. Jeg brugte det ogsa pa
matematik nar jeg ikke kunne forsta hvad
leereren sagde eller hvad det nu var vi lige skulle
leere.

Nar man kan ga tilbage og se, synes jeg det
giver lidt mere motivation til at forsta det. Sa vil
jeg gerne forsta det 100%, og ikke bare forsta
det halvt. Sa bliver jeg ved med at se det samme
indtil jeg har forstaet det.

I: S& det har stor betydning for dig at det er
bygget op omkring video i virkeligheden?

Int: Ja

Betyder meget at det
er bygget op omkring
video og de

muligheder det giver

2:08

I: Er der noget i Khan Academy der ligesom gav
dig lyst til at fortsaette eller opgive med at laere
inde i systemet

Int: Jeg synes det er et megafedt system og lige
meget hvilket emne jeg har vaeret inde pa, sa
synes jeg han er rigtig god til at forklare tingene,
sa jeg forstar det. Pa sadan en paedagogisk
made, og det der med at tegne. Fx hvis nu han
bruger forskellige farver, sa der sammenhaeng
mellem farver til at forklare de forskellige ting. Sa
kan man lidt bedre forsta det synes jeg. Isaer
havde jeg det sadan med matematik. Farverne
ger det nemmere for mig at falge med i det.

Videoerne og den
made videoerne er

opbygget pa




3:20

I: Er der noget omkring de her test der falger
efter videoerne der betad noget for dig?

Int: Hmm, dem har jeg faktisk ikke brugt ret
meget. Jeg gennemgik dem sadan lige hurtigt,
men det har jeg ikke brugt sa meget

Har ikke brugt quizzer
og har dermed heller
ikke veeret pavirket i
seerlig grad af
gamification
elementerne

3:38

I: Teenker du at du kan finde tilbage og bruge
Khan Academy som leeremiddel igen?

Int: Ja
I: Hvordan kan det veere

Int: Det er det der med at det bliver nemmere at
forstd. Nar man fx har laest det i en bog, sa er
det godt at fa repeteret det - nar jeg har set det i
videoerne, sa forstar jeg det der star i bogen.
Jeg synes ogsa at de naturvidenskabelig fag er
sveerere at forklare og svaerere at forsta, fordi
der sker flere ting pa samme tid, det kan man
bedre vise i en video

Video

4:52

Kobling og
italesaettelse

I: Den opgave | lavede i forleengelse af
videoerne pa Khan Academy, hvordan oplevede
du sa...den stillede opgave?

Int: Jeg synes det sa en lille smule uoverskuelig
ud med alle de der streger, bokse, og links - men
ellers synes jeg det var...Altsa jeg kunne godt
lide det der med, at man kunne godt fale man
har forstaet tingene og man har forstaet hvad
der sker pa videoerne, i bogen og sadan noget,
men det er noget andet nar man sa skal
omseette det og forklare det hele selv, og det
synes jeg gav endnu mere forstaelse. Det var
ogsa det der gjorde at jeg kunne huske tingene
bagefter, sddan sa jeg kunne sidde og forklare
det hele igen der nar jeg kom hjem om aftenen til
min familie og sadan noget.

Stilladsering

At man skal bruge det
til noget betyder at
man leerer det bedre

1. og 2. ordens sprog

5:55

Kobling

Int: Jeg kunne bedre lide at skulle lave opgaven
der end at bruge quizzerne i Khan

I: S& det betyder noget at man ligesom far stillet
en opgave hvor man skal prgve at omsaette det
til noget.

Int: Ja, altsa vi vidste at den jo ikke ville teelle
noget i forhold til vores uddannelse. Sa ved man
at man ikke skal fa stress over den. Sa det er
ikke noget der kommer til at betyde noget pa
den made, men det er noget der er godt at fa
lavet. Og veere sikker pa at man har forstaet. Det
ville nok blive lidt presset hvis det var noget man
skulle ggre mange gange i uddannelsen efter

Foretraekker at skulle
omseette til praksis end
at lave quizopgaver for
at skulle opsummerer
hvad hun har leert




hvert forlab. Men det er godt for lige at finde ud
af om man har forstaet det og kan fa feedback
pa det.

6:55 | Didaktisering | I: | hvilken grad synes du forméalet med opgaven | Har ikke fuldt overblik
af opgaven var klart? fra start men skal

eksperimentere sig

Int: Det synes jeg var meget klart. Det maske lidt | frem

mere op for mig i lebet af opgaven, isaer det med

styrketraeningsgvelserne og intensitet og det der. | 1. og 2. ordens sprog i

Da jeg kom i gang med den egentlig opgave forhold til

synes jeg det gav sig selv styrketraening - har
nemmere ved at ga

I: Hvor lang tid brugte du pa opgaven? direkte i fysiologiteori
end styrketraening (det

Int: Lang tid, brugte lang tid pa videoerne fordi har vi ikke haft noget

jeg stoppede, spolede og sadan noget. Jeg om).....

skrev det meste af opgaven i skolen. Det jeg

brugte leengst tid pa var at skrive noter til

videoerne.

8:23 | Kobling I: Oplevede du at der var en sammenhaeng

mellem arbejdet pad Khan Academy og den

stillede opgave?

Int: Ja, jeg ville ikke kunne have skrevet

opgavens fysiologiske del uden Khan Academy,

i hvert fald ikke det der med cellerne. Det ville

jeg ikke kunne have skrevet sa godt, for sa

havde jeg ikke forstaet det sa godt.

8:45 | Kobling og I: Oplevede du noget i den afsluttende opgave At skulle italesaette for

sprogbrug du synes var motiverende eller demotiverende? | at kunne huske det
bedre
Int: Nu vil jeg gerne bruge videoerne til de andre
emner ogsa, sa det betyder ikke sa meget for Sprog af farste og
om jeg far set videoerne om jeg skal skrive en anden orden
opgave eller €j - jeg har selv overvejet at skrive
nogle ting ned for min egen skyld. Selvom det Opgavens opbygning
ville dejligt lige at tiekke om man har forstaet det.
Bare for min egen skyld, nar jeg har brugt sa
lang tid pa at se videoerne, sa er det surt hvis
jeg alligevel ikke kan huske det om en maned
hvis jeg ikke har faet forklaret det med mine
egne ord.

9:36 | At skulle I: Var der noget i opbygningen af opgaveforigbet | 1. og 2. ordenssprog
omdanne til som du synes der var irriterende. for bedre at lzere det
egne ord og huske det.
(konceptualis | Int: Ikke andet end at jeg skulle bruge s& lang tid
ering) pa at se videoerne og skrive noget. Jeg kunne

selvfglgelig bare lade vaere med at skrive noter,
Sprogbrug men sa havde jeg ikke forstaet det sa godt.
Det var sadan lidt gv med tidspresset
10:13 | Kolb I: Hvad er din umiddelbare tanke hvis jeg Vil gerne

Sprogorden

sparger dig om du kunne teenke dig at arbejde
med sadan en type opgave her igen?

eksperimentere og
afprgve med det selv




Video som
leeremiddel

Int: Det vil jeg rigtig gerne. Rigtig meget gerne.

I: Ja, men ikke med sadan lgbende temaer, det
kan blive for ofte

Int: Jeg vil egentlig gerne have det i alle emner,
for ellers er der nogle emner jeg er bedre til end
andre. Men jeg tror det handler om at jeg lige
skal blive lidt hurtigere til at Igse det selv. |
princippet ville jeg gerne hvis man kunne lave
sadan en undervisning, hvor man bruger det.
Jeg har ogsa overvejet at bruge tiden, i stedet
for at ga til foreleesning. Altsa jeg synes hun er
rigtig sed og god til at svare pa spgrgsmal sa jeg
kan forsta det. Men jeg synes det er sveert at fa
det samme ud af det med de der powerpoint,
ogsa i de andre fag. Jeg ved ikke rigtigt hvad jeg
skal skrive i mine noter, fordi jeg pa den ene side
teenker at jeg kan finde ppt igen pa nettet, men
hvis jeg ikke far det ind igennem mine egne
fingre, s& haenger det ikke rigtigt fast synes jeg.

I: Sa det du lidt siger er du fgler at du laerer lidt
mere ved at sidde med videoerne i forhold til en
forelaesning.

Int: Ja, det synes jeg

Sprogorden

Faler lzerer mere med
video end med
forelaesning

12:55

Laere mere i
videoen ift en
forelaesning

“Ja, jeg kan godt have nogle spargsmal
bagefter, hvor det er sadan lidt @v, hvis jeg ikke
har naet at se det og lave det inden
foreleesningen, for sa ville jeg jo kunne sparge
der hvis det var, men der har jeg sa bare valgt at
skrive dem ned pa nogle sticky notes og sa
klistre dem ind der hvor jeg har spgrgsmalene
0g sa nar jeg skal igennem det pa et eller andet
tidspunkt til eksamen eller et eller andet s& ma
jeg fa spurgt der pa et eller andet tidspunkt eller
bare acceptere at det har jeg sa ikke lige forstaet
helt eller et eller andet, selvom det er lidt
irriterende at skulle acceptere sadan noget.

13:02

Int: Er der...nogle tanker du har omkring forlgbet,
du teenker: “Det vil jeg gerne have sagt?”

Int: Jeg synes, at det har vaeret mega fedt. Jeg
synes, at jeg bare har laert rigtig meget. Jeg
havde faktisk ikke rigtig teenkt over at jeg kunne
bruge det der KA til det her, selvom jeg godt
kendte det fra fgr. Sa det synes jeg er meget
fedt... Det eneste jeg godt kan blive faktisk lidt i
tvivl om nogle gange, hvis jeg sa veelger at
bruge det i stedet for at komme til
foreleesning...det er at nogle gange kan jeg godt
blive lidt i tvivl om de nar alle emnerne rundt,
som vi skal ift. uddannelsen, fordi det er jo sa lidt
surt hvis ikke man ger det.”
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Semistruktureret interview transskribering Erik

Tid Nedslagsk | Citater Til analysen i opgaven
ategori

0.42 | begrebsdan | Indtryk af KA som laeringsresource? Fungerer som supplement til
nelse og “ jeg synes det var rigtig rigtig godt til at almindelig undervisning.
motivation | forstd nogle sammenhange nar man havde | ligesom youtube. (video)

leest noget i forvejen”

1.35 | video som Har brugt youtube virkelig meget, men her KA er kategoriseret og
middel til er ogsa meget darligt imellem. KA har verificeret i forhold til fx youtube
selvstudium | meget det samme stof som jeg har laest.

Det er en stor hjeelp. “Det gar frem pa en
made sa man fgler man kan falge med”

2.00 | ulemper ...det er jo en mand, som sidder og forklarer | Differentierng sveer i
ved video mens han sidder og tegner pa en tavle videoundervisning.
som UV- sadan set, sa det er jo meget ligesom at Tempo kan veere
middel sidde i et klasselokale, bortset fra at du kan | demotiverende

jo ikke melde ind og spgrge, men det gik
ogsa lidt langsomt frem nogle gange, pa
den made at forsta, at han skulle ligesom
bruge noget tid til at tegne...det vil sige at
engang imellem sa kunne jeg godt blive
sadan lidt utalmodig og sidde og tromle
fingre...du kan jo saette farten op pa de der
videoer der, sa du kan jo spille dem lidt
hurtigere, hvis det er at du fgler at du
stadigvaek godt kan fglge med...

Sproget kan ogsa veaere et problem for
nogle”

2.45 | godt Som udgangspunkt rigtig godt vaerkigj nar det repraesentere en vaerdi(
veerkigj lzering) er det brugbart.

3.06 | motiverend | I: “Var det noget i KA, der ligesom gjorde, at | Som supplement til
e elementer | du fik lyst til at fortseette med det som et eksisterende leering.

lzeremiddel? Eller noget pa den anden side,
der fik dig til at give op?”

E: “Jeg gav aldrig op pa det, derimod sa
brugte jeg det sadan...nu har jeg det [Khan
Academy] i baghovedet som en ting, som
jeg altid ligesom kan gribe i nar det er
sadan at jeg kommer ud hvor jeg ikke rigtig
kan forsta det jeg har lzest.”

3.58 | Bruges Fysiologi er naturvidenskabeligt fag, sa jeg | Kolb/ Dewey praksisbegrebet:
bedst i ved jeg skal forsta det. (modsat sociologi) Det fungerer at lzese noget
naturvidens | Sa det fungerer godt at laese bogen og sa (teori) og se det udfart pa tavlen
kabelige se videoen” “ Det kan ikke erstatte en bog” | (teori/praksis) (naeste trin ma
fag Nu er jeg ogsa lidt zeldre, men jeg synes veere at afprgve det selv)

ikke man kan erstatte en bog med youtube”

4,50 | fordele | klassen kan det hurtigt blive noget fnidder | Begrebsdannelse/ diskussion

ulemper

med for mange spgrgsmal. | KA kan du ikke

tilstede i videoundervisning?(




ved video
som u-
middel

rigtigt stoppe ham

eller i kompetenceopgaven)

5.35

motiverend
e
spilelement
er

noget med point der pavirkede dig?

“Ikke det mindste”

Oplevede dog at han fik 100 point mindre
fordi han stoppede i en video.

“Det rystede jeg altsa bare meget pa
hovedet af, det var virkelig ikke noget, som
gav mening for mig altsa at samle de der
point. Jeg kan maske godt se at hvis man
er nede pa 9. klasses niveau eller et eller
andet, sa kan det maske godt veere at der
er en lille gulerod i sadan at kunne
sammenligne sig med andre, men
umiddelbart sa gav det ikke rigtig mening
det der. Altsa heller ikke selve det system
der bliver givet point efter sadan set. Fordi
bare fordi jeg minimerer videoen fordi at jeg
lige skulle spole tilbage eller et eller
andet...fordi der var et eller andet som ikke
rigtig helt gav mening i det han sagde, sa
mistede jeg 100 point. Det er maske lidt
snyd i virkeligheden.”

Demotiverende for E med point.

7.05

continuatio
n desire

LK: Kunne du finde pa at vende tilbage og
tilegne dig basisfaerdigheder?

E:* som sagt kan jeg bruge det som
supplement” “ jeg kunne godt bruge det
igen, men teenker arrgh, er det ikke bedre at
have en god leerer end en der sidder og
forklarer det til pa engelsk?”

8.30

Sammenh
engi
opgaven

“Opgaven var jo utrolig let i virkeligheden
Der var mange der ikke kunne overskue
opgaven” Opgave beskrivelsen var utrolig
lang og sadan noget” Nar man satte sig ned
og satte sig ind i det s& var det ikke sa galt”
Virkede meget uoverskueligt umiddelbart”
Klgede sig i nakken og sagde skal jeg
virkelig se alle de her videoer?”

Brug af KA (video-UVmiddel)
kraever introduktion og
tilveenning. Feelles begreber
omkring opgaven

12.25

E’s
opfattelse
af mal med
opgaven

“Det var ikke seerligt klart”

“Vi troede det var et ondskabsfuldt
eksperiment der bare skulle seette mere
pres pa os”

“Det viste sig slet ikke at veere tilfeeldet,
men der var stor uvidenhed omkring
opgaven”

“Hvis man har laest en masse og sa skal se
nogle videoer, bliver man nok frustreret”
“Nar vi fik sat os ned og kigget pa det var
det sadan: N3, er det bare det”
15.50:“man kunne maske godt have brugt
nogle flere ord eller begreber til at forklare
opgaven”

Brug af KA (video-UVmiddel)
kraever introduktion og
tilveenning. Feelles begreber
omkring opgaven.

Eleverne tages ud af deres
opfattelse af leering(
lzeringskontekst) og skal
bevidstliggares om dette(maske
noget om det
bevidste/ubevidste
praksisbegreb?)

17.36

sammenhae
ng imellem

Int: “Hvordan oplevede du sammenhaengen
mellem KA og den stillede opgave?”

Det virker som om de andre
videoer (andre end KA) har




KA og den
stillede
opgave

E: “Ikke seerlig meget i virkeligheden, fordi
det som opgaven blev til, det var jo sadan
set at du skulle lave to gvelser, og sa skulle
du forklare dem. Og der skulle du forklare
koncentriske og excentriske bevaegelser,
men jeg synes i virkeligheden, at alt det
som vi havde laest forinden, og det som vi
ligesom fik forklaret paA Khan Academy...sa
var det ligesom om at det gik helt ned i
nogle detaljer, som ikke rigtig sadan var sa
relevante for opgavebesvarelsen. Der hvor
jeg fandt ud af at jeg skulle have lagt mere
fokus, det var sadan ligesom
muskelgrupper og sddan noget hvordan de
arbejder...”

“Jeg vil ogsa gerne leere noget om det
andet [muskelgrupper og hvordan de
arbejder], men sa skal jeg jo have en bog
om det, det er det jeg har brug for, jeg kan
ikke bare seette mig ned og se nogle
videoer, og sa blive klogere pa den made”

“KA var ligesom det vigtige” “De andre
videoer var lidt ligegyldige”

forvirret dem lidt.

2112

Demotivere
nde
elementer
ved video
som UV-
middel

“Det mest demotiverende var at skulle se
alle de videoer. Pa et tidspunkt blev man
traet af det”

“...Jeg synes jo heller ikke, at det var skide
spaendende at sta og lave den her video
der. Det ma jeg eerligt talt indremme. Det
bar den sikkert ogsa rimelig meget preeg af.
Jeg er rimelig sikkert pa, at ndr man kigger
ned i 9. klasse sa er der sikkert gjort meget
mere ud af det end der er her...vi er ogsa
begge to over 30, sa det...var virkelig...en
sur tjans, som skulle med i den her video
her. Vi ville meget hellere, tror jeg, have lgst
det pa skrift, hvor vi ikke sadan skulle sta
og veere pa...men det er jo en meget
individuel ting...”

Malsaetning og bevidsthed om
kompetencemal ngdvendig for
motivation i opgaven.

23.05

feedback

Int: “Hvordan oplever du det her med at fa
feedback pa opgaven?”

E: “Jamen, det var sadan set fint nok...”
“Det er altid godt at fa feedback...pa ens
opgaver, men samtidig med at niveauet
ligesom la hvor det 13, sa var vi jo sadan set
altséa rimelig sikre pa hvilken ende vi
ligesom ville ligge i, da vi fik resultaterne.
Sa det var fint at fa feedback eller fa
bekraeftet, at det vi gjorde var nogenlunde
rigtigt i hvert fald, men vi havde jo nok lidt
regnet med det. Det havde veeret lidt mere
skuffende selvfglgelig, hvis vi fuldstaendig
havde misforstaet opgaven, sa havde
feedbacken selvfglgelig vaeret meget mere
interessant. Sa kunne man jo godt risikere
at misforsta flere opgaver sadan laengere

Her mangler de feedforward for
at forsta fejlene (teenker jeg?)

Point virker ikke som troveerdig
feedback. E har ikke forstaelse
for pointsystemet og kan derfor
ikke bruge det til noget. Ikke
konstruktiv feedback for ham. (
Andreas linderoth taler om
forskellige
gameficationelementer til
forskellige personer. BLA virker
ikke for alle.)




henne ad vejen, det er jo noget man
ligesom er ngdt til at tage fat i med det
samme.

Int: “Preecis, sa du vil i virkeligheden gerne
have haft et hgjere krav og mere plads til at
arbejde med de her ting, fordi du gerne ville
mere i dybden i virkeligheden?”

E: “Jeg ville meget gerne have vaeret meget
mere i dybden med det, men det skulle
selvfglgelig ogsa have veeret inden for de
rammer, som opgaven nu stiller op...”

E: “...det er virkelig vigtigt at kunne fa fat i
en leerer og kunne fglge op pa de opgaver
der nu ligesom bliver stillet lsbende. Det er
jo sadan at jeg gerne vil have en skole -
altsa jeg vil gerne have en leerer, som jeg
kan gribe fat i, nar jeg har det og det
problem eller: “Kan du ikke lige forklare
opgaven for mig?” eller et eller andet. Pa
den made sa vil jeg meget gerne kunne
gere det lsbende i modseetning til kun at fa
nogle point, som jeg ikke rigtig maske i helt
sa hgj grad ved hvad jeg skal stille op med.
Jeg har maske en lidt anden tilgang til det
end mange andre...”

28.30 | Holdning til | “Jeg er ikke specielt positivt indstillet overfor | Brug af KA (video-UVmiddel)
at arbejde det [at skulle arbejde med et tilsvarende kraever introduktion og
med denne | forlgb igen], men det er som sagt ogsa fordi | rammesaetning. Feelles
type at mine forventninger til denne her skole er | begreber omkring opgaven.
opgave maske nogle lidt andre. Jeg vil gerne have Eleverne tages ud af deres
igen nogle lzerere pa for det farste og jeg vil opfattelse af laering(
maske ogsa godt lidt undga at skulle se alt | leeringskontekst) og skal
for mange videoer, som sagt andet end at bevidstliggeres om dette(méaske
ligesom bruge dem til at fglge op pa nogle noget om det
ting som vi i forvejen har leert. For jeg bevidste/ubevidste
mener, det her skal jo forestille at vaere en praksisbegreb?)
videregéende uddannelse, sa min
forventning til det har jo altid vaeret, at der Opfattelse af at video er noget
skal leeses utrolig meget, der skal virkelig barn synes er sjovt_ Et lavt
“crankes” nogle ting. Der synes jeg faktisk, niveau.30
at maske endda at videoerne pa et eller
andet tidspunkt kan komme hen og blive en
haemsko...jeg er ikke sikker pa at du kan fa
informationerne hurtigt nok ind, der er det
maske i virkeligheden lettere at laese...det
er min foretrukne made at tage lazerdom ind
pa. Jeg vil nok umiddelbart sige, at det her
niveau synes jeg naesten er lidt for hgijt til at
vi skal ga og se for mange videoer.”
“Der skal stilles hgjere krav”
30.30 | Holdning til | opgave formen med basisviden og herefter | Opfattelse af at bogens
at arbejde lasning af praksisopgaver er ok. Videoer gennemgang af fysiologi er pa
med denne | dur ikke “Niveauet skal veere hgjere” “ Jeg et hgjere niveau end videoen.
type falte helt klart det skulle have veeret
opgave svaerere og det var spild af min tid” Her har vi en af de store
igen udfordringer ved bade video og

inddragelse af spilelementer:




BADE undervisere og elever
kan opfatte det som leg, noget
der hgre bgrn og unge til i
fritiden og derfor er userigst.

31.25

Holdning til
at arbejde
med denne
type
opgave
igen

I: ...Bare lige for at forsta dig rigtigt, sa
teenker du at bogens indhold eller
gennemgang af fysiologien i virkeligheden
er et hgjere niveau end videoernes
gennemgang af fysiologien?

E: Ja, der er flere detaljer i bogen
selvfalgelig og som sagt sa kan jeg bruge
videoen til ligesom at f& de brede strag
ikke. Altsa, de naevner jo ogsa en hel
masse ting, det er ogsa rigtig godt at hgre
ordene faktisk, du far det ligesom ind pa en
anden made end hvis du kun leeser det. Sa
et lille stykke hen ad vejen som sagt sa kan
de erstatte en laerer, men kan alligevel ikke
helt erstatte en laerer, som gennemgar det
oppe pa tavlen.

“Niveauet forvirrede alle”

Konkluderende kan man maske
sige at videoformen har
udfordret eleverne egen
opfattelse af hvad undervisnig
ogsa kan vaere. De har en
opfattelse af hvad og hvordan
lzering er (en bog-en opgave)
De blev frustrerede over at
formen blev a&endret og synes
det var (mega) sveert.
Efterfelgende var opgaven for
let og for lavt niveau. En
kombination af deres opfattelse
af leering og mangel pa feelles
opfattelse og begrebsliggarelse
omkring opgaven.




Bilag 46

Semistruktureret interview transskribering Inger

Tid Nedslagskate | Citater Til analysen i
gori opgaven

00:14 | KA som “Synes faktisk at det var rigtig fint bygget op.”
lzeremiddel “De var dygtige til at lzere [fra sig] i videoen, nar

man farst lige kom ind i det.”

“Havde sveert ved at forsta den ferste video og
skulle lige veenne mig til, at det var pa engelsk.”
“Virkelig smart metode med tegninger og selve
systemet med videoer der kom i sammenhaeng, og
der var ligesom sadan et forlgb...det synes jeg
faktisk ogsa fungerede ret godt, at man sadan
fuldferte et eller andet”

01:17 | Video som Int: “Sa det der betad noget for dig, det var at det
motiverende var opbygget omkring video som primaert indhold og
faktor i forhold | den made videoerne var bygget opbygget pa?
til fx en bog I: “Ja, det synes jeg. Ja, preecis!”

Int: “Sa det var noget der motiverede dig for at
bruge det som et lszeremiddel i forhold til en bog for
eksempel?”

I: “Ja, altsa det der med jeg sadan hele tiden at
kunne spole tilbage...det var jo ikke bare mig og
mine tanker. Hvis jeg sidder med en bog og leeser
kan jeg hurtigt opbygge en eller anden forstaelse
som kan veere forkert, men her kunne jeg hele tiden
spole tilbage til noget jeg vidste: “Det er rigtigt det
her.” og sa hvis jeg ikke forstar det, sa ma jeg here
detigen.”

01:48 | Tid som en “Ja, altsa jeg synes maske det har vaeret lidt Videoerne har
barriere for svaerere at springe til og fra KA, nok ogsa fordi det | en bestemt
arbejdet var bygget op om videoer...jeg skulle ligesom leengde som |

feerdiggere det pa en made, det var sveert sddan har sveert ved at

lige for mig at saette pause pa og sa tage det op stoppe midt i.

igen senere.” Hun faler sig
derfor lidt bundet
til at afseette en
bestemt
maengde tid nar
hun foretager en
aktivitet pa KA.

03:34 | I's umiddelbare | Int: “...den her opgave som i fik i forlaengelse af KA

indtryk af
opgaven

basisfaerdighederne...hvad var dit umiddelbare
indtryk af opgaven?”

I: “Opgaven var fint bygget op, og jeg kan godt se
idéen med opgaven, men...det vi skulle lave i selve
opgaven...vi skulle selv veere et bindeled...mellem
det vi leerte i KA og det der kom ud af opgaven. Det
tror jeg at jeg synes var sveert pa grund af
tidspunktet og pa grund af at vi havde ikke rigtigt
hgrt om noget for af det vi laerte i KA. Sé& derfor tror
jeg at jeg synes at pa et andet tidspunkt, hvor jeg
maske havde mere viden indenfor feltet, sa tror jeg,




at jeg synes, at opgaven var bedre.”

04:44

Var opgavens
mal klart?

Int: “Hvis vi sddan kigger pa opgavens ramme,
hvordan opfatter du sa formalet? Var det klart for
dig hvad formalet var med selve opgaven?

I: “Ja, det synes jeg egentlig. Jeg tror for mig selv,
sa var det maske et eller andet personligt
formal...altsd sddan min egen forstaelse af min
egen krop. Sadan tror jeg lidt at jeg sa den. Ja, vi
skulle lave en video og vi skulle lave et
traeningsprogram til en malgruppe, men for mig var
det da s&dan noget med og ...det jeg leerte i KA det
giver lige pludselig mening, nar man sadan kunne
se nogle gvelser og lave nogle gvelser og sadan.”

05:22

Starre
leeringsudbytte
ift at have laest
det

“Ja, fordi der skulle veere noget praktisk i denne her
gvelse og det synes jeg var rigtig godt for mig.”
“Jeg tror ogsa at man ville kunne opna det med en
bog selvfalgelig, men det er bare sjeeldent at jeg
synes, jeg oplever den slags undervisning, at man
skal koble det SA konkret til noget fysisk. Sa det var
ret godt.”

06:10

Sammenhaeng
mellem KA og
opgaven

Int: Oplevede du en sammenhaeng mellem Khan
Academy og [kompetence]opgaven?

I: Ja, men der synes jeg maske at det var lidt sveert
for mig...Det vi leerte i Khan Academy var bare
sadan helt ned pa celleniveau og sa skal vi lave en
opgave om treeningsprogrammer. Det blev maske
sadan lidt flyvsk for mig...Jeg kan godt se
sammenhangen...men jeg tror at det var sadan lige
2 helt forskellige steder i mit hoved, som skulle
kobles sammen med meget fa bindeled...

07:03

Int: “Ja. Og fa bindeled betyder fx at...”

I: “At Det kunne have veeret godt hvis man kunne
forestille sig en KAfilm sa hvor at det blev taget lidt
mere ud og der maske ogsa kom nogle gvelser pa i
det. Altsa far forklaret de her funktioner som de lige
har forklaret pa celleniveau, men sadan mere
overordnet...”

09:53

Feedbacks
betydning

Int: Hvilken betydning tilleegger du at fa feedback pa
en opgave?

I: Ret stor betydning, seerligt med sadan her en
opgave fordi, man kan godt lidt fa en fornemmelse
af at vi gar det her for at lzere noget, men vi ggr det
ligesom ogsa lidt for at gere jer en tjeneste pa en
eller anden made og sa er det virkelig dejligt at fa
feedback pa det man sa har lavet. S& man ogsa
ligesom kan fa en fornemmelse af at man faktisk
maske HAR hjulpet. Sa lige i den sammenhaeng
synes jeg, at det er rigtig dejligt, men udover det
synes jeg, ogsa bare at det er dejligt at fa
feedback...for at vide om har man sadan taenkt
nogenlunde rigtigt eller hvordan. Man far den
fornemmelse af at man bliver taget serigst ikke, nar
man far feedback.”

Synes jeg er en
super vigtig
pointe, der
maske kan
retfeerdiggere
dette delelement
i KA.
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Mailkorrespondance med Kirsten

Fra: Allas Kirsten

Sendt: 19. marts 2015 23:55

Til: Lasse Kristian Suhr

Emne: RE: Feedback pa skriftlig opgave

Hej Lasse,

Nar jeg laeser din feedback, forstar jeg det sdledes, at du synes, det er et rigtig godt stykke arbejde,
og skriver flere gange at jeg handtere anatomi og fysiologi pd hgjere niveau end forventet af mit
nuvaerende uddannelsestrin, ligeledes skriver du ogsa at jeg ma have en bagvedliggende
uddannelse eller kursus, som jeg ogsa opfatter som, at du synes niveauet er mere end forventet
(det skal siges, at jeg ikke har dette) dog en kaampe kaerlighed for traening og den bagvedliggende
anatomi og fysiologi.

Myh Alias Kirsten

From: lakr@phmetropol.dk

To: Alias Kirsten

Subject: Feedback pa skriftlig opgave
Date: Tue, 17 Mar 2015 14:35:46 +0000

Hej Alias Kirsten

Hermed feedback pa din skriftlige opgave i forigbet med Khan Academy og forlgbsopgaven. Rigtig
flot og grundigt arbejde.

Tak for din indsats i projektet. Du er velkommen hvis du har spgrgsmal, kommentarer eller brug
for opfplgning.

De bedste hilsner
Lasse Kristian Suhr

Lektor, Cand. Scient. Human Fysiologi
Ernserings- og Sundhedsuddannelserne
Professionshaiskolen Metropol

PROFESSIONSHOJSKOLEN

MERoPAL
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Observationsnoter fra de studerendes arbejde med
Khan Academy og kompetenceopgaven

Feltnotater fra observationer pa professionshgjskolen

De studerende er blevet introduceret til opgaven og gar i gang med at arbejde med
videoerne i Khan Academy.

De seetter sig i grupper og enkelte sidder alene.

Reekkefglgen pa videoerne i forlgbet pa Khan Academy er ikke hensigtsmaessig - man skal
se video fire far man kan forsta video et. Sa derfor opstar der forvirring, og de studerende
forstar ikke begreberne der bruges i videoen.

Studerende udfordres udover deres forudsaetninger for at forsta indholdet i videoerne

Opgaven bgr maske veere pa et senere modul

Studerende giver udtryk for at de hellere vil have laereropleeg, og sa kunne komme tilbage til
videoerne pa et andet tidspunkt

Det kraever bassisforudsaetninger for at forsta videoernes indhold

Mange ser videoerne sammen og snakker om indholdet i videoerne (italesaetter begreberne)
Video vs. bog - for stor mundfud for det niveau studerende

Kommer til at snakke om indholdet - aktiverer begreber

De studerende ser forskellige videoer pa forskellige tidspunkter (autonomi i laereprocessen)

Opgaven er god nok, men vidensmedie kan vaere meget forskelligt - Khan Academy er ikke
ngdvendigvis godt

Flere udtrykker behov for mere praecis forklaring af hvad det er de skal leve op til i opgaven.
Det er ikke anatomiopgaven, men fysiologidelen de er i tvivl om.

Nogle bruger bgger til at genkende begreber.

Khan er didaktiseret i sig selv, men er ikke didaktiseret til en anvendelse i en bestemt
kontekst.

Passer til curriculum eller e;j...



