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Abstract

This master thesis presents a model of its findings named “TIDS” (Danish abbreviation for
time). TIDS is constituted of technology (T), institution (), learning design (D) and student
(S). The model is the outcome of a design based research project in a special needs school
in Denmark with a project group of 4 boys aged 14 - 16 and their teacher. The project
focuses on how to create an ICT facilitated learning design, with the purpose to involve
special needs students in their work with their own assessments. Furthermore we narrow our
focus to investigate, how the students can participate in a conversation about their learning
experiences for future use in their assessments. The project is based upon participatory
design. We have developed an approach for its use with special needs children, named:
game based informant participatory design. The analysis is based upon Sociocultural Theory
(Vygotsky) and Postphenomenological theory (Ihde and Verbeek). The findings include 8
design principles for technology and learning designs. We use tinkering upon an existing
software as a mean of making a useful solution. Inspired by postphenomenology, we use
digital sensemaking as a way of understanding communication, and finally we propose a 6th

technology relation (Ihde). We call it, the alter-ego relation.

Keywords: Design based research, participatory design, special needs children, formative

assessment, sociocultural theory, Vygotsky, postphenomenology.



Forord

Dette masterprojekt er kulminationen pa 6 intense maneder.

Projektet er blevet til i en kollaborativ lzeringsproces, hvor hvert enkelt kapitel er
meningsforhandlet og disponeret i faellesskab, inden det er skrevet.

Studieordningen fordrer, at vi opgiver den enkelte studerendes bidrag til opgaven. Pa den
baggrund fordeler vi de enkelte kapitler imellem os, mens de resterende er skrevet

kollaborativt.
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Laesevejledning

Projektet og opgaven falger vores forstaelse af Design Based Research. Det betyder, at
opgaven fglger samme struktur som vores forstaelse af et DBR forlgb ( figur 0.1. Inspiration
til udformning af figuren er hentet fra Gynther, Christensen & Brun Petersen 2012).

Opgaven bestar af 4 sektioner.

1. Kontekst

2. LAB

3. Intervention
4. Refleksion

Pa den baggrund elaborerer vi den traditionelle akademiske opgavestruktur og praver

kraefter med en ny formidlingsform.

! [ Desk research kap. 4 - Validering

i | Teori & anchors kap. 5
i | Literature review kap. 6
Videnskabsteori
Kapitel 2

Indledning
Kapitel 1

Perspektivering

Kapitel 13

Actkap.9
Feedback kap. 10
Revise kap. 10.5

Figur 0.1 Leesevejledning efter Design Based Research

| kapitel 1 analyserer vi os frem til vores problemformulering igennem en kontekstanalyse
samt to interviews med henholdsvis skolelederen og en leerer pa Dybkeer Specialskole. Til

slut afgraenser vi projektet.



| kapitel 2 starter vi med et narrativ, der herefter analyseres og gares til genstand for
argumentation om vores videnskabsteoretiske stasted. Herefter fglger en metodologisk
argumentation for vores metodevalg.

| kapitel 3 praesenterer vi 7 karakteristika for anvendelsen af design based research som
metode. Bagefter udfolder vi forskningsdesignet i lyset af metoden.

| kapitel 4 udarbejder vi en desk research indenfor feltet. Vi starter med en analyse af
undervisningsminister Merete Riisagers tiltraedelsestale. Derefter afdaekker vi Dybkaer
Specialskoles anvendelse af teknologi igennem et interview og workshop med to IKT
vejledere.

| kapitel 5 praesenterer vi domaeneteorien, der tager udgangspunkt i virksomhedsteoriens
grundlzegger Vygotsky. Kapitlet slutter med 4 anchors, som vi benytter i designet og
analysen af lab.

| kapitel 6 udarbejder vi et litterature review pa feltet vi undersager.

| kapitel 7 argumenterer vi for, hvordan vi anvender participatory design som udgangspunkt
for udformningen af lab.

| kapitel 8 analyserer vi lab ud fra domaeneteorien og frembringer pa den baggrund 8
designprincipper.

| kapitel 9 argumenterer vi for udformningen af prototypen ud fra de 8 designprincipper.

| kapitel 10 analyserer vi prototypens anvendelse i en postfaenomenologisk optik og ser frem
mod flere iterationer.

| kapitel 11 fremlaegger vi resultaterne af arbejdet med projektet. Vi nar frem til en model,
der beskriver udformningen af teknologi (T) og didaktikken (D), der er i samspil med
institutionen (1) og subjektet (S) (TIDS). Alle elementerne er indlejret i samfundet.

| kapitel 12 kritiserer vi opgavens brug af design based research som metode.

| kapitel 13 reflekterer og perspektiverer vi opgavens fund og konklusioner.
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1 Pa vej mod problemformuleringen

Dette kapitel baserer sig pa 7 hermeneutiske forskningsprincipper', og vi falger Fuglsang,
Bitsch Olsen, og Rasborgs (2013) metode. | afsnit 1.1 seetter vi vores fordomme pa spil
gennem en indledende refleksion omkring, hvorledes tendenserne pa folkeskoleomradet
skaber et dilemma for kvalitetsforstaelsen pa specialskolerne, der er vores felt. For at lade
genstandsfeltet abne sig og tale til os benytter vi fra afsnit 1.2 til 1.9 Mac og Ejlskovs (2011)
metode til kontekstanalyse. Vi benytter fortolkning af dokumenter og interview til at skaerpe
vores virkningshistoriske bevidsthed. Inspireret af Emilio Bettis kritik af Gadamers
subjektivisme og Ricoeurs pointe omkring den kritiske distance som forklaringens bidrag til
forstaelse (Fuglsang, Bitsch Olsen, & Rasborg, 2013) opstar der i afsnit 1.7 et behov for at
afklare vores etiske positioner. Dertil benytter vi den kasuistiske forskningsetik. | afsnit 1.8 er
vores forstaelseshorisont sa righoldig, at vi med med vores problemformulering stiller
sporgsmaél til det, der har abnet sig. Vi etablerer et samarbejde og forskningsprocessen bliver

til en aben proces med udgangspunkt i en feelles anerkendelse af sagen og dens praemis.

1.1 Generelle samfundsmaessige tendenser

Danmarks leeringsfestival 2017 er netop overstaet. Festivalens mal var at saette fokus pa
fremtidens kompetencer. Et hurtigt blik pa konferencens program og saerarrangementerne for
folkeskoleomradet (Undervisningsministeriet & CFU, 2017) viser, at der ikke var oplaeg
direkte rettet mod specialskolerne subsidigert det inklusionsparadigme, der har veaeret
geeldende i folkeskolen siden Danmark ratificerede Salamanca erkleeringen fra 1994 i form af
inklusionsloven af 2012 (Quvang & Bgjgaard, 2016). | konferencens indledende keynote
speak argumenterede Anders Hvid for, at blikket nu bar rettes mod “teknologisk intuition... at

vi skal leere pa smartere, hurtigere og mere effektive mader” (Hvid, 2017).

Hvis vi indledningsvist antager, at laeringsfestivalen indfanger og angiver nye
udviklingstendenser i samfundet, sa udfordres den nuvaerende specialpaedagogiske praksis.
Belaegget for denne pastand finder vi i en starre international forskningskortleegning af
specialskoleomradet. Rangvid og Egelund (Aarhus Universitet, & Institut for Uddannelse og
Paedagogik, 2014) kommer frem til, at specialskolerne definerer lseringens kvalitet pa
baggrund af evalueringer med udgangspunkt i elevens sociale og personlige feerdigheder,

hvorimod folkeskolens kvalitetskriterier er baseret pa kognitive feerdigheder.

' Efterfalgende markeret med kursiv. Hentet fra Fuglsang, Bitsch Olsen, & Rasborg, 2013



Speciallererens perspektiv

Set ud fra vores perspektiv som fagprofessionelle med tilknytning til specialskolerne giver
retningen i leeringsfestivalen anledning til en refleksion omkring, hvordan det pavirker
specialskoleleererens? professionsforstaelse, nar nu inklusion ikke tildeles sa stor
opmeaerksomhed. Ligeledes ser vi en raekke udfordringer for eleven i en kompliceret
laeringssituation® (Quvang & Bgjgaard, 2016), nar effektivitetsdiskursen finder vej ind i den
daglige undervisning. Specialskolens elever er netop kendetegnet ved, at deres
leereprocesser er baseret pa konsistente relationer, et langsomt tempo og med stor grad af

genkendelse (Quvang, Hedegaard-Sgrensen & Molbaek, 2015).

Vi finder, at der i det ovenstdende gemmer sig et dilemma. Pa den ene side kan lzererne
fastholde den nuvaerende praksis med fokus pa den personlige og sociale laering.
Argumentet herfor er hensynet til elevens funktionsmaessige kapacitet samt, at den
inkluderende paedagogik over tid medvirker til, at eleven bidrager aktivt til laeringens sociale

feellesskab.

Hvis lzererne fastholder den nuveerende praksis, sa risikerer de pa den anden side, at
ekskludere deres elever fra det “smartere, hurtigere og mere effektive” teknologi faciliterede
leeringsfeellesskab. Dermed medvirker de til at ggre afstanden mellem det normale og det

specielle starre.

1.2 Kontekstanalyse

For at belyse dette dilemma benytter vi Mac og Ejlskovs (2011) metode til kontekstanalyse,
der blandt andet er rettet mod den udredende projekitype som vores masterprojekt tilhgrer.
Den udredende projekttype er ifglge Mac og Ejlskovs (2011) hjiemmehgrende i
grundforskningsmiljger og er karakteriseret ved et “fokus pa teoretiske sammenhaenge og
grundlagsdiskussioner” (Mac & Ejlskov, 2011, s. 53). Metoden tager sit udgangspunkt i en
afdeekning af den organisatoriske kontekst og interessentpositioner i relation til projektet. |
forhold til indsamling af empiri anbefaler Mac og Ejlskov (2011), at det sker gennem brug af
rapporter og gennem kvalitative metoder, hvor de isaer peger pa det semistrukturerede
interview. Mac og Ejlskov giver forskeren frihed til selv at veelge sin metode til indsamling af

empiri, men de felter, der skal undersages ligger fast. | kapitel 2, beskriver vi, hvorledes vi er

2 Fremover leerer
3 Fremover elev



i en proces med at finde vores eget videnskabsteoretiske stasted. Sa her i den indledende
fase er vores stasted forelgbig hermeneutikken. Ifelge Gadamer er det vigtigere, at vi
udtrykker os omkring, hvorfor vi veelger at bruge en metode, og hvad den skal bibringe
forskeren, end det er at vaere metodologisk stringent (Fuglsang et al., 2013). Vi synes at Mac
og Ejiskovs frihed i dataindsamlingen er inspirerende, fordi den traekker en linje tilbage til den
amerikanske pragmatisme, hvor forskeren veelger de data, der genererer den bedste viden
omkring det felt, forskeren er optaget af. Det betyder at forskningen, ligesom i vores tilfeelde,
drives frem af et personligt og sandhedssggende engagement. Metoden er desuden

operationel. Den giver os det forngdne grundlag for problemformuleringen.

Mac og Ejlskovs (2011) metode til kontekstanalyse bestar i at afdeekke de to felter
organisation og medarbejdere. Et projekt kan tage afsaet i organisation og/eller
medarbejderne. Da vi er motiveret af beveegelserne i samfundet veelger vi fgrst at analysere
den organisatoriske kontekst , der belyses gennem de 4 dimensioner:

1. Generelle samfundsmeessige tendenser

2. Markedsrelaterede tendenser

3. Strategiske satsninger i organisationen

4

Kulturtreek ved organisationen

Resultaterne af disse analyser fortolkes, og det konstituerer projektets grundlag. Dernaest
belyses interessentpositionerne i relation hertil. Dette sker gennem fglgende 4 dimensioner:
1. Identifikation og gruppering af interessenterne
2. Interessenternes gnsker til projektet
3. Interessenternes bekymringer ved projektet

4. Handtering af og kommunikation med interessenterne

Disse 4 dimensioner fortolkes med det formal at afdaekke deres indbyrdes positioner.

Nar den organisatoriske kontekst og interessent positionerne er klarlagt designes projektet
(deltagere, varighed, artefakter og fysiske rammer) ud fra en sammensmeltning af den
erhvervede viden. Undervejs i projektet er det vigtigt, at vi lsbende afstemmer og evt.
justerer projektet, sa det balancerer mellem begge parters visioner, ressourcer, tid og retning
(Mac & Ejlskov, 2011).



Pa baggrund af Mac og Ejlskovs beskrivelser (2011, s. 53-58) laver vi en grafisk fremstilling
af deres analysemetode. Den grafiske model er for det farste mere operationel i sin tilgang.
For det andet illustrerer figuren, hvorledes en ligevaegtig inddragelse af interessent og
organisation skaber en balance i projektet. For det tredje sa vil modellen, nar alle

analyseresultater er indsat, udtrykke vores forstaelseshorisont visuelt.

Gennem en
analyse af

Den
organisatoriske
kontekst

Interessent
positioner

Interessenternes
bekymringer ved
projektet

fremkommer

Figur 1.1 Mac og Ejlskovs kontekstanalyse bearbejdet af Homann og Cnops

Pa baggrund af afsnit 1.1 har vi allerede data til den fgrste dimension i den organisatoriske
kontekst. Vi sammenfatter de generelle samfundsmeessige udviklingstendenser med
begreberne effektiv leering og teknologisk intuition. Vi fortszetter nu med at afdeekke de 3

andre dimensioner.

1.3 Markedsrelaterede tendenser

| 2012 bestilte Barne- og ungeministeriet et forskningsarbejde hos Aarhus Universitet, Institut
for Uddannelse og Paedagogik og SFI med henblik pa at afdeekke, hvad der fremmer
kvaliteten pa specialskolerne. Pa baggrund af forskningsresultaterne anbefales det, "at
arbejdet med malseetning og evaluering af det faglige indhold i specialundervisningen er

vigtig. Derfor er brugen af tests og prever ogsa vigtig pa specialskolerne” (Egelund, 2016, s.
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29). Det ser ud til, at denne anbefaling har fundet vej ud til kommunerne. | resultatmalene til
fx Dybkeer Specialskoles styringsaftale (bilag 1.0) ensker Silkeborg Kommunes skolechef
Huno K. Jensen at: “Andelen af elever med darlige resultater i de nationale test for laesning
og matematik skal reduceres ar for ar.” (Silkeborg Kommune & Jensen, 2015).

Det er vores tolkning, at det bestilte forskningsarbejde indikerer, at det er den daveerende
regerings politiske intention, at specialskolerne i hgjere grad skal naerme sig den
fagdidaktiske diskurs. En diskurs, som ogsa falder i trdd med den retning, som vi ser pa

leeringsfestivalen. Det vil sige, at der venter specialskolerne en stgrre omstillingsproces.

1.4 Organisationens strategiske satsninger og kulturtraek

For at undersgge de strategiske satsninger og kulturtreekkene ved Dybkeer Specialskole
benytter vi data fra skolens nyeste kvalitetsrapport, der er fra 2015 (bilag 1.1). Vi finder, at
Dybkeer Specialskole arbejder ud fra veerdierne: Anerkendelse, feellesskab og udvikling. Det
er skolens egen vurdering, at deres styrke bestar i at skabe laeringsmiljger, der i seerlig grad
understotter elevernes ret til at indga i laerende feellesskaber. Det sker blandt andet gennem

tveerfaglig og tvaergaende undervisning (Lilholm, 2015).
Resultaterne i figur 1.2 fra kvalitetsrapporten viser, at faellesskab scorer hgjest i den samlede

status pa de kommunale mal og indsatsomrader. Skolens egen vurdering stemmer overens

med resultatet af kvalitetsmalingen.

Samlet status pd kommunale mal- og indsatsomrader, skoleniveau

Faglige, personlige og relationelle potentialer

Faellesskaber

Viden

0 1 2 3 4 5
M Skolen, 2015 M Kommunen, 2015
Kilde: Skolens besvarelse af sporgeskema.

Figur 1.2 Uffe Lilholm. (2015). Kvalitetsrapport Dybkeaer Specialskole — 2014-2015 s.19

Af figur 1.2 fremgar det endvidere, at Dybkaer Specialskole scorer hgjere end kommunens
andre folkeskoler inden for elevens faglige, personlige og relationelle potentialer. | den

henseende er dette tal ikke retvisende. Det skyldes, at flere steder i datamaterialet har



skolen undladt at indsende oplysninger omkring elevernes faglige resultater (Lilholm, 2015,
s. 6-10), hvorved den anvendte beregningsmodel fremkommer med et kunstigt hajt resultat.
Af rapporten fremgar det, at det skyldes, at skolen er eksamensfri. | forhold til arbejdet med
feelles mal finder vi, at skolen har pabegyndt “et stort tre arigt udviklingsforlgb omkring brug

af laeringsmal, synlig laering samt metodisk tilgang til elevernes laering” (Lilholm, 2015, s. 4).

Vores undersggelse af kvalitetsrapporten viser, at Dybkaer Specialskoles kulturtreek er
karakteriseret ved faellesskab og usynlig faglighed. Det svarer dermed til det billede som
Rangvid og Egelunds forskningskortlaegning tegner af specialskolerne. Ligeledes ser vi, at
Egelunds anbefalinger er udmgntet i skolens strategiske satsning pa det trearige

udviklingsprojekt, omkring synlig laering og tydelige leeringsmal for eleverne.

1.5 Fra fund til forstyrrelse

Ud fra de ovenstaende afsnit fgrer det os frem til, at vi rent grafisk kan vi illustrere vores fund

saledes:

o Effektiv leering e Tests og prgver
e Teknologisk intuition e Mere fagdidaktik

Dybkaer

Specialskole

e Synlig leering * Feellesskab

e Leeringsmal ¢ Usynlig faglighed

Figur 1.3 Homann og Cnops’ fund af Dybkaers Specialskoles organisatoriske kontekst

Under vores research i kvalitetsrapporten bliver vi forstyrret af, at elevplanerne kun bruges til
at indsamle data af de “forlgb/undersggelser som eleven har gennemgaet” (Lilholm, 2015, s.
4).



Dette star i kontrast til folkeskolelovens §13 stk. 2. Her fremgar det at:
Som led i undervisningen skal der Ilgbende foretages evaluering af elevernes udbytte
heraf, herunder af elevens tilegnelse af kundskaber og faerdigheder i fag og emner
set i forhold til kompetencemal, faerdigheds- og vidensmal og
opmeerksomhedspunkter, jf. § 10. Evalueringen skal danne grundlag for vejledning af
den enkelte elev og for den videre planleegning og tilrettelaeggelse af undervisningen,
if. § 18, og for underretning af foraeldrene om elevens udbytte af undervisningen, jf.

stk. 1. (Ministeriet for Barn, Undervisning og Ligestilling, 2016)

| paragraf 13 b stk 5 star der endvidere:
Elevplaner skal veere digitale. Elevplanen skal gares tilgeengelig for elevens foraeldre
digitalt og opdateres mindst en gang hvert skolear. Foraeldre skal endviderer efter
anmodning modtage en udskrift af den digitale elevplan. (Ministeriet for Bgrn,

Undervisning og Ligestilling, 2016)

| deres analyse af lovteksten fremhaever Quvang og Bgjgaard (2016), at elevplaner er
velegnet i arbejdet med synlig og malstyret undervisning i et inkluderende perspektiv. Med
udgangspunkt i model 1.3 saetter vi nu elevplanen ind i centrum. Pludselig bliver det tydeligt
for os, at det paedagogiske arbejde med elevplanen indvirker pa og pavirkes af alle 4
dimensioner i Dybkaers Specialskoles organisatoriske kontekst. Men elevplansarbejdet pa
Dybkeer Specialskole bruges ikke i overensstemmelse med lovgivningen, hvilket vi har vist i

figur 1.4 ved at elevplanen star naesten uden for modellen.

e Effektiv leering ¢ Tests og progver
e Teknologisk intuition ® Mere fagdidaktik

F.

Fagdidaktisk

me

agdidaktisk

me

Fagdidaktis Almendidaktisk
paradigme paradigme

Nuvarende

* Synlig leering * Feellesskab Elavpian
* Usynlig faglighed

e Leeringsmal

Figur 1.4 Placering af elevplanen i Dybkeers Specialskoles organisatoriske kontekst
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| et ideelt scenarie star elevplanen i det balancerende midtpunkt. Samtidig ser vi, at der bag
hver af de 4 dimensioner gemmer sig et didaktisk paradigme. De samfundsmaessige
udviklingstendenser, de markedsrelaterede tendenser og de strategiske satsninger relaterer
til fagdidaktikken (de bla tekstbokse). Kulturtraekkene ved organisationen relaterer sig il
almen-didaktikken (den grenne tekstboks). Det vil sige, at der mellem de 4 dimensioner er en
reekke speendingsfelter, der treekker i “elevplanen” (lllustreret ved de de bla dobbeltpile i figur
1.4). Ifelge Gadamer er det netop i madet mellem spaendingsfelterne i forskellige
forstaelseshorisonter (de 4 dimensioner), at erkendelsen opstar. Det betyder konkret, at vi i
denne masteropgave, ved hjeelp teori, metode og empiri afsager dimensionerne og
spandingsfelterne med henblik pa at finde de elementer, der tisammen giver en
kontekstnaer og funktionel elevplan. Vi har dermed identificeret, at Dybkaer Specialskole har
brug for at fa udviklet deres eksisterende praksis omkring brugen af elevplan, hvis de skal

leve op til lovgivningen og deres strategiske satsning.

1.6 Interessent analyse af arbejdet med elevplan

For os at se har Dybkaer Specialskole en udfordring med deres brug af elevplan, men hvad
er interessenternes perspektiver herpa, og hvilke gnsker og bekymringer har de til et
kommende samarbejde omkring udvikling af deres eksisterende praksis?

Mac og Ejlskov (2011) anbefaler det semistrukturerede interview som metode til at afdeekke
dette. Brinkmann og Tanggaard (2015) peger endvidere pa, at det semistrukturerede
interview ger det muligt at forfalge de spor som optager interessenterne. Dette er vigtigt “nar
formalet er at skabe ny indsigt, og nar det personlige engagement skal drive vaerket” (Mac &
Ejlskov 2011, s. 47). For os at se hjaelper det semistrukturerede interview os med at forsta
speaendingsfeltet mellem gnsker og bekymringer (se fig. 1.2). Da vi befinder os i projektets

indledende fase udarbejder vi en enkel interviewguide bestdende af to spgrgsmal.

1. Kan du prgve at beskrive din nuvaerende praksis omkring arbejdet med elevplanen?

2. Hvordan kan arbejdet med elevplanen ideelt se ud?

Ved hjeelp af det fgrste spargsmal belyses den nuveaerende praksis og interessenters position
i forhold til arbejdet med elevplan. Andet spgrgsmal inviterer til visionzere perspektiver pa
arbejdet med - og kommunikationen omkring elevplan. Samlet set afdaekker de to spargsmal

interessenternes positioner. Interviewguiden ses i bilag 1.2.
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Pa nuveerende tidspunkt har vi allerede faet kontakt til Karen, der er en laerer i
ungdomsafdelingen. Vi vaelger, at hun repraesenterer lzererne. Som interessent for
institutionen inviterer vi skolens leder Uffe Lilholm. Vi beslutter os for at gennemfere vores
interview med Karen og Uffe, fagr vi eventuelt inddrager eleverne og foraeldrene, da vi pa
dette tidspunkt ikke er helt afklaret med, hvilke foraeldre og elever vi skal interviewe. Vi
berammer interviewet til at vare 15 minutter. For at udnytte tiden maksimalt fremsender vi
spergsmalene til Karen og Uffe pa mail. Af mailen fremgar det desuden, at mgdet optages

og de efterfglgende far transskriptionen til gennemsyn og godkendelse.

1.7 Vores etiske position

Selv om vi pa nuveerende tidspunkt kun er i projektets indledende og afsggende fase er vi
optaget af at kunne demonstrere god forskningsskik og god forskningsetik. | den konkrete
kontekst har vi brug for et teoretisk fodfeeste i forhold til falgende problemstillinger:

1. Hvem af os ma gennemfare interviewene sa resultaterne bliver mest valide?

2. Huvis det viser sig, at elevplansarbejdet er usynligt for eleven, kan man sa interviewe
elever med kognitive funktionsnedsaettelser omkring deres gnsker til noget de ikke
ved, at der findes?

3. Fra Kirkebaek (2013) ved vi, at det er meget ressourcekraevende at veere foraeldre til
en elev med funktionsnedseettelse. Da vi ikke har legitim magt til at garantere, at
resultatet fra vores masterprojekt bliver implementeret risikerer vi, at deres deltagelse
udlgser frustrationer over “skanne spildte kraefter”, hvilket kan pavirke det daglige

foreeldresamarbejde. @nsker vi det?

Ifalge Emmeche og Faye (2010) er god forskning transparent, objektiv og skal sikre
konsensus. Den skal basere sig pa universalisme og upartiskhed. | et etisk historisk
perspektiv har det ifalge Martin Blok Johansen skabt en konsensus for, at forskeren kun
agerer inden for et kontekstuafhaengigt felt og regelsaet. Martin Blok Johansen benaevner
denne diskurs den procedurale forskningsetik (Johansen, 2015). Set ud fra denne tradition
betyder det, at fordi Jesper er ansat pa Dybkaer Specialskole, sa placerer det ham i en
subjektiv position, hvor han ifalge Emmeche og Faye (2010) kompromitterer projektets
validitet. Da Steen er ansat pa en professionshgjskole, placerer det ham i en objektiv
position. Spargsmalet er sa, hvordan vi handterer denne asymmetri i vores positioner, nar nu
vi begge gerne vil bidrage ligeligt, samt ggre os veerdifulde erfaringer med interviewet som

forskerens handveerk samt foraeldre- og elevinddragelse.
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| artiklen "Dic cur hic” preesenteres en ny ramme for forskningsetik, som Martin Blok
Johansen benaevner kasuistisk forskningsetik. Her skal forskeren gennem “...the embodied
reality and the lived experiences... “ (Johansen, 2015, s. 58) udvise en etik baseret pa
intersubjektivitet og forbundethed. Det er Martin Blok Johansens pastand, at hvis forskeren
gennem refleksive processer patager sig et ansvar for - og udviser omsorg for
genstandsfeltet, sa er det muligt at forske i en praksis, hvor “man selv er en vaesentlig aktiv
medskaber, af det felt man undersgger” (Johansen, 2015, s. 62). Refleksionsprocessen
benzevner Martin Blok Johansen for selvdestabiliserende refleksioner, hvilket er essensen i
kasuistisk forskningsetik. Vi tolker ovenstaende som, at nar vi gar de selvstabiliserende
refleksioner transparente, sa sker der en bevidstggrelse hos os selv omkring subjektets
indvirkning pa feltet. Denne opmeerksomhed hjaelper os vaek fra de subjektive positioner, og
giver laeseren mulighed for at validere vores resultater og vores handveerk. Pa baggrund af
vores selvdestabiliserende refleksioner i forhold til de 3 spargsmal kommer vi frem til

felgende.

Ad. 1. Vi mener ikke, at Jesper som IT vejleder er direkte involveret i det daglige arbejde
med elevplan, og dermed kan pavirke interviewet. | forhold til elevplanens digitale
udformning har kommunen allerede indkabt MeeBook, der fgrst implementeres endeligt i
2018. Jesper har ingen erfaringer med denne. Vi kommer frem til, at vi deler interviewene

ligeligt imellem os.

Ad. 2. Vi kommer frem til at eleverne pa nuvaerende tidspunkt ikke kan inddrages i arbejdet
med henvisning til deres kognitive niveau. | stedet er det vigtigt, at vi bestraeber os pa den

hgjst mulige grad af inddragelse senere hen.

Ad.3. Vi forhgrer os indledningsvist hos leererne omkring de elever, vi pataenker at inddrage
og deres vurdering af, hvorvidt mulighederne for et samarbejdet med forzeldrene er til stede.
Pa baggrund heraf tegner der sig et diffust billede, der gear, at vi bliver usikre pa, om det er
etisk forsvarligt at inddrage dem i en proces uden garanti for implementering. Derfor
fraveelger vi foreeldrenes inddragelse. | vores kritik vender vi tilbage til, hvordan det kunne

veere gjort bedre.
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1.8 Bearbejdning af vores data

Ifalge Mac og Ejlskov (2011) genereres der brugbare data i forbindelse med udviklingen af et
projekt, nar deltagernes bekymringer, ansker og kommunikation undersgges i forhold til den
organisatoriske kontekst. Ved at sammenholde vores fund (figur 1.3) med interessent
positionerne fra analysemodellen (figur 1.1) udarbejder vi en analyse matrix (figur 1.5). |
kolonne 2 ser vi vores fund. | reekke 1 ses bekymringer, gnsker og kommunikation. Matrixen
er designet sadan, at den understgtter begrebsstyret (farve)kodning (Kvale & Brinkmann,
2015).

Bekymring Kommunikation

Effektiv leering

Teknologisk intuition tekst

Tests og praver

Mere Fagdidaktik

Synlig leering tekst tekst tekst

Leeringsmal tekst tekst
Kulturtreek ved organisationen

Feellesskab tekst tekst -

Usynlig faglighed eks tekst

Figur 1.5 Matrix til brug ved farvekodning af interview (ses ogsa i bilag 1.3)

Efter interviewet er gennemfgrt foretager Jesper den farste transskription i Transcribe
(Wreally, 2017). Derefter sendes filen til Steen, der verificerer tekstfilen op mod lydfilen.

Samtidig foretages der en linjenummerering og dokumentet formateres saledes, at den bliver
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mest mulig leesbar. Derefter foretager vi hver vores farvekodning (bilag 1.4; 1.5; 1.6 og 1.7).
Nar vi efterfelgende fremlaegger vores farvekodninger for hinanden, tager vi afseet i
Gadamers filosofiske hermeneutik, hvor vi som forskere tilstraeber en sandhedsproces, hvor
sandheden fremkommer gennem uendelige mange fortolkninger (Fuglsang et al., 2013).
Fordi vi kun er 2 i gruppen er der en risiko for, at vi kan forfalde til subjektivisme, da vi kun
har 2 perspektiver at diskutere ud fra. “Hvis fortolkeren er bestemmende for
meningsdannelsen, sé er det ogsa fortolkeren, der suveraent sidder inde med ... sandheden”
(Fuglsang et al., 2013, s. 310). Derfor aftaler vi pa forhand, at safremt der er passager, som
vi fortolker meget forskellig, sa tilstraeber vi at gen-praesentere vores synspunkter efter at
have “sovet pa det” frem for at traeffe en forceret beslutning. En anden Igsning som Heath,
Hindmarsh & Luff (2010) anbefaler, er at fa verificeret sine data af en anden kollega. Det
kunne fx ske pa vores opponent seminar. Seminaret ligger meget sent i forhold til vores

proces, sa vi fraveelger dette af hensyn til vores procesflow.

Derneest overfgres de markerede passager fra hver vores matix ind i en faelles matrix (bilag
1.8 0og 1.9). De steder, hvor vi har den samme passage med samme farve sletter vi

dubletten, hvilket bidrager til dokumentets lsesbarhed. Dog seetter vi et # foran passagen.

Hvis vi pa baggrund af vores diskussion finder, at passagen kan sta flere steder, indseettes
passagen under de respektive farver. Til sidst laver vi et komparativt dokument, der forener
de feelles matricer (bilag 1.10). Dette benytter vi til kapitlets afsluttende analyse, der hjeelper

os pa vej mod det indledende projektdesign og vores problemformulering.

1.9 Analyse af vores interview

Omdrejningspunktet i elevplanen er evalueringen af elevens udbytte, hvilket fordrer at
laeringsmalene er synlige for alle interessenter. Vi finder, at bade Karen og Uffe peger pa, at
“eleverne er som udgangspunkt ikke ret meget med” (bilag 1.4, lin. 35). Begge beskriver, at
en af arsagerne hertil er, at den nuveerende digitale lgsning “udelukkende foregar skriftligt”
(bilag 1.6, lin. 47). For eleverne betyder det, at arbejdet med laeringsmal “godt kan
blive...abstrakt” (bilag 1.6, lin. 60). Set i forhold lovens krav om, at der foretages en Igbende
evaluering af elevernes udbytte, ser det ud til, “at der er en risiko for at elevplanen er noget
der bliver lavet til d. 1/11 for der skal vi aflevere en elevplan, og sa bliver det brugt den ene
gang om aret” (bilag 1.6, lin. 45). Karen indremmer ganske eerligt, “det er ikke altid vi skriver
ind undervejs, hvis vi aendrer og laver nye malsaetninger” (bilag 1.4, lin. 12). Denne praksis

medfgrer altsd, at elevplanerne ikke afspejler den psedagogiske virkelighed. Set med
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ledelsens gjne erkender Uffe, at “ vi i dag ogsa godt kan have en elevplan lige ved siden af,
hvor det andet, som er det vigtige, som vi retter os efter, og som vi gar efter i faellesskab...
ikke ... ngdvendigvis ... harmonerer med hinanden.” (bilag 1.6, lin. 74). Vores tolkning af
ovenstaende er, at der arbejdes med at opstille og evaluere mal, men det sker uden for
elevplanens kontekst. Elevplanen er saledes ikke et et dynamisk psedagogisk veerktg;. |
Scheins (1994) optik kan den mere beskrives som en skueveerdi. Eller som Uffe formulerer

det “elevplaner bliver meget hensigtserklaeringer” (bilag 1.6, lin. 76).

| styringsaftalen (bilag 1.0) finder vi, at kommunen stiller krav om en gget faglighed. | den
henseende er det elevplanens opgave at synliggare “elevens tilegnelse af kundskaber og
feerdigheder i fag og emner” (Ministeriet for Barn, Undervisning og Ligestilling, 2016). Ifelge
Karen er det vigtigt, at elevplanens indhold skal rumme “noget bredere information end bare
en skriftlig forklaring om barnet” (bilag 1.4, lin. 136). Karen og Uffe pointerer begge, at
elevplanen mangler muligheden for videodokumentation. “Intranettet er ikke lavet til den type
af elevplaner som vi laver her” (bilag 1.6, lin. 16). Uffe peger endvidere pa at “videoanalyse
... faktisk er det, der har starst validitet* (bilag 1.6, lin. 71). | forhold til samarbejdet med
foraeldrene betyder det, at foraeldrene nogle gange kan have “oplevelsen af, at hun (eleven)
egentlig ikke rigtig har leert noget” (bilag 1.4, lin. 153), da det tekstlige ikke kan indfange
elevernes “erkendelse af at de har lzert noget” (bilag 1.4, lin. 116).

Vi udleder, at nar den teknologiske hverdagspraksis ikke kan integreres i den nuvaerende

digitale elevplan pa intranettet, sa forarsager det tab af mening.

Sammenfattes ovenstdende konkluderer vi, at elevplanen ikke bruges optimalt som
“grundlag for ...den videre planleegning og tilrettelaeggelse af undervisningen og for
underretning af foraeldrene om elevens udbytte af undervisningen” (Ministeriet for Barn,
Undervisning og Ligestilling, 2016). Uffe konkluderer da ogsa, at den nuvaerende brug af
elevplan har “har lidt sveerere kar.. tilfredsheden ikke er speciel stor” (bilag 1.6, lin. 79).
Begge er enige om, at der er behov for at “se med nye @jne pa elevplanen” (bilag 1.4, lin.

169). Der er med andre ord behov for at forbedre den eksisterende praksis.

Set i forhold til elevens perspektiv gnsker de begge, at finde “nogle Igsninger...hvor de bliver
inddraget noget mere i deres egen malsaetning og deres egen laering” (bilag 1.6, lin. 38). En
af metoderne er fx at “fokusere pa det lille mal de har naet ... og sa ... bygge videre pa det"
(bilag 1.4, lin. 126). | sa fald er det vigtigt, at “de mal vi stiller ... ogsa kommer ned i

elevplanen og far dem penslet ud i en eller anden grad overfor eleverne, sa de ogsa er
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bevidste og i en eller grad tager stilling til det” (bilag 1.4, lin. 68). | den forbindelse peger Uffe
pa betydningen af, at elevplanen tager afsaet i at omsaette mal til tegn “fordi tegn kan vaere
noget som bade bgrn og voksne har nemmere ved at forholde sig til” (bilag 1.6, lin. 58). Vi
finder, at synlig leering i forhold til elevgruppen skal opfattes meget konkret. Det skal “pa en
eller anden made ... visualiseres for dem” (bilag 1.4, lin. 79). Vi finder, at den vellykkede
interaktion mellem eleven og leereren omkring leeringsmalene muligvis beror pa en eendret
paedagogisk praksis. Stgrre mal skal opdeles i mindre delmal. Vi tolker, at der er brug for en
ny form for literacy, der er udviklet med henblik pa elevgruppens faktiske ressourcer. Det er
vores tolkning, at kun ved en pragmatisk tilgang til feltet kan der udvikles et “nyt sprog”, som
begge parter mestrer. Det er forudsaetningen for, at der kan forega en dialog omkring

lzeringen.

Set i forhold til lzererens perspektiv er der et stort enske omkring at bruge “billeder eller
noget de indtaler” (bilag 1.4, lin. 81) samt video, idet “vi har videoanalyse inde som et super
godt redskab pa skolen i det daglige” (bilag 1.6, lin. 48). Teknologien skal afspejle “hvordan
vi gor alle ting i dag og kigger alting” (bilag 1.4, lin. 134). Integrationen af medier gor det
muligt at “kommunikere tydeligere omkring det, man egentlig gar og laver med eleven” samt
“en frihed til at prove at tage en anden vinkel ind.” (bilag 1.4, lin. 157; lin. 170). Karen peger
pa, at leereren i en ny type elevplan lgbende skal indsamle billeder, der afdaekker elevernes
fremskridt, som derved kan kan understgtte en samtale omkring elevens laering (bilag 1.4,
lin. 174). Det er vigtigt, at det er “billeder, der viser dem i succesfulde situationer sa vil de jo
ogsa kunne associere til det” (bilag 1.4, lin. 120). Vi tolker ovenstaende som at arbejdet med
synlig leering indenfor specialomradet ikke kun lgses gennem teknologi. Det fordrer en
endret paedagogisk praksis i det nuvaerende dokumentationsarbejde. Der er altsa behov for
nye teorier omkring, hvordan leereren udveelger og sammenseetter billeder, sa de inviterer til
og danner “grundlag for vejledning af den enkelte elev og for den videre planlaegning og

tilretteleeggelse af undervisningen” (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling, 2016).

Pa institutionsniveau er der enighed omkring, at malet er en dynamisk elevplan samtidig
med, at den er “valid i forhold til det vi laver” (bilag 1.6, lin. 69). P& nuvaerende tidspunkt har
elevplanen mere status af et “arbejdspapir, hvor vi giver foraeldrene en tilbagemelding pa
hvordan vi ser, hvad vi vil malsaette” (bilag 1.6, lin. 42). Karen mener, at skolen har en
“interesse i at vi kommer i gang med i en eller anden form fordi vi skal til at malsaette mere”
(bilag 1.4, lin. 166). Set fra et ledelsesperspektiv siger Uffe at, “det skal vi have fundet nogle

lasninger pa hvad kan vi gare i den retning” (bilag 1.6, lin. 35).
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Det er vores tolkning, at bade ledelse og leerere udtrykker et behov for at udvikle skolens
brug af elevplan. Omvendt finder vi ikke tegn p3a, at det igangsatte udviklingsprojekt peger i

den retning.

1.10 Konklusion og problemformulering

Pa baggrund af ovenstaende konkluderer vi, at vores interviews er i overensstemmelse med
vores egne analyser. Der er behov for en udvikling og aendring af elevplans-arbejdet, sa den
bade afspejler den teknologiske hverdagspraksis, samtidig med den har en pragmatisk
tilgang til elevernes kommunikative forudsaetninger. Med andre ord sa er forudsaetningen for
Dybkeaer Specialskoles brug af elevplan bundet op pa falgende 3 faktorer.

1. At der foregar en dialog mellem eleven og lzereren hvorved

2. Der sker en bevidstggrelse hos eleven omkring dets laering og dette kan

3. Indfanges digitalt i en elevplan.
Pa baggrund heraf fremkommer vores problemformulering:

Hvilke didaktiske designprincipper skal indarbejdes i IKT, for at leereren kan

inddrage elever med funktionsnedsaettelser i arbejdet omkring elevplaner?

1.11 Afgreensning pa baggrund af fortolkninger

| undervisningsministeriets vejledning til elevplanen fremgar det, at den skal indeholde tre
dele: mal, status og opfelgning. | maldelen omseettes Feelles Mal til individuelle lzeringsmal
for eleven. Statusdelen beskriver dels elevens progression dels graden af malopfyldelse.
Opfelgningsdelen beskriver, hvorledes eleven, lzereren og foraeldrene fglger op pa malene
(Nielsen, 2014). De to tidligere undervisningsministre Christine Antorini og Ellen Trane Narby
har slaet fast, at “specialskolernes elever er omfattet af Faelles Mal. Ogsa selv om de
kognitivt er pa niveau med farskolebgrn” (Stanek, 2017). 1 2015 pabegyndte 5 specialskoler
en debat omkring behovet for nye Feelles Mal for specialomradet. "Hvis vores elever ikke kan
leve op til kravene, kan vi fritage dem. Men der er ikke nogen kvalitet i en fritagelse” (Annie
Nielsen som citeret i Stanek, 2015). Merete Riisager har endnu ikke udtalt sig specifikt pa
dette omrade. | mellemtiden er nogle specialskoler begyndt at “oversaette” Faelles Mal til
egne mal (Stanek, 2017a), hvorimod andre skoler forsgger at na malene gennem en
endring i deres paedagogiske grundlag. Det er ikke et synspunkt alle skoler deler.

Skoleleder Lars H. Kolmos udtaler: "Sa jeg er ikke helt enig i netveerkets gnske om, at
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ministeriet skal levere enklere mal”. (Lars Harmann Kolmos som citeret i Stanek, 2017b). Af
undervisningsministeriets vejledning (Nielsen, 2014) fremgar det, at eleven i overbygningen
kan deltage samarbejdet omkring maldelen, men at det primaert er lsererens domeene i
indskolingen og pa mellemtrinnet. Fordi der er forskellige praksisser pa omradet begrundet i
elevernes kognitive niveau, og fordi der er politisk uklarhed omkring elevplanen, sa fraveelger
vi i vores opgave, den malstyrende del og evalueringen af malopfyldelse i opfglgningsdelen

af elevplanen.

Ifelge Quvang et al. (2015) eksisterer der i specialpaedagogisk henseende 2 forstaelser af
arbejdet med elevplan, der har afsaet i hvert sit paradigme. Inden for det psyko-medicinske
paradigme er det selve eleven, der udgar problemet. Graden af malopfyldelsen og
progression tilskrives, hvor succeltfuldt de kompenserende specialpaedagogiske tiltag og
teknologier indvirker pa barnets laering. “Det individorienterede perspektiv kan det have en
direkte eksluderende og stigmatiserende effekt pa den enkelte elev.” (Quvang et al., 2015, s.

83). Dette gnsker vi naturligvis ikke.

Inden for det sociologiske og sociale paradigme anlaegges der et mere helhedsorienteret syn
pa eleven. Graden af malopfyldelsen og progression udtrykker, i hvilken grad lzereren er i
stand til at integrere eleven i et differentieret og inkluderende lzeringsmilja. Eleven er ikke
problemet. | stedet er det leererens opgave at fokusere pa elevens ressourcer og elevens
relationer til dets omgivelser i og udenfor undervisningen (Quvang et al., 2015). Det
sociologiske og sociale paradigmes laeringssyn indfanges ifglge Quvang et al. (2015) af
llleris’s teori om lzering. Dermed handler arbejdet med elevplan i denne optik ikke om at
dokumentere elevens malopfyldelse, men i stedet gennem dialog med eleven, dets forzeldre
m.fl. at indsamle og dele elevens egen forstaelse af laeringens 3 dimensioner: Indhold,
drivkraft og motivation (llleris, 2004). Vores egen professionsforstaelse og
videnskabsteoretiske forankring (se naeste kapitel) er i overensstemmelse med det
sociologiske og sociale paradigme. Dette er grunden til, at vi fokuserer pa den del af
elevplanen, der omhandler progression og opfalgning. Nar vi skriver “inddragelse” i
problemformuleringen relaterer det netop til det ovenstaende paradigme. Vi saetter dermed
fokus pd, hvordan didaktikken og teknologien i en elevplan kan udformes, sa der skabes
relationelle samtaler omkring elevens egen kontekstuelle oplevelse af undervisningens

indhold. Herved fremkommer fglgende afgraensning.
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Vi afgreenser os til at undersege elevplanen med henblik pa, hvordan der
skabes relationelle samtaler omkring elevens egen kontekstuelle oplevelse af

undervisningens indhold.

Vi er dermed klar over, at vores masterprojekt ikke resulterer i et komplet billede af, hvordan
Dybkeer Specialskole kommer helt i mal med arbejdet omkring elevplanens 3 omrader. Vi
indfrier saledes ikke skolens gnsker omkring den ggede grad af malstyring. Omvendt mener
vi, at vores projekt bidrager til en vaesentlig udvikling af deres nuveerende praksis. En
udvikling der viser, hvorledes eleven kan medinddrages i arbejdet omkring sin egen

leereproces.

1.12 Epilog

Da vi fremleegger denne afgraensning for Karen og Uffe viser det sig, at begge parter
stadigveek er meget interesseret i, at vi gennemfarer vores masterprojekt ud fra - og i deres
kontekst. Skolen justerer deres ugeskemaer, sa Karen deltager i vores empiri sammen med
4 elever fra X klassen. Dermed bidrager vi alle til at “skolens laeringsmiljger sikrer praksis,
der bygger pa viden og udvikling af viden” (Lilholm, 2015). | det naeste kapitel praesenterer vi

vores videnskabsteoretiske afsaet, der hjeelper os frem til et metodevalg.
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2 Fra videnskab til ejerskab

Lad os sla fast. Det er en tilsnigelse, hvis vi siger, vi har et endeligt videnskabsteoretisk
stasted for os som “forskere in spe”. P& det nuvaerende tidspunkt i processen er vi meget
motiverede for en afklaring. Vi er nemlig fanget i et dilemma omkring vores videnskabsteori.
Det kraever, at vi gar, brug af en selvdestabiliserende refleksion omkring det at veere i en

leereproces, hvilket ogsa haenger sammen med vores dilemma.

2.1 Om mod til at ga den ukendte vej - selvdestabiliserende

refleksion

For os handler lzring ikke blot om at ga den lige vej, men ogsa om turde betreede ukendte
stier, velvidende, at vi méaske farer vild. Vi statter os til Emmeche og Faye (2010), der
beskriver, at forskeren opnar autencitet, nar han lgbende diskuterer sit videnskabsteoretiske
stasted. Diskussionen fagrer ikke bare til, at forskeren bliver afklaret, men det kvalificerer ham
fordi “det, at leere tidligere tiders valg og konsekvenser at kende, er et instrument til at skaffe
ens egen analyse starre fleksibilitet og mulighed for objektfalsomhed” (Fuglsang et al. 2013,
s. 20). For det er netop denne kasuistiske falsomhed, der fremkalder vores dilemma. |
kapitel 1 var vi nemlig helt sikre pa, at vores stasted var hermeneutikken. Men nu viser det
sig, at de 4 elever vi skal samarbejde med har meget varierende kommunikative
forudsaetninger. En har minimalt sprog, men bruger lyde og Tegn Til Tale. En udtrykker sig
gennem saetninger med to ord. To elever formulerer sig med korte saetninger, men kun
kontekstrelateret. Det er vores refleksion, at hensynet til “genstandsfeltets karakteristika
(dets ontologi) er (med)bestemmende for hvilken viden, der overhovedet kan erhverves
(epistemologien) — og dermed hvilke spargsmal, der meningsfuldt kan besvares” (Fuglsang
et al. 2013, s. 178)". Vi er nervgse for, om hermeneutikken overhovedet giver os den
ngdvendige viden. Derfor stiller vi os den udfordring at undersgge, om en anden

videnskabsteoretisk tilgang kan afhjeelpe vores dilemma.

4 Parenteserne er forfatternes egne
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2.2 Videnskabsteoretisk diskussion - om mod til at formidle pa
en ny made

Vi angriber dette afsnit pa en utraditionel made. Vi forsgger nemlig at formidle i en form, der
er inspireret af den teoretiske retning, som vi er undersggende overfor. Feenomenologien. Vi
er inspireret af Husserls intentionalitet. Derfor er vores skriftlige fremstilling formet som et
erkendende spaendingsfelt mellem refleksioner om vores livsverden (subjektet) veevet ind i
videnskabsteorierne (objektet). Vi laner den legende tilgang fra Merleau-Ponty til at bigde op
pa vores stilistik. Vi bruger hans Gods eye view (2005) som selvkritik, der maske hjaelper os
pa vej til vores stasted. Vi tager ejerskab i videnskaben, nér vi ger ordene og erkendelserne

til vores egne. Vi er vores viden.
Lad os starte med en forteelling.

En gartner gar ned mod sit gamle aebletrae. Det er solidt og baerer mange frugter. Hasten fra
traeet er grundlaget for hans eksistens. Henne ved treeet maerker han sulten. Han gar rundt
om traeet og studerer, hvilket aeble han skal plukke. De store modne aebler haenger gverst
oppe, de umodne haenger sd han kan na dem. For at komme helt til toppen skal han bruge
den store stige. Stigen kreever, at hans kone hjeelper. | sa fald skal han dele aeblet med
hende. Han plukker og spiser det sure able. | sin hand holder han en gren fra en ny
e&blesort. Han poder grenen pa det gamle trae. Fremover skal treeets saft og kraft neere de
nye gbler. Gren og tree er uadskillelige. Alligevel adskiller eblet sig fra de andre ebler. Det
er mere syrligt og har en anden farve. Det nye aeble indbyder til nye smagsoplevelser.
Fremover bliver hasten stgrre. Eksistensgrundlaget vokser. Det nye aeble er dog stadig et

&ble fra det gamle aebletrae.

Vi analyserer nu fortaellingen og gar til sagen selv. Vi er gartneren. Gartneren er pa en gang
spejderleder, laerer og masterstuderende. | vores videnskabsteoretiske have star det
faenomenologiske aebletrae solidt plantet. Jorden den gror i, er rundet af vores foraeldres
Grundtvig-Koldske dannelsestanke. Vi blev ikke kaldet til at vaere gartnere. Vi valgte det selv.
Vi har begge veeret ledere i KFUM-spejderne. Det spejderunivers som vi gestaltede, var en
art epoché (Husserl, 1983 i Fuglsang et al., 2013), en midlertidig parentes omkring os selv
og alle de baggrunde vores “ulveunger” kom fra. Det at veere spejder var for os en seerlig

“veaeren i verden”. Et seerligt Dasein, hvor “begreberne Zeitlichkeit (tidslighed), Mitsein
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(medvaeren), Sorge (bekymret omgang) og Verstehen (forstaelse)” (Fuglsang et al., 2013, s.
263) fik lov at emergere. Derfor er hvert aeble pa treeet naeret af vores eksistens, erfaringer,
og den oplevede livsverden i samfundet. Zblet er symbolet pa den faanomenologiske

ontologi.

Pa et tidspunkt beslutter vi os for at blive undervisere. Vi indremmer gerne, at den andelige
del af vores livsverden forsvandt i den festlige seminarietid og blev udskiftet med teknologi.
Undervejs i studiet, og i livet som sadan er der mange valg. F.eks. hvilken malgruppe @nsker
vi at arbejde med, hvor er de bedste arbejdsvilkar, hvor bruger de ny teknologi? |
fortzellingen observerer gartneren aeblernes tilstedevaerenhed (Zuhandenheit) og vurderer,
om den forhandenveaerende (Vorhandenheit) stige kan hjeelpe ham i hans foretagende
(Heidegger, 2007). Gartnerens sult er den intention, der skaber en spaending mellem det
tilstedevaerende aeble og den forhandenvaerende stige. Han vaelger det sure aeble. Hvorfor?
Vi forstar kun baggrunden for hans valg, hvis vi indlever os i sultens natur pa det givne
tidspunkt. Kun der forstar vi intentionen. Det er vores pointe, at vi begge to har truffet mange
valg, uden at vi pa noget tidspunkt har tilgaet det intentionelt med et arsags-virkningsforhold
med det formal at komme i studiegruppe sammen (vi er jo impulsive maend). Maske var det
vores indlevelse i hinandens livsverdener pa 1. semesters introseminar, der afdeekkede, at vi
begge var optaget af teknologi, spejderi og specialomradet. Ud af det voksede vores
intention om at skrive masteropgave sammen. At analysere og forsta gartnerens intention

gennem indlevelse i sultens natur, er symbolet pa den faenomenologiske epistemologi.

Den dag vi startede pa vores 1. ars opgave oplevede vi, at hermeneutikken blev podet pa
faenomenologien (Ricceur, Hermansen & Rendtorff, 2002). Med udgangspunkt i den
hermeneutiske cirkel (ontologien) gennemfgrte vi farst et selvkorrigerende interview mellem
ledelse og leerere pa en skole. Ud fra vores forforstaelser kom vi dernaest frem til en ny
didaktisk model med afsaet i en lokal praksis. Modellen blev afpravet. Gennem
semistrukturerede interviews analyserede og fortolkede vi os frem til, at nar laererne gav
hinanden kritisk digital feedback, sa styrkedes det lezerende praksisfaellesskab. Afslutningsvis
videndelte vi med ledelsen og forsagsgruppen (horisontsammensmeltning). Alle fik en aha
oplevelse (sandhedshaendelse) og blev enige om, at modellen skulle implementeres. Vi
agerede i trad med - og havde tiltro til Gadamers hermeneutiske filosofi (Fuglsang et al.,
2013). Her et ar efter vores pilotprojekt, sa er det ikke resulteret i en aendret praksis. Det
skyldes maske, at vi ikke havde blik for “Ricceurs pointe, at “en distancerende forklaring kan

hjeelpe til forstaelse” (Ricceur et al., 2002, s. 19) Nu ved vi, at vi begik en epistemologisk
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fejlslutning (Fuglsang et al., 2013), fordi vi troede, at implementeringen skete af sig selv.
Fejlen bestod i, at vi reducerede genstandsfeltets ontologi til at omfatte summen af de
udsagn, der relaterede til den nye didaktiske model. Vi undersggte ikke deltagernes
livsverden og bagvedliggende infensioner med projektdeltagelsen godt nok. Havde vi gjort
det, var vi maske blevet klar over, at den paedagogiske leder var pa vej til at skifte job. Det

forklarer maske hvorfor, der ikke er sket noget.

Som | forteellingen er der ingen tvivl om, at hermeneutikken er podet pa faenomenologien.
Den nye gren abnede en helt ny verden af oplevelser for os. Men aeblet kom fra den samme
videnskabelige stamme, der sgger “at ophaeve modsaetningen mellem subjekt og objekt, og
som antager, at det samfund som vi beskaeftiger os med, bestar af en sammenvavning af

teenkning og materialitet” (Fuglsang et al., 2013, s. 257).

For os det ikke et spargsmal om traeet (paradigmet), men dilemmaet bestar “blot” i valget af
able(r). Veelger vi den faenomenologiske tilgang benytter vi metoder, hvor vi indlever vi os i
elevernes og laererens konkrete intentioner, dialoger og erfaringer i samarbejdet omkring
elevplanen. Ontologien og epistemologien kan her godt veere sproglas. Metoden egner sig

godt til elevgruppen.

Veelger vi den hermeneutiske tilgang diskuterer vi sammen med eleverne og laereren os farst
frem til en forstaelse af elevplansarbejdets praemis. Herefter fortolker vi eleverne
sprogliggaerelse af deres oplevelser, med henblik pa mening og erkendelse. Ontologien og

epistemologien kan her ikke veere sproglgs. Metoden egner sig bedst til lsereren.

Lidt slagordsagtig lyder dilemmaet nu. Feenomenologi til eleverne og hermeneutik til laereren,
kan vi det? Er det overhovedet muligt at forene 2 forskellige ontologiske og epistemologiske

traditioner, og findes der metoder vi kan benytte os af?

| et videnskabsteoretisk perspektiv er vi fanget mellem “det, som er kendt under betegnelsen
Ockhams ragekniv: Man bgr ikke antage eksistensen af flere typer genstande
(genstandsomrader) end hgjst nadvendigt® (Collin & Kappe, 2014, s. 203) og

det postmoderne pluralistiske dogme om at “anything goes” (Fuglsang et al., 2013, s. 186).
Hvis vi vender tilbage til problemformuleringen og det ontologiske felts kontekst er det
indlysende, at den hermeneutiske tilgang er vanskelig for elever med sproglige udfordringer.

Den kognitive funktionsnedsaettelse gor det nemlig vanskeligt at ga i dialog med os omkring
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deres tanker om elevplanen, nar den ikke eksisterer som faenomen. Det er maske knap sa
indlysende, hvorfor vi sa ikke kun benytter fenomenologien, men vi har brug for at pode

hermeneutikken pa vores projekt.

For det farste sa optraeder didaktikken i problemformuleringen. | didaktikbegrebet eksisterer
der implicit en relation mellem en laerer og en elev. Selve didaktikken fordrer en
sprogliggerelse af leererens “praktisk-teoretisk planleegning, gennemfgrelse, vurdering og

kritisk analyse af undervisning og leering” (Hiim & Hippe, 2007, s. 89).

For det andet sa er det laererens opgave at lytte med respekt til det uforstaelige ved elevens
totale kommunikation og overseette det til faelles sprog (Kirkebaek, 2013). Set i Kvale og
Brinkmanns (2015) optik beskriver vi det som, at laereren er ekspert i meningskondensering.
Det ligger implicit i professionen og traenes dagligt. Nar lsereren sprogligger eleven gennem
dialog og feelles samtaler med de andre elever, sa konstitueres eleven som et selvsteendigt
individ i det sociale feellesskab. Dermed flyttes fokuset veek fra eleven som patient
(Kirkebezek, 2013). Laererens helt unikke hermeneutiske kompetencer er ngglen til inklusion
og menneskeveerd. Hvis vi alene baserer vores ontologi og epistemologi pa faanomenologien

bergver vi eleverne den fortolkende anden. Vi gar eleven til problemet.

For det tredje sa begraenser vi vores adgang til bred viden, hvis vi enten veaelger

faenomenologi eller hermeneutik.

Sidst og ikke mindst sa vil et monistisk valg veere i strid med vores kasuistiske forskningsetik
og vores Grundtvig-Koldske livshorisont. Ifglge Lagstrup er al menneskelig handling og
(videnskabelig) viden underlagt etikken. “Sa vist som et menneske med den tillid, det viser
eller begeerer, giver mer eller mindre af sit livi den andens hand, sa vist harer fordringen om
at tage vare pa det liv med til vor tilvaerelse sadan som den nu engang er” (Lagstrup, 2006,

s. 27). Derfor er vores opgave at sikre, at alles stemmer bliver hert pa bedste vis.

Vores konklusion er, at grundlaget i vores opgave (vores egen stamme) udggres af det som
Fuglsang et al. (2013) benaevner det hermeneutiske paradigme, men som Justesen og
Mik-Meyer (2012) kalder det feenomenologiske paradigme. Med afszet i ovenstaende

diskussion veelger vi bade faanomenologiske og hermeneutiske metoder.
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Vi gar ikke den lige vej. "Jo mere tingene tegner sig som et valg ... hvor valget som sadan
opleves yderst kompliceret og uden nemme lgsninger, desto mere er det et ...
sundhedstegn” (Tjgrnhgj-Thomsen, 2012, s. 210).

Dan Zahavi, der er professor i feenomenologi, har beskrevet et lignende dilemma. “Stillet
over for valget mellem en model, som er enkel og systematisk tilfredsstillende, og en model,
som er fenomenadaekvat, vil feenomenologerne altid foretraekke sidstnaevnte” (Collin et al.,

2014, s. 203-204). Vi ser os selv som faenomenologer med hermeneutikken podet pa.

2.3 Metodologisk argumentation for vores metodevalg

Nar vi sammenfatter vores videnskabsteoretiske stasted med problemformuleringen er det
muligt at foretage et kvalificeret metodevalg.Vi benytter Design Based Research (DBR) ud
fra (Barab & Squire, 2004; Edelson, 2002; Hannafin & Wang, 2005; The Design-Based
Research Collective [DBRC], 2003). | litteraturen finder vi ikke kilder, der placerer DBR i en
videnskabsteoretisk kontekst. Ifglge Karin Levinsen (bilag 3.0) er det fordi DBR ikke er
tydelig defineret i videnskabsteorien endnu. Derfor undersager vi litteraturen og

argumenterer for, at DBR knytter an til bade hermeneutik og faenomenologi.

DBR hjeelper os til at “examining a phenomena and understanding the consequences of its
use (both intended and unintended)” (Barab & Squire, 2004, s. 5). Den hermeneutiske
dimension ses ved, at forskeren skal “draw on methodological practices consistent with other
qualitative methods” (Barab & Squire, 2004, s. 10) Vi gnsker at udvikle elevplansarbejdet,
hvor DBR “link processes of enactment to outcomes has power to generate knowledge that

directly applies to educational practice” (DBRC, 2003, s. 7).

DBR drager omsorg for genstandsfeltets ontologi og epistemologi. “Design-based research
relies on techniques used in other research paradigms, like thick descriptive datasets,
systematic analysis of data with carefully defined measures” (DBRC, 2003, s. 7). DBR ligger
altsa i trad med faenomenologernes og Gadamers fordring omkring metodepluralisme. “In
many ways, design-based research is... form of a hybrid methodology” (Hannafin og Wang,
2005, s. 6).

| vores problemformulering fordrer det didaktiske perspektiv os til at vaelge kvalitative
metoder med rod i den hermeneutiske tradition. Vi benytter det kvalitative

forskningsinterview, som ifglge Kvale og Brinkmann (2015) indfanger viden inden for “en
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reekke epistemologiske positioner... for eksempel faenomenologiske, hermeneutiske og
pragmatiske filosofier ... Vi opfatter endvidere interviewforskning som en social praksis” (s.
17). Vi benytter det semistrukturerede interview, som genererer viden omkring de
interviewedes forstaelser, giver mulighed for at forfalge de spor, som optager den
interviewede, og i den selvkorrigerende variant kan veere vidensforhandlende (Brinkmann &
Tanggaard, 2015).

Set i sin helhed inviterer vores problemformulering til skabelse af phronesisviden, det vil sige
“viden er praksis, og praksis er anvendelse. Phronesis daekker over praktisk viden og
klogskab” (Fuglsang et al., 2013, s. 308). Eleven er sa at sige phronesis. Derfor benytter vi
den saerlige metodiske variant af participatory design (PD) der er udviklet af Druin (2002) til
at skabe praksisviden, hvor eleven er informanter. Vi designer praksis ud fra Frauenberger,
Good og Keay Bright (2010, 2011, 2012), der har en faenomenologisk tilgang il

specialomradet.

For at eksplicitere elevernes phronesisviden tager vi afseet i Interpretive Phenomenology
Analysis (IPA). Metoden retter “focus on experience and the meaning it has for the
participants marks out IPA as a phenomenological method” (Langdridge, 2007, s. 107).
Indsamling af data i IPA sker elektronisk. Da eleverne kommunikerer med hele kroppen
bruger vi video til at indsamle data. Derfor elaborerer vi metoden. Vi benaevner den IPA+-
IPA+ benytter Heath et al.’s (2010) kvalitative fremgangsmader omkring indsamling og
bearbejdning af data gennem video. Nar analysekorpus er transskriberet identificerer,
kategoriserer, fremlaegger og analyserer vi de bagvedliggende tematiske strukturer. Vi er klar
over, at videoanalyse er et meget omfattende og tidskreevende arbejde. Det gar vi gerne. Vi
sgger netop det kvalitative i det dybdegaende. Heri ligger en dobbelt hermeneutisk
erkendelse. “Smith and Osborn (2003) refer to the use of a double hermeneutic, with the
researcher trying to make sense of the sense-making activities of the participant.”
(Langdridge, 2007, s. 108).
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3 Fra DBR til forskningsdesign

| vores projekt udvikler vi et forskningsdesign til en eksisterende praksis. Beleert af vores 1.
ars projekt er det vigtigt, at vi sikrer projektet sustainability. Derfor benytter vi DBR som
afsaet, nar vi konstruerer vores forskningsdesign. Heri finder vi en forskningsmetode, der
beskriver, hvordan vi indgar i, udvikler, forstar og forandrer lzeringskonteksters komplekse

natur (DBRC, 2003), men som sikrer, at praksis og viden forankres i feltet.

| DBR ligestilles forskning, design og praksis. DBR baserer sig pa grundig teoretisk indsigt og
har til hensigt at generere teori (Hannafin & Wang, 2005). Der er fokus pa at udvikle nye
modeller og teorier - ikke artefakter (Brown & Campione, 1996 som gengivet i DBRC, 2003).
Vi er masterstuderende og ikke forskere. Derfor fraveelger vi teoriudviklingen, men samler i

stedet vores fund i en model.

Note: | litteraturen optraeder det engelske begreb “design methodologies” i betydningen “metode”.
Nar begrebet leeses ind i konteksten, fremgar det, at forfatterne mener “metode” og ikke metodologi.
For at undga forvirring skriver vi designmetoder, nar der er tale om “design methodologies” som
metode.

| det fglgende praesenterer vi 7 karakteristika for anvendelsen af DBR, der leder os frem til

vores forskningsdesign.

1. DBR indeholder teori pa 3 forskellige niveauer. Domaeneteori er deskriptiv. Det er teori om
verden og laering og ikke teori om design. Design frameworks er en generaliseret design
lasning pa en given udfordring. Design frameworks er modsat domaeneteorien praeskriptiv
og beskriver, hvilke karakteristika et artefakt har for at opfylde en reekke mal indenfor en
given kontekst. Designmetoderne er ligeledes praeskriptive og guider processen i designet af
artefaktet (Edelson, 2002).

2. DBR er kendetegnet ved at veere pragmatisk, “grounded”, interaktiv, iterativ, fleksibel,
integrativ og kontekstuel (Hannafin & Wang, 2005). Det pragmatiske skyldes den
funktionalistiske intention om at udvikle teori om praksis samt udvikle praksis. Den udviklede
teoris gyldighed afhaenger af dens evne til at informere og udvikle praksis (DBRC, 2003).
Den udviklede teori skal verificeres for dens validitetet og generaliserbarhed. Herudover skal

den ogsa have en styrkemarkgr, der tilkendegiver, hvor god den er til at informere praksis fx
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ved at veere mere effektiv i at opna designmal, gkonomiske omkostninger eller appellere til

de involverede parter (Hannafin & Wang, 2005).

3. DBR er “grounded”. Inden et DBR projekt starter op, kraever det en grundig “desk
research”, hvorved der etableres et godt domaenekendskab. Herefter vaelges en leeringsteori
(domaeneteori), og ud fra denne udveaelges anchors, der er styrende for hvilke interventioner,
der skal finde sted (Hannafin & Wang, 2005). Ligeledes veelges der design framework og
designmetoder, da forskningsresultaternes evne til at informere forandringen af praksis
afhaenger af dette (Collins, 1992 i Hannafin & Wang, 2005). Selve designprocesserne ggres
til genstand for evalueringer, hvilket fgrer til starre validitet i forhold til designafprevninger der

er foretaget i et laboratorie (Greene, Collins, & Resnick, 1996).

4. DBR er interaktiv i kraft af samarbejdet mellem deltagerne og forskerne. Forskerne styrer
designprocessen og forsgger at skabe et godt forhold til deltagerne, og opnar derigennem et
dybere kendskab til konteksten (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer, & Schauble, 2003). Af
interviewanalysen i kapitel 1 paviser vi Dybkaer Specialskoles interesse for at samarbejde
omkring udviklingen af nye lgsninger i deres elevplansarbejde. Ved at benytte DBR som
metode udvikler vi via “iterative cycle of design, enactment or implementation, analysis and
redesign” (Hannafin & Wang, 2005, s. 9) nye Igsninger sammen med laerere og elever.
Igennem designprincippet om iterationer tilneermer vi os konstant en ny funktionel Igsning.
Undervejs benytter vi formative evalueringer til at 8bne mulighed for forandringer af designet.
Med andre ord: “Develop plans, Act on them, Receive feedback and Revise as necessary"
(Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997, s. 104)

5. DBR er fleksibel da samarbejdet med deltagerne om designudviklingen ikke er
spgrgsmalet om at na et foruddefineret mal, men i feellesskab at udvikle vejen mod malet.
DBR er fleksibel i vid udstraekning, men det er ikke et udtryk for, at alt er tilladt. Der skal
vaere overensstemmelse mellem “anchors”, der er styrende for interventionen, og de
udviklede designs (Hannafin & Wang, 2005).

6. DBR er integrativ. Det skyldes, at forskeren benytter en bred vifte af metoder undervejs
som fx interviews, case studies, formativ evaluering, surveys, komparative studier og
videoanalyse. Kombinationen af metoder og indsamlet empiri fra flere kilder ager
objektiviteten, validiteten og anvendeligheden af forskningen (Hannafin & Wang, 2005).

Undervejs i forskningen kan de valgte metoder forandres i kraft af nye opstadede behov.
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7. DBR er kontekstuel. Det fremkommer ved, at forskningsresultaterne er athaengige af selve
designprocessen, hvorigennem de er blevet til, men ogsa af den kontekst hvori forskningen
finder sted. Interventionen sker i samspillet mellem leereren, eleverne, materialerne og
forskerne i en specifik kontekst og udvikles iterativt. P4 den baggrund er selve interventionen
ogsa et vaesentligt resultat af forskningen (DBRC, 2003). Resultaterne er ikke preeskriptive
beskrivelser af designet, som andre skal falge for at opna lignende resultater. | stedet skal
resultaterne overskride konteksten for at guide andre forskere i at udvikle nye teorier og nye
fund i lignende kontekster (Hannafin & Wang, 2005).

3.1 Udfordringer ved DBR som metode

Den fgrste udfordring ved DBR, er at forskeren er involveret i design, udvikling,
implementering og evaluering af en given paedagogisk praksis. Hvordan kan forskeren pa
den baggrund haevde, at han genererer valid, reliabel og generaliserbar teori? | stedet for at
forsgge at pavise sin objektivitet, sages det Igst ved at fremlaegge alt det, der tilvejebringer
den udviklede teori. Herved er der overensstemmelse mellem maden DBR forstar
forskningspositionen pa og den kasuistiske forskningsetik jf. kapitel 1. Det betyder, at
forskeren udarbejder “rich description of context”, deler et evt. udviklet artefakt (Barab &
Squire, 2004), samt deler deres udviklede design principper med tilhgrende retningslinjer og
faldgruber (Hannafin & Wang, 2005). Herved bliver den udviklede teoris validitet og
generaliserbarhed et spgrgsmal om forskerens evne til at overbevise laeseren om dens
troveerdighed (Kvale & Brinkmann, 2015).

Den naeste udfordring relaterer sig til det kontekstuelle. | interviewet med Uffe (bilag 1.6)
finder vi, at der er stor fokus pa at forandre den lokale kontekst pa Dybkaer Specialskole og i
mindre grad pa at generere teorier, der medvirker til ny forskning. Udfordringen Igses ved, at
vi udvikler “flexibly adaptive theories” (Barab & Squire, 2004) og forsgger at balancere
mellem anvendelsesperspektivet af den udviklede teori og behovet for at forfine den. De
opnaede resultater valideres i fgrste omgang i konteksten, hvor resultaterne Igbende bliver
indarbejdet i de forskellige iterationer og herigennem viser deres lokale gyldighed (DBRC,
2003). Generaliserbarheden skabes ved at skalere den kontekstafhaengige teori til andre
kontekster, hvorved der genereres et udtryk for teoriens robusthed, og den gives en

styrkemarkgr (Hannafin & Wang, 2005).

30



Pa baggrund af de 7 ovenstaende principper fremkommer vores forskningsdesign. Vi laner

inspiration til en grafisk fremstilling fra Gynther, Christensen og Brun Petersen (2012).
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Figur 3.1 Design Based Research udarbejdet af Homann & Cnops.
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3.2 Forskningsdesignet

Det gennemgaende mantra i DBR er “rich description of context”. Da hele vores fundament
for masterprojektet baserer sig pa et DBR design fordrer metoden, at vi udfolder designet
yderligere. Vi er klar over, at vores forskningsdesign ikke er skrevet a priori vores empiri og
vores fund. Denne variation giver, i forhold til andre mader at skrive forskningsdesign pa,
lzeseren mulighed for en starre mulighed for at vurdere validiteten og funktionaliteten af den

samlede forskning (Barab & Squire, 2004).

Vores forskningsdesign guides i farste omgang af vores udviklede model i figur 3.1, der
samtidig er styrende for dispositionen i opgaven. Vi statter forklaringen af forskningsdesignet

med uddrag af figuren, hvor vi pointerer hvilke handlinger vi foretager os.

3.2.1 Kontekst - Desk research

| kapitel 1 udtrykker kontekstanalysen og analysen af interviewene med Karen og Uffe fgrste
del af vores desk research, der farer os frem til vores forskningsspergsmal. | kapitel 2
fremfarer vi vores videnskabsteoretiske refleksioner bl.a. omkring det at forske i eget felt. Vi
tilfarer dermed den indledende desk research de analytiske og forskningsmeessige
overvejelser, der er ngdvendige for vores valg af metode. Set i forhold til Barab og Squire
(2004) samt Hannafin og Wang (2005) er det vigtigt at zoome inde pa den kontekst, der er
knyttet til feltet, og som influerer pa de interaktioner og relationer, der finder sted mellem
aktererne. Det er baggrunden for, at vi indskreenker det ontologiske felt til at omfatte 1 leerer
(Karen) og 4 elever (Oliver, Mark, Marcus, Mathias) og en udvikling af deres samarbejde

omkring elevplan.

| kapitel 4 gar vi i dybden med vores desk research, idet vi afdeekker de 3 niveauer individ,
institution og samfund. Farst analyserer vi den nye undervisningsministers tale pa KL's
bgrne- og unge topmade, med henblik pa at identificere den nye politiske retning for
skolernes og leerernes virke. Efterfalgende analyserer vi en workshop med 2 IKT vejledere
pa Dybkeer Specialskole. Dette sker for at kortlaegge, hvilke teknologier eleverne mader,
samt hvordan og til hvilket formal de bruges. Herved far vi et billede af Dybkeer Specialskoles

teknologianvendelse.
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3.2.2 Kontekst - Teori

| Vygotsky finder vi en domaeneteori, der forener kognitiv udvikling med socialisering og
kultivering af den enkelte. Dette sker i samspillet mellem artefakter, laereren og sociale

aktiviteter, der er indlejret i en kulturel kontekst.

Vi foretager et literature review ud fra genstandsfeltet (udvikle didaktisk model og artefakt),

konteksten (Dybkeaer Specialskole, digital elevplan) samt domaeneteorien (Vygotsky).

3.2.3 Kontekst - Anchors

Herefter uddrager vi anchors fra domaeneteorien, der er styrende for udviklingen af vores

designmetoder. Hermed afsluttes domeaenekendskabet og vi bevaeger os imod udviklingen af

didaktiske Igsningsforslag (lab). Arbejdet i kvadranten kontekst (figur 3.1) udtrykker vi grafisk

Kontekst

i figur 3.2.

Desk
Research

Kontekstanalyse
Analyse af interview

Styrer brug af
designmetoder

Vygotsky
Literature review

Analyse af
ministerens tale
Analyse af teknologi
workshop

Figur 3.2 Kontekst
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3.2.4 Lab - Designmetode

| konklusionen pa kapitel 1 fremhaever vi tre karakteristika for vores kommende design og
intervention. Nar vi omsaetter disse karakteristika til valg af designmetoder i lab, bliver vi i hgj
grad nadt til at agere pragmatisk, inddragende og forstaende. Pa den baggrund veelger vi, at
benytte PD som designmetode, da vi herved inddrager eleverne i designfasen. | kraft af
elevernes funktionsnedseettelser er det ikke alle PD designprincipper, der kan anvendes.
Derfor benytter vi et literature review indenfor omradet som fundament, nar vi udarbejder
vores designmetoder. | vores laesning af PD finder vi ud af, at vi har behov for et grundigt
kontekstkendskab til eleverne vi skal arbejde med, hvorfor vi interviewer Karen. Herefter

argumenterer vi for vores udviklede designmetode, der er et Ninja Warrior spil.

3.2.5 Lab - Design framework

Vi benytter designmetoden i 3 workshops med Karen og de 4 elever. Eleverne udvaelger vi
sammen med Karen ud fra principperne om samarbejdslyst, kommunikative faerdigheder og
homogenitet. Oprindeligt ville vi udvaelge deltagere (laerere og elever) fra 2 klasser for
efterfelgende, at kunne udtale os bedre om den udviklede models generaliserbarhed. Men
en af de deltagende laerere skal pa barsel midtvejs i empiriforlabet. Derfor veelger vi at
afvikle hele forlgbet i den samme klasse. Elevernes foreeldre far herefter tilsendt et
dokument pa foraeldreintra (bilag 3.1), hvor vi forteeller om projektets formal, og vi anmoder
om tilladelse til at benytte filmoptagelser, billeder og citater i opgaven. Vi filmer
workshoppene. Efter workshop 1 og 2 interviewer vi Karen. Interviewet er udarbejdet som en
formativ evaluering, der danner baggrund for iterationer af de kommende workshops. Vi
evaluerer selv vores workshops ud fra parametrene suitability (er aktiviteterne involverende,
inspirerende og engagerende for deltagerne) og capability (producerer aktiviteterne brugbare
data for designet) (Mazzone, E., Tikkanen, R., Read, J. C., livari, N. & Beale, R., 2012, s.
322-323). Efter workshop 3 udarbejder vi en prototype pa et IKT faciliteret didaktisk design.
Dette sker pa baggrund af vores kontekstanalyse, interviewet med IKT vejlederne pa
Dybkaer Specialskole og de 8 designprincipper, der fremkommer ved analysen af de 3

workshops.

Vores prototype er et IKT faciliteret didaktisk design for en elevsamtale og en efterfglgende
preesentation omkring oplevede lzeringssituationer. Det udviklede materielle artefakt bestar
af en skabelon udarbejdet i iPad appen Book Creator (Red Jumper Limited, u.d) samt en

underliggende samtaleguide for elevsamtalen (billede 3.1).
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Billede 3.1: Materielle artefakt

Prototypen afslutter samtidig lab, og vi bevaeger os mod kontekst, hvor vi intervenerer

iterativt i praksis. Arbejdet i kvadranten lab (figur 3.1) udtrykker vi grafisk i figur 3.3.

Lab

Design

framework Prototype

3 workshops iPad
Videoanalyse Book Creator
Designprincipper Samtaleguide
2 sessioner

Participatory Design
Interview Karen
Udvikle spil

Figur 3.3 Lab
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3.2.6 Intervention - Act

| interventionen skifter samarbejdet med eleverne og Karen karakter fra workshop til
sessioner. Vi er interesseret i at genere viden om, hvorledes vores prototype skaber
relationelle samtaler omkring elevens egen kontekstuelle oplevelse af undervisningens
indhold. | den fgrste session mader eleverne skiftevis vores IKT faciliterede didaktiske
design sammen med Karen og Steen eller Jesper. Med de to fgrste elever agerer Steen
lzereren. Imens tilegner Karen sig prototypens anvendelse, idet hun observerer interaktionen
mellem eleven, artefaktet og Steen. Derefter afprgver Karen prototypen med to elever, mens

Jesper observerer. Denne session filmer vi.

| session 2 deltager alle eleverne, Karen, skoleleder Uffe, Steen og Jesper. | denne session
bliver leeringen social, ved at deltagerne pa skift preesenterer deres e-bager pa en
storskaerm ud fra deres individuelle iPads. Derefter kommer der en spagrgsmalsrunde.
Spargsmalene som eleverne stiller er ikke styret i en saerlig retning. De tager udelukkende

udgangspunkt i preesentationen. Session 2 filmer vi pa samme made som tidligere.

3.2.7 Intervention - Feedback

Vi analyserer de to sessioner ud fra en postfaenomenologisk optik, da vi gnsker at forsta,
hvordan prototypen forandrer elevernes perception af verden, deres forstaelse og fortolkning
af verden, samt forandringerne i den sociokulturelle verden (Ihde, 2009). Denne feedback

bruger vi til fremtidige iterationer, validering af designprincipperne og udvikling af en model.

3.2.8 Intervention - Revise

DBR fordrer iterationer i interventionen. DBRC peger pa, at DBR projekter ofte foregar over
en lang periode i en “single setting” (2003, s. 7). | vores literature review finder vi frem til, at
vi med dette masterprojekt betraeder et ukendt omrade, hvorfor vi laver et grundigt forarbejde
i lab inden vi nar frem til 1. iteration af interventionen. Af tidsmaessige arsager nar vi ikke at
lave flere iterationer, men vi fremlaegger naturligvis fremtidige iterationer til eksamen.

Arbejdet i kvadranten intervention (figur 3.1) udtrykker vi grafisk i figur 3.4.
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Intervention

Feedback Revise

1. Session —

elevsamtale Postfaanomenologi
2. Session — Videoanalyse
social laering

Figur 3.4 Intervention

3.2.9 Refleksion - Udvikle model

Efter analysen af sessionerne forlader vi interventionen og bevaeger os mod refleksion. Her
reflekterer vi over hele projektet og udarbejder en model over vores fund, hvorved vi
besvarer problemformuleringen. Undervejs i refleksionen sgrger vi for, at argumentere med
“arguments that have both experience-near significance and experience-distant relevance”
(Barab & Squire, 2004, s. 6), sadan at vi ogsa informerer andre interessenter om vores

konklusion.

3.2.10 Refleksion - Validering

Herefter validerer vi den udviklede model ved, at Karen afprgver det IKT faciliterede
didaktiske design i en kontekst uden vores deltagelse. Pa baggrund heraf udtaler vi os om
modellens robusthed. Af tidsmaessige arsager finder dette arbejde sted efter opgaves

aflevering, hvorfor denne del bliver fremlagt til eksamen.

3.2.11 Refleksion - Kritik

Efterfalgende ser vi kritisk tilbage pa hele masterprojektet i forhold til den anvendte metode
og konteksten, hvori forlgbet finder sted. Afslutningsvis perspektiverer vi opgaven til omrader

af vores projekt, hvor der er behov for yderligere forskning. Ligeledes ser vi pa elevernes
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fremtidsperspektiv i lyset af projektet og vores egen rolle som kommende MILer. Arbejdet i

kvadranten refleksion (figur 3.1) udtrykker vi grafisk i figur 3.5.

Refleksion

Udarbejde
model

Validering

Afprgvning uden vores
deltagelse
Interview Karen
(Fremlaegges til

Perspektivering

Figur 3.5 Refleksion.
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4 Desk research

DBR fordrer “thick description” af konteksten. Derfor starter vi indledningsvist med at se
tilbage pa kapitel 1 i en moderne hermeneutisk optik. Ifglge Hviid Jacobsen,
Lippert-Rasmussen og Nedergaard (2012) kan det udlaegges som, at bevaegelsen i kapitel 1
starter med forskerens interesse for en “tekstdel” (pjecen til laeringsfestivalen), hvilket
gennem forskerens fortolkning (specialskolernes dilemma), farer os tilbage til naeste
“tekstdel” (kvalitetsrapporten) etc. Vores forstaelseshorisont konstitueres af en “nede-fra-og
op” beveegelse. | dette kapitel vil vi i stedet lade feltet tale til os. Nar feltets
forstaelseshorisont (oppe-fra-og-ned) saettes i spil med vores forstaelseshorisont
(nede-fra-og-op), opnar vi en endnu dybere erkendelse.

| afsnit 4.1 “taler” undervisningsminister Merete Riisager til os. Malet med vores analyse er at
afdaekke ministerens forstaelseshorisont for folkeskolen. Pa baggrund heraf foretager vi et

kvalificeret valg af den domeeneteori, der skal guide os igennem lab fasen.

| afsnit 4.2 lader vi empiriaktarerne tale til os omkring den daglige IKT kontekst pa Dybkeer
Specialskole gennem en workshop og et interview. Malet er at fa indsigt i deres IKT horisont
og hvilke teknologityper, der anvendes lokalt pa skolen. Derudfra foretager vi et kvalificeret

valg af den domaeneteori, der skal guide os igennem interventionsfasen.

Pa denne baggrund fortolker vi i kapitlet os frem til projektets samlede forstaelseshorisont.

Dette har vi visualiseret i figur 4.1

Tekstunivers Fortolkerunivers

Oppe-fra-og-ned /\ Oppe-fra-og-ned
/\ Bevaegelsen i kapitel 4 /-\

Emperitaktgr Forsker
Tekstdel Teksthelhed ("den anden”) (en selv”)
\_/ Bevaegelsen i kapitel 1 \_/

Nede-fra-op-op v Nede-fra-op-op

Projektets samlede forstaelseshorisont
DIDAKTISK RETNING — TEKNOLOGIERNE - ELEVERNE

Figur 4.1. Homann og Cnops 2017. Inspireret af Hviid Jacobsen, Lippert-Rasmussen, & Nedergaard, 2012.
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4.1 Analyse af Merete Riisagers tale

Vi var ikke tilstede under talen, sa derfor benytter vi den klassiske retoriske analysemetode
som vi blandt andet genfinder hos Gadamer (2004). Vores fremgangsmade baserer sig pa
Nedergaard (2015), Sgrensen (2011) og Perelman (2005).

4.1.1 Talens ydre ramme

Den 2/2-2017 pa KL's bgrne- og ungetopmade holdt undervisningsminister Merete Riisager
sin fgrste officielle tale omkring hendes visioner for folkeskolen. Alle landets skoleledere

samt skole- og dagtilbudschefer var inviteret. Selve talen ses i bilag 4.0.

4.1.2 Overskrift

Talens overskrift “det talte ord gaelder” er en konnotation med reference til den
Grundtvig-Koldske oplysningstanke. Ifalge Korsgaard (2004) forstas oplysningstanken i dag
som en fglelsesmaessig og psykologisk konstruktion, der italesaetter forestillingen omkring
oplysning som katalysator for sammenhaengskraften mellem folk og feellesskab. Med
reference til oplysningstanken associerer overskriften bl.a. til “feelles vaerdier” og “feelles

positiv nationalfglelse”.

4.1.3 Indledning

Talens indledning starter med et retrospektivt blik pa dannelsesbegrebet, hvor “de unge
maend...vendte hjem som frie maend, der var i stand til at treeffe vigtige valg om deres
fremtid” (Riisager, 2017). Med dette forventningsetos, cementerer Riisager sin position som
undervisningsminister for den nye VLAK regering, med hjemmel til at reformulere
dannelsesbegrebet, uden at miste begrebets liberale og nationale perspektiv. Ved at
applicere konkrete og genkendelige historiske og politiske fakta ind pa disse veerdier,
betyder det i Perelmans optik, at hun agerer “overtalende med henblik pa at bevare og ikke
reformere tingenes tilstand” (2005, s. 16). Slutteligt tolker vi overskrift og indledning som en
humoristisk allegori omkring, at alle deltagere, ogsa dem med anden politisk observans end

regeringens, bliver oplyst gennem ministerens tale.
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4 1.4 Midterdel

Talens midterdel bestar af 4 afsnit. | farste afsnit udfolder Riisager sin forstaelse af talens
emne, dannelse i 2017. Dannelse bestar af 3 ligestillede dimensioner. “Den sociale

dannelse... den faglige dannelse... og den alsidige og personlige dannelse.” (Riisager, 2017).

Det andet afsnit er konstrueret som et narrativ omkring ministerens mgde med den
engagerede lzerer Mette Frederiksen der “breender for at udvikle sin undervisning” (Riisager,
2017), der bliver heemmet af den nuveerende folkeskoles “3000 bindende mal...som er
fastsat i lovgivningen” (Riisager, 2017). Ved hjeelp af en logosappelform rettet mod
konferencens deltagere fremhaever ministeren, at naglen til succesfuld (ud)dannelse sker,
nar underviseren far “opbakning fra sin skoleleder og forvaltning” (Riisager, 2017). Ifalge
Perelman (2005) har patosargumenter baseret pa det virkeliges struktur det formal at
etablere koeksistensforbindelser mellem realiteterne. Da tilhgrerne qua deres jobfunktion har
beslutningskompetencer bygger de netop bro mellem de to realiteter - den politiske vision og
den kommunale handling. Talens indhold, tilhgrerne samt tid og sted tilfarer budskabet

symbolsk og legitim magt.

| det tredje afsnit fremfgrer hun endnu et narrativt patos, omkring de bekymringer som et
barn har i overgangen fra 4. - 5. klasse. “Er der mon flere lektier? Kan jeg falge med? Er
mine kammerater der stadig?” (Riisager, 2017). Gennem disse retoriske spargsmal
adresseres deltagernes personlige og familieere kontekst. Ved at bruge barnet som retorisk
figur etablerer ministeren ifglge Perelman (2005) et naerveer, der etablerer en
feellesskabsfolelse pa tveers af deltagernes forskelligheder. Endvidere siger hun: “Derfor har
barn og unge brug for deres anker. Ankeret af kundskaber og dannelse- og ogsa
gentagelser og fordybelse”. Vi tolker, at “anker’-metaforen medvirker til at knytte

“‘gentagelse” og “fordybelse” til selve dannelsens praemis.

Mod slutningen af afsnittet problematiseres skolens rum og rammer gennem en raekke
retoriske spgrgsmal, fx “Er der kun udfordringer med skoledagenes lsengde — eller ogsa med
deres indhold og tilretteleeggelse?” (Riisager, 2017). Til at afdeekke spgrgsmalet inviteres 50
skoler med i en forsggsordning. Riisager foreslar forsggsskolerne at “erstatte timerne til
understattende undervisning med malrettede turboforlgb eller talentforlgb i
fagundervisningen” (Riisager, 2017). Riisager skaber dermed en antitese mellem den

rummelige skole baseret pa inklusionsloven (Ministeriet for barn og unge, 2012) og
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ministerens egen vision for fremtidens skole. Satningen star i kontrast til det nye
regeringsgrundlag, hvoraf det fremgar at “Regeringen vil styrke skolernes indsats for de
fagligt svageste elever” (Regeringen, 2016). Vi tolker, at antitesen (Serensen, 2011) tildeler
inklusionstanken “skylden for”, at folkeskolen ikke er klar til den globale udfordring.
Invitationen til de 50 fors@gsskoler anslar et kommende paradigmeskifte fra den rummelige

skole til den fagfaglige skole.

Anslaget i det fijerde afsnit lyder: “Globalisering. Digitalisering. Disruption” (Riisager, 2017).
Denne alliteration, fungerer som metafor for Danmarks fremtidige udfordring, der naermest
har karakter af slagord (Sarensen, 2011). Karakteristisk for forste halvdel af afsnittet er, at
Riisager benytter metonymien til overbevise om budskabets sandferdighed. “hvis man ikke
ved, hvad ungdomsoprgret i '68 gik ud pd, sa er det sveert at forsta sin samtid ... hvis man
ikke har leert kildekritiske metoder, er det sveert at tage kritisk stilling og danne sig sine egne

meninger” (Riisager, 2017).

Midt i afsnittet skifter Riisager til logos appelformen, idet hun nu opremser de faktorer, der
pavirker laeringsmiljget negativt set i forhold til henholdsvis ledelse, leerere, elever og
foraeldre. “Fglgeforskningen viser ogsa, at skoleledelsen oplever, at de bruger mere tid pa
m@der med forvaltningen ... Hvor der er motiverede laerere, er der motiverede elever ... for
meget uro ... giver lavere faglige resultater ... Forseldrene ma mere pa banen” (Riisager,
2017). Det er vores tolkning, at hun bruger logos appelformen proaktivt, nar hun fremfgrer
talens andet budskab. Der er indiskutabelt problemer i forvaltningerne, hos leererne og

foreeldrene.

4.1.5 Afslutning

Talens afslutning begynder med: “Folkeskolen er folkets skole. En skole, hvor kundskaber og
dannelse kommer fgr trends og detailstyring” (Riisager, 2017). Dermed etableres
koeksistensforbindelser mellem de grundlaeggende antagelser (at vaere et folk) - vaerdierne
(den “nye” dannelse) og artefaktet (fremtidens skole). Vi tolker det som, at det er ministerens
hensigt at pointere, at vi er pa vej mod noget nyt - ikke blot en ny minister, men et
paradigmeskifte inden for dannelsesbegrebet og folkeskolens mal og styring. Vi er pa vej

mod en ny folkeskolekultur.
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4.1.6 Afsluttende fortolkning

Hvis vi sammenfatter talens budskaber og retoriske greb med vores Igbende fortolkninger
rejser det spgrgsmalet omkring, hvorvidt den sociale, faglige og personlige dannelse reelt
set er sideordnet? Vi ser en modsaetning imellem, at retorikken i indledningen ikke inviterer til
reform af den rummelige folkeskole, hvilket er i modsaetning til sidste del af talen, hvor den
faglige dannelse tilskrives starre betydning end den sociale og personlige dimension. Det er
vores fortolkning, at ministerens tale varsler et paradigmeskifte. Den rummelige skole
baseret pa et bredt dannelsesbegreb bevaeger sig mod den faglige skole, med vaegt pa

dannelsens faglige aspekt pa baggrund af et globalt incitament.

4.1.7 Perspektivering og teorivalg

| 2 &r har Jens H. Lund fulgt arbejdet med elevplaner i et feenomenologisk perspektiv. Han
kommer frem til at elevplanen er “det organisatoriske hverdagslivs ‘drift mod rutinisering i
mg@det med eksterne krav (og) inkluderer en tendens til afmontering af anvendelsen af
grundfaglige paedagogisk-didaktiske vidensomrader i laererprofessionen” (Lund, 2014, s.
215). Set i denne optik kombineret med konklusionerne fra analysen finder vi, at der er
behov for, at vi bevarer folkeskolenlovens intention om, at elevplanen er et didaktisk
artefakt, der indbyder til faglige, sociale og personlige aktiviteter. Derfor veelger vi Vygotskys
sociokulturelle laeringsteori som domaeneteori for vore lab, da det netop er de baerende

elementer i hans teori.

4.2 Kontekstafklarende workshop og interview

Vi gnsker et starre kontekstkendskab, og derfor sparger vi Dybkaer Specialskoles 2 gvrige
IKT vejledere Karen og Bjarne, om de gnsker at deltage i en workshop og efterfglgende
interview. Malet er at fa indsigt i deres IKT forstaelse og hvilke teknologityper, der anvendes
lokalt pa skolen. Derudover gnsker vi ogsa et kendskab til de elever, vi intervenerer med.

Derfor planleegger vi, at leererne efterfelgende besvarer et spgrgeskema om eleverne.

Inden vi beskaeftiger os med selve workshoppen gnsker vi at afklare Jespers
forstaelseshorisont, da denne er “medbestemmende for, hvordan vi orienterer os og handler
i verden, og for, hvordan vi forstar verden.” (Fuglsang et al., 2013, s. 302). Ved at afklare
forstaelseshorisonten bliver det muligt at synliggere, hvordan horisontsammensmeltningen

mellem Karen, Bjarne og Jesper foregar i workshoppen og interviewet, der falger senere i
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dette afsnit. Ifalge Gadamer udger forstaelseshorisonten bade forforstaelse og fordomme
(Fuglsang et al., 2013, s. 301).

4.2 .1 Forstaelseshorisont

Jespers forstaelseshorisont afgraenser vi til at omhandle hans professionelle veeren, hvor
han arbejder som speciallzerer og IKT vejleder pa Dybkaer Specialskole. Vi anerkender, at
private forhold er vaesentlige i forhold til dannelsen af fordomme hos det enkelte menneske,
hvilket for Steen og Jesper i mindre grad er beskrevet i kapitel 2. Da vi ikke kender til de to
deltageres privatsfeerer, veelger vi ikke at medtage yderligere private forhold i denne

fremstilling.

Pa Dybkeaer Specialskole er Jesper organisatorisk placeret i et tvaerfagligt team, der bestar af
fysio- og ergoterapeauter, kommunikationsvejleder og IKT vejledere. Deres opgaver er
mangeartede og foregar internt og eksternt regionalt/nationalt. Lokalt p& skolen er fokus at
lave tveerfaglige indsatser ift. den enkelte elev, der involverer netvaerket omkring det
pageeldende barn ("Vejlederteam”, u.a). | kraft af dette arbejde indtager Jesper en
grundlzeggende tilgang til madet med mennesker, der tager afsaet i “det nye
spaedbarnsparadigme” (Kirkebaek, 1998), hvilket er i trdd med det sociologiske og sociale
paradigme jf. kapitel 1 (Quvang et al., 2015). Her ses barnet som social kompetent og
kommunikerende fra fadslen (Kirkebaek, 1998). Det er omgivelsernes opgave at
synkronisere samspillet med barnet og tillade, at “barnets egenaktivitet, initiativer og
personlige tilegnelsesproces respekteres som en proces med sit eget forlgb og sin egen tid”
(Kirkebzek, 1998, s. 11). Det betyder, at Jespers primaere fordom er, at han ser bgrn og
voksne ggre deres bedste i en given situation. Omgivelserne kan aendres og pavirkes pa
mader, der kan forandre barnets initiativer, men barnet kan ikke andres. Nar denne primeere
fordom bringes ind i arbejdet pa Dybkaer Specialskole, giver det en forforstaelse om, at IKT
vejlederens rolle handler om at igangseette IKT faciliterede laeringsaktiviteter, der anvender
teknologi substituerende, hvorved “vi forandrer praksis og kontekst omkring personen”
(Levinsen, 2012). Herved opfatter han vejledning og sparring med andre laerere som en
samtale om de bagvedliggende faenomener, der forandrer denne kontekst. Dette er i kontrast
til den mest udpreegede opfattelse af IKT vejlederens rolle blandt kollegaer. Her mgder
Jesper forventninger om hjeelp til at fa teknologien til at fungere. Nar der findes tid og rum til
vejledning og sparring mgder han ofte gnsker om hurtig hjeelp, der hjeelper laereren eller
eleven videre i en problemstilling. Det kan fx veere at tilfgje nye felter til et teknologisk

kommunikationssystem eller hjeelp til eksportere billeder fra en iPad til skoletube. Vi forstar
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dette kontrasterende billede af Jespers intentionelle praksis og den reelle praksis, som et
udtryk for manglende IKT didaktisk kompetence hos personalet pa Dybkeer Specialskole. Et

forhold som vi forsgger at skabe opmaerksomhed omkring med dette masterprojekt.

Med til forstaelseshorisonten harer, at Jesper deltager i et IKT team pa skolen. Her deltager
Karen og Bjarne, der hver har to timer til radighed om ugen til at agere IKT vejledere i deres
respektive afdelinger. | kraft af Jespers 80 % stilling som IKT vejleder og 20 % som
specialleerer, opstar der i samarbejdet i IKT teamet et ulige magtforhold, der ggr at Jesper
bliver styrende for IKT indsatsen pa skolen. Konsekvensen er, at han beslutter hvilke emner,
der skal drgftes pa mader, og han saetter retningen pa hvilke indsatser, der skal prioriteres
for de 2 andre vejledere. | kraft af et snart faerdigt masterstudie er argumentationen for disse
prioriteringer med hgj grad af faglig beleeg. Det betyder, at initiativer fra Karen og Bjarne kan
have sveert ved at realiseres, da de ikke har samme niveau af IKT faglig uddannelse. Herved
kan de se sig underkendt af bedre faglig argumentation. Det ses tydeligst i forhold til indkab
af nye teknologier. Efter at Karen og Bjarne besggte BETT messen i London i 2016
(www.bettshow.com), har de haft lyst til at inddrage nogle nye teknologiske muligheder i
deres undervisnings og vejledningspraksis. Nar forslag om nye indkab drgftes, ender det
oftest med, at der ikke kabes nyt. Dette skyldes argumentationen om, at skolen i forvejen er i
besiddelse af teknologier med naesten samme potentialer, samt at der findes store

udviklingsmuligheder i de eksisterende teknologier.

4.2.2 Workshop med IKT vejledere.

Vi forsgger at handtere det ulige magtforhold ved at invitere de to IKT vejledere til en
workshop, hvor Jesper er styrende for aktiviteterne, men han er ikke ordstyrende. Vi laver en
workshop, der er inspireret af det selvkorrigerende interview (Kvale & Brinkmann, 2015),
hvor deltagerne kondenserer deres mening og udtrykker dem pa post-it noter, der
efterfglgende sorteres. | starten af workshoppen introducerer Jesper begreberne
kompenserende og kvalificerende teknologier. Kotsik og Tokareva (2007) skelner mellem
“ICT for compensation uses... ICT for didactics uses... ICT for communication uses”. Pga.
magtforholdet veelger vi ikke at benytte engelsk terminologi og simplificerer, sa der
udelukkende skelnes mellem kompenserende og kvalificerende teknologier, da vi tolker “ICT
for communication use” som en del af de kompenserende teknologier. Vi beder deltagerne
om at kortlaegge, hvilke kompenserende og kvalificerende teknologier Dybkaer Specialskole
har, dernzest hvad de anvendes til, og hvor meget de anvendes. Navnet pa den pagaeldende

teknologi og dens anvendelse skriver de pa en post-it, der herefter placeres pa et
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whiteboard. Pa dette whiteboard markerer vi to cirkler med paskriften "kompenserende” og
“kvalificerende” (bilag 4.1). Deltagerne veelger en rad, gul eller gran post-it, der hver

symboliserer anvendelsesgraden af den skrevne teknologi.

Igennem dette arbejde far vi ekspliciteret deltagernes forstaelseshorisonter i forhold til deres
teknologiforstaelse samt udbredelsesaspektet af de anvendte teknologier pa skolen.
Workshoppen afvikler vi en morgen pa et fastlagt IKT mgde. Da workshoppen henter
inspiration fra det selvkorrigerende interview, udarbejder vi en spgrgeguide (bilag 4.2). Hele
workshoppen optages med lyd. Vi beslutter, at vi ikke transskriberer arbejdet med
teknologitypologier, da der ikke opstar en egentlig samtale i kraft af den selvkorrigerende
tilgang til arbejdet i workshoppen. Efter arbejdet med teknologitypologier interviewer vi
deltagerne om skolens teknologibrug i forhold til daglig dokumentation af det enkelte barn og
dets sociale laering samt en subjektiv vurdering af disse teknologiers kvaliteter. Dette
interview transskriberes, hvorefter vi foretager en meningskondensering (Kvale &
Brinkmann, 2015) for at danne os et overblik, inden vi analyserer og fortolker. Dette arbejde
kan ses i bilag 4.3. Afslutningsvis beder vi deltagerne besvare et spgrgeskema (bilag 4.4)
om de deltagende elever fra deres respektive klasser. Dette sker for at afdaekke, hvad
eleverne motiveres af, deres interesser, deres funktionsnedseettelser og hvordan disse
kompenseres. Pa mgdet bliver vi klar over, at Bjarnes barsel ligger midtvejs i projektet. Vi
tager en spontan beslutning om, at fortseette projektet i Karens klasse uden at inddrage
andre klasser. Imens lgber tiden fra os. Der er udsigt til at Karen ikke nar at besvare
spgrgeskemaet for alle 4 deltagende elever. Derfor benytter vi spgrgeskemaet som en
interviewguide for et improviseret interview omkring eleverne. Denne del af interviewet bliver

til bilag 7.0, som vi senere anvender i kapitel 7, nar vi udarbejder lab.
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4.2.3 Analyse af workshop

Workshoppens indledende arbejde med teknologityper er dokumenteret med billeder i bilag

4.2. For overblikkets skyld samler vi arbejdet i figur 4.1.

Kompenserende Kvalificerende

Skriv og les
“lzere at lave fejl er ok”
Bgrneskrivning

Book creator
"sprog lerer”
Vaerktgj til portefglje
"min historie med lyd
og billeder”

Puppet pals
Medbestemmelse
under gode rammer

Niki play
Selvstendige valg

Smart board
notebook
Morgensamling

Scan how
Guidning

™MD
Primaert baggrundsviden mellem
voksen og baggrund for samtale.
Billeder -> elevens plan

Figur 4.2 Teknologityper pa Dybkeer Specialskole ifalge to IKT vejledere pa skolen.

Nar vi ser ser pa figuren i en hermeneutisk optik, stiller vi spargsmal til figuren, indtil vi opnar
en “daekkende forstaelse af teksten” (Fuglsang et al., 2013, s. 304). Det fgrste spgrgsmal er,
hvilke typer af teknologier udpeger deltagerne? Figuren fortaeller, at der er en ligelig fordeling
mellem de kompenserende og kvalificerende teknologier. Spgrger vi ind til
anvendelsesgraden ser vi, at deltagerne fokuserer pa teknologier, der anvendes “meget”
eller “mellem” i kraft af de henholdsvis grenne og gule felter. Hvorfor fokuserer de ikke pa
teknologier, der anvendes “lidt"? Dette spargsmal kan vi ikke umiddelbart besvare ud fra

figuren. | stedet opstiller vi en hypotese. Vores hypotese er, at deltagerne befinder sig i
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opstartsfasen af vores masterprojekt. De vil gerne praestere godt overfor Jesper, og de er
preeget af “pleaser-effekten” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 36), nar de lader vaere med
at fremhaeve teknologier, der ikke anvendes. Dette star i kontrast til Jespers generelle
oplevelse af samtalerne omkring IKT’s anvendelse pa skolen. Her fokuseres der ofte pa
noget, der kan veere anderledes, eller noget der er gaet i stykker. | samtalerne om elevernes
trivsel og laering sker det modsatte. Her fokuseres der pa positive haendelser. Vi forstar det
som, at deltagerne lader sig rive med af stemningen og fortsaetter den tankeraekke som

Jesper saetter i gang ved praesentere et eksempel pa en gragn post-it.

| forhold til anvendelsesperspektivet far vi seerligt gje pa en post-it. Det drejer sig om den
gule post-it med “MD”, hvor der i anvendelsesperspektivet star “billeder — elevens plan”.
Moment Diary (MD) (Utagoe Inc., u.a) er en dagbogsapp til iPad, der i specialpaedagogisk
kontekst primeert bliver anvendt som kontaktbog mellem skolen og hjemmet. Heri skrives
indlaeg med tekst, indsaettes billeder og film samt lyd. Det giver eleven og dens netveerk
mulighed for at inddrage flere modaliteter i fortaellingen om elevens hverdag. Vi finder denne
post-it saerlig interessant pga. relationen til problemformuleringen, da den indikerer, at der
kan veere en sammenhaeng mellem brugen af billeder og en plan for eleverne. Vi er pa
baggrund af vores data fra workshoppen ikke i stand til at udtrykke os om, hvordan
deltagerne forstar sammenhaengen mellem MD, billeder og elevens plan. Derfor kan vi ikke
etablere en horisontsammensmeltning omkring dette punkt, hvor vi er i stand til at “begribe

og forstd” (Fuglsang et al., 2013, s. 303) hvad denne post-it kommunikerer om.

Retrospektivt konstaterer vi, at det ikke er lykkes os at fa deltagerne til at tale om deres
kategorisering af teknologier. Vore fejl er, at vi stiller os tilfreds med forstdelseshorisonten,
der opstar mellem deres producerede post-it og os. Vi gar dermed glip af den
meningsgivende dialog. En forklaring herpa er, at vi havde for mange forskellige
delelementer i workshoppen. Nar vi prioriterer samtalen fra, begraenser vi den hermeneutisk
analyse (Fuglsang et al., 2013). Det er en vigtig erkendelse, som vi tager med videre i resten
af projektet. Alternativt kunne vi have udformet workshoppen mindre selvkorrigerende, sa
deltagerne skulle fremsige deres meningskondensering samtidig med, at de haengte deres
post-it pa whiteboardet. Herved ville vi undervejs veere i stand til at opfange forstyrrelser i
horisontsammensmeltningen. Efterfalgende kunne vi fortolke os frem til mere nuanceret

erkendelse omkring deltagernes teknologiforstaelse.
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Ved at se pa figur 4.1 far vi gje pa kategorier, der ikke er medtaget af deltagerne. Specielt
ser vi, at der ikke er fremhaevet nogle didaktiske leeremidler (Hansen & Bundsgaard, 2012).
Vi kan ikke umiddelbart ud fra workshoppens data svare pa, hvorfor dette er tilfaeldet. Vi
opstiller to hypoteser. Fgrste hypotese lyder: Kan det veere fordi, at der ikke findes
tilstreekkelig grad af didaktiserede laeremidler til malgruppen? Siden 2015 har der eksisteret
en tilskudsordning til digitale leeremidler (Undervisningsministeriet, 2014), hvilket betyder, at
antallet af digitale laeremidler er steget betragteligt. En konsekvens heraf er, at Dybkaer
Specialskole abonnerer pa 6 forskellige digitale laeremidler. Det tyder pa, at der faktisk findes
digitale lseremidler til malgruppen, men det fortaeller ikke om, hvorvidt de er tilstraekkelige til

at deekke behovet pa skolen. Vi afviser denne hypotese.

En anden hypotese er, at deltagerne ikke har et tilstraekkeligt kendskab til hvilke
didaktiserede laeremidler, der findes til malgruppen. Styrelsen for IT og lzering har i 2014
foretaget en undersggelse pa omradet, der peger pa, at det kan veere tilfeeldet (Styrelsen for
IT og leering, 2014). Nar vi ser pa statistikmodulet for et af de 6 digitale laeremidler som
Dybkeer Specialskole benytter, ser vi at anvendelsesgraden er meget beskeden (bilag 4.5).
Indenfor dette skolear er der kun foretaget 2.355 sidevisninger totalt fra alle brugere pa
Dybkeer Specialskole. Nar vi optzeller antallet af brugere pa matematikportalen Skoledu.dk,
finder vi, at kun 6 elever ud af 85 har veeret logget ind pa portalen i Igbet af dette skolear.
Sammenholder vi dette med Styrelsen for IT og leerings undersggelse, far vi en indikation
pa, at hypotesen i rimelig udstraekning kan pavises. Endelig kan iagttagelsen om, at
deltagerne ikke fremhaever nogle didaktiske laeremidler fores tilbage til vores
kontekstanalyse i kapitel 1. Her paviser vi, at Dybkaer Specialskoles primaere praksis
fokuserer pa almendidaktikken. Det er farst nu, der er sat et udviklingsarbejde i gang, der
fokuserer pa fagdidaktikken. Derfor er det fagdidaktiske fokus pa skolen endnu ikke fuldt ud

implementeret.

Det naeste spgrgsmal vi stiller til figuren er, hvilke typer af modaliteter teknologierne primeert
anvender? Besvarelsen af dette spgrgsmal kan ikke umiddelbart laeses af figur 4.1, da det
kraever et stort kendskab til de enkelte teknologier. Vi belyser det ved at bringe vores
forforstaelse i spil. Vi benytter Jespers teknologikendskab. Vi udarbejder nedenstaende figur

4.2, der viser en tabel over modaliteterne for de teknologier som deltagerne fremheever.
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Teknologi / modalitet Lyd Billede | Skrift | Film
Tap speak sequence X X

Skoletube X

Moment Diary (MD) X X X X
0-1 kontakt X X X
Niki play X X X
Smartboard Notebook X X X X
Scan how X X X
Skriv og lees X X

Book creator X X X

Puppet pals X X

Youtube X X X
Chatterpix X X X

Figur 4.3 Teknologityper og modaliteter

Af figur 4.2 ser vi, at den mest udbredte modalitet er billede efterfulgt af lyd, mens skrift er
den mindst udbredte modalitet. Vi forstar det som, at skolen tilpasser anvendelsen af IKT
efter elevernes kognitive formaen og fokuserer pa teknologier, der understatter de
modaliteter, som laererne vurderer, at eleverne bedst forstar. Den store udbredelse af billede
og lyd som modaliteter giver os en vigtig information om, hvilke modaliteter vi kan tage

udgangspunkt i, nar vi senere skal designe en prototype.

Ud fra analysen af workshoppen konkluderer vi, at Dybkaer Specialskole i mindre grad
benytter digitale lzeremidler med indbygget didaktik. Her ser vi et forbedringspotentiale i
forhold til anvendelse og udbytte af digitale laeremidler. Ligeledes far vi gje pa, at billeder i en
eller anden udstraekning kan bruges i arbejdet med elevens plan. Endelig ser vi, at billeder

og lyd er de mest udbredte modaliteter, der bliver anvendt pa skolen.
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4.2 .4 Interview

| kapitel 1 finder vi ud af, at eleverne ikke deltager i arbejdet med elevplanen, samt at
elevplanen findes i en digital udgave pa foreeldreintra, der ikke er tilgaengelig for eleverne.

Pa den baggrund stiller vi falgende spargsmal til deltagerne:

Hvilke teknologier har Dybkaer Specialskole, som szerlig anvendes i forhold til
henholdsvis barnets sociale lzering og daglig dokumentation af det enkelte barn ?

a. Hvordan vurderer | kvaliteten af disse teknologier?

Ud fra vores meningskondensering af interviewet i bilag 4.3, ser vi, at Karen og Bjarne
fremheaever 3 teknologier. Det drejer sig om MD (Utagoe Inc., u.a), Tap Speak Sequence
(TSS) (Conley, 2017) og Skoletube (www.skoletube.dk).

Endvidere kommer falgende frem ud fra vores meningskondensering af interviewet.

MD bruges til daglig dokumentation med billeder, film, lyd og tekst. Den bliver bade brugt til
videndeling mellem voksne og danner baggrund for samtaler med barnet. Karen og Bjarne
vurderer kvaliteten forskelligt. Bjarne synes MD er god, nar der er film, billede og lyd og
mindre god nar det kun er tekst. Karen vurderer kvaliteten varieret. De papeger, at der
mangler bedre mulighed for interaktion fra barnets side i anvendelsen af appen, ligesom den

“bare bliver brugt som en: Vi mangler bleer. Det er jo sadan det er” (bilag 4.3, lin. 55-56).

TSS giver barnet mulighed for at tale gennem interaktion med teknologien. Dette sker ved at
leereren og foreeldrene indtaler trinvise beskeder i jeg-form, som eleven herefter kan afspille
ved at trykke péa iPaden. Herved sker der dokumentation mellem skole og hjem i jeg-form.
Karen vurderer, at TSS har en god kvalitet pa baggrund af, “barnets egen indflydelse pa
situationen” (bilag 4.3, lin. 40), genkendelsen af stemmer og muligheden for interaktion med

andre elever.

Endelig ser vi, at Skoletube anvendes til billeddokumentation overfor foraeldrene, der selv
ops@ger billederne pa foraeldreintra eller Skoletube. Dette farer til, at nogle foraeldre kritiserer
den eksisterende praksis, hvilket er en “afvejning, men s& ma man tage det med for, det
ogsa giver et billede af, hvad der foregar” (bilag 4.3, lin. 14-15) Karen vurderer kvaliteten af

skoletube fint, men efterlyser mulighed for undermapper.
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Sammenfatter vi ovenstdende meningskondensering af interviewet forstar vi, at de to
IKT-vejledere overvejende fokuserer pa kompenserende teknologier i deres samtale om
social leering og dokumentation af elevens dag. Dette ser vi under henvisning til, at 2 af de 3
fremhaevede teknologier “erstatter ... en mangel og forandrer personen” (Levinsen, 2012).
Dette fokus henviser til det psyko-medicinske paradigme, hvor eleven udgar problemet
(Quvang et al., 2015) og skal kompenseres for sine funktionsnedszettelser, hvorefter
vedkommende deltager pa lige vilkar. | deres optik forstar de IT som en karestol, der giver
eleven mulighed for selvsteendigt at transportere sig omkring, som kompensation for
manglende fagrlighed. Dette star i kontrast til skolens veerdier: Anerkendelse, faellesskab og
udvikling (bilag 1.1), der udtrykker veerdier fra en kvalificerende optik samt det sociologiske

og sociale paradigme (Quvang et al., 2015).

Herved opstar der er et paradigmeparadoks mellem skolens intentionelle praksis og vores
analyse af den eksisterende praksis pa omradet. Paradokset kan ogsa forklares ved, at IKT
teamet ganske enkelt ikke er klar over hvilke teknologier, der understatter elevens arbejde
med elevplanen. Eller at de eksisterende teknologier, i form af laeringsplatforme, endnu ikke

er udviklet tilstreekkeligt til malgruppen. Dette bekraefter formanden for IT-vejlederne John

Klesner, der siger, at arbejdet med laeringsplatforme i “hgj grad” er “'work in progress” og at
“de alle tre er meget tekstbaserede” (Brans Riise, 2016). Dette ekskluderer eleverne pa
Dybkeer Specialskole fra at anvende teknologien, da de primaert benytter sig af
modaliteterne billede og lyd jf. analysen af workshoppen. Vi stiller os selv spgrgsmalet, hvad
bringer balance i dette paradoks? Svaret finder vi bl.a. i Jespers profession som IKT
vejleder. Hvis Jesper saetter ind med mere IKT didaktisk indsats pa skolen i form af
undervisningsforlgb med fokus pa didaktisk brug af IKT, kurser, videndelingsinitiativer,
praksisbeskrivelser og etablerer fokus pa omradet fra ledelsen, sker der muligvis en balance.
En anden mulighed er at indarbejde en teknologi, for eksempel en redesignet elevplan, der
har en kvalificerende tilgang til elevens laering. Nar denne nye elevplan bruges dagligt

medvirker det til en forandring i blikket pa, at teknologi ikke kun er kompenserende.

Afslutningsvis konstaterer vi, at workshoppen og det efterfglgende interview af Karen og
Bjarne fokuserer pa sondringen mellem kompenserende og kvalificerende teknologier. Men
er det overhovedet vaesentligt? Karin Levinsen haevder med reference til Susan Tetler, at
teknologi i stedet bgr anvendes substituerende, da forskellen ikke “ligger indbygget i selve

teknologien, men det er en konsekvens af de mader, hvorpa vi som mennesker forstar,
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teenker om og bruger teknologien” (Levinsen, 2012). Vi tolker det som, at der er brug for
viden om, hvordan teknologi forandrer menneskers relationer - bade til hinanden men ogsa
til teknologien i sig selv. Viden om teknologien pa teknologiens praemisser. Dette er
begrundelsen for, at vi i vores intervention vaelger Don Ihdes postfaenomenologiske teorier,
heriblandt de nyeste bidrag fra foreleesningsraekken “Postphenomenology and
Technoscience” (2009).
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5 Domaeneteori

| dette kapitel praesenterer vi Vygotskys teori om laering, som vi bruger som domaeneteori. Vi
begrunder vores teorivalg, og vi afgreenser teorien til omrader, der er relevant for projektet.

Det farer os frem til vores undersggelsesspgrgsmal (anchors).

5.1 Vygotskys teori om laering

Vygotskys sociokulturelle lzeringsteori er en greenseteori imellem den behavioristiske og
konstruktivistiske retning. Fra Pavlov laner han stimuli-respons forstaelsen, men udvider
denne med begrebet stimulikaeder. Menneskelig bevidsthed formes ikke af betingede
reflekser, men i stedet af multiple perciperede stimulikaeder. (Vygotskij, 1976). Vygotsky er
inspireret af Ukhtomskys teori omkring, at nogle stimulikeeder er mere dominante end andre.
Vygotsky finder, at menneskets bevidsthed formes ud fra en kvalificeret filtrering af
dominante/ikke dominante stimuli, det vil sige der eksisterer en form for dominansfilter
(Beck, Kaspersen, & Paulsen, 2014). Vi sammenfatter denne del af Vygotskys teori med, at

leeringens og bevidsthedens rastof er de dominante sensoriske stimuli.

I sin forskning finder Vygotsky, at konkrete artefakter bidrager til @get indlaering, hvilket han
betegner som dobbelt stimulation. Senere udvider udvider han artefakter til ogsa at omfatte
sprog, kultur og milja. Artefaktet hos Vygotsky er materielt eller immaterielt eller begge dele
pa en gang. For Vygotskys har sproget som medierende artefakt en saerlig placering, idet
han paviser, at sproget er organiserende for hukommelsen og teenkningen. Det er en vigtig
pointe, at sproget kan veere lydlgs, men det ligger som en indre styringsmekanisme baseret
pa ordets substans (Vygotskij, 1976, 1982). Substansen bestar af “viden, erfaring og
oplevelser knyttet til mennesker, objekter, handlinger og heendelser, samt ideer og/eller
sammenhange” (Braten, 2010, s. 165). Dette farer Vygotsky frem til konklusionen om, at
lzering er teet knyttet til den sproglige udvikling. Leeringen er social funderet idet “every
function in the child's cultural development appears twice...first between people
(interpsychological), and then inside the child (intrapsychological)” (Vygotsky, 1978, s. 57).
Mediation forstds som den proces, hvormed viden internaliseres. Leereprocessen er derfor
“en individualisering og internalisering af en sproglig kodet social interaktion” (Braten 2010,
s. 146), der danner hgjere mentale processer. Vygotsky skelner mellem to former for hgjere

mentale processer. De kulturelle (fx sprog og kunst), og de kognitive (fx logisk hukommelse
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og selektiv opmaerksomhed). Vygotsky beskriver det sammenfattende som et tegnsystem,
der er en syntese mellem teenkning, sprog og hukommelse (Vygotskij, 1982). Nar det tillaerte
bringes i anvendelse, hvilket Vygotsky bengevner formidlet virksomhed, sker
eksternaliseringen med udgangspunkt i tegnsystemer og materielle redskaber i form af det,
han benaevner “operationer”. Vygotsky bidrager til konstruktivismen, nar han papeger, at
leereprocessen gar fra en social konstruktion til en psykologisk rekonstruktion, og at individet
kontrollerer sin egen respons gennem de hgjere mentale processer. (Beck et al., 2014). |
sine sidste levear fokuserer Vygotsky pa sprogets seerlige betydning for laeringen, hvilket
resulterer i, at han pa grund af sin tidlige ded efterlader nogle omrader, der ikke er
feerdigudviklet. Det drejer sig betydningen i udformningen af artefakterne og det kropsliges
betydning for leereprocessen. Disse beskrives alene ud fra barnets leg og ikke i relation til
undervisning. Der er dog ingen tvivl om, at Vygotskys laeringsteorier danner grundlag for den
nuveaerende specialpaedagogiske praksis verden over (Daniels & Hedegaard, 2011; Johnsen,
2014).

5.2 Begrundelse for vores valg af Vygotsky som laeringsteori

| det falgende begrunder vi, hvorfor vi bruger Vygotsky som domeeneteori i lab. | kapitel 1 ser
vi, at vores 4 elever har forskellige kommunikative forudsaetninger. Det stemmer overens
med Vygotskys holistiske menneskesyn. Vygotsky ser barnet som unik. Barnet er
sammensat af udviklingslinjer, der er formet som sammenvaevede “differentiates between
four interdependent genetic domains of development; the phylogenetic and the
cultural-historical domain and the ontogenetic and microgenetic domain” (Johnsen, 2014, s.
93). Vi ser, at vores hermeneutiske stasted og fremgangsmade i kapitlerne 1 - 4 falder

sammen med den holistiske erkendelsesform.

Vygotsky beskriver, at det er lsererens opgave at spejle enhver laeringssituation ind i barnets
aktuelle ressourcer i de 4 domaener. Nar laereren kortlaegger disse 4 domeener, sker det med
henblik pa, at finde “multiple pathways” for elevernes laering og udvikling (Daniels &
Hedegaard, 2011). | hver af disse pathways findes der “signs of instructional readiness as
indicated by development markers” (Daniels & Hedegaard, 2011, s. 60). Nar lzereren
kortlaegger disse pathways, tegner der sig et billede af barnets naermeste udviklingszone.
Herefter er det, ifglge Vygotsky (1978), muligt at finde de steder, hvor den instruktive indsats
har storst effekt pa barnet. Vygotskys brug af termen instruktion daekker over et deduktivt
princip. Rogoffs skriver, at Vygotsky mener, at lzererens opgave er “to focus especially on the

kind of interaction involved in schooling and preparation for use of academic discourse and
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tools”. (Rogoff, 2003, s. 282). Vi ser en lighed med elevplanen, der ogsa minder om et “tool”,

der bade rummer kortleegning, pathways og har en akademisk diskurs.

Vi gnsker at lave et didaktisk design. Dette stemmer overens med Vygotskys idé om leereren
som den centrale person for elevens laering, som ved hjeelp af en kompenserende didaktik,
skaber fremdriften i elevens udvikling (Vygotskij, Leontjev, & Mage, 1982). Det didaktiske

design er saledes ogsa et immaterielt artefakt.

Den store tradition for brug artefakter i form af kompenserende og kvalificerende lseremidler
kommer fra Vygotsky (Braten, 2010). Vi gnsker ogsa at udvikle elevplanen som et
kompenserende og kvalificerende digitalt artefakt, der benytter billeder og dialog som de

baerende elementer.

Vlygotskys betragter skolen som et medierende artefakt, der kultiverer eleverne, i retning af
det marxistiske frinedsideal (Beck et al., 2014). Dermed fagrer leereprocesserne til en gget
grad af selvsteendighed, og eleven friseettes gradvist fra implikationerne af sin
funktionsnedsaettelse (Daniels, 2014). Som beskrevet i vores valg af DBR, sa motiveres vi
af, at generere en ny viden og praksis pa omradet. Vores vilje til at undersgge mulige
forandringer kan maske i sidste ende bane vejen til gget inddragelse og frihed for elever i

andre skoler.

Vi tilgar feltet som forskere og i rollen som leerere. Vi gor det sammen med skolens leerer
(Karen). Nar vi deltager i feltet pa deres preemisser, arbejder vi pa sigt med projektets
sustainability, da den generede viden over tid er overfarbar til Karens daglige arbejde. Set i
en post Vygotskys fortolkning beskriver Johnson, at “Teaching is therefore a complex activity
which demands that teachers interpret students' constructions of opportunities for
engagement and select responses which assist that engagement” (Johnsen, 2014, s. 63).
Det tolker vi som, at det dialektiske forhold mellem elev (individ) -skole (institution) - samfund
bindes sammen af lzererrollens hermeneutiske og faenomenologiske tilgang til eleven og til
didaktikken. Derfor er vores lab og intervention bygget op omkring deltagelse (participation)

og erkendelse mellem alle involverede.

5.3 Det transformative perspektiv

| forhold til DBR kommer vi nu til det sted, hvor vi pa baggrund af Vygotsky som

domaeneteori udleder “the most immediate foundation for the discipline in which the original
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problem arose” (Winn, 1995, s. 10). Den del af Vygotskys teori som vi er szerligt interesseret
i omhandler artefakter og transformation. Vi er interesseret i effekten af dominante artefakter
og hvordan disse formgives, sa de bedst mulig transformeres, sa de passer til elever med
kognitive funktionsnedsaettelser. Derfor er det vigtigt, at vi belyser disse to aspekter, der

knytter sig til transformation.

1. Er det mon muligt at formgive artefakternes ud fra leeringsmalet?
2. Er det mon muligt at formgive artefakternes saledes, at internalisering og
eksternalisering giver eleven en reekke fremtidige handlemuligheder, dvs.

transformerer eleven?

Ifelge Braten konstituerer disse to spgrgsmal den nutidige specialpaedagogik (Braten, 2010).
For eksempel hvis laeringsmalet er, at eleven skal lzere at lave mad med henblik pa
botraening, sa opfyldes pkt. 1 og 2 ikke i skolekgkkenet alene. Derimod starter hele
processen med valg af menu i video-kogebogen, senere traenes karsel med offentlig
transport, indkgb, affaldssortering og rengering etc. Men som vores literature review viser i
naeste kapitel, sa er der ingen der har undersggt punkterne i forhold til arbejdet med
elevplanen. Maske er det fordi, at det er svaerere at mediere og operationalisere abstrakte
begreber som laering og evaluering ved hjaelp af artefakter. Hvis vi knaekker denne kode,
fremkommer vi med en pathway til brugen af elevplanen og en pathway til udvikling af
elevernes dannelse. Samtidig belyser vi et af de omrader som Vygotsky ikke selv ndede.

Formgivning af materielle og immaterielle artefakter i specialpaedagogikken.

5.4 Model af Vygotskys leeringsteori bearbejdet af Homann og
Cnops

Til at hjaelpe os med at forsta elevens transformation finder vi, at den klassiske illustration af
Vygotskys leereproces Subjekt — Artefakt — Objekt (Braten, 2010) ikke er detaljeret nok.
Derfor udarbejder vi en ny model pa baggrund af vores laesning af Vygotskys teorier om
leering. Farst forklarer vi kort, hvad modellen viser. Derngest gar vi i dybden med modellen,
for at illustrere og zoome ind pa de sider af VVygotskys teorier, der skal udgare vores

anchors.
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Model 5.1 viser, hvorledes de dominante materielle og immaterielle artefakter medieres til
ordmeninger i et tegnsystem. Modellen viser, at laeringen er social. Udviklingen er farst “inter
psychological” og dernaest “intra-psychological”. Modellen viser hvordan tegnsystemets
ordmeninger operationaliseres til formidlet virksomhed, der over tid transformer den

lzerendes dannelse. Figuren viser, at et velvalgt artefakt fungerer som en pathway hertil.

Lottes Tegnsystem

Buiuawpip

Artefakt

INTER-psychological

Artefakt

Pathway

Figur 5.1 Model af Vygotskys lzeringsteori bearbejdet af Homann og Cnops
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5.5 Fra model til anchors

Da Lotte fgrste gang bliver preesenteret for ordet “apple” i engelsktimen medieres det
gennem det materielle artefakt i form af billedkortet. Ligeledes medieres laeringssituationen
af laererens sproghandlinger og den stgttende kropslige bergring, dvs. immaterielle
artefakter. Vi antager, at Lotte er meget motiveret for at leere engelsk, hvilket gar de
sensoriske stimuli dominante, og de internaliseres i Lottes tegnsystem i form af ordmening.
Vygotsky forklarer, at “Word meaning ... is a phenomenon of verbal thought, or meaningful
speech — a union of word and thought” (Vygotskii, Hanfmann, Vakar, & Kozulin, 2012, p.
225). Vygotsky skelner mellem 2 forskellige typer af ordmeninger. “Znachenie”, der
oversaettes til mening. “Smysl” der oversaettes til betydning. “Mens mening henviser til den
stabile, uforanderlige, leksikalske definition af ord, henviser betydning til en mere subjektiv,
foranderlig og situationsafheengig opfattelse af ords indhold” (Braten, 2010, s. 45). Lotte
lzerer, at et aeble hedder apple pa engelsk (znachenie). Lotte lzerer at huske aeblet som en
helhedsoplevelse sammensat af materielle artefakter og immaterielle artefakter (smysl). Vi
fortolker det som, at hun husker leeringens genstand (apple) sammen med
lzeringssituationen (engelskundervisningen). Vi leeser Vygotsky pa den made, at leering sker,
nar dominante artefakter transformerer sig til ordmening (zanachie og smysl), hvorved
ordmeningen etablerer sig som en dialektisk forbindelse mellem laeringens genstand

(mening/zanachie) og leeringssituationen (betydning/smysl).

I model 5.1 kunne vi godt have illustreret, at Lotte efterfelgende kunne sige “apple” nar
lzereren viste billedet. | stedet viser vi Lotte 20 ar senere, hvor den positive leeringsoplevelse
forer til, at hun er uddannet leerer. Vygotskys skriver, at “den indre aendringsproces i selve
tanken fgrer uafladeligt til @endring i teenkningens operationer, dvs., at de operationer, der er
mulige indenfor en given tankes omrade, er afheengige af arten af selve tankens struktur”
(Vygotskij et al., 1982, s. 128). Vi forstar dette citat som, at den made, hvorpa leeringen
foregar forandrer ens fremtidige handlerum. Jo mere eksemplarisk lzeringen er i forhold til
eleven og det gnskede leeringsmal, des mere anvender eleven det fremover. Deraf fglger, at

jo flere gange eleven leerer pa samme made, des starre er graden af transformation.

Nar vi sammenholder citatet med Vygotskys sociokulturelle lzeringssyn, finder vi, at
lzeringens indhold og lzeringssituationen emergerer over tid og smitter af pa elevens andre
tegnsystemer. Derved dannes der nye tegnsystemer, der giver eleven muligheder for

udvikling og frihed indenfor de personlige, sociale og faglige felter. Jo mere tegnsystemerne

60



ligner hinanden, des nemmere sker sammensmeltningen. For elever med kognitive
funktionsnedsaettelser er dette en vigtig didaktisk preemis. Uanset det kognitive niveau finder

vi, at eksemplariske artefakter er en pathway til denne elevgruppes dannelse.

Nar vi sammenholder ovenstaende med vores afgraensede problemstilling fremkommer
rammerne for vores empiri. | problemstillingen gnsker vi at undersgge didaktikkens
udformning. Derfor designer vi ved hjeelp af Vygotskys teorier en sociokulturel
lzeringsaktivitet udelukkende baseret pa artefakter. | problemstillingen gnsker vi at
undersgge relationelle samtaler omkring elevens egen kontekstuelle oplevelse af
undervisningens indhold. Det medfarer, at vi designer rammen for laeringsaktiviteten ud fra

elevernes kontekst, hvori der indgar forskellige typer af sproglig aktivitet.

Indenfor denne ramme opstiller vi de anchors som vi undersgger. Svarene giver os samlet
set et bud pa hvordan en leereproces designes ved hjeelp af artefakter, sa det transformerer

elevens dannelse. Vores anchors lyder:

1. Hovilke betydninger har dominante artefakter for laereprocessen?

2. Hvordan kan ordmeninger om undervisningens indhold gares handgribelige og
eksemplariske til elever med kognitive handicap?

3. Hvordan bruger eleven artefakterne i samtalerne i forbindelse med mediering og i
den formidlede virksomhed?

4. Hvordan transformeres elevens dannelse, nar punkterne 1 - 3 emergerer over tid?
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6 Literature review

| forhold til det videre arbejde med dette projekt finder vi det ngdvendigt med en kortfattet
systematisk kortlaegning af, hvad der findes af relevant forskning og litteratur indenfor
omradet, vi beskaeftiger os med. Pa baggrund af vores problemformulering og valg af
domeene teori, udarbejder vi en sggestreng, der anvendes i Academic Search Premier,
hvilket deekker 18 forskellige databaser herunder ERIC, der er verdens stgrste paedagogiske
database. Ligeledes sager vi samtidig i Psycinfo, der ogsa er international og er verdens
starste psykologiske database. Endelig s@ger vi i forskningsbase.dk med en kortere
segestreng for se, hvad der findes af relevant dansk forskning indenfor omradet. Alle

medtagne sagninger er peer-reviewed og ikke afgreenset af arstal.
Vi opdeler vores forskningsspargsmal i felgende omrader:
Hvilke didaktiske designprincipper skal indarbejdes i - for at leereren kan inddrage

elever med funktionsnedszettelser i arbejdet omkring EleVplanet ?

Pa den baggrund kommer vi frem til falgende bloksggeord:

Omrade Bloksggeord

Didaktiske designprincipper Learning Design* OR design* OR teaching*
OR special needs education

IKT og elevplaner ict OR it OR computer OR technology AND

portfolio NOT stock NOT investment NOT
business OR e-portfolio OR formative
assessment OR formative evaluation

Inddrage participatory design OR co-design

Elever med funktionsnedsaettelser Special needs children OR disabled
children OR ( children with disabilities or
special needs ) OR impaired children

Vygotsky "activity theory" OR Vygotsky

Figur 6.1 Bloks@geord

Hele sggehistorikken ses i bilag 6.0
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Nar vi foretager kombineret sagning pa baggrund af vores bloksggeord fremkommer der 0
hits. Det betyder, at vi er first movers inden for omradet, da vi ikke finder tidligere forskning,
vi kan lzegge til grund for vores videre projekt.

Samtidig betyder det, at vi bliver ngdt til at udvide vores s@gning for at finde litteratur, der kan

informere os om dele af projektet.

Vores metodevalg DBR fortzller os at kontekst er essentiel. Derfor vaelger vi at foretage alle
videre sggninger som AND sggninger, hvor vi ser den enkelte sagning i lyset af konteksten

“elever med funktionsnedsaettelser”. Sggestrengene ses i bilag 6.0

Omradet med “IKT og elevplaner” bliver til ved at s@ge enkeltvis pa “IKT” der giver
11.454.764 hits og derefter pa “elevplaner”, som giver 43.100 hits. Nar vi kombinerer disse to
og spejler det ind i konteksten far vi 114 hits. | kapitel 7 argumenterer vi for valget af
participatory design for at inddrage eleverne i processen. En sggning herpa giver 67 hits.
Foretager vi en kombineret sggning med “IKT og elevplaner” samt “participatory design” ser
vi 0 hits. Det betyder, at vi ikke kan finde andet forskning om elever med
funktionsnedsaettelser, der har vaeret medvirkende til at udarbejde digitale elevplaner via

participatory design.

Tidligere har vi argumenteret for valget af Vygotsky som domeeneteori. En s@gning herpa i
lyset af konteksten giver os 153 hits. Kombinerer vi “Vygotsky” med “participatory design” og
vores kontekst far vi igen 0 hits. Vi kan derfor ikke finde inspiration til, hvordan vi forstar eller
udarbejder participatory design med elever med funktionsnedseettelser i lyset af Vygotskys

teori.

Nar vi sgger pa “didaktiske designprincipper” i lyset af konteksten far vi 34.754 hits.
Kombinerer vi det med vores domaeneteori far vi 78 hits. Vi ser, at mange beskaeftiger sig
med didaktiske designs med malgruppen, men fa ger det i lyset af Vygotsky.

Afslutningsvis kombinerer vi “IKT og elevplaner” med “didaktiske designprincipper”, hvorved

der fremkommer 76 hits.
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Antallet af hits i de forskellige s@gninger praesenterer vi grafisk i nedenstaende figur.

Elever med funktionsnedsaettelser

/—I

Special needs children OR
disabled children OR

( children with disabilities or
special needs ) OR impaired
children

0

IT+ Participatory
Portofolio design

114 67

ict OR it OR computer OR
technology AND
portfolio NOT stock NOT
investment NOT business
OR e-portfolio OR formative
assessment OR formative
evaluation

participatory design OR
co-design

Didaktisk
design

34754

"activity theory" OR
Vygotsky

Learning design OR design*

OR teaching* OR special
needs education

Figur 6.2 Fordelingen af hits i vores sggninger

Pa forsknigsbase.dk har vi s@gt pa specialundervisning AND IT OR IKT samt samme
s@gestreng pa engelsk. Her er der 4 hits, men alle falder uden for konteksten af dette

projekt.

Efterfalgende gennemser vi de kombinerede sggninger med hhv. 78 og 76 resultater for
relevante artikler. Ligeledes gennemser vi de 153 hits omkring “Vygotsky”. Relevanskriterier
for udveelgelsen af artiklerne er, at de inspirerer os i dele af vores samlede projekt. Det kan
veere i kraft af den valgte analysetilgang, beskrivelse af malgruppen, designprincipper eller
som inspiration til udvikling af artefakt. De 67 hits fra sagningen pa “participatory design”

danner baggrund for kapitel 7 og medtages derfor ikke i den falgende beskrivelse.
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6.1 Vygotsky

Nar vi anskuer kvadranten med Vygotsky finder vi god inspiration til at forsta konteksten ud
fra teorien. Daniels & Hedegaard (2011) har redigeret antologien om “Vygotsky and Special
Needs Education” hvor der findes flere artikler omhandlende brugen af Vygotsky som
analytisk teori indenfor specialpaedagogikken. Det er pafaldende, at der intet sted i bogen er
beskrevet noget om brug af teknologi indenfor omradet. Bettcher og Dammeyer (2012)
argumenterer i deres artikel for en dialektisk handicapforstaelse og viser via en case,
hvordan et barn med funktionsnedseettelser har forskellige muligheder for interaktion
afhaengig af omgivelsernes forstaelse og samspil. Hos Wennergren (2011) ser vi
anvendelsen af neermeste udviklingszone anvendt som analytisk ramme i forstaelsen af,

hvordan skriftlige evalueringer ikke farer til lzering i den naermeste udviklingszone.

6.2 IT og Portfolio

Brand, Favazza og Dalton (2012) argumenterer for at “universal design for learning” (UDL)
skal udvides til at omhandle “multiple means of assessment’. Hos Kim og Yazdia (2014) ser
vi argumenter for, hvorfor leerere og elever skal anvende portfolio evalueringer. Fokus er pa
lzererens anvendelse og ikke pa elevens brug, ligesom der ikke er tale om en digital Igsning.
Stockall & Smith (2013) har lavet et studie af laerere og administratorers oplevelse af brugen
af portfolio evalueringer for elever med funktionsnedseettelser. Her fokuseres der pa

uoverensstemmelse mellem hensigten med brugen af portfolio og elevens laeringsoplevelse.

6.3 Konklusion

Feelles for de fundne artikler er, at ingen af dem daekker vores problemfelt fuldsteendigt.
Ligeledes finder vi ingen artikler, der beskriver medinddragelse af eleverne i tilblivelsen af en

elevplan.
Pa baggrund af vores literature review konkluderer vi, at vi stiller os i en position, hvor vi er

pa ukendt grund. Vi finder det derfor ngdvendigt, at ga metodisk frem i projektet og lader os

guide af DBR. Ifglge DBR bringer vi herefter anchors fra domaeneteorien videre ind i lab.
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7/ Lab

| dette kapitel argumenterer vi for udformningen af lab ud fra participatory design (PD).
Vi benytter PD som designmetode, og vi udvikler herigennem et spil, som vi brugeri 3
workshops sammen med 4 elever og laereren Karen. Dette arbejde leder os frem mod et

design framework, som vi bruger til at udarbejde prototypen efter.

7.1 Participatory Design

Benton og Johnson (2015) fastslar i deres literature review om PD indenfor
bgrnespecialomradet, at der ikke findes nogen entydig definition pa anvendelsen af
begrebet, idet der er tale et komplekst felt. PD bliver anvendt meget forskelligt.

Hos Robertson og Simonsen (2012) finder vi et forsgg pa en definition:

A process of investigating, understanding, reflecting upon, establishing, developing,
and supporting mutual learning between multiple participants in collective
‘reflection-in-action'. The participants typically undertake the two principal roles of
users and designers where the designers strive to learn the realities of the users'
situation while the users strive to articulate their desired aims and learn appropriate

technological means to obtain them. (s. 2)

Denne definition af PD omhandler udviklingen af teknologi for mennesker i almindelighed og
ikke for mennesker med funktionsnedseettelser. Den stiller derfor store implicitte krav til
deltageren, idet denne medvirker til at eksplicitere krav til teknologien. Robertson og

Simonsen (2012) inspirerer os til at se PD som en gensidig leereproces.

Hos Brandt, Binder og Sanders finder vi en mere pragmatisk tilgang: “The heart of
Participatory Design is participation” (2012, s. 147). Deres forstaelse af PD handler om
deltagelse og ikke om at fglge designmetoderne slavisk. Forskeren bgr i stedet etablere en
sammenhang mellem "making, telling and enacting” (Brandt et al., 2012, s. 150). Vi benytter

os af denne tilgang, da den fungerer som en god ramme for vores workshop.
Vi driver indholdet i de enkelte workshops frem i kraft af den fundne litteratur i vores literature

review, interviewet med Karen (bilag 7.0) om elevernes forudseetninger, og vi kombinerer

dette med Sid Meiers pragmatisk og inspirerende definition af et spil: “a game is a series of
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interesting choices” (Egenfeldt-Nielsen, Smith & Tosca, 2008, s. 37). Vores hensigt er netop,
at etablere en raekke interessante valg af billeder, der informerer os om elevernes brug af
billeder som medierende artefakter for sprog, hukommelse og teenkning. Herved nar vi frem
til en variant af PD, som vi kalder game based informant participatory design. Det gar kort
fortalt ud pa, at vi udarbejder et spil, som deltagerne spiller sammen med os. Gennem deres
deltagelse medvirker eleverne til at informere os omkring designet af prototypen i forhold til

anvendelse, design og effekt.

7.2 Deltagernes forudsaetninger

Vi benytter Guha, Druin, Fails og Cassell (2008) beskrivelse af inklusion i PD. De anbefaler
at vi farst afklarer elevernes deltagelsesgrad ud fra Druin (2002). Derefter afdeekker vi
elevens funktionsnedsaettelser, og afslutningsvis ser vi pa muligheden for og graden af stgtte

i omgivelserne.

Ifelge Druins (2002) 4 niveauer af deltagelse i PD kan barnet deltage ved at veere “user,
tester, informant and design partner” (Druin, 2002 s. 4). | vores problemformulering fokuserer
vi pa, hvordan vi udformer didaktikken og teknologien, sa der skabes relationelle samtaler
omkring elevens oplevelse af undervisningens indhold til brug i elevplanen. Vi vurderer, at
det ikke er muligt at palaegge eleverne et reelt ansvar for et endeligt design og
designprocesserne. | stedet fokuserer vi pa at skabe gode relationer, og derved danne
robust empiri til analysen (Frauenberger et al, 2010). Pa den baggrund veaelger vi, at
elevernes deltagelsesniveau er som informanter. Vi benytter det indledende interview med
Karen til at afdeekke elevernes funktionsnedsaettelser og behov for stgtte. Ligeledes sparger
vi til elevernes interesser og motivation, da vi herved afdeekker, hvilke pathways, der peger i
retning af elevens udviklingszone jf. kapitel 5. Interviewet findes transskriberet og
meningskondenseret i bilag 7.1. Pga. tidsnad i interviewet laver vi ikke en individuel
afdeekning af alle 4 elever. | stedet udtrykker interviewet generelle betragtninger. Ud fra

meningskondenseringen sammenfatter vi falgende karakteristika af eleverne.

e Kan godt lide beveegelse og spille spil.

e Ser traktortraek, Ninja Warrior, MGP eller Violetta pa Youtube.
e Har nedsat laese/skrive faerdigheder.

e Har behov for gentagelse og struktur.

e Er visuelle steerke.
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| forhold til inklusion i PD (Guha et al., 2008), er det lykkes os at karakterisere elevernes
funktionsnedsaettelser i en grad, der ggr, at vi danner os et billede af, hvem de er, og
hvordan vi som forskere skaber stgtte i omgivelserne for eleverne. Da Karen har et godt
kendskab til eleverne, aftaler vi, at hun bade indtager rollen som elevernes personlige statte
samtidig med, at hun ogsa deltager i rollen som leerende. Vi veelger at workshoppen foregar i
elevernes klasseveaerelse, hvor de fagler sig mest trygge. Vi synligger workshoppenes
indholdselementer visuelt. Ligeledes veelger vi et hgjt forhold mellem voksne og elever,
hvilket ifalge Foss et al. (2013) tydeligger kommunikationen mellem eleven og designeren
samt sikrer en hgj deltagelsesgrad. Vi udarbejder de 3 workshops ud fra et spil, da Karen i
interviewet fremhaever, at deltagerne kan lide at spille. Derved forventer vi at opleve en god
motivation og deltagelse, hvilket netop er essensen i PD. Sammenfattet har vi faet tilpas

grad af informationer til, at vi arbejder videre med udviklingen af spillet.

7.3 Ninja Warrior spil

De 3 workshops afvikler vi over temaet Ninja Warrior, da vi ser i interviewet, at det er et af de
temaer eleverne interesserer sig for. Vi ser et tema med mulighed for at udarbejde et toolkit,
der initierer en vis grad af flertydighed uden at vaere for overvaeldende for eleverne. (Brandt
et al., 2012). Vi udvikler et Ninja Warrior spil til de 3 workshops. Spillet bestar af 3
grundelementer: Byg en Ninja Warrior bane i Lego; byg en avatar, der skal prgve banen; spil
Ninja Warrior spillet. Dette udger samtidig den overordnede kronologi for den enkelte

workshop.

7.3.1 Den farste del af spillet - make

Den farste del af spillet udger “make” (Brandt et al., 2012). | starten bygger eleverne en
individuel Ninja Warrior forhindring i Lego efter fri fantasi. Nar forhindringen er bygget,
udfylder eleven en forhindringsplade (bilag 7.1), hvor de udtrykker deres tanker om
forhindringen ved hjeelp af 6 rade styrkebrikker. Brikkerne fordeles ud fra, hvorvidt

forhindringen kreever styrke (lynet), samarbejde (hjertet) eller teenkning (sky) for at passere.
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Vi veelger at benytte Lego af hensyn til elevernes forhandskendskab til produktet. Lego
skaber sensoriske stimuli hos mange elever pa Dybkaer Specialskole jf. kapitel 5.1. Det
fungerer dermed som et medierende artefakt for elevernes organisering af taenkning og
sprog. Ligeledes abner Lego for “visual, auditory and kinaesthetic” kommunikation (Blair &
Rillo, 2016, s. 25). Pa billede 7.1 ses et eksempel pa en forhindring og den tilhgrende

forhindringsplade med styrkebrikker, der udtrykker forhindringens egenskaber.

Billede 7.1 Ninja Warrior forhindring
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7.3.2 Den anden del af spillet - make and tell

Anden del udger “make and tell’ (Brandt et al., 2012), hvor eleverne konstruerer en avatar,
der skal bruges til at spille spillet. Det er denne del af vores workshop, der i szerlig grad giver
os viden omkring den sociokulturelle laereproces og vores anchors, idet vi gennem en
planlagt undersggende dialog, interagerer med eleven. Avataren bestar af et avatarbillede
(bilag 7.2 og billede 7.2) samt 3 karakterbilleder, der udvaelges og placeres pa en
avatarplade (bilag 7.3 og billede 7.2). Avatarbillederne laver vi ud fra forskellige arketyper,
der er let genkendelige som fx tgmrer, musiker, preest osv. Karakterbillederne (bilag 7.4 og
billede 7.2) laver vi ud fra hensigten om, at nogle karakterbilleder kommer fra elevens
hverdagskontekst, nogle retter sig mod Ninja Warrior og de sidste er mere flertydige i deres
konnotationer. Alle billeder fritskrabes i Adobe Photoshop, sadan personen eller genstanden
fremtraeder tydelig pa en hvid baggrund. Vi laminerer alle billeder og paferer velcro pa
bagsiden, sadan at de let sidder fast og kan tages af igen. Brikkerne saver vi ud i trae og

palimer folie, sa de far en tyngde samt laekker overflade og finish (billede 7.2).

Avatarplade (bilag 7.3)

Styrkebrik

Avatarbillede
(bilag 7.2)

Karakterbillede (bilag 7.4)

Billede 7.2 Avataren pa avatarpladen.
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Nar eleverne veelger et avatarbillede og 3 karakterbilleder, sa viser de os, hvordan
dominansfiltre indvirker pa deres valg af billeder. Det bliver interessant at se, hvorvidt valget
af billeder er kontekstrelateret ift. Ninja Warrior eller, at eleven veaelger dem ud fra deres
livsverden. Det valgte avatarbillede og de 3 karakterbilleder placerer eleven pa avatarpladen.
Til sidst placerer eleven 4 bla styrkebrikker pa avatarpladen (billede 7.2). Dette sker ud fra
en vurdering af, hvorvidt avataren er i besiddelse af avataregenskaberne styrke, samarbejde
eller teenkning. De har dermed konstrueret en avatar. Samlet set giver ovenstadende os et

indblik i, hvilke betydninger dominante artefakter har for laereprocessen.

| udveelgelsen af billederne og placeringen pa avatarpladen sker der ifglge Vygotsky en
dobbelt stimulation, hvor spillets artefakter hjeelper til at skabe syntesen mellem taenkning,
sprog og hukommelse. | Vygotskys optik er avataren en materiel repreesentation af deres
forteelling. Det er et artefakt, der medierer ordmening i elevernes tegnsystem. Vygotskys
interesse var instruktion. Vi far i stedet viden om internaliseringsprocessen set i et induktivt
perspektiv, det vil sige, hvad betyder det for leeringssituationen, nar eleven selv skaber sin
forteelling medieret gennem sin egen avatar. Vi far ogsa viden om, hvordan et ikke-figurativt
artefakt (de bla brikker) medierer en sammenkobling mellem abstrakte begreber og de
konkrete billeder. Vi far dermed en viden omkring, hvordan ordmeninger kan geres

handgribelige og eksemplariske til elever med kognitive handicap.

Nar vi beder eleven om at begrunde, fremlaegge eller samtale ud fra valget af avatarbillede,
karakterbillederne, styrkebrikker og avataren som helhed, ser vi, hvordan eleven bruger
disse som mediatorer i den formidlede virksomhed. Pa indholdssiden i forteellingen far vi
viden omkring, hvorvidt forteellingen er kontekstrelevant eller tager udgangspunkt i elevernes
livsverden. Vi gennemfarer vores workshops 3 gange. Dermed far vi viden omkring, hvordan

arbejdet med avataren over tid medvirker til en transformation af elevens dannelse.
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7.3.3 Den tredje del af spillet - enact

Tredje del af spillet udger “enact’ (Brandt et al., 2012) Her spiller vi Ninja Warrior spillet, hvor
spilleren passerer forhindringerne med sin avatar. Skiftevis slar spilleren med to terninger og

kan derved fa flere avataregenskaber i styrke (6’er) - samarbejde (4’er) - teenkning (2’er). Nar
avataren har det samme antal eller mere i alle 3 egenskaber, passerer spilleren

forhindringen. Den spiller der farst passerer alle forhindringer vinder spillet (billede 7.3).

Vi anerkender, at vi ikke anvender begrebet enact stringent i forhold til Brandt et al. (2012),
idet vi ikke “act out possible futures by trying things out (by use of the body) in settings ...” (s.
164). | stedet inspirerer begreberne make, tell og enact os til udviklingen af spillet, der

indeholder de tre elementer i stgrre og mindre grad.

v Ll
Billede 7.3 Ninja Warrior spillet.

Nar vi afslutsningsvis ser pa alle vores workshops, sammenfatter vi det med, at eleverne
informerer os om, hvordan artefakter igennem deres udformning medvirker til sociokulturel

leering.
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7.4 Afviklingen af workshops

Nar eleverne kommer ind til workshoppen ser de 7 kasser pa bordet med hver deres

portreetbillede. | kassen finder de tingene de skal bruge i labet af workshoppen (billede 7.4).

Billede 7.4 Personlig kasse.

Ved at anvende denne personlige kasse skaber vi overblik og struktur i den enkelte
workshop. Samtidig opbevarer vi de producerede artefakter fra de enkelte workshops,
hvorved vi sammen med eleverne kan holde gje med progressionen. Vi bruger et stort flot
sort-hvid portreetbillede og placerer det pa laget, hvorved vi fra starten signalerer
sammenhang mellem eleven og indholdet i kassen. Malinverni et al. (2014) papeger, at
brugen af personlige kasser medvirker til “children feel their progress and competence

through the unfolding of the workshops” (s. 3).

Ud over at kasserne er strukturskabende for eleverne, benytter vi yderligere tre tiltag, der
bidrager til strukturen. Vi laver 6 A3 print, som vi heenger op pa veeggen. Pa disse ses
workshoppens overordnede struktur (billede 7.5). Ved siden af star en 24 tommer computer
skaerm, hvorpa vi viser strukturen for de enkelte delelementer i workshoppen (billede 7.6).
Som ekstra strukturskabende tiltag afvikler vi alle workshops i elevernes eget lokale. Vi
foretager kun mindre justeringer fra gang til gang. Vi placerer alle deltagere pa de samme
pladser og lader taleraekkefglgen veere ens i samtlige workshops. Endelig sikrer vi, at

eleverne arbejder sammen med den samme leerer i alle workshops.
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Billede 7.5 Overordnet struktur Billede 7.6 Struktur for delelementer

| preesentationen af dagens program introducerer vi en overraskelse, der fungerer som et
afbreek, hvor vi laver en fysisk aktivitet sammen, hvilket stemmer overens med vores fund
omkring elevernes praeferencer. Herved opnar vi et endnu bedre kendskab til eleverne, da vi
ser dem i andre situationer end i spilkonteksten. Ved at lgse den fysiske aktivitet optjener
eleverne en bla styrkebrik, og far derved mulighed for at komme “et level op” med deres

avatar.

Frauenberger et al. (2011) papeger, at vi skal vaere opmaerksomme pa vores eget sprog, da
eleverne vil vaere vant til at kommunikere malorienteret og ikke metaforisk eller
designorienteret. Vi veelger pa denne baggrund, at Jesper er ordstyrende i alle workshops,
da han har det bedste kontekstkendskab og er i besiddelse af lidt “tegn til tale”, hvilket er
Mathias’ foretrukne kommunikationsform. Samtidig beslutter vi, at Steen stiller opklarende
spgrgsmal undervejs i de enkelte workshops og bevidst traekker tiden, sa han er den sidste,
der bliver faerdig med opgaverne. Herved opnar vi, at instruktionerne bliver gentaget pa en
naturlig made, og at eleverne ikke oplever, at alle elementer i workshoppen er en

konkurrence, hvor de skal praestere pa en seerlig facon.
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Vi far tildelt fredage i tidsrummet fra 12.00 til 13.30 til gennemfarelse af vores workshops. Vi
er speendt pa elevernes motivation, nar vi bevidst veelger sessioner af 90 min varighed.

Grunden til dette er, at Foss et al. (2013) konkluderer, at 60 min er for lidt tid, samt at det er
vigtigt med tid til uformelle samtaler, hvorved der skabes tryghed. Derfor tager vi madpakker

med og spiser dem sammen med eleverne, inden vi gar i gang med selve workshoppen.

Vi gnsker at skabe et trygt leeringsmiljg. Derfor benytter vi et didaktisk princip om gentagelse
og sma forandringer fra gang til gang. Vi forsager herved at balancere mellem at veere i
elevernes naermeste udviklingszone og sikre fremdrift i designprocessen. Trygheden
etableres endvidere ved, at Karen deltager i alle workshops. Vi giver ikke Karen nogle roller i
afviklingen af workshop. Pa den made kan hun koncentrere sig omkring, hvordan spillet
skaber lzereprocesser. Derfor er Karens deltagelse eksemplarisk for hendes laering. Det
sikrer projektet “sustainability” pa Dybkeer Specialskole. Karen er med andre ord deltager i

designet af en ny didaktik.

7.5 Post workshop

Efter hver workshop foretager vi en formativ evaluering med henblik pa at identificere
suitability (er spillet involverende, inspirerende og engagerende for eleverne) og capability
(producerer spillet brugbare data for designet) (Mazzone et al., 2012, s. 322-323). Dette sker
ved en “samtalebaseret erkendelsesproces (der) er intersubjektiv og social” (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 39), sammen med Karen umiddelbart efter workshop 1 og 2.
Samtalerne findes transskriberet i bilag 7.5 og 7.6. Her udtrykker Karen sin
forstaelseshorisont og bidrager med veesentlige detaljer om eleverne. Den efterfglgende
workshop designes derfor pa en horisontsammensmeltning mellem Karens og vores

forstaelseshorisonter.

7.5.1 Efter workshop 1

| interviewet med Karen efter 1. workshop ser vi, at spillet lever op til suitability, idet Karen
udtrykker at: “... taenker jeg det fungerer, og det er meget sjovt at se dem i det” (bilag 7.5, lin.
19 - 20). Hun siger, det er “rigtig fint med den ramme omkring det, for det er til at finde ud af
og det er til at gare og det er til at altsa... Sa kan | vaere der i det. Fordi det faktisk er lang tid.
Det er faktisk rigtig lang tid” (bilag 7.5, lin. 71 - 72). Vi tolker Karens udsagn som, at vi
rammer elevernes naermeste udviklingszone, og vi formar at motivere dem pa trods af at

workshoppen afvikles fredag over middag og varigheden er pa 90 min.
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| forhold til “capability” sperger vi, hvordan vi forstarrer den del af spillet, hvor eleverne taler
om avatarvalget. Hertil svarer Karen, at det “var maske bedre, at det var sadan rundt at man
kunne prgve at forteelle” (bilag 7.5, lin. 115-116). Herudfra beslutter vi, at eleverne i workshop
2 ikke kun skal argumentere for deres valg af avatar overfor leereren, men ogsa lave en
forteelling om sin avatar overfor hinanden. Til at initiere en forstaelse af sammenhaengen
mellem figur og fortzelling samt, hvad opgaven gar ud pa, viser vi i workshop 2 et filmklip fra
tv udsendelsen Ninja Warrior, som de jo kender. | udsendelsen er der flere forteellinger, hvor
de enkelte deltagere preesenteres. Dermed skabes der et et indre billede omkring, hvad vil

det sige at argumentere og fortaelle om sin avatar.

Karen foreslar, at Mark og Mathias er de sidste, der skal preesentere deres avatar, “sa det er
nogle af dem med lidt flere ord, der maske kunne starte” (bilag 7.5, lin. 133 - 134). Det
betyder at Steen starter taleraekken for at eksemplificere, hvad der forventes. Herefter falger
Marcus, Oliver, Karen, Jesper, Mathias og Mark. Afslutningsvis beder vi Karen om at
forstaerke Mathias kommunikative udtryk, da vi herved bedre kan foretage en transskription

af videooptagelsen.

7.5.2 Efter workshop 2

| interviewet med Karen efter workshop 2 udtrykker hun: “...de strammer sig an. Fordi de er
traette. Men de vil gerne” (bilag 7.6, lin. 131) og senere siger hun: “Oliver siger jo ogsa en af
tingene er gode, man far jo den plads man plejer. Der ligesom nogle kasser, og der er en
ramme, og det er dejligt. Det er ogsa til at navigere i” (bilag 7.6, lin. 151 - 152). Vi tolker, at vi
ogsa i workshop 2 rammer suitability for eleverne og opsaetter rammerne pa en made, der

giver den forngdne tryghed til at deltage i spillet.

Initiativet med at praesentere avataren pa skift, giver anledning til anerkendelse fra Karen.
“Det var fint, at de alle sammen fik lov til at preesentere en for en, sa der var ro til de, og alle
svar blev anerkendt som gode svar” (bilag 7.7, lin. 4 - 7). Da vi gnsker mere capability til
vores design af prototypen, tilfgjer vi endnu et element til workshop 3. Eleverne skal stille
spergsmal til hinandens avatarer. Denne opgave medierer vi igen ved hjeelp af Ninja Warrior
tv udsendelsen. | workshop 3 viser vi eleverne et klip, hvor en journalist stiller spgrgsmal til
en Ninja Warrior, der sa efterfglgende svarer. Nar vi medierer opgaven pa denne made, far vi

en viden omkring de sociokulturelle artefakters betydning for lzereprocessen.
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7.5.3 Efter workshop 3

Efter workshop 3 foretager vi intet interview med Karen, da vi fokuserer pa at analysere de 3
workshops, hvorved der fremkommer et design framework som vi udarbejder prototypen

efter.
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8 Analyse af lab

| det falgende kapitel analyserer vi vores data fra lab. Ifglge DBR er malet med analysen, at
generere det ngdvendige vidensgrundlag til vores prototype. Kapitlet starter med, at vi kort
preesenterer vores metode. Dernaest redeggr vi for vores valg af analysekorpus. Herefter
folger analysen. Igennem analysen s@ger vi svar pa de 4 anchors fra kapitel 5. Svarene

fgrer os frem til vores design framework.

8.1 Metode. Fra IPA til IPA+

Vores metode til dataanalyse tager afsaet i Interpretative Phenomenological Analysis (IPA).
Metoden er meget udbredt inden for den faanomenologiske psykologi, og den kombinerer
faeanomenologien med hermeneutikken. IPA bruges til at afdaekke, hvordan informanten
oplever betydningen af et givent faenomen (Langdridge, 2007). Malet med analysen er
“clearly on the experience of the lifeworld” (Langdridge, 2007, s. 107). Dataindsamlingen
sker gennem interview, der efterfglgende analyseres og fortolkes af forskeren. Langdridge
beskriver, at metoden ikke er statisk i sin udformning. Han inviterer til yderligere iterationer.
Set i forhold til vores projekt er metodens styrke den faanomenologiske og hermeneutiske
tilgang i fremgangsmaden. Den egner sig ogsa il at praesentere et omfattende datakorpus.
Metodens udfordringer er interviewet til dataindsamling og forventningen til informantens
kognitive og sproglige forudsaetninger. Vi elaborerer metoden til vores malgruppe. Vi

beskriver nu den itererede version, |PA+.

8.1.1 Dataindsamling i IPA+

| IPA indsamles data gennem transskription af lydoptagelse. | IPA+ benytter vi video, da
meget af elevernes kommunikation er kropslig funderet. Vi fglger fremgangsmaden fra
Heath et al. (2010) med hensyn til indsamling af datamaterialet. Vi placerer de to kameraer i
forskellige vinkler (Billede 8.1 og 8.2), sa de “can be less obstructive” (Heath et al., 2010, s.
11). Vi fokuserer pa artefakterne pa bordet og elevernes kroppe. Vi filmer i HD sa det
efterfelgende er muligt at zoome teet pa alle elementer uden kvalitetstab, samt lave stills til
afrapportering. Lyden optager vi med to iphones i umiddelbar naerhed af deltagerne. | Adobe
Premiere synkroniserer vi lyden og tidsstempler filmene, sa hver situation kan belyses fra 2
vinkler med 4 lydspor (video+telefoner). Vi sikrer os, at etikken omkring optagelserne er pa
plads. Vi indhenter tilladelser hos foreeldrene (bilag 3.1). Vi falger UNESCO’s code of
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conduct. Det betyder, at datamateriale, der kraenker elevernes integritet eller udstiller dem i
nedveerdigende situationer slettes gjeblikkeligt (Guchteneire & UNESCO, 2016). Eleverne er
vant til at blive filmet. Derfor kan vi ngjes med at ggre dem opmaerksom pa, at vi filmer dem
(Heath et al., 2010).

Billede 8.1 Fgrste kamera opstilling Billede 8.2 Andet kamera opstilling

8.1.2 Transskription i IPA+

| IPA transskriberes interviewet ordret. | IPA+ transskriberer vi forst ordret efter tidskoden.
Derefter inddrager vi stills i transskriptionen til at “accompany and illuminate...the data”
(Heath et al., 2010, s. 72). Da transskriptionen indeholder en begraenset maengde billeder
set i forhold til en film, fremmes den kommunikative kontekst nogle steder gennem en
supplerende beskrivelse af gestikken i samme kolonne. “Conversational actions is directly
related to the fact that they are context-shaped ... it will inevitably contribute to the
framework” (Heritage, 1984, s. 242). Det betyder, at de steder, hvor den kontekstuelle
mening ikke fremgar af tekst, billede og gestik tiisammen, er der behov for en opklarende
beskrivelse af konteksten i transskriptionen i en kolonne for sig. | billede 8.3 ses et eksempel

pa vores transskriptionsmatrice fgr analysen.
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Tid Tale Gestik Kontekst

Jesper: Det far du lov til at herefter fortaeller Steen,
00:11:19 starte med Steen nar du er Karen og Marcus inden

klar. det bliver Olivers tur.
00:12:57 bevaeger sig fra siddende

tilbageleenet frem imod bordet og
peger med det samme pa sin figur.

Billede 8.3 Et eksempel pa vores transskriptionsmatrice far analysen

8.1.3 Dataanalyse og fortolkning i IPA+

Dataanalysen i IPA+ fglger IPA’s 4-fasemodel med fokus pa en enkelt person. | fase 1
indskriver forskeren “comments into the left-hand margin about the meaning of particular
sections of the transcript” (Langdridge, 2007, s. 111). For overblikkets skyld farvekoder vi
sektionerne. | fase 2 tilfgjes en kolonne i hgjre side. Her forsgger forskeren at fremkomme
med udsagn der “ should reflect broader, perhaps more theoretically significant, concerns
(Langdridge, 2007, s. 111). | fase 3 opstilles en kronologisk liste over de temaer og emner,
der dukker op, og de analyseres med hensyn til indbyrdes sammenhang. | fase 4
fremkommer forskeren med en grupperet hierarkisk liste af temaer og undertemaer. Det er
ud fra listen i fase 4, at forskeren fortolker og fremfagrer de intentionelle motiver bag
faenomenet set i perspektiv af deltagernes livsverden. | den skriftlige afrapportering ses
faserne 1 - 4 i bilagene. | fremlaeggelsen analyseres der med afseet i temaer og undertemaer

fra fase 4. Dette stgttes med uddrag fra alle bilagene.

8.1.4 Det dobbelt-faenomenologiske greb i IPA+

IPA+ ontologiske spektrum er meget righoldig. Det gor IPA+ velegnet til en faenomenologisk
analyse. Som faenomenologer prgver vi at indleve os i og erkende elevens oplevelse af
workshoppene. Vi forsgger at begribe intentionen bag det uudsigelige. Ud fra
datamaterialets karakter foretager vi et dobbelt-faenomenologisk greb. Det farste greb er

saerkende for IPA+. 1) Nar vi analyserer, sa afspiller vi videoerne og leeser med i

81



transskriptionen. Undervejs indlever vi os i elevens oplevelse af faanomenet, saledes, at vi
udtrykker “meningen” i venstre kolonne som jeg-udsagn. 2) | hgjre kolonne erkender vi

feenomenet i et teoretisk perspektiv med vores sprogbrug.

8.2 Udveelgelse af data til analysekorpus

Vores datamateriale bestar 3* 90 minutters video. Det samlede datakorpus ses i bilag 8.0.
Vores farste reduktion i korpus sker ved, at vi vaelger at fglge Mathias og Oliver igennem de
3 workshops. De repraesenterer spaendet i gruppens sproglige forudseetninger. Naeste
reduktion sker ved, at vi jeevnfer kapitel 7.3.2 fokuserer pa make-tell delen. Den sidste
reduktion sker med afsaet i make-tell delens indhold. | kapitel 7.3.2 beskriver vi, at der kun
sker en minimal forandring mellem hver make-tell del. | make-tell delen i workshop 1 bygger
eleven en avatar og forklarer sit valg til lzereren. Dette gentages i workshop 2. Hertil kommer,
at eleven forklarer om sin avatar til de andre elever. Indholdet i workshop 3 er en gentagelse
af workshop 2. Dog er det nye, at eleverne stiller/besvarer spgrgsmal til hinandens avatarer.
Endvidere beskriver vi, at make-tell delen fra hver workshop giver svar pa vores anchors 1 -
3. Derimod fremkommer anchor 4 kun, nar vi ser pa workshoppene over tid. Pa baggrund af
ovenstaender sker den sidste reduktion saledes. Fra workshop nr. 1 veelger vi processen
omkring avatarens tilblivelse. Fra workshop 2 veelger vi, hvor eleven fremlaegger sin avatar.
Fra workshop 3 veelger vi, hvor eleverne praesenterer sin avatar og stiller/modtager

spergsmal til avatarerne. Udveelgelsen illustrerer vi i figur 8.1.

leereren

leereren

lzereren

lzereren

Oliver Mathias
Workshop 1 Workshop 2 Workshop 3 Workshop 1 Workshop 2 Workshop 3
Bygge avatar, Bygge avatar, Bygge avatar, Bygge avatar, Bygge avatar, Bygge avatar,
dialog med dialog med dialog med dialog med dialog med dialog med

leereren

leereren

indhold

Praesentation af
avataren pa
klassen

Praesentation af
avataren pa
klassen

Praesentation af
avataren pa
klassen

Preesentation af
avataren pa
klassen

Spm og svar til
hinandens
avatarer

Spm og svar til
hinandens
avatarer

Gren felt = medtaget til analysekorpus

Figur 8.1. Udveelgelsen af analyse korpus
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8.3 Fremlaeggelse af resultaterne fra IPA+ analysen af Oliver

Folgende analyse baserer sig pa IPA+" 4 faser som beskrevet ovenfor. Faserne 1 - 2 ses i

bilagene 8.01 - 8.02. Fase 3 ses i bilagene 8.03 - 8.04. Fase 4 fremgar af bilagene 8.5 -

8.06.

8.3.1 Hvilken betydning har dominante artefakter for Olivers laering?

| vores data finder vi to temaer, der knytter sig til Olivers oplevelse af artefakternes

betydning. Temaerne kan sammenfattende beskrives som, “det er er sjovt at teenke og laere

ud fra billeder” (bilag 8.05, 8.06). | empirien ser vi temaet
udfolde sig ved, at karakterbillederne inspirerer Oliver pa
flere planer. Pa det kontekstuelle niveau veelger han en
profession, han kender fra sin livsverden, og drager den ind
i leeringens kontekst. P& det narrative niveau tager han i alle
workshops farst udgangspunkt i de konkrete handlinger som
knytter sig til karakterbilledet. “Han arbejder med maskiner”
(bilag 8.01, 01:00:17). Derneest perspektiverer han det
konkrete til sin livsverden fx pedellen pa torvet (billede 8.4).
Hos Oliver starter et genkendeligt karakterbillede en
dominant stimulikeede gaende fra det konkrete til det

generelle.

Oliver viser os, at der er en tydelig sammenhasng mellem
taenkning, sprog og bevaegelse. P4 billede 8.5 ser vi,
hvordan karakterbilledet inspirerer ham til gestik, der
kvalificerer hans kommunikation, sa han fremstar som en
god og sjov formidler. Han skaber fantasifulde helheder og
fortzellinger ved hjeelp af artefakterne som fx “nar man
veelger kanonen med elefanten, sa bruger man trommerne
til at gare elefanten dgv” (bilag 8.02, 00:13:18). Det er vores
tolkning, at Olivers billedvalg haenger sammen med, hvor
meget billedet taler til hans tegnsystemer. Det vil sige, at
Oliver veelger billeder, hvor han meerker, at han har meget

sprogligt ramateriale. Dette udtrykker vi som, at

Billede 8.4

“Det er ham der skal bygge noget

pa torvet” (Bilag 8.01, 01:05:15)

Billede 8.5
Oliver: *trommerne til at gere
elefanten dav”

Laver trommebevaegelser med
begge haender. Bagefter smiler
han (bilag 8.02, 00:13:21).
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genkendelighed giver adgang til Olivers sproglige substans. Vi finder, at dominante artefakter

skaber forbindelser til veletablerede tegnsystemer.

8.3.2 Hvordan kan ordmeninger om undervisningens indhold gares
handgribelige og eksemplariske for Oliver?

| vores data finder vi et tema, der knytter sig til Olivers oplevelse af, hvordan ordmeningerne
er handgribelige og eksemplariske. Vi formulerer temaet saledes: Avatarpladen som sikker
base (bilag 8.05, 8.06). | empirien ser vi temaet udfolde sig ved, at midt i workshop 2 bliver
Oliver nervgs. Maske far han praestationsangst, maske skyldes det implikationen af Olivers
kognitive funktionsnedseettelse. Det vi ser er, at den medierede ordmening ikke kan
omdannes til formidlet virksomhed. Oliver forsgger at sige noget. Der kommer ingen ord ud
af munden pa ham. Vi tolker det som, at den dialektiske

forbindelse mellem de konkrete billeders betydning

(znachenie): boremaskine, trommesaet og elefant og den

Billede 8.6

meningsfulde fortaelling omkring sin avatar (smysl)
afbrydes. Det betyder ogsa, at sammenhaengen mellem det
indre og det ydre sprog afbrydes. Oliver kommer pa usikker
grund. Men i stedet for at give op peger og trykker Oliver

med fingeren pa karakterbilledet 3 gange, hvorefter der

fremkommer en kort seetning (billede 8.6). “Han er sej” Peger 3 gange pa sin figur uden at
(bilag 8.02, 00:13:01). Derefter gar han i sta igen. Oliver sige noget (bilag 8:02, 00:12:59)
kigger kort pa sin avatarplade, og sa begynder han at

forteelle ved hjeelp af lyden “Ah”. Oliver viser os, at

avatarpladen fungerer som et kompenserende tegnsystem. Han bruger de enkelte billeder
som erstatning for ordene (znachenie). Han bruger raekkefglgerne og placeringen af
billederne som disposition i fortaellingen (smysl). Alle forstar Olivers forteelling (bilag 8.02,
00:13:08 - 00:13:17).

Det er vores tolkning at karakterbilledernes visuelle tydelighed og udformningen af
avatarpladen hjaelper ham til at fastholde sit blik pa opgavens indhold, selv om konteksten
ger opgaven udfordrende. Vores udformning af spillet og elevens arbejde med avataren er et
eksempel pa, hvordan ordmeninger om undervisningens indhold kan geres handgribelige og

eksemplariske til elever med kognitive funktionsnedsaettelser.
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8.3.3 Hvordan bruger Oliver artefakterne i samtalerne i forbindelse med
mediering og i den formidlede virksomhed?

| vores data finder vi et tema, der knytter sig til, hvordan Oliver bruger artefakterne i
samtalerne i forbindelse med mediering og i den formidlede virksomhed. Vi formulerer
temaet saledes: “Jeg er optaget af min egen leering - derefter ser jeg de andre” (bilag 8.06). |
empirien ser vi temaet udfolde sig de steder, hvor Oliver viser “signs of instructional
readiness” (Daniels & Hedegaard, 2011, s. 60). Vi ser, at Oliver er sa optaget af sin egen
lzering, at han ikke ser over pa de andre elever. Oliver har altsa ikke behov for inspiration for
at kunne lgse opgaven selvstaendigt. Han er koncentreret og sager ikke statte hos de
voksne. Vi tolker det som, at vores design er udformet, sa det svarer til hans niveau, men det
har en konsekvens for de relationelle samtaler i medieringen. For nar opgaven balancerer
mellem Olivers forudsaetninger og sveerhedsgraden
kommer han i en tilstand af flow (Csikszentmihalyi, 2008). Billede 8.7
Men for Oliver betyder flow ogsa, at laeringssituationen er
individuel og samtalerne udebliver. Vi ser et mgnster
igennem workshoppene, hvor Oliver farst bygger sin egen

avatar, fgr han orienterer han sig mod de andre elever

(bilag 8.01). Vi tolker det som, at den sociale interaktion i

“Ai se hvor mange der har valgt

form af samtale fierner hans fokus fra opgavelgsningen
den samme mand som mig.

og kreever ekstra kognitive ressourcer. Det er séledes Mathias og Marcus” (bilag 8.02,
farst i workshop 2, at Oliver er opmaerksom pa de andre 00:04:48)

elevers processer (billede 8.7).

Men pa intet tidspunkt i medieringen opstar der relationelle samtaler, der ggr laereprocessen
omkring Olivers eget produkt social funderet. Hvis artefakterne initierer flow sker det pa
bekostning af de relationelle samtaler. Vi finder, at det

tidsmaessige rum til relationelle samtaler emergerer i takt

med, at Oliver bliver tryg ved opgavens udformning. Billede 8.8

Oliver bliver gradvis hurtigere til at lase opgaven.
Frirummet bruger Oliver til at undersgge de “ledige”
materielle artefakter og de andre elevers avatarplader.

Da de andre elever er optaget af deres processer, opstar

der dialoger med lzereren ud fra de “ledige” artefakter. Pa “Hva hva hva. Hvis det var mig der
_ _ ) ) var ude og sejle pa sadan en bad
billed 8.8 ser vi, hvordan skibet som det dominante engang” (bilag 8:02, 00:06:21)
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stimuli bringer en fortaelling og dialog frem omkring Olivers krydstogtsferie. | den henseende
er det interessant, at denne fortzelling er lige sa lang og detaljeret som den konstruerede
forteelling (bilag 8.02, 00:05:30 - 00:06:00). Vi ser, endvidere en veesentlig forskel pa, om det
sker i en spontan dialog med leereren eller foran alle klassekammeraterne. | den spontane
dialog bruger Oliver kun et artefakt. Vi finder derfor, at kvaliteten af samtalen og behovet for
antallet af artefakter at stgtte sig til i den formidlede virksomhed afheenger af trygheden i den

sociale kontekst.

8.3.4 Hvad sker der med Olivers dannelse, nar punkterne 1 - 3
emergerer over tid?

| vores data finder vi to temaer, der knytter sig til udviklingen i Olivers dannelse. Fgrste tema
kalder vi for “empowerment by design” (bilag 8.06). | empirien ser vi temaet udfolde sig ved
Olivers mestring af designets faglige indhold, der omhandler evnen til at forteelle ud fra et
artefakt og veere aktivt deltagende. Karen beskriver, at Oliver “strammer sig an...Oliver kom
og sadan diskret sagde til mig er vi snart feerdige” (bilag 7.6, lin. 132). Hun beskriver, at
Oliver udvikler sig. En seerlig begivenhed, der illustrerer dette finder vi i bilag 8.19, 4:10 -
4:30 uden for analyse korpus. Her mgder Oliver op i frikvarteret og hjeelper med at
kontrollere om rummet er klar til undervisningen. Vi hgrer

fra de andre lzerere, at Oliver gleeder sig til vores

Billede 8.9

Oliver kigger pa Mark, der er i gang
med at vaelge.

workshops og taler ofte om det.

Hvad angar den personlige dimension af dannelsen, er der
ingen tvivl om, at Oliver gerne vil hjeelpe de andre. Vi finder
flere eksempler pa kollaborative processer. For eksempel
guider han Mark gennem valget af det sidste
karakterbillede (billede 8.9). Vi finder ikke belaeg for, at

hjeelpsomheden fremkommer pa baggrund af vores

workshops. Vi sammenfatter udviklingen i den personlige .
. . . Oliver henvendt til Mark: * Hvad
og faglige dannelse med, at Oliver gennem vores design skal den sidste sa vaere?”

. (bilag 8:02, 00:06:21)
oplever en empowerment, der engagerer ham i

skolearbejdet.

Det andet tema kalder vi for: “Jeg er mest tryg ved leereren” (bilag 8.05, 8.06). | empirien ser
vi temaet udfolde sig ved, at de laengste relationelle samtaler i de tre workshops sker med
leererne. Jeevnfer ovenstaende afsnit viser det, at Oliver er tryg ved vores forvaltning af

lzererrollen, leeringsmiljget og vores didaktiske design. Laereren bliver dermed et vigtigt
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artefakt for Olivers sociale lzering. Ligeledes ser vi, hvordan det er sveert for Oliver, at veere i
dialog under opgavelgsningen. Vi kommer frem til, at den spontane dialog ud fra et artefakt
er en pathway til den sociale dannelse. Oliver viser os, at vores didaktiske design fremover

skal indeholde planlagte frirum.

8.4 Fremlaeggelse af resultaterne fra IPA+ analysen af Mathias

Denne analyse baserer sig pa IPA+" 4 faser. Faserne 1 - 2 ses i bilagene 8.07 - 8.09. Fase 3

ses i bilagene 8.10 - 8.12. Fase 4 fremgar af bilagene 8.13 - 8.15.

8.4.1 Hvilken betydning har dominante artefakter for Mathias” laering?

| vores data finder vi et tema, der knytter sig til Mathias’ oplevelse af dominante artefakters
betydning. Temaet beskriver vi som “dominans - direkte adgang til min livsverden” (bilag
8.15). | empirien ser vi temaet udfolde sig i workshop 3. | workshop 1 - 3 gger vi gradvist
maengden af avatarbilleder. Vi gemmer helt bevidst et avatarbillede af en dame i bikini til
workshop 3, da vi er overbevist om, at dette karakterbillede giver anledning til helt naturlige
puberteere og dermed dominante reaktioner (bilag 8.16). Da Mark finder billedet siger han
henvendt til Mathias “der kommer hende den flotte tas” (bilag 8.09, 22:30), hvorefter Mathias
veelger karakterbilledet. Men vi overraskes over, hvordan dette billede pavirker

Mathias forteelling. | workshop 1 og 2 baserer Mathias sine fortzellinger pa billedernes
faktiske mening (zanachie) og han lader Karen fortolke sig frem til betydningen og dermed
sammenhangen (smysl) (bilag 8.07, 8.08). Men dette karakterbillede inspirerer ham til en
detaljeret fortzelling omkring den aften, hvor han sa MGP og sangeren Emma Pi vandt. | den
efterfelgende fremlaeggelse viser Mathias os to ting omkring dominante artefakter. For det
farste kvalificerer det hans ordmeninger i den formidlede virksomhed. Mathias lader ikke
lzengere Karen fortolke meningen. Mathias kommunikerer

selv meningen. Han forteeller ogsa om detaljer uden brug af Billede 8.10
avatarpladen. For eksempel tegner han arstallet 2014
(billede 8.10). Ud fra Vygotskys teorier omkring
ordmeninger kommer vi frem til, at dominante stimuli
fremmer bade taenkning, sprog og leering. | en senere

dialog med Mathias ser vi, at Marks intention er puberteer.

Han er meget interesseret i pigens bryster (bilag 8.09,

48:28). Vi anerkender, at den dominerende effekt ogsa Mathias tegner tallene 20 1 4 med
hejre pegefinger pa bordet over
relaterer sig til Mathias” alder. Men hvor Mark, i dialogen spillepladen.
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med Mathias fokuserer pa kroppen, sa fastholder Mathias sit fokus pa forteellingen (bilag
8.09, 48:34). Vi kommer frem til, at Mathias” for det andet viser os, at dominante artefakter
giver direkte adgang til hans livsverden. Vi sammenfatter det til, at dominante artefakter
kombineret med en induktiv tilgang i undervisningen ekspliciterer Mathias” iboende

ressourcer.

8.4.2 Hvordan kan ordmeninger om undervisningens indhold ggres
handgribelige og eksemplariske for Mathias?

| vores data finder vi to temaer, der knytter sig til Mathias oplevelse af, hvordan
ordmeningerne er handgribelige og eksemplariske. Det farste tema benegevner vi:
“Avatarpladen er mit hjeelpemiddel” (bilag 8.13, 8.14, 8.15). Dette tema genfinder vi i alle tre
workshops, hvilket naturligvis haenger sammen med, at Mathias funktionelle sprog er meget
begreenset. Men Mathias bruger hjeelpemidlet forskelligt, hvilket er et vigtigt fund. En del af
undervisningens indhold sigter mod at skabe dialoger omkring de enkelte leeringssituationer.
| workshop 1 og 2 foregar dialogen med leereren omkring
elevens egen avatar. | workshop 1 viser Mathias os, at Billede 8.11
han er mere interesseret i at udtale ordet pa de
karakterbilleder han veelger, end han er interesseret i at
indga i en dialog med Karen (billede 8.11). Her er der

ikke sammenhaeng mellem undervisningens indhold

(treene dialoger) og Mathias” ordmening. Med Vygotskys

wx
Mathias responderer ikke pa
Karens spergsmal om burgeren.
Han vaelger en karakterbrik med

optik beskriver vi det som, at Mathias kun er fokuseret pa

karakterbilledets mening (zanachie). | situationen bruger

Mathias avatarpladen som et kompenserende en kasket og satior den pa
spillepladen, hvorefter han slar
hjeelpemiddel til at traene sin udtale. Da Mathias benytter med flad hand pa billedet og siger:

“hat” (bilag 8.07, 02:37 - 02:32).
sig af lignende kompenserende hjeelpemidler fx

piktogrammer til hverdagskommunikation, sa finder vi, at
han overfgrer den kompenserende tilgang til vores design. Vores design er ikke
eksemplarisk i forhold til undervisningens indhold i denne situation. Mathias viser os, at

lzering nogle gange forudsaetter afleering.

| workshop 3 foregar dialogen mellem eleverne. De stiller pa skift spgrgsmal til hinandens
avatarer. Som vi ser i kapitel 7, sa er taleraekken konstant igennem alle workshops. Mathias
er altid den neestsidste. Det betyder, at nar det bliver Mathias’ tur, s har han allerede set

flere samtaler mellem eleverne. Derfor har han en forestilling om, hvad der forventes af ham.
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Lige inden det bliver Mathias’ tur til at stille Steen et spgrgsmal bliver han nervgs, og
begynder at bide i sin tommelfinger (bilag 8.09, 36:38). Naesten pr. refleks skubber Steen sin
avatarplade over til ham. Det viser sig, at denne handling gavner Mathias. Ved langsom
gengivelse af videoen i bilag 8.21, 00:36:57 - 00:37:01 ser

vi pa hans gjenbevaegelser og hovedretning, at han hurtigt

Billede 8.12

sammenligner de 2 avatarplader. Derefter bruger han sin
egen avatar plade til at konstruere spgrgsmalene til Steen
(billede 8.12). Uden stotte stiller Mathias spagrgsmalet “ihh.
Kage” (bilag 8.09, 37:01). Steen svarer at hans avatar
godt kan lide kage, og sadan fortsaetter Mathias med at

stille spgrgsmal ud fra sin egen avatar. | de fglgende

opgaver, hvor Mathias treener dialoger, sa tager han Mathias bruger sin egen

avatarplade (tzettest pa ham) til at

samtalepartnerens artefakter over til sig. Han forme spargsmal til Steens avatar.

sammenligner dem med sine egne artefakter og pa

baggrund heraf stiller han kvalificerede spargsmal.

| bilag 8.09, 40:19 - 40:59 ser vi, at Mathias er styrende i en 40 sekunders selvstaendig
sproglig interaktion, hvilket er vaesentlig leengere og mere kvalificeret end vi tidligere har set.
Nar vi analyserer situationen kommer vi frem til, at Mathias omdanner Steens spontane
handling til sin egen praksis. Det er nu tydeligt for os, at Mathias ikke kan stille spargsmal til
Steens avatar fordi han ikke selv har medieret denne. Derfor har han ingen ordmening om
Steens avatar i sit tegnsystem, som han kan konstruere spargsmal ud fra. Maske er det den
erkendelse, der far ham til at bide sig i fingrene. Men med de to avatarplader foran sig
medierer Mathias lynhurtigt en ny ordmening i form af ligheder og forskelle mellem de 2
avatarer. Denne nye praksis, hvormed spgrgsmal farst opstar hos Mathias, nar 2
avatarplader szettes sammen, er et eksempel pa, hvordan ordmeninger om undervisningens
indhold ggres handgribelige og eksemplariske. Matthis har ikke bare transformeret
avatarpladen til et kvalificerende hjeelpemiddel. Han har ogsa opdaget en ny strategi til

dialog.

Dermed fletter dette tema sig ind i det naeste gennemgaende tema for Mathias
“‘empowerment by design” (bilag 8.13, 8.14, 8.15). Hvis vi tolker ovenstaende situation ud fra
dette tema ser vi, at avatarpladen transformerer sig til et nyt sprogsystem. Nar Mathias ser
pa billederne, flytter rundt p4 dem og organiserer dem sa tilfgjer han substans til

avatarpladen. P4 samme made som sproget er organiserende for hukommelsen og
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teenkningen for elever med sprog (Vygotsky 1976, 1982), sa er avatarpladen organiserende
for hukommelsen og teenkningen for elever med begraenset sprog. Der skal “to
sprogsystemer” til en dialog. Dette er muligvis forklaringen pa, at Mathias viser os, at
dialogen farst opstar, nar to avatarplader saettes sammen. Hvis avatarpladen samtidig
gemmes fx digitalt, s& kan Mathias huske og formidle pa trods af sin kognitive
funktionsnedseettelse. | dette tilfaelde er Mathias ikke bare informant. Han er ogsa
co-designer (Druin, 2002). Han viser os, hvordan vores handgribelige og eksemplariske
ordmeningssystem skal itereres. Vores design er et nyt sprogsystem, der giver

empowerment til Mathias” rolle som elev.

8.4.3 Hvordan bruger Mathias artefakterne i samtalerne i forbindelse
med mediering og i den formidlede virksomhed?

Langdridge (2007) beskriver, at de samme data ofte giver svar pa flere spergsmal. Dette
geelder sdledes ogsa for os. Afsnit 8.4.2 svarer saledes ogsa pa, hvordan Mathias bruger de
materielle artefakter i samtalerne i forbindelse med mediering og i den formidlede
virksomhed. Derfor koncentrerer vi os i dette afsnit om temaet “jeg er optaget af min egen
lzering - laereren forstyrrer” (bilag 8.13, 8.14, 8.15). Temaet relaterer til de immaterialle
artefakter i form af hhv. laererrollen og undervisningskulturen. Flere steder i vores opgave
beskriver vi laererens seerlige hermeneutiske kompetencer. Dette synspunkt fastholder vi
naturligvis. Vores aerinde er heller ikke at kompromittere Karen. Men netop fordi vi bruger
videoanalyse som metode, er det muligt at afdaekke den lzering, der ligger gemt i flygtige
situationer (Heath et al., 2010). Situationerne virker maske overveeldende, nar de

analyseres, og de giver i sig selv ikke et reelt billede af hele konteksten.

| empirien ser vi temaet udfolde sig séledes. | faerste workshop er situationen den, at Mathias
er i gang med at finde karakterbilledet af en fodboldspiller i sin kasse. Han afbrydes af

Marcus. For at skeerme Mathias og understrege, at Mathias selv skal vaelge karakterbilledet
spgrger Karen henvendt til Mathias “Hvad for en kan du bedst selv lide?” (bilag 8,07, 01:03).
Mathias svarer “bold” og laener sig tilbage i stolen og laver tegnet for “teenke”. Karen sparger

derefter om fodboldspilleren er god til at taeenke, hvortil Mathias svarer ja.
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Se hele sekvensen nedenfor i billede 8.13.

01:01

01:02

01:03

01:04

01:05

=

Marcus: “Matthias
har det samme
som mig.”

Matthias og Karen
ser pa hinanden.

Karen: “Hvad for
en kan du bedst
selv lide.”

Matthias ser ned
pa avatarpladen

Matthias laener sig
tilbage i stolen og
siger: “Bold.”

Karen: “Hvorfor?”

01:07

01:08

01:09

01:10

01:11

o

Matthias laver
tegn for “teenke”

Matthias og Karen
ser pa hinanden.

Karen: Fodboldspilleren
er god til at taenke. Laver

tegn for “taenke.”

Matthias ser ned
pa avatarpladen.

Karen.

Matthias ser pa

Matthias: Ja.”

Billede 8.13. Billedsekvens fra workshop 1.

Jeevnfer IPA+’s fase 1, er vores fgrste fortolkning af Mathias” intention (bilag 8.07 venstre

kolonne), at der er mange nye indtryk pa en gang. Mathias har brug for en teenkepause og

derfor laver han tegnet for “taenke”. Omvendt sa viser handlingen i billede 8.13, at Karens

intention er at stgtte Mathias. Derfor knytter Karen valget af fodboldspilleren og tegnet

“taenke” sammen. Hun konkluderer “fodboldspilleren er god til at taenke” (billede 8.13, 01:09).

| frame 1:09 (billede 8.13) ser vi, at Karen meningsafstemmer. Problemet er blot, at Karen

meningsafstemmer ud fra en ordmening, hun selv har konstrueret. | afsnit 8.4.2 viser

Mathias os, at han selv har brug for at mediere de indtryk, han skal svare pa. Det fgrer os

frem til, at vi er i tvivl om Mathias ved, hvad han svarer “ja

til. Spargsmalet er sa. Laver

Karen en hensynsfuld overfortolkning eller fortolker hun korrekt? Hvis vi antager, at Karen

overfortolker, sa svarer Karens ydre tale ikke til Mathias” indre teenkning. Ordmeningen bliver

uklar. Da det er kognitivt kraevende, at danne synteser pa baggrund af uklare ordmeninger

(Daniels, 2014) betyder det, at Karen faktisk modarbejder Mathias” igangvaerende

lzereproces. | den forbindelse er det vigtigt at naevne, at vi beder Karen om at at forsteerke

Mathias udtryk, sa vi er sikre pa at kunne forsta ham i vores empiri. Maske er Karen ivrig

efter at honorere vores gnske, sa hun overfortolker. Vi skaber dermed et laeringsmilja, hvor

Karen tilretter sin praksis ud fra et ydre kultiveringspres.
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Hvis vi antager, at Karen ikke overfortolker, sa hjeelper hun Mathias til en ny ordmening, og
bidrager til hans lzering. Det afggrende er ikke om Karen overfortolker eller ej. Situationen
viser os, at leering sker, nar leereren igennem samtale meningsafstemmer ud fra elevens
egne medierede ordmeninger. Situationen viser ogsa, hvordan leereren pavirkes af, at

deltage som informant i vores masterprojekt (DBRC, 2003).

8.4.4 Hvad sker der med Mathias dannelse, nar punkterne 1 - 3
emergerer over tid?

| afsnit 8.4.1 ser vi, hvordan dominante artefakter kvalificerer Matias” leering. | afsnit 8.4.2
finder vi, at avatarpladerne som det eksterne tegnsystem giver empowerment til Mathias’
elevrolle. Disse to afsnit viser os, at vores design udvikler Mathias” faglige og personlige
dannelse. | vores data finder vi yderligere et tema, der knytter sig til den sociale dannelse.
Temaet lyder: “Jeg s@ger den sociale laering” (bilag. 8.13, 8.15). | workshop 1 ser vi, hvordan
Mathias er sggende i forhold til, hvad de andre elever laver. Karen beskriver det i interviewet
som, at Mathias imiterer fordi “det kan vaere svaert” (bilag 7.5 lin 114). Ifelge Karen
kompenserer Mathias for dette ved at kopiere de andres arbejder. “Han vil gerne kopiere det
ved jeg ogsa godt” (bilag 7.5, lin. 25). Mathias er vant til, at Karen statter ham i
undervisningen, og derfor baserer meget af Mathias” lzering sig pa interaktioner mellem de
to. For Mathias er lzeringen social. | workshop 1 saetter vi ham i en situation, hvor han skal
lase opgaven uden Karens hjeelp. Spgrgsmalet er her, om Mathias imiterer, eller han i
virkeligheden forsgger at tage initiativ til kollaboration med de andre elever. Svaret finder vi i

vores analyse af workshop 3.

| workshop 3 bygger eleverne en avatar pa samme praemis
som i workshop 1. Eneste forskel er maengden af Billede 8.14
avatarbilleder og karakterbilleder. Vi ser, at Mathias begynder
at dele sine avatarbilleder ud til Steen og Jesper (bilag 8.09,

22:51). Herefter gar han i dialog med os omkring figurerne pa -;{4; _—
de billeder, han tilbyder os (billede 8.14). Mathias tager altsa :

selv initiativ til at tilpasse laeringssituationen til hans

leeringsstil. Straks derefter afbryder Marcus sit arbejde med

Matthias tager et billede med en

sin avatar og tiloyder Jesper sit avatarbillede af soldaten, dame og raskker det over til Steen.
hvortil Mathias gestikulerer et geveer (billede 8.15 naeste Smiler '?S?;izé%')'ag 8.09,

side). Det er vores tolkning, at Mathias” sociale kapacitet ikke

forandres i lgbet af 3 uger. Det der forandres over tid, er de
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muligheder som designet giver Mathias for at initiere social

leeringspraksis. Mathias viser os, at han inspirerer andre til

Billede 8.15

social leering, han deltager i kollaborative lsereprocesser, og
han er en aktiv medspiller i undervisningen. Kort sagt han
viser han os sine pathways, og han agerer som sin egen
didaktiske designer (Sgrensen & Levinsen, 2014). Vi ser
derfor Mathias som meget socialt kompetent og ikke som en

der kopierer. Han viser os en vigtig leeringsmaessig pointe.

Imitation er en interaktion i form af en invitation, der

forer til kollaboration. Vores egne refleksion ud fra Marcus viser Jesper et billede af
en soldat, og forinden har han vist
videoen i bilag 8.22 og transskriptionen i bilag 8.09 lyder det til Mathias, der responderer og
begge henvender sig til Jesper
derfor: Hvem er det egentlig der er laereren her? (Bilag 8.09, 23:30:11)

Selv om vi sammenseetter elevgruppen ud fra en preemis omkring homogenitet, sa er der
store individuelle forskelle i, hvorledes den sociale dimension gavner laereprocessen.

| afsnit 8.3.2 viser Oliver os, at han kun kan handtere, at laeringen foregar i et socialt rum,
men medieringen skal veere individuel. Mathias har derimod brug for et socialt samspil
omkring medieringen. Vi finder, at et godt design til vores elevgruppe skal veaere sa fleksibelt,
at de enkelte opgaver kan lgses med varierende grad af social interaktion, ud fra preemissen
om, at hver elev er unik. Vi kommer frem til, at et ideelt didaktisk design baserer sig pa et

dynamisk samspil mellem didaktik og dannelse.

8.5 Fra analyse til framework

Vi er nu naet dertil i DBR, hvor vi fremlaegger vores design framework, der er “a collection of
coherent design guidelines for a particular class of design challenge” (Edelson, 2002, s.
114). Vi forstar et design framework som en samlig af designprincipper. Pa baggrund af
analyserne i afsnit 8.3 og 8.4 fremlaegger vi nu en raekke didaktiske designprincipper, der
skal indarbejdes i prototypen for, at laereren kan inddrage eleverne i arbejdet omkring
relationelle samtaler omkring elevens egen kontekstuelle oplevelse af undervisningens
indhold.
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8.5.1 Designprincip 1

| afsnit 8.3.1 undersgger vi temaet “det er sjovt at teenke og laere ud fra billeder.” Her finder
vi, at genkendelige karakterbillede starter dominante stimulikeede gaende fra det konkrete til
det generelle, samt det giver adgang til sprogets substans. Det farer os frem til farste

designprincip.

1. Billederne skal veere tydelige. Motiverne fra undervisningen skal
veere genkendelige. Der skal veere billeder af eleven, artefakterne

og af undervisningens kontekst.

8.5.2 Designprincip 2

| afsnit 8.3.2 belyser vi temaet “avatarpladen som sikker base”. Vi ser, at avatarpladens
elementer fungerer som et kompenserende tegnsystem for disponering, mening og
betydning. Vi ser ligeledes at avatarpladen statter, hvis talen “forsvinder”. Vi udleder

felgende designprincip.

2. Den visuelle udformning skal understgtte sprog og sproghandlinger.

8.5.3 Designprincip 3

| afsnit 8.3.3 undersgger vi temaet “jeg er optaget af min egen leering - derefter ser jeg de
andre.” Vi finder, at kvaliteten af samtalen og behovet for antallet af stattende artefakter i den
formidlede virksomhed, afheenger af trygheden i den sociale kontekst. | den henseende er

lzereren den starste tryghedsfaktor. Det farer os frem til dette designprincip.

3. Medieringen sker sammen med lzereren
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8.5.4 Designprincip 4

| afsnit 8.3.4 undersgger vi temaet “empowerment by design”. Her kommer vi frem til, at
spontane dialoger ud fra artefakterne er en pathway til den sociale dannelse. Vi udleder

felgende designprincip.

4, | det didaktiske design skal der veere “frirum” med plads til det

spontane.

8.5.5 Designprincip 5

| afsnit 8.4.1 analyserer vi ud fra temaet “dominans - direkte adgang til min livsverden.” Vi
finder at dominante artefakter kombineret med en induktiv tilgang i undervisningen

ekspliciterer iboende ressourcer. Det fgrer os frem til dette designprincip.

5. | Designet skal drives frem af enkle og abne spargsmal, der giver

mulighed for at fglge elevens spor.

8.5.6 Designprincip 6

| afsnit 8.4.2 undersgger vi avatarpladen ud fra temaet “avatarpladen som mit hjeelpemiddel”.
Vi kommer frem til at avatarpladen er et sprogsystem, der bruges til at konstruere, mediere,
akkumulere og formidle ud fra. Ligeledes finder vi, at avatarpladen skal vaere mobil og den

skal kunne bergres. Det farer os frem til dette designprincip.

6. Prototypen skal kunne afvikles pa elevens egen tablet.
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8.5.7 Designprincip 7

| afsnit 8.4.3 analyserer vi ud fra temaet “Jeg er optaget af min egen leering - laereren
forstyrrer”. Vi finder, at laering sker, nar laereren igennem samtale meningsafstemmer ud fra

elevens egne medierede ordmeninger. Vi udleder fglgende designprincip.

7. Prototypen skal kunne optage elevens forteelling og generere et

digitalt produkt, der gares til genstand for meningsafstemning.

8.5.8 Designprincip 8

| afsnit 8.4.4 undersgger vi temaet “jeg s@ger den sociale laering”. Vi kommer frem til, at
udformningen af opgaverne skal kunne Igses med varierende grad af social interaktion. Pa

baggrund heraf kommer vi frem til det sidste designprincip.

8. Prototypen skal designes sa den sociale interaktion bevares under

processen.

Vores design framework er nu komplet. | naeste kapitel benytter vi de 8 designprincipper til at

udarbejde vores prototype.
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9 Intervention

Ifelge DBR sker interventionen iterativt ved act, feedback og revise (Cognition and
Technology Group at Vanderbilt, 1997). | dette kapitel praesenterer vi vores prototype, der er
fremkommet pa baggrund af vores 8 designprincipper. lgennem act afprgves prototypen i to
sessioner med Karen og de 4 elever. Vi bearbejder feedbacken med IPA+. Ved hjeelp af
postfaenomenologien henter vi et nyt begrebsapparat til at analysere interventionen. Til sidst

argumenterer vi for, hvorfor vi undlader revise.

9.1 Act

Prototypen bestar af to sessioner. | den fgrste session samtaler eleven enkeltvis med
lzereren om de 3 tre tidligere workshops, der udger undervisningens indhold. Denne samtale
medieres af en samtaleguide (bilag 9.1) og en iPad med billeder i appen Book Creator (Red
Jumper Limited, u.a). | en struktureret samtale udveelger eleven billeder til en e-bog, og
optager forteellingen om de udvalgte billeder i appen. | anden session samler vi alle
eleverne, Karen og skolelederen, Uffe. Her fremlaegger eleverne skiftevis deres e-bog og
stiller spargsmal til hinandens e-bgger. Tilsammen udger de to sessioner og vores IKT

faciliterede didaktiske design - vores prototype.

9.1.1 Book Creator

| vores desk research afdaekker vi Dybkaer Specialskoles teknologibrug (kapitel 4.2.3). Her
ser vi, at de to mest anvendte modaliteter er billede og lyd. Ligeledes ser vi, at Book Creator
er en af de teknologier som IKT vejlederne peger pa, at skolen anvender i forvejen. |
interviewet om elevernes forudsaetninger for deltagelse i projektet (bilag 7.1 og kapitel 7.2)
ser vi, at eleverne har visuelle styrker men vanskeligheder ved skriftsproget. Vores 6.
designprincip anbefaler, at prototypen skal afvikles pa elevens egen iPad. Pa den baggrund
veelger vi, at prototypens teknologi tager udgangspunkt i anvendelsen af iPad appen Book
Creator. | appen laver brugerne e-bgger, der kan indeholde modaliteterne tekst, billede, lyd
og film. Den faerdige e-bog kan distribueres som pdf, film eller i e-pub formatet til andre
platforme som fx forzeldreintra eller skoletube.

Vi udarbejder en skabelon for laeringssamtalen. Der bestéar af en individuel e-bog med 4
sider og en samtaleguide, der er feelles for alle elever. De to fagrste sider i e-bogen

henvender sig til eleven, mens de to sidste sider udgegr billedudveelgelsen. Vi medtager de to
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sidste sider, da iOS ikke tillader, at brugeren selv definerer stgrrelse og antal af billeder, der
veelges iblandt. | Book Creator sker billedvalget i kamerarullens sma thumbnails, der
vanskeligger udveelgelsesprocessen ungdigt. Vi foretager derfor tinkering (Banzi, 2011), nar
vi bevidst genbruger teknologien og skaber en ny Igsning, der giver os en realiserbar
prototype til interventionen.

Pa den farste side i Book Creator (billede 9.1) ser eleven sit portraetbillede fra
workshopkassen. Herved signalerer vi sammenhaeng mellem de tidligere oplevelser og den

kommende samtale.

Pad =

Billede 9.1 portreetbillede.

Side 2 er samtalesiden. Her finder vi et kontekstbillede, der udggr sidens baggrund (billede
9.2). Kontekstbilledets funktion er at signalere, hvilken undervisningsaktivitet der samtales
omkring. | vores prototype bruger vi Ninja Warrior logoet. | forgrunden placerer vi 4 rammer.
Til disse rammer veelger eleverne billeder. Den store ramme til venstre er til hovedbilledet,

mens rammerne til hgjre er til sidebillederne.

My Books ~ Pages  Undo Page 2 (of 4) + O D>

Billede 9.2 Kontekstbillede med 4 felter.
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Pa den tredje side finder eleven 4 billeder fra aktiviteten, hvorudfra han veelger hovedbilledet
(billede 9.3). Det er billeder fra undervisningen, hvor den enkelte elev er i fokus. Valget af
hovedbillede sker med baggrund i, at vi i kapitel 8 ser, hvordan genkendelige billeder skaber
dominante stimulikeeder, der giver adgang til den sproglige substans. Vi beslutter, at eleven
veelger mellem 4 billeder, da vi i analysen af lab ser, at eleverne fint veelger et avatarbillede
blandt 4 billeder i workshop 1, men har vanskeligheder, nar de i workshop 3 veelger et

avatarbillede blandt 12 billeder.

@oDrev = 12.01 Tk a1%m

My Books  Pages Page 3 (of 4) + @ >

Billede 9.3 valg af hovedbillede

Pa den fjerde side i Book Creator finder eleven 12 billeder som han veelger 3 sidebilleder i
blandt (billede 9.4). De 12 billeder fordeler sig pa 3 kategorier.

1. kategori bestar af 5 billeder, der alle har sociale konnotationer fra de 3 workshops, da vi i
kapitel 8 ser, at den sociale dimension forgger samtalevarigheden. Nar eleven vealger blandt
disse 5 billeder, giver det lzereren mulighed for at meningsafstemme den sociale dimension
af undervisningsforlgbet.

2. kategori bestar af 4 billeder, der er udvalgt blandt elevernes foretrukne karakterbilleder fra
workshoppene. Vi medtager disse, fordi de repraesenterer elementer fra undervisningen,
som eleverne er szerlig optaget af. Billederne er ligesom hovedbillederne genkendelige

billeder, der skaber dominante stimuli.
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3. Kategori bestar af 3 PCS (Picture Communication Symbols) symboler. Det er de
foretrukne kommunikation og strukturskabende symboler pa Dybkaer Specialskole. De 3
symboler udtrykker positivitet (tommelfinger op), neutralitet (neutral smiley) eller negativitet
(tommelfinger ned). Et valg blandt disse 3 billeder giver mulighed for at udtrykke meninger

om oplevelserne.

Nar eleverne veelger mellem i alt 12 billeder skyldes det, at vi i workshop 2 ser, at de fint

veelger 3 billeder ud af 12. | workshop 3 bliver valget vanskeligt, nar de veelger mellem 30

billeder.
Drev = 12.02 R
My Books ~ Pages Page 4 (of 4) + GO >

Billede 9.4 Valg af sidebilleder.
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9.1.2 Samtaleguide

Ud over iPaden med Book Creator bidrager en samtaleguide (bilag 9.0 og billede 9.5) til

prototypen. Guiden tydeligger vores udviklede didaktiske design overfor laereren og

indeholder faserne:

Velkomst

Udveelge 1 hovedbillede
Udveelge 3 sidebilleder
Jve forteellingen

Optage fortzellingen

Mmoo wp

Validere optagelsen

Vi printer guiden i A3 og laminerer den. Herefter saetter vi iPaden fast med velcro i det

tomme felt pa guiden.

A B C D E F (OK?) = forstaelseskontrol ~ Kursiv = tale Normal = instruktion
NeIkomeE Udvaelge Udvaelge Dve Optage Validere
1 hovedbillede 3 sidebilleder forteellingen forteellingen optagelsen

Placer din Ipad i dette felt

Velkomst og finde til rette (Ipad slukket)

| dag skal vi hjselpes med at lave en forteelling om Ninja Warrior
dagene (OK?)

Du skal veelge billeder fra Ipaden og jeg skal styre Ipaden (OK?)

Til sidst skal vi optage forteellingen s& andre kan here den (OK?)

(Teend Ipad og etabler feelles fokus.)

Veelg et billede, der skal starte din fortaelling om Ninja Warrior
dagene
(Det valgte billede placeres til venstre)

Nu skal du veelge 3 billeder somn fortseller mere om Ninja Warrior
dagen
Stettespargsmal:
1. Det kan veere et billede af hvad de andre lavede?
2. Det kan vaere et billede, der forteller om hvad synes du om
at vaere med til Ninja Warrior
3. Det kan veere et billede, der forteeller om hvor god du var til
at spille Ninja Warrior

1. Hvorfor har du valgt billederne?

Forstaelseskontrol (evt)
Sa du har valgt dette billede fordi (gentag sa ordret som mulig)

2. Prov lige at forteelle det en gang til

Nu prover vi at optage din forteelling o Ninja Warrior

Er det OK eller skal vi prave igen?
(Evt.tage optagelsen om indtil eleven er tilfreds

Billede 9.5 Samtaleguide
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Fra vores designprincipper ved vi, at medieringen sker i samspil med leereren. Derfor er det
overordnede fokus for fase A - velkomst, at etablere en tryg ramme omkring samtalen. Der
sker kontinuerlige meningsafstemninger mellem laereren og eleven, ud fra vores 7.

designprincip (billede 9.5 vedrgrende “OK?”).

Nar eleven veelger billeder i fase B og C sker det ved, at lzereren betjener iPaden og
indbyder til, at eleven peger pa det billede, han gnsker at medtage i forteellingen. Herefter
flytter laereren billedet om til side 2 (billede 9.2) og placerer det ovenpa kontekstbilledet.
Grunden til at lzereren flytter billedet haenger sammen med, at billederne skal kopieres fra
side 4 til side 2. Derefter skal de resizes og placeres. Det er mange kognitive operationer
som eleven maske ikke formar ferste gang prototypen afprgves. Det er dog operationer som
eleven kan leere. Vi stgtter billedudvaelgelsen med enkle spgrgsmal, nar vi indleder med
ordene “Det kan veere et billede...” (bilag 9.1). Herved falger vi designprincip 5, der papeger,

at enkle spagrgsmal giver mulighed for at falge elevens spor.

| fase D eksternaliseres fortzellingen. Eleven ser pa de 4 udvalgte billeder med

kontekstbilledet af Ninja Warrior som baggrund og konstruerer en forteelling ud fra de valgte
billeder om undervisningens indhold. Eleven erfarer i workshop 1 - 3, at avatarpladen statter
samtalen. Nar vi benytter det samme design som avatarpladen, anvender vi designprincip 2,

der forteeller, at den visuelle udformning skal understgtte sprog og sproghandlinger.

Nar eleven sammen med laereren optager forteellingen i fase E, og derefter validerer den i
fase F, sker det pa baggrund af designprincip 7. Herved fastholdes elevens medierede
ordmeninger. Fortaellingen kan efterfelgende praesenteres uden at elevens sociale eller

kognitive funktionsnedseettelse influerer herpa.

9.1.3 Afviklingen af session 1

| den farste session mader eleverne enkeltvis sammen med 2 voksne (Karen og
Steen/Jesper) det IKT faciliterede didaktiske design (billede 9.6). Malet med sessionen er for
det fgrste, at eleven udarbejder en fortaelling om undervisningens indhold. For det andet
bruger vi sessionen til at oplaere Karen i vores design, sa hun efterfalgende kan validere

designet i sin undervisning.
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Billede 9.6 Session 1

Nar Steen starter med at facilitere samtalen, mens Karen observerer, tager vi hensyn til
designprincip 8. Steen er opmaerksom pa, at den sociale interaktion er essentiel for en
succesfuld session. Derfor eksemplificerer han fagrst overfor Karen, hvordan designet
fungerer gennem hans samtaler med Mark og Marcus. Herefter faciliterer Karen samtalerne

med Oliver og Mathias mens Jesper observerer og evt. kan sparges til rads.

9.1.4 Afviklingen af session 2

| anden session samler vi alle eleverne og Karen i lokalet, hvor de tidligere workshops og
session 1 finder sted. Vi inviterer skoleleder Uffe Lilholm med til denne session. Vi ensker, at
han deltager i prototypens act, for at sikre projektet sustainability, men ogsa for, at vi senere
kan interviewe ham om hans forstaelseshorisont med henblik pa feedback til fremtidige

iterationer.
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Billede 9.7 Session 2

| lokalet medtager vi en 65 tommer transportabel storskaerm, hvor der kan tilkobles en iPad.
Herved honorerer vi designprincip 1, nar vi ggr alle billeder tydelige for samtlige deltagere.
Vi ved, jf. designprincip 2, at den visuelle udformning af prototypen understatter
sproghandlinger. Det er vores antagelse, at nar praesentationen af e-bogen foregar pa
storskeerm, sa understottes sproget og de efterfelgende sproghandlinger i spgrgsmal og

svar sekvenserne for alle deltagerne.

| samme reekkefalge som workshop 1 - 3 preesenterer eleverne nu pa skift deres e-bog med
billede og optaget lyd pa storskaermen. Vi ser praesentationen 2 gange for at sikre, at alle har
hart lyden og set billederne. P4 samme made som optagelsen af forteellingen knytter sprog
og teenkning sammen, sa ggr det samme sig geeldende under afviklingen jf. designprincip 1

og 2.

Hver elev har deres egen forteelling pa Ipaden foran sig. Den kan de bruge til at konstruere
sporgsmal ud fra. Herefter stiller Karen, Marcus, Oliver, Uffe, Mathias og Mark pa skift et
spergsmal til den, der fremlaegger e-bogen. Vi veelger bevidst ikke at stille spgrgsmal, da vi
vurderer, at den eksemplariske brug af spgrgsmal i workshop 1 - 3 giver Karen den forngdne

erfaring med at stille spgrgsmal i konteksten.

| vores designprincip 4 ser vi, at det er vigtigt at ggre plads til det spontane og falge elevens
spor. Derfor stiller vi ikke krav til, hvilken type spargsmal eleverne stiller hinanden men
derimod, at de gver sig i at stille/besvare spargsmal. Herved skaber vi plads til, at eleverne
danner nye dialoger og ordmeninger og samtidig far mulighed for at bringe nye elementer

ind fra deres livshorisonter. Sessionen baserer sig pa social interaktion mellem alle
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deltagere. Det betyder, at de elever, der i workshop 1 - 3 medierer individuelt, nu tvinges til at
mediere socialt. Det sker dog pa en made, der ikke kompromitterer eleverne ved, at vi
godtager alle svar og sarger for, at alle fremviser et baeredygtigt produkt. Herved falger vi

implikationerne af designprincip 8.

Nar Uffe eller andre leerere fra klassen deltager i denne session sker det pa baggrund af, at
der i preesentationerne af e-b@gerne sker en kollektiv meningsafstemning omkring
undervisningen. Laererne far et indblik i elevernes oplevelser og samtidig far de adgang til at
evaluere deres egen praksis i lyset af det nyudviklede didaktiske design (DBRC, 2003).
Samtidig er session 2 ogsa lig med den setting, der finder sted i en skole-hjem-samtale, men

her med en stgrre grad af elevinddragelse jeevnfar kapitel 1.
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10 Feedback - analyse af sessioner

Af loven fremgar det, at elevplanen skal veere digital. Det digitale begrundes ud fra, at
elevplanens data skal deles og analyseres (Nielsen, 2014). Ifalge Vygotsky pavirker ethvert
artefakt konteksten. Derfor er det vores raesonnement, at nar vores prototype afpreves i act,
sa medierer teknologien i sig selv den sociokulturelle kontekst. Pa nuvaerende tidspunkt har
vi ved hjeelp af Vygotskys teorier udviklet 8 designprincipper, og omdannet dem til en
prototype. Prototypen eksisterer nu som et faanomen. | en faenomenologisk optik kan et
feenomen ikke designes. Det kan kun studeres. Derfor er det fgrst pa nuvaerende tidspunkt i
vores DBR proces, at vi gennem feedback pa prototypen far mulighed for at undersage
teknologien pa dens egen praemis. Derved erhverver vi os en mere nuanceret viden
omkring, hvordan teknologien indvirker pa elevernes livsverden. Denne viden giver nye
perspektiver pa, hvad der faktisk sker, nar IKT bringes ind i arbejdet med elevplanen. Det er
syntesen mellem disse perspektiver og vores 8 designprincipper, der danner grundlaget for
vores afsluttende konklusioner. Til dette formal benytter vi postfaenomenologien. Det er en
teori, der kvalificerer vores forstaelse af teknologiens relationelle samspil med mennesket og
omverdenen. Nar vi omtaler prototypen i resten af dette kapitel er det med reference il

prototypens teknologi. Vi starter med en kort introduktion til postfaenomenologien.

10.1 Fra faanomenologi til postfaenomenologi.

Don lhde har gennem sit forfatterskab veeret toneangivende indenfor den teoretiske
formgivning af begrebet postfaenomenologi. Postfaenomenologien er en hybrid teori, der
forener pragmatisme, faenomenologi og technoscience (Ihde, 2009). Vi starter med at se pa
indflydelsen fra pragmatismen og faanomenologien. Med inspiration fra Locke og Heidegger
beskriver Ihde det ontologiske felt som den fysiske og sociale livsverdenen. Ved hjaelp af
Dewey stiller Inde skarpt pa, at det er “transformational practice ... of an

organism/environment” (lhde, 2009, s. 10), der er teoriens omdrejningspunkt.

Den epistemologiske tilgang er erfaring gennem eksperimenter, hvor forskeren, ligesom i
DBR, s@ger mod at forandre det fremtidige. Feenomenologien bidrager til
postfaenomenologiens dataanalyse med 3 overordnede indgangsvinkler “variationel theory,
embodiment, and the notion of lifeworld” (Ihde, 2009, s. 11). | en variationsanalyse,

undersgges det om et givent feenomen har flere ukombinerbare fremtraedelsesformer.
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F.eks. kan figur 10.1 bade ses som en kukkasse scene og som taget pa en Maya pyramide.

Dermed er f&anomenet multistabilt.

| hvilket
perspektiv

ser du
Elevplanen?

Figur 10.1 Postfaenomenologi i praksis

Dernaest undersgges den kropslige percipering af fremtraedelsesformerne. Ser vi figur 10.1
som en kukkasse scene, giver det en kropslige perception fornemmelsen af at sidde pa 1.
balkon. Hvis det perciperes som en Maya pyramide, opleves betragtningsvinklen som
veaerende et helikopterperspektiv. De to perciperinger er ukombinerbare. Det er en pointe
hos Ihde, at perceptionen af teknologien sker gennem aktiv deltagelse. Nar figur 10.1°s
fremtraedelsesform er kendt, kan betragteren aktivt vaelge en repraesentation. Det betyder, at
det er selve den oplevede indvirkning fra teknologien, der er fokus for postfaenomenologien.
Vi forstar det som, at forskeren undersager teknologiens intentionaliteter. Til sidst
undersgges, hvordan selve faenomenet praktiseres og indvirker pa livsverdenen. Hvis vi
forestiller os, at vi bevidst bruger figur 10.1, hver gang vi holder opleeg om elevplan. Sa kan
det undersgges, hvordan det indvirker pa deltagernes livsverden. Skaber det mon en
refleksion omkring, hvorvidt elevplanen er lig med topstyring, eller er elevplanen et udtryk for

elevens egen performance, eller et “bade 0g”?

Technoscience bidrager ifglge Ihde med “a step into the examination of technologies in their
particularities” (Ihde, 2009, s. 11). Det betyder, at postfaenomenologien ikke fremkommer
med generaliseringer omkring teknologien, hvilket har vaeret karakteristisk for

feenomenologien indtil 1990’erne. | stedet er afsaettet caseanalyse, hvor forskeren forsager
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at afdeekke, hvilke typer af relationer, der opstar nar teknologien indvirker pa livsverdenen.

Ihde skelner mellem 5 typer af relationer, som vi har oversat til dansk.

1. Kropsliggjorte relationer. Her er teknologien quasi transparent. Det vil sige, at
teknologien ikke er i fokus, men derimod de indtryk af omverdenen som teknologien
indfanger. Her udgegr menneske og teknologi en enhed, der danner en relation il
omverdenen. Et eksempel pa denne teknologi er fx den kirurgiske robotarm og
VR-brillen.

a. |hde (2009) udtrykker det som: (menneske-teknologi) — omverden.

2. Hermeneutiske relationer. Her er teknologien synlig. Det er ved at betragte og
fortolke teknologien, at omverdenens faenomener internaliseres. Her udger omverden
og teknologi en enhed, der danner en relation til mennesket. Instrumentpanelet i en
bil og et fithessur er eksempler herpa.

a. |hde (2009) udtrykker det som: Menneske — (teknologi-omverden)

3. Alter-relationer. Her interagerer mennesket direkte med teknologien, ud fra en
betragtning om, at teknologien repraesenterer “en anden” (latin: alter). | relationen
mellem mennesket og den quasi-anden, spiller omverdenen kun en mindre rolle.
Eksempler er fx Siri og bankernes voice-guides.

a. lhde (1990) udtrykker det som: Menneske — teknologi (- omverden).
b. 12009 beskriver Ihde relationen som en menneske « robot (Ihde, 2009)

4. Baggrundsrelationer. | baggrundsrelationer interagerer mennesket kortvarigt eller slet
ikke med teknologien. Teknologien bliver en del af omverdenen, og den tages for
givet. Teknologien tillaegges farst opmaerksomhed, nar den fejler. Eksempler er fx
termostater og tradlgst internet.

a. |hde (1990) udtrykker det som: Menneske (-teknologi-omverden)

5. Relationel ontologi. Den relationelle ontologi angar relationen mellem teknologien og
omverdenen set i et historisk perspektiv. | modsaetning til pkt. 1. - 4. hvor mennesket
er i direkte samspil med teknologien, afdeekker den relationelle ontologi de mader,
hvormed mennesket forholder sig til dets egen transformation (lhde, 2009). For
eksempel, hvad betyder indfgrelsen af nemID og digital post fra det offentlige for
eldre mennesker oplevelse af kompetence?

a. Vi beskriver dette som Teknologi-omverden (menneske)
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En kortlaegning af relationerne bidrager ifalge Verbeek (2005) til den postfaenomenologiske
analyse med et bud p&, hvordan teknologien forandrer og medierer menneskets:

1. Perception af verden (transformation of perception)

2. Forstéelse og fortolkning af verden (mediated meaning)

3. Sociokulturelle verden (cultural mediation)

10.2 IPA+ som metode

Vores metode i feedbackanalysen er IPA+. Dataindsamlingen, transskriptionen, fortolkningen
er identisk med beskrivelsen i afsnittene 8.1.1 - 8.14. Vores datakorpus bestar af alle 4
elevers farste session, samt hele session 2. Datakorpus reduceres i fgrste omgang ved, at
vi fglger Mathias og Oliver igennem de 2 sessioner. Faserne 1 - 2 ses i bilagene 10.0 -
10.03. Fase 3 ses i bilagene 10.04 - 10.07. Den sidste reduktion sker ved, at inden fase 4 i
IPA+ afsluttes, sa fortolkes temaerne med henblik pa, at identificere de temaer, der seerligt
relaterer sig til teknologien. Disse temaer farvekodes, og bringes videre i analysen. Fase 4

fremgar af bilagene 10.08 - 10.11. Fundene fra analysen behandler vi i kapitel 11.

10.3 Prototypens relationelle samspil med Oliver og hans

omverden

| vores data finder vi et tema, der knytter sig til prototypens relationelle samspil med Oliver,
Vi formulerer temaet saledes: “Teknologien skaerper mit fokus” (bilag 10.09, 10.11). |
empirien ser vi temaet udfolde sig i bade session 1 (bilag 10.01) og session 2 (bilag 10.03).
Vi belyser temaet ud fra session 1. Her sker der det, at Oliver efter 2 minutter, laerer
hvorledes han kan copy-paste billeder ind pa

samtalesiden. Han overtager derefter

Billede 10.1

betjeningen af prototypen (billede 10.1). | labet af
de naeste 3 minutter konstruerer Oliver sin
forteelling. Vi iagttager, at Olivers finger undervejs
beragrer skeermen let, mens den kredser rundt

om billederne pa skaermen, inden han

efterfelgende interagerer med den. Alt imens
omkring billedernes mening og betydning. Vi Oliver betjener selvstaendigt prototypen
(bilag 10.01, 23:21)

dette foregar, farer Oliver en dialog med Karen

tolker dette, som at vores prototype skaber en
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hermeneutisk relation mellem Oliver og vores workshops. Det er ved at betragte (syn) og
interagere (finger) med prototypen, at oplevelserne fra workshoppen internaliseres som nye

ordmeninger. Vi kommer frem til falgende.

1. Prototypen medierer en ny forstaelse og fortolkning af

undervisningen.

| afsnit 8.3.3 viser Oliver os, at han lukker af for sociale stimuli, nar han konstruerer
fortaellinger, men det sker ikke, nar han benytter prototypen. Daniels (2014) beskriver, at der
er en sammenhaeng mellem en opgaves kompleksitet og de kognitive ressourcer en elev
bruger pa at Igse den. Da opgaven i workshoppen kognitivt set, er identisk med opgaven i
prototypen, sa betyder det, at prototypen tilsyneladende giver Oliver en embodiment
oplevelse af, at opgaven er mindre kompliceret. Det betyder, at Oliver ikke udelukker

omverdenen. Han bidrager med sociale stimuli. Vi kommer derfor frem til at:

2. Prototypen medierer sociokulturel laering.

| vores data finder vi et tema, der knytter sig til prototypens relationelle samspil med Olivers
omverden. Vi formulerer temaet saledes: “Teknologiens potentialer” (bilag 10.09, 10.11). |
empirien ser vi temaet udfolde sig i session 1 (bilag 10.01) og session 2 (bilag 10.03). Vi
belyser temaet ud fra session 2. | afsnit 8.3.2 viser Oliver os, at sproget forsvinder, nar han
preesenterer sin historie for de andre elever. Derfor er det interessant at se, hvordan Oliver
handterer situationen i session 2, hvor han skal besvare spgrgsmal. Det er nemlig veesentlig
sveerere end at preesentere en forberedt forteelling. Vi ser, at Oliver benytter den samme
strategi som under workshoppene. Men i modsaetning til workshoppen, sa forsvinder sproget
kun 1 gang (bilag 10.03, 25:44). Nar Oliver bruger samtalesiden i prototypen som et
kompenserende tegnsystem, sa etableres der en hermeneutisk relation mellem Oliver og
prototypen. Men det er en anden detalje, der fanger vores opmaerksomhed. | alle
spergsmal-svar interaktioner sidder Oliver med sin Ipad foran sig og kigger skiftevis pa
samtalepartneren og sin Ipad. Da skolens leder Uffe stiller Oliver et langt og kompliceret
spergsmal (bilag 10.03, 26:55 - 27:33) sker der falgende. Oliver drejer sig veek fra Uffe, ruller
stolen ud fra bordet, og retter sin fulde opmaerksomhed mod storskeermen. Oliver forstarrer

sin gestik og besvarer spargsmalet samt Uffes opfalgende spargsmal. Isoleret set kan

111



denne sekvens opleves som, at Oliver laver en
kvalificeret fremlaeggelse ved hjaelp af skeermen. Men
situationen kan ogsa opleves som, at Oliver bruger
skaermen som en sikker base, der giver ham tryghed,
nar situationen er for overvaeldende (billede 10.2). Vi
finder dermed, at brugen af prototypen + skaerm i
denne sekvens er multistabil. Dette understreges
yderligere af, at de 2 forskellige kropslige perceptioner
er ukombinerbare. | den fgrste situation sker
embodiment ud fra, at Oliver fortolkes som selvsikker
og kompetent. | den anden situation sker embodiment

ud fra, at Oliver fortolkes som usikker.

Billede 10.2

Jeg bruger skaermen som sikker base.
(bilag 10.03, 27:07)

Fra faanomenologien ved vi, at perception er forbundet med et aktivt valg. Vi kan dermed

udlede en ny paedagogisk praksis for prototypen fx i forbindelse med skole-hjem-samtaler. Vi

finder, at prototypen skal praesenteres pa en storskeerm, og eleven skal placeres teet ved

skaermen, sa eleven skaermes mod dialogens sociale pres. Det giver eleven tryghed til at

performe bedre, og deltagerne far en positiv embodiment oplevelse af eleven som

kompetent. Vi finder at:

praestationen.

3. Prototypen kompenserer for det sociale pres og kvalificerer

Set ud fra Olivers perspektiv sa interagerer han direkte med storskaermen, hvilket Inde

beskriver som en alter-relation (Ihde, 2009). Men da skaermen jo repraesenterer Olivers

tegnsystem, mener vi der er tale om en alter-ego relation. Hermed kommer vi pa sporet af et

bidrag til Ihdes teori.

4. Prototypen medierer alter-ego relationer
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Set ud fra vores perspektiv, sa medierer prototypen en forandring i Olivers sociokulturelle
verden, da bade skoleleder, lzerer og kammerater er vidne til hans succesfulde
fremlaeggelse. Teknologien skaerper ikke bare Olivers fokus. Den skeerper ogsa
omgivelsernes fokus pa Olivers ressourcer. Ved hjeelp af Ihdes teori, kan det udtrykkes som,

at der sker en bevaegelse i den relationelle ontologi.

5. Eleverne er ikke (kun) funktionsnedsatte. De er teknologi-parate.
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10.4 Prototypens relationelle samspil med Mathias og hans
omverden

| vores data finder vi et tema, der knytter sig til prototypens relationelle samspil med Mathias
og hans omverden. Vi formulerer temaet séledes: “Jeg fortaeller og bliver hgrt” (bilag 9.09). |
empirien ser vi temaet udfolde sig i session 1 (bilag 10.0) og session 2 (bilag 10.02). Vi
falger den postfeenomenologiske tretrins-analysemodel, der seetter os i stand til “giving
voices to the unheard” (Ihde, 2009, s. 75).

10.4.1 Variationsanalyse

Billede 10.3
Mathias’ 3 lag i samtalen.

| vores prototype guides processen ud fra
designprincippet om enkle og abne spargsmal, der giver
mulighed for at falge elevens spor. Det betyder, at den
fortzelling Mathias konstruerer i session 1 bestar af tre lag

(billede 10.3). Farste lag udgeres af materiale fra

Undervisningens indhold
Steens rutjsebane (bilag 10.0, 34:40)

undervisningen, hvor det er den signifikante event med
Steen, der medtages. Det andet lag er et personligt lag i
form af hans passion for burger og kage. Det tredje lag
relaterer til den hans livsverden, nemlig besgget i
klubben.

Ved fgrste gjekast ligner Mathias’s forteelling en

hverdagsforteelling. Vores intention med prototypen er at Personligt
Passion for kage og burger

skabe en hermeneutisk relation mellem eleven og (bilag 10.0, 34:14, 35:10)

undervisningens indhold. Det kan illustreres saledes:
(elev-prototype) — undervisning. Men den made som
Mathias anvender prototypen, kan forelgbig beskrives
som (elev-prototype) — livsverden. Der er dermed tale

om to samtidige hermeneutiske relationer. Mathias

tilskriver prototypen multistabillitet. Han bruger

Livsverden
Besgg i klubben (bilag 10.0, 34:18)

tilsyneladende prototypen som en portfolio over

signifikante begivenheder.
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Dette illustrerer vi i figur 10.2.

Elevplan? N
Undervisning = elevplan
(Mathias— Prototype) Portfolio?

N

Livsverden = portfolio

Figur 10.2 Prototypens som multistabilt faanomen?

10.4.2 Embodiment (kropslig percipering)

Hvis vi antager, at Mathias bruger prototypen som portfolio, s& udtrykker den hans egen
performance. Han traeder sa at sige frem pa scenen foran os. Vores perspektiv pa
elevplanen er derimod fop down, fordi prototypen er er teenkt som fgrste skridt i retningen af
den lovbestemte elevplan. Det er netop denne topstyring, som vi gnsker at opblgde gennem
vores prototypes fokus pa brugen af relationelle samtaler om undervisningens indhold. De to
samtidige perspektiver bekraefter vores nuvaerende antagelse om, at vores prototype er
multistabil. | forbindelse med multistabilitet handler det om valg. Mathias veelger
tilsyneladende portfolio perspektivet. Er vores prototype maske blevet “lidt for

brugerorienteret™?

10.4.3 Praksis og indvirkning pa livsverdenen

Som vi ser i afsnit 10.3, sa er der vigtige perspektiver gemt i multistabile feenomener. | afsnit
8.4.4 ser vi Mathias i rollen som co-designer pa vores prototype. Derfor er vi ekstra
nysgerrige pa, hvorfor det er vigtigt for Mathias at etablere en hermeneutisk relation til sin
livsverden i en samtale om undervisning. For at undga en epistemologisk fejlslutning, der ud
fra blot én session konkluderer, at Mathias bruger prototypen som en portfolio, er naeste

skridt at undersg@ge praksis og indvirkning pa livsverdenen hver for sig.

Vi undersg@ger praksis ved, at vi gennemser alle vores data fra workshop 1 - 3 (bilag 8.07 -
8.09) og session 1 - 2 (bilag 10.0, 10.02) med blik for gentagelser og variationer. Her ser vi
gentagne gange, at Mathias inddrager ordene “burger” og “klub”. Vi antager derfor, at ordene
er seerlig vigtige. Vi finder, at “burger” ofte neevnes i sammenhaeng med det tilsvarende

karakterbillede. Her er der tale om en medieret ordmening. “Klub” derimod, fremkommer som
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supplement til forteellingerne. Da vi ydermere ikke bruger billeder af en klub i lab og i
interventionen, fortolker vi, at “klub” er Mathias” egen ordmening. For at fa en idé om ordets
betydning (smysl) undersgger vi Mathias” klub. Vi laver derfor en kort beskrivelse af denne
del af hans livsverden. Klubben er aben en dag om ugen. Malgruppen er unge 14+. De unge
kommer fra skolens overbygning. Der er mulighed for spil, snak og hobbyaktiviteter. Klubben
arrangerer ture, madaftener og fester. Klubbens mal er at udbygge og styrke de unges
sociale netveerk (“Helhedsorienteret skole og fritidstilbud”, u.a). Fra Karen ved vi, at Mathias

er meget glad for at ga i klubben.

Vi fortolker Mathias” og kondenserer Mathias” ordmening saledes: “Klub” (zanachie) = “Gode
venner, sjove aktiviteter, god mad” (smysl). Vi tilfgrer nu Vygotsky et faenomenologisk greb. |
kroppens faenomenologi skriver Merleau-Ponty fglgende. “At benaevne en genstand bestar
... i at lgsrive sig fra dens individuelle og unikke treek for i stedet at se den som repraesentant
for et vaesen eller en kategori” (Merleau-Ponty, 2009, s. 139). Med andre ord, sa er det ikke
zanachie og smysl, der er feenomenologisk interessant. Det er i stedet den kategori som
zanachie og smysl tiisammen repraesenterer. Nar vi overferer dette reesonnement til Mathias,
kommer vi frem til falgende. For Mathias er “klub” en oplevelse af gode venner, sjove
aktiviteter og god mad. Det repraesenterer en meningskategori der betyder: Noget jeg godt
kan lide. Hvis vi nu gar tilbage til vores data og
udskifter alle de steder, hvor ordet “klub” optraeder

Billede 10.4

med “noget jeg godt kan lide”, sa forandres Matthias filferer meningskategorier
fra egen livsverden
\

konteksten og vores forstaelse af den.

| session 1 lyder et udsnit forteellingen fx saledes:
“Karen, Jesper og telefonen spiller (Ninja Warrior).
Mig i klubben kl. 4 og spise kage” (bilag 10.0, 34:05 -
34:24). Ved hjeelp af meningskategorien “klub”
omskriver vi det til: “Karen, Jesper og telefonen spiller
(Ninja Warrior). Det er noget jeg godt kan lide”

(blllede 1 04) “Karen, Jesper og telefonen spiller (Ninja Warrior).
Det er noget jeg godt kan lide”.
(bilag 10.0, 34:05 - 34:24)
Dette farer os frem til en ny erkendelse. Mathias

evaluerer undervisningsaktiviteterne ved hjeelp af
meningskategorier, der er formet ud fra sin livsverden. | denne optik bruger Mathias ikke

prototypen som portfolio. Han bruger den faktisk som en del af elevplansarbejdet.
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Meningsafstemningen med meningskategorier er en stillingtagende samtale med lzereren

omkring undervisningens indhold.

Med det fglger, at Mathias endnu engang er co-designer. Han viser os, at for elever med
begreenset sprog er det vigtigt, at prototypen itereres. Ud fra en syntese mellem Ihde,

Vygotsky og Merleau-Ponty og formulerer vi det saledes.

6. Vores prototype skal itereres med et tegnsystem bestdende af
meningskategorier, der er medieret ud fra elevens livsverden,
séledes at eleven kan benytte disse meningskategorier som et
evaluerende element i sin fortaelling. Dermed kvalificeres den

hermeneutiske relation.

Set i forhold til vores tema relaterer ovenstaende sig til det “at blive hert”. Det er netop
gennem meningskategorierne, at Mathias bliver hgrt og budskabet bliver forstaet. Vi

illustrerer vores erkendelse i figur 10.3.

(Mathias— Prototype) — Undervisning

F
\

\

N Evaluering

Itereres ~~« _

- -

Meningskategorier
Baseret pa livsverden

NMAathiachrncer oedeite
viatnias VISer os aette

Figur 10.3 Behovet for iteration, som Mathias viser os det.

Nar vi undersgger livsverden i vores empiri, bliver vi opmaerksomme pa fglgende faenomen.
Nar Mathias kommunikerer i workshoppene 1 - 3 bruger han Tegn Til Tale, der er et
sprogstattende kropsligt tegnsystem. Hans motorik og muskeltonus er kraftig, hvorved
gestikken bliver tydelig. Men nar han samtaler med Karen i session 1 omkring
billedudveelgelsen, og nar han optager sin forteelling, s& minimeres antallet af tegn. | stedet
for bruger han mange ord og lyde (bilag 10.0) (se evt. bilag 8.24, 28:30 - 37:30). Inden for
kommunikationsforskningen er der bred enighed om, at op til 55% af vores kommunikation

foregar via kropssproget (Bech Kjeldsen & Jensen, 2010). Merleau-Ponty er mere radikal i
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sin udlaegning. Man skal “forstd motorikken utvetydigt som en oprindelig intentionalitet.
Oprindeligt er bevidstheden ikke »jeg taenker at«, men »jeg kan«® “ (Merleau-Ponty, 2009, s.
91). I modsaetning til Vygotsky, s& mener Merleau-Ponty dermed, at det kropslige sprog
eksisterer a priori taeenkning og sprog. Hvis vi ser pa situationen ovenfor, sa virker det som
om, at prototypen virker begraensende pa Mathias” kropslige ytringer. | Merleau-Pontys optik
begreenser vi Mathias” intentionelle kommunikation. | Vygotskys optik sa begreenser vi
Mathias” kognitive processer. Merleau-Ponty skriver endvidere: “Man kan saledes ikke sige,
at vor krop er i rummet og i gvrigt heller ikke, at den er i tiden. Den bebor rummet og tiden”
(Merleau-Ponty, 2009, s. 93). Hvis vi antager, at vi fremadrettet bruger prototypen i dens
nuvaerende form, sa vil det i Merleau-Pontys optik betyde, at vi begreenser kroppens frie
udfoldelse, hvilket han ser som et overgreb mod Mathias” identitet og eksistensberettigelse.
Vi er naturligvis klar over, at situationen er ny og uvant for Mathias. Variationen i det
kropslige kan veere et udtryk for nervegsitet. Men vi undsiger ikke faenomenet. Vores

prototype begraenser Mathias” kropslige kommunikation.

Men i session 2 ser vi, at Mathias er meget interesseret i at .
tilslutte hans Ipad til storskeermen for at vise sin forteelling. Bllede 105
Han starter selv fortaellingen, og der gar kun 2 sekunder
(bilag 8.26, 47:56 - 47:58) fra hans fortzelling er slut, til han
trykker pa play-knappen, sa vi hgrer forteellingen igen.
Undervejs smiler han, nar hans navn bliver naevnt i
forteellingen (billede 10.5). Vores fortolkning af disse
situationer er, at prototypen har en positiv indvirkning pa

Mathias. Derfor stiller vi os undrende overfor teorien. Er den

minimerede gestik virkeligt et udtryk for, at vi begreenser 2=

“Jeg smiler nar jeg herer mit navn”
Mathias” kommunikation eller er det i virkeligheden en helt (bilag 10.02, 47:48)
bevidst handling fra Mathias” side? Mathias saetter os pa
sporet af en forstaelse ved, at han viser os, at han kender til

teknologi, og han er god til at betjene den.

Derfor vender vi nu tilbage til vores data fra interviewet med skolens IT-vejledere, for at
forstd, hvordan Dybkaer Specialskoles teknologibrug pavirker og kvalificerer Mathias”
teknologiske livsverden. | vores analyse (afsnit 4.3.2) finder vi, at der er fire klynger af

teknologier som eleverne mader tit. Nar vi undersager klyngerne kommer vi frem til, at de

® Citationstegnene »« er Merleau-Pontys egne
118



repraesenterer 4 kategorier: Motivation, kunst og performance, bevagelse i undervisningen
og sprog (figur 10.4). Vi ser, der er teknologier, hvor Mathias indgar i hermeneutiske
relationer f.eks. Youtube (www.youtube.com) og Skoletube slideshow (Skoletube, u.&). |
forbindelse med videooptagelser danner Mathias en embodiment relation med iPad
kameraet. | fyrvaerkeri og kaleidoskop interagerer Mathias kropsligt med filmklip pa store
omsluttende lagner, hvorved han danner alter-relationer. Dybkaer Specialskoles IT vejledere
har fokus at sikre teknologiudviklingen. Som IT ansvarlig ser vi, at Jesper har et saerligt blik
for den enkelte elevs behov (afsnit 4.2.1). Dermed befinder Mathias sig i en kontekst, hvor
den relationelle ontologi er formaliseret. Her er det IT vejleder teamet, der forholder sig til
elevernes transformation. Alle teknologier, ja meget af Mathias” liv pa skolen, er afhaengig af

baggrundsrelationer, iszer det tradlgse netveerk.

Performe
Videooptagelser
Chatterpix
YouTube
Skoletube Slideshow

Motivator aktivator
Youtube projektor Smartboard notebook
Fyrvaerkeri Bevaegelse i undervisningen
Kaleidoskop “notebook fil” som motivator
Tegnefilm

Book creator
Sprog og skrivning

Kunst og
performance

Bevaegelse i
undervisningen

Motivation

Figur 10.4 De mest anvendte teknologier og deres tilhgrende kategorier.

Det er vores fortolkning, at Mathias dagligt danner mange forskellige relationer til forskellige

teknologier. Mathias er ikke bare teknologi-parat. Han er yderst teknologi-kyndig.

Med denne erkendelse undersgger vi igen session 1. Vi laegger maerke til, at Mathias selv
optager og afspiller sin forteellinger (bilag 10.0, 35:32). Ud fra vores beskrivelse af Mathias’
teknologiske livsverden, er vi nu overbeviste om, at Mathias forstar, hvad det vil sige, at
optage lyd, i modsaetning til det at optage en video. Med det folger, at Mathias er bevidst om,
at hans kropssprog ikke kommer med i lydfilen. Hvis vi ser pa teknologioversigten finder vi,
at appen Chatterpix (Duck Duck Moose LLC, u.a) ogsa benytter indtale. Appen bruges i
forbindelse med kunst og kulturfagene pa skolen, og de faerdige film vises pa

morgensamlinger, til foraeldre m.m.
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Det vil sige, at brugen retter sig mod, at eleven performer i henhold til filmens indhold. Som
det fremgar, sa er det en teknologi, der bruges meget. Det betyder, at Mathias har mange
kropslige erfaringer (= vaner hos Merleau-Ponty) med Chatterpix. | det gjeblik Mathias
indtaler i vores prototype for fgrste gang, sker tilegnelsen ifalge Merleau-Ponty ud fra
tidligere kropslige erfaringer. “Det er kroppen, der ... »far fat i« ... og »forstar« bevaegelsen.
Tilegnelse af en vane er nok en griben af en betydning, men det er en motorisk griben af en
motorisk betydning” (Merleau-Ponty, 2009 s. 97). Pa baggrund af ovenstdende kommer vi
frem til, at Mathias i situationen treekker pa sine erfaringer fra alle de gange, hvor han har
gvet sig i at indtale. Han holder kroppen i ro. Han leener sig ind mod mikrofonen. Han
mobiliserer alle sine kognitive ressourcer i bestreebelsen pa at tale med flest mulige ord og
lyde. Kort sagt han performer. Det forklarer ogsa, hvorfor han er sa engageret i at fremvise
sin e-bog i session 2. Mathias venter spaendt pa, at “publikum” responderer pa hans
“forteelling”, og for en sikkerheds skyld tager han lige ekstranummeret med det samme.
Mathias viser os, at den nuvaerende prototype har en performance dimension, der fremmer
elevens engagement i forbindelse med tilblivelsen og fremvisningen af elevens forteelling.
Ifglge Verbeek (2005) kan det beskrives som, at prototypen amplifikerer den sproglige

performence. Mathias forteeller, og han bliver hart.

7. Prototypen amplifikerer den sproglige performance.

Hvis vi afslutningsvis anlaegger et metablik pa session 1, sa er det interessant, at vi som
MIL ere i farste omgang ikke er i stand til at forklare Mathias” brug af vores prototype. Det
ser ud til, at Mathias pa nogle omrader er meget mere teknologi kyndig, end vi er. Han er i
stand til at justere sig til forskellige teknologier og modaliteter, hvorved han omskriver vores
prototypes intentionalitet gang pa gang. Pa trods af det, sa fejlfortolker vi hans brug af vores
prototype. Det er farst gennem den postfaenomenologiske analyse, at vi kommer bag om

feenomenet.
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10.5 Revise

Ifelge vores DBR model fra kapitel 3 er vi nu naet til at udvikle 2. iteration pa baggrund af
feedbacken fra analysen i kapitel 10. | vores forskningsdesign fokuserer vi pa, at skabe
tryghed mellem eleverne og os, for derved at danne et godt udgangspunkt for samarbejdet.
Pa grund af elevernes manglende tolerance overfor store forandringer jf. kapitel 7.2, er vi

igennem hele projektet opmaerksomme pa, om vi overtraeder elevernes greenser.

Skolelederen Uffe og Karen indvilger i, at vi deltager 5 fredage med eleverne samt, at Karen
star til radighed for interviews i forbindelse med projektet. DBRC peger pa, at “successful
examples of design-based research often are conducted within a single setting over a long
time” (2003, s. 7) | et masterprojekt med denne malgruppe, der har hensigt om, at udvikle
designprincipper igennem medinddragelse af eleverne er 5 fredage ikke lang tid. Vi oplever
det derfor sveert realiserbart, at komme frem til flere iterationer af prototypen ud fra de givne
omstaendigheder. | stedet bruger vi feedbacken fra kapitel 10, nar vi fremlaegger 2. iteration

til eksamen.
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11 Refleksion = konklusion

Vi er nu naet til det, der i vores DBR proces, omtales som refleksion, men som i denne
opgave fungerer som en konklusion. Den sproglige variation skyldes det forhold, at vores
forskningsdesign guides af DBR. Nar vi folger DBR betyder det, at vi besvarer
problemformuleringen i et teoretisk perspektiv med udviklingen af de 8 designprincipper i
kapitel 8.5. | kapitel 10 analyseres prototypen. Det fungerer som en praksis besvarelse af
problemstillingen. Dette kapitel rummer en syntese mellem disse besvarelser. Det er en
“design principles section, principles that transcend the local setting are presented with
relevant contextual information” (Hannafin, 2005, s. 18). Det betyder, at vores konklusioner
ikke bare retter sig mod problemformuleringen, men giver anledning til refleksioner hos vores

samarbejdspartnere og til de, som gnsker at viderefgre vores arbejde.

Inden vi fortseetter dette kapitel faglger en kort kasuistisk refleksion, rettet mod os selv. Et
retrospektivt blik pa det sidste 'z ars arbejde viser os, at feenomenologien bringer os i en
meningsgivende retning. Undervejs i opgaven oplever vi metodens kraft, fordi vi
fremkommer med empiri, analyse og fund inden for et felt, hvor vi er pionerer. | kapitel 2 tog
vi vores fgrste livtag med den feenomenologiske fremstillingsform. Undervejs i vores proces
vender vi tit tilbage og leeser kapitlet. Vi tror, det er fordi vi seetter ord pa noget iboende. “Pa
den made kombineres faanomenologi og hermeneutisk fortolkningsteori, eftersom sproget
fremtraeder som et symbolsk medium, der bidrager til at skabe livsverdens meningsindhold i
et intersubjektivt perspektiv’ (Fuglsang et al., 2013, s. 277). Vi er faenomenologer med
hermeneutikken podet pa. Som forskere in “spe” bestraeber vi pa autencitet. Det fordrer, at
stilistikken og retorikken i vores konklusion skal baeres frem af den akademiske
feenomenologiske fremstillingsform, hvor konklusionen er “tro mod den faenomenologiske
forestilling om meningens konkrete givethed i erfaringen” (Fuglsang et al., 2013, s. 285). |
konklusionen benytter vi derfor “velfungerende idealtypiske, imaginative variationer (der) er i
stand til at komme til bunds i de meningssammenhaenge, der udtrykkes i den konkrete
sociale virkelighed” (Fuglsang et al., 2013, s. 286). Dette bestyrker os i troen pa, at vi
udformer vores konklusion som en model. Modellen er idealtypisk, det vil sige andre forskere
kan bruge den. Vi er ogsa postfaenomenologer. Derfor er det neerliggende at benytte en
maskine metafor som den imagineaere variation. "En maskine er et mekanisk, organisk
og/eller elektronisk redskab (fx apparat eller veerktgj), som overfgrer og/eller aendrer energi
for at udfere eller hjzelpe i udferelsen af en gnsket opgave” (Wikipedia, 2016).

Maskinemetaforen er desuden inspireret af Ihde, der skriver at, “technologies can be the
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means by which “consciousness itself’ is mediated (Ihde 2009, s. 23). Modellen er
multistabil. Pa den ene side udtrykker modellen (maskinen) processen og de omrader, hvori
vi gar en raekke fund, der besvarer problemstillingen, P& den anden side er modellen
universel. Sammen med de nedenstédende konklusioner udtrykker modellen “warnings and
guidance for appropriate application of these principles” (Hannafin, 2005, s. 18).
Vores model er saledes:

e En byggetegning = design framework (Edelson, 2002, s. 117)

e En beskrivelse af delprocesserne = designmetoder (Edelson, 2002, s. 117)

e Et billede pa vores nye forstaelseshorisont (Gadamer, 2004)

e Konklusionens kropslige intentionalitet givet i vores erfaring (Merleau-Ponty, 2009)

Vi forlader nu vores refleksioner og gar til modellen selv.

11.1 TIDS modellen

Sessioner

Digital

Tinkering Menings-
tilskrivning

Workshops

PD
Abner
OP

\
" - 1

e Subjekt Design '

principper \ (
e Teknologi N

Workshops
@ pidaktik Menings-
0 Institution tilskrivning

Sessioner Homann og Cnops - TIDS modellen

Figur 11.1 TIDS modellen
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Vores TIDS model udtrykker hvilke didaktiske designprincipper (D) der skal indarbejdes i IKT
(T) for at laereren (I=institution) kan inddrage elever med funktionsnedseettelser (S) i arbejdet
omkring elevplaner (Samfundet). Vores TIDS-model er konstitueret af 5 omrader. Vi

gennemgar nu de 5 omrader og de konklusioner der gemmer sig bag dem.

11.1.1 Kontekstomradet - modellens venstre side

Til venstre bag Dybkaer Specialskoles porte ses det ontologiske felt som det tager sig ud ved
projektets start. Det bestar af eleven (S), illustreret i form at et unikt tandhjul, teknologien (T)
og didaktikken (D). | afsnit 1.5 finder vi, at det er et lovkrav, at elevens tandhjul, subsidiaert
elevplanen, fungerer i samspil med (T) og (D). Konklusionerne af kontekstanalysen i afsnit
1.9 viser, at (T) og (D) ikke passer sammen med elevernes gearing. Det illustrerer vi ved, at
teenderne pa deres tandhjul er for sma. Der overfares dermed ingen impuls til eleven, der
farer til en acceleration af elevens erkendelser omkring undervisningens indhold. | forhold til
elevsplansarbejdet viser afsnit 1.4 og 1.8 at (T) og (D) drejer rundt. Men som det fremgar af
afsnit 1.8, sa slider det pa tandhjulene, og det opleves utilfredsstillende. Derfor er Dybkaer

Specialskole interesseret i, at vi redesigner deres elevplans-maskine.

Til det formal bruger vi PD (afsnit 7.1) til at abne op for og igangsaette
forandringsprocesserne pa Dybkaer Specialskole, der farer frem til modellens hgjre side. |
vores literature review finder vi, at ingen andre bygger den maskine, der efterspgrges.
Dermed har vi ingen byggetegninger at stgtte os til. Ved hjeelp af Guha, Druin, Fails og
Cassell (2008), Frauenberger et al. (2010), Guha et al. (2008) og Foss et al. (2013) finder vi
nogle komponenter, som vi seetter sammen pa en ny made. Det danner grundlag for de 3
workshops. Karen beskriver, at vi skaber en fin ramme og eleverne er aktive deltagende
(bilag 7.5). Ligeledes er vores empiri righoldig, og eleverne er motiverede i rollen som
informanter. Det er vores konklusion, at vores designmetode game based informant PD har
et potentiale for vores malgruppe, idet vi gennem metoden fremkommer med 8
designprincipper omkring, hvordan at leereren kan inddrage elever med

funktionsnedsaettelser som informanter i et udviklingsarbejde, f.eks. omkring elevplaner.

11.1.2 Livsverdenen - modellens hgjre side

Globussen til hgjre viser et ideelt livsverdensperspektiv (samfundet). Her passer vores
prototype (teknologi og didaktik) ind, saledes, at den sammen med skolen (I) skaber en
bevaegelse i eleven (S). Modellen viser, at teknologien, didaktikken og skolen (I) er udformet

saledes, at de tilpasser sig til eleven (S). | modellen ses det, at teenderne i den ydre ring
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(lovgivningen) ikke har samme udformning som elevens. De passer ikke sammen. Det
skyldes, at vi gennem kontekstanalyserne i afsnit 1.2, 1.3, 2.1 & 4.1 identificerer flere
modsatrettede kravspecifikationer og diskurser omkring arbejdet med elevplan pa
specialomradet. Det farer os frem til, konklusionen omkring, at en eksisterende didaktisk
praksis ikke kan overfgres mellem folkeskolen og specialskolerne. Derfor er der behov for, at
vi udvikler en prototype der far samfundet til at kare i takt med elevens forudseetninger (afsnit
7.2). Men nar det store og til tider treege tandhjul skal synkroniseres med mindre tandhjul
kraever det et kraftfuldt inertimoment. Dette finder vi i DBR, der er en fremgangsmade til at
elaborere eksisterende undervisningspraksis. Processen fra udgangspunktet (venstre side)
frem mod den ideelle livsverdenen (hgjre side) er kompleks. Vi finder, at nar DBR fokuserer
pa “tykke” analyser af livsverdenen, sa medvirker det til, at vi far blik for malet. | den
henseende er det vores fund, at kontekstanalysen (kap. 1) og den dobbelt hermeneutiske

analyse (kap. 4) giver os farbare veje.

Vores prototype er i Wenger, White og Smiths (2009) optik et forsag pa at udforme

teknologiens og didaktikkens tandhjul som graenseobjekter. Leereren agerer maegler mellem
samfundets krav og elevens formaen, og som en anden maskinmester far hun hjulene til at
snurre. Men samfundet forandrer sig konstant. Derfor er der brug for yderligere forskning pa

omradet. Vi anbefaler DBR som metode.

11.1.3 Omradet for empiri - modellens midte

Fra modellens midte henter vi vores empiri. Vi bruger IPA+ til at erkende faenomenerne og
fortolke begivenhederne i dette omrade. Vi konkluderer, at den f&enomenologiske
fremgangsmade er velegnet til arbejdet med elever med funktionsnedseettelser. Det skyldes,
at den feenomenologiske epistemologi fordrer, at forskeren danner relationer til feltet.
Dermed har faenomenologien en seerlig indbygget etisk fordring, der sammen med Igbende
kasuistiske refleksioner forhindrer, at subjekterne ggares til objekter. Det er vores fund, at
faeanomenologien gestalter det sociologiske og sociale paradigme. Vores konklusion er, at
uanset hvilket resultat en faenomenologisk tilgang resulterer i, sa efterlader det altid

relationelle oplevelser mellem den didaktiske designer og feltet.

11.1.4 Den didaktiske beveaegelse - Modellens bund

Nederst i modellen ses transformationen af - og beveegelsen i didaktikkens tandhjul. |
udgangspositionen er tandhjulets masse formet af Vygotskys sociokulturelle laeringsteori.

Hjulets farste retning ud af porten falger elevernes pathway, hvor dominante artefakter,
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medierer ordmeninger i ydre og indre tegnsystemer. Af modellen fremgar det, at eleverne
ikke falger med ud af porten. Modellen viser et vigtigt fund, nemlig at forandringerne i det
didaktiske design inden for specialomradet bgr rette sig mod de omgivende materielle og
immaterielle artefakter. Hver elev med en funktionsnedsaettelse er unik og kan ikke
forandres. Med de rette forandringer i didaktikken s& udvikles eleven. Denne udvikling sker

dog meget langsomt. | modellen ses det, at eleven (S) vokser en lille smule.

For at justere kursen undervejs styres didaktikken af fire anchors frem mod vores
workshops. Den fgrste impuls til vaekst i didaktikkens massefylde og tilfgring af energi sker,
nar de 4 anchors (afsnit 5.5) “rammer ind” i vores workshops. Ud af det fremkommer de
didaktiske designprincipper 3, 4, 5, 7 og 8 (afsnit 8.5). Vi konkluderer, at fremdriften sker
bedst med laereren som krumtap i det didaktiske design, men der skal ogsa vaere et “frirum”
mellem taenderne med plads til det spontane. Vi finder, at det didaktiske tandhjul tilfares
fremdrift, nar designet guides af enkle og abne spgrgsmal og den sociale interaktion
bevares. Dermed bliver tandhjulets fortsatte retning formet af elevernes spor og det

medvirker til elevens personlige, sociale og faglige dannelse.

Det naeste sammenstad sker i sessionerne. Den fgrste impuls, der udvider didaktikkens
massefylde, er en designguide omkring, hvordan laereren udvaelger billeder som
forberedelse til den relationelle samtale omkring undervisningens indhold. Vi konkluderer, at
samtalen medieres optimalt, nar laereren pa forhand veelger: Et stort billede der
repraesenterer undervisningens kontekst; 4 starre billeder, hvor eleven er i fokus; 12 mindre
billeder med sociale, konkrete og strukturerende konnotationer. Vi finder, at nar eleven
samtaler om billederne, sa konstrueres der nye ordmeninger. Nogle af disse ordmeninger
medierer en meningstilskrivning af den sociokulturelle laeringsoplevelse. Vi konkluderer
dermed, at brugen af billeder som det dominante artefakt amplifikerer den sproglige

performance.

Den anden impuls, der tilfgrer didaktikken energi sker pa baggrund af vores samtaleguide. Vi
finder, at guiden medvirker til, at lezereren holder fokus pa elevens medierende arbejde med
billedudveelgelsen. Dermed kan lzereren lettere gribe, respondere og kvalificere elevens
initiativer. Vi konkluderer at guiden understgtter laererens komplekse arbejde med eleven
som det er beskrevet i afsnit 5.2. Vi finder at samtaleguiden fremmer samarbejdet mellem
lzereren og eleven. Vi konkluderer, at den medierer en ny forstaelse og fortolkning af

undervisningens indhold hos eleven.
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11.1.5 Den teknologiske beveegelse - modellens top

@verst i modellen ses transformationen af - og bevaegelsen i teknologiens tandhjul. Fra
starten er tandhjulets masse formet af vores afdaekning af Dybkeer Specialskoles
forhandenveerende teknologi (afsnit 4.2). Den viser, at den eksisterende teknologi til
elevplansarbejdet ikke er optimal. Omvendt ser vi, at skolen bruger meget teknologi. Det
understatter vores fund omkring, at eleverne ikke (kun) er funktionsnedsatte. De er
teknologi-parate. Vi konkluderer dermed. at den digitale dimension af elevplanen er velegnet

til specialomradet. Det fordrer dog, at teknologien skal vaere multimodal.

Ved det farste sammenstad med workshoppene skabes der en impuls, der farer til
designprincipperne 1, 2, 6 og 7 (afsnit 8.5). Vi finder, at nar prototypen afvikles pa elevens
egen tablet, sa fremstar billederne tydelige og genkendelige. For elever med nedsat syn er
det ligeledes muligt at forstarre billederne og bringe tabletten teet pa. Vores konklusion er, at
prototypens nuvaerende design med henholdsvis portreetbillede, samtaleside, valg af
hovedbillede og valg af sidebilleder understgtter sproghandlingerne. Vi finder ligeledes, at
tablettens kombination af det visuelle med muligheden for taktil interaktion medierer nye
ordmeninger. Vores konklusion er, at tabletten er velegnet som et digitalt tegnsystem, der
kompenserer for funktionsnedsaettelsens kognitive aspekter (hukommelse) og kvalificerer

sproget og teenkningen (struktur og ordmening).

Den naeste impuls lgser problemet med, at laereren nogle gange forstyrrer elevernes
processer, og sa at sige stikker en kile ind i tandhjulene. Vi finder, at nar elevens forteelling
optages og der genereres et digitalt produkt, sa forandrer teknologien tilblivelsesprocessen
og leererrollen. Vi konkluderer, at | starten af processen er det leererens opgave at
understgtte elevens brug af teknologien og mediere samtalen. Hvis leereren oplever, at
eleven mestrer dette, indtages der en mere afventende position. Herefter ggres det digitale
produkt til genstand for en meningsafstemning omkring elevens egen kontekstuelle
oplevelse af undervisningens indhold. | meningsafstemningen er det muligt for leereren at
indtage en mere spgrgende og undersggende rolle. Vi konkluderer, at det er i
meningsafstemingen omkring det digitale produkt, at laereren pa sigt kan inddrage alle

aspekter vedrgrende elevplansarbejdet.

Ved det naeste sammenstad med metoden tinkering (afsnit 9.1) opstar der endnu en impuls.

Vi finder, at nar vi didaktiserer en teknologi (Book Creator) som laereren kender til, sa sker

128



tilegnelsen hos laereren meget hurtigt, hvorved laereren fokuserer pa inddragelse af eleven.
Vi konkluderer, at tinkering (Banzi, 2011) accelererer processen med hensyn til
indarbejdningen og afprgvningen af prototypen (IKT). Heraf folger, at elevplansarbejdet ikke
ber afvente de eksisterende leeringsplatforme (Meebook kommer tidligst pa Dybkaer
Specialskole i 2018). Det er vores antagelse, at nar leereren far egne erfaringer omkring
tilpasningen af et funktionelt lzeremiddel (Hansen & Bundsgaard, 2012), sa kan hun bedre
bidrage med konstruktive indspil i forhold til producenten af lzeringsplatformen. En sideeffekt

af tinkering er, at det stimulerer lzererens analytiske lzeremiddelkompetence (Hansen, 2010).

| det sidste sammenstad med de 2 sessioner (kapitel 10) far vi viden om den nuvaerende
prototype. | DBR regi er det ogsa her, at der sker en begyndende validering af vores
designprincipper fra lab. Vi ser, at prototypen bade medierer en amplifikation af den
sproglige performance (kvalificerende) og samtidig fungerer som en sikker base
(kompenserende). Vi kommer frem til, at en multistabil prototype inviterer til, at eleverne
bidrager og interagerer med afsaet i deres egne sociale og teknologiske erfaringer. Vi
konkluderer, at et multistabilt design gar det muligt for eleven at omdefinere teknologiens
intention. Derfor mener vi, at det multistabile design er velegnet til en elevgruppe med unikke

individer.
Vi konkluderer endvidere, at nar det er muligt for en elev at indga i en relation med

teknologien ud fra sine iboende ressourcer, sa sker der en digital empowerment ift.

funktionsnedsaettelsen. Vi kommer dermed pa sporet af Vygotskys frihedsideal.
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12 Kritik

| dette kapitel ser vi tilbage pa dette masterprojekt og finder forskellige omrader, der er

genstand for kritik.

DBR fordrer et teet samarbejde mellem forskere og deltagere om udviklingen i lab med
henblik pa en fungerende prototype, der afpreves i konteksten, hvor den endelige
designlgsning skal anvendes (Hannafin & Wang, 2005). Vi ser, at graden af deltagelse i
selve designfasen fra elever, lzereren og ledelse kan vaere anderledes. | kapitel 7.2
argumenterer vi for, hvordan vi benytter Druins (2002) 4 niveauer af deltagelse og placerer
eleverne som informanter i lab. Spagrgsmalet er, om der er konsistens mellem det at veere

deltager i et DBR projekt og det at medvirke i et PD-forlab som informant?

Nar vi fastholder, at Karen og eleverne er informanter, fratager vi dem muligheden for at
veere reelle medskabere af den endelige designlgsning. Herved opstar der et dilemma
mellem intentionen fra DBR om at bruge designmetoder i samarbejde med deltagerne og
vores valg omkring deres deltagelse. Vi kunne veelge at se deltagerne som co-designere,
hvorved deres bidrag og ejerskab vil veere tydeligere (Druin, 2002). Ifglge Frauenberger et
al. (2010) palaegger vi deltagere med kognitive funktionsnedsaettelser et stort ansvar ved at
co-designe. Fremadrettet kan vi undersgge, hvordan vi skaber designprocesser uden synligt

forventningspres. | opgaven ser vi, at Lego er velegnet hertil.

En anden Igsning pa dette dilemma er, at vi efter workshop 3 afholder en workshop med
lzerere, elever, ledelse og evt. andre interessenter som fx foreeldrene, hvor vi sammen
igennem participatory designmetoder co-designer prototypen. Herved verificerer vi dels, at
vores designprincipper fra analysen af lab reelt informerer konteksten i en sadan grad, at det
medferer forandring (Hannafin & Wang, 2005), dels sikrer vi et starre ejerskab for projektet
(DBRC, 2003). Vi ser at eleverne er optaget af spille. Maske kan vi lave et spil, hvor

deltagerne skal traeffe interessant valg om forskellige designudkast.

Ifelge Hannafin og Wang sker forbedringen af undervisningspraksis i et teet samarbejde
mellem deltagere og forskere i "real-world settings” (2005). | dette projekt udarbejder vi ikke
lasninger som den udfolder sig i klasserummet til hverdag. | stedet tilneermer vi en real-world
setting i session 2, der minder om en skole-hjem samtale, som den kan udfolde sig

fremadrettet pa Dybkaer Specialskole. Hvis vi skulle veere endnu mere kontekstnaere i
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projektet, ville det kraeve en dybere involvering af Karen og foraeldrene undervejs. Vi
vurderer jf. kapitel 1.7, at det er latent risiko for at pavirke det daglige foreeldresamarbejde
ved at forzeldrene deltager i en tidlig fase i projektet, da der er mulighed for at deltagelsen
opleves som “skgnne spildte kraefter”. | stedet vil vi fremadrettet arbejde pa, at validere
designets robusthed i konteksten pa Dybkeer Specialskole og derefter invitere foraeldrene

med i fremtidige iterationer.
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13 Perspektivering

Vi starter dette kapitel med at pege pa 3 fund, der ikke er beskrevet i litteraturen. Disse tre
fund &bner for helt nye perspektiver omkring samspillet mellem didaktik, teknologi og
specialomradet. Derefter ser vi pa, hvilke perspektiver vores projekt abner op for i relation til
digital dannelse. Vi slutter af med et perspektiv pa MIL ens fremtidige rolle i

specialundervisningen.

Igennem vores opgave finder vi eksistensen af et tegnsystem bestaende af
meningskategorier, der er medieret ud fra elevens livsverden. Vi finder, at eleven bruger
disse meningskategorier som et evaluerende element i kommunikationen. Det er dermed
interessant at undersgge, om elever med begraenset sprog faktisk danner deres egne
adjektiver ud fra deres livsverden. Hvis det er tilfaeldet, dbner det for et perspektiv omkring,
at teknologien kan udvikles sa det hjeelper eleven med at gemme, kategorisere og kvalificere
oplevelser fra livsverdenen og transformere dem, sa eleven kan benytte dem som et

kommunikerende og evaluerende sprogelement.

Vores malgruppe har kognitive funktionsnedseettelser. De har vanskeligt ved at fastholde
koncentrationen pa flere samtidige processer. | komplicerede sociale situationer sa som
fremlaeggelse og diskussioner ser vi, at sproget forsvinder. Vi finder, at nar det digitale
tegnsystem bliver visuelt dominant, sa amplifikeres og augmenteres elevens kognitive
performance. Dette fund kan ogsa forstas i en sundhedsmeessigt kontekst. Nar eleven
interagerer med en digital visuel repraesentation af sin egen taenkning, sa skaber det
begribelighed, handterbarhed og meningsfuldhed, der bibringer eleven en oplevelse af
sammenhang (Antonovsky, 2004). Det abner for flere undersagelser omkring
sammenhangen mellem livslang lzering og sundhedsfremme inden for specialomradet. | et
fremtidsperspektiv kan det maske veere sadan, at digitale laeremidler benytter
designprincipper fra velfeerdsteknologien og vice versa. Maske farer det til en salutogenetisk
digital didaktik.

Nar eleven interagerer med en digital visuel repraesentation af sin egen taenkning mener vi,
at der etableres en alter-ego relation. Det abner for et perspektiv omkring, hvorvidt, at Ihdes
5 kategorier bgr udvides med et sjette. Vi inviterer til, at andre undersgger eksistensen af

denne relation. | vores analyser finder vi, at eleverne profiterer af netop denne relation.
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Perspektivet er dermed, nar denne relation far en vidensmaessige substans, sa bidrager den

til udvikling af fremtidige teknologier til specialomradet.

Merete Riisager fremheever, at den globale udfordring stiller seerlige krav til fremtidens
elever. | den henseende viser tal fra KL (Christensen, 2016), at kun 18 % af eleverne, der
afslutter en seerligt tilrettelagt ungdomsuddanelse (STU), efterfelgende kommer i ordinzer
uddannelse eller beskeeftigelse pa seerlige vilkar pa det ordinaere arbejdsmarked. KL gnsker
at nedlaegge STU’en i dens nuveaerende form og samle det i “den forberedende
ungdomsuddannelse” (KL, 2017). Sammen med Riisagers fagfaglige diskurs og
fors@gsskoleordningen beveeger ministeren derfor sig pa kanten af “FN's Konvention om
Barnets Rettigheder, 1989 ... FN's Standardregler for Handicappede, 1993, og FN's
Handicapkonvention” (Quvang & Bgjgaard, 2016, s. 46) og Salamanca erkleeringen
(“Salamanca erkleeringen og Handlingsprogrammet for Specialundervisning”, 1994), der
tiisammen udtrykker elevens ukraenkelige ret til uddannelse og arbejde. Set i Axel Honneths
(2009) optik, sa undergraves anerkendelsen af vores elever inden for den retslige og
solidariske sfaere. Perspektivet er desveerre, at vores elever ikke ses som en

samfundsmaessig ressource.

Vi finder, at Riisager taler om den 3 delte dannelse. Dermed overser ministeren diskursen
omkring den digitale dannelse, der udspringer af OECD's formulering af det 21. arhundredes
kompetencer (Sgrensen & Levinsen, 2014). Anders Hvid beskriver det som vigtigheden af
teknologisk intuition, hvilket vi er enige i. Dermed abner der sig maske et nyt perspektiv for

vores elevers genkomst som ressourcepersoner, der |Igfter den globale udfordring.

Martin (2006) beskriver, at den digitale dannelse konstitueres af tre niveauer af digitale
kompetencer.

1. Basale digitale kompetencer - anvendelse af digitale redskaber.

2. Repertoire af digitale anvendelser - forandring af egen praksis med teknologi.

3. Digital transformation - kreativitet og innovation i et digitaliseret miljg.

| vore empiri finder vi, at netop specialskolens elever mestrer alle 3 niveauer. Disse 3
niveauer har folkeskolen ifglge Bagelund & Nielsen (2015) vanskeligheder ved at Igfte ind i
den daglige undervisning. Inden for forskningen stiller Luckins spgrgsmal ved, om begrebet
de digitale indfedte eksisterer (Luckins et al. i Svanhold, 2010). Vores modsvar er, at

undersggelsen bgr gentages inden for specialomradet. Her findes elever, der er fadt ind i og
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er helt afheengige af teknologien. Dette forhold giver vores elever nogle helt saerlige
ressourcer. Ifglge Verbeek (2008) forandrer mennesket sig gradvist til cyborgs. Derfor har
hele robotindustrien brug for arbejdskraft med “a better understanding of the “posthuman” or
perhaps even “transhuman” beings we are becoming — and to the development of a better
sense of the limits of humanity” (Verbeek, 2008, s. 394). Vi har i denne opgave vist, at vores
elever gennem PD bidrager til vores forskning og udvikling af prototypen. Dermed abner der
sig et helt nyt perspektiv. Maske er eleverne pa specialskolerne er fremtidens arbejdskraft i

robotindustrien.

Specialomradet har igennem de sidste mange ar veeret genstand for teknologisk innovation.
Som It vejledere ser vi, at kollegaer og ledelse hele tiden eftersparger teknologier til at
mediere elevernes laering og trivsel. Men i vores bestraebelser pa at honorere disse krav,
overser vi en vigtig detalje, som denne opgave har afdaekket. Subjektet forandres ikke, men
det geor relationerne mellem eleven og teknologien, hvilket Ihde (2009) benaevner som
forandringen i den relationelle ontologi. Som leerere er vi ikke eksistentiel afhaengige af
teknologi, hvorfor vores transformation sker med et lavere tempo. Derved gges afstanden
mellem lzerer og elev, hvad angar graden af teknologiens “embodiment”. Det ger det
vanskeligt at fa gje pa og afkode teknologiens indvirkning pa eleven med afseet i egne
erfaringer. Det farer os frem til, at det ikke lsengere er nok med en kasuistiskt falsomhed for
feltet. Der er brug for en teknologisk falsomhed for teknologiens muligheder og
begraensninger. Som kommende MIL ere inden for specialomradet er det vigtigt, at vi saetter

digital etik og dannelse pa fremtidens dagsordener.
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