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Abstract

In this master’s thesis we investigate the field of data use in Danish public schools in relation to
student satisfaction surveys through the data collection system Klassetrivsel. Our thesis is
carried out in a pragmatic inquiry approach using Design-Based Research with adjustments to
fit our proces to conduct the survey. The thesis statement is illuminated through our conducted
interviews collected on two occasions due to an iteration in our inquiry process and a workshop
with teachers involving the use of scenario as a method where we gain access to useful
knowledge regarding the teachers work practice which leads us to a qualified understanding of
our subject area. By conducting a literature review on the most recent research on data use in
schools we discover a report from the Danish Evaluation Institute stating that in Denmark there
are only few examples of teacher teams systematically using data to increase the students
learning etc. and that data literacy among teachers is not very well-developed. In the thesis we
discover that the approach considered ‘best practice’ in international research in relation to the
upgrading of teacher data qualifications is not compatible with the Danish school structure
because of the available resources the teachers experience. As a result we aim to develop an
approach to support Danish public school teachers use of data through Klassetrivsel
accommodating the challenges teachers face in practice, therein the reality of their work
situation. The result of our inquiry is a didactic design comprised of four constituent elements
which supports the teachers’ interpretation of data and the actions that emerge from the
interpretation. The design of the elements draws on the knowledge we acquire from the
teachers. This is then combined with theories of Data-Based Decision Making, Data Literacy for
Teachers, System 1 and System 2 Thinking, Self-Determination Theory, Microlearning, Situated
Learning, Affordances and Multimodality. The two first elements of the didactic design are
embedded in the actual product that is Klassetrivsel and consist of 1) interactive data
representations that can support the teachers specific efforts when interpreting the results of a
survey and of 2) a multimodal guide with a video on the exact subject of the given survey and a
written guide on how the teachers should execute the survey and analyze its results. The other

two elements of the didactic design consist of 3) collegial communities in every school using
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Klassetrivsel which involves educating a superuser to act as an expert on Klassetrivsel for when
teachers need help, and 4) access to a teacher group discussion board in the communication
tool Aula which will be implemented in all Danish public schools though not in relation to this
thesis. As a result of the iteration an element of action based on data is either implemented
into or exist within each of the four constituent elements to support the teachers’ decision
making in practice based on their collected data through Klassetrivsel. The purpose of the
element of action is to provide the teachers with action-oriented instructions in relation to their

interpretations of the data.
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1.0 Indledning

Opmarksomheden pa databrug i uddannelsesregi er stigende verden over, hvilket understgttes
af studier, der paviser, at effektiv brug af data blandt lzerere kan skabe forbedringer i skolen
(Karbautzki, Schildkamp & Vanhoof 2013, 15-16). Anvendelsen af data i uddannelsesmaessige
beslutningsprocesser er i dag mere udbredt end nogensinde fgr (Schildkamp, Poortman &
Handelzalts 2016, 230), og skoler er i hgjere grad ngdsaget til at anvende data i
beslutningsprocesser. Ngdvendigheden kommer af et internationalt fokus p3, at skoler skal
holdes ansvarlige for den uddannelse, de tilbyder, samt beviser for at beslutninger, som er
baseret pa data, kan resultere i forbedringer i elevernes praestationer (Schildkamp & Lai 2013,
9). Ligeledes kan brugen af data spille en afggrende rolle pa klasseniveau i lzerernes arbejde
med elevernes lering og trivsel (Kaufman, Graham, Picciano, Popham & Wiley 2013, 5+8-9).
Data er fremtidens begreb inden for uddannelsesforskning, netop fordi det har vist stort
potentiale i relation til at skabe bedre skoler og gge trivslen og laeringen hos elever (Kaufman,

et. al 2013, 23-24).

Men selvom data kan bidrage til at forbedre elevers praestationer og velvaere, udnytter skoler
ikke den fulde indvirkning, systematisk brug af data af kan have i praksis (Schildkamp et al.
2016). Stgrstedelen af de beslutninger, der tages i folkeskolen i relation til eleverne, er fortsat
baseret pa leereres intuition og observationer, hvilket kan betyde, at lzerere Igbende bruger
ressourcer pa at implementere tiltag, der kan vise sig ikke at veere sammenfaldende med
elevernes behov (Schildkamp et al. 2016, 228). Brugen af data skal i denne henseende ikke ses
som en erstatning for skolepersonalets intuition og observationer men i stedet som et
supplement til understgttelse af skolepersonalets kvalitative demmekraft i situationer, hvor
brugen af kvantitativ data kan vaere givende (Tiixen 2016, 16). Der er saledes behov for en
handlingsstrategi til anvendelse af data i arbejdet med at forbedre folkeskolens kvalitet, som

ikke negligerer skolepersonalets intuition og observationer (Schildkamp et al. 2016, 230).
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Hertil ser vi, at der i folkeskolen er et behov for at kunne behandle data pa en made, sa det kan
omsaettes til anvendelig viden og dermed vaere handlingsanvisende for leerere i deres
hverdagspraksis. Jo stgrre indflydelse data far i samfundet, desto stgrre bliver behovet for at
kunne omsaette data til egentlige beslutninger, der kan styre samfundet — og dets institutioner
—i en databaseret retning, der informerer samfundet og gg@r individer klogere i professionelle

og private sammenhange (Bjerre 2014, 25).

1.1 Problemfelt

Specialet tager udgangspunkt i et samarbejde med firmaet Skolevisioner, som har udviklet det
det digitale trivselsredskab Klassetrivsel. Klassetrivsel er et digitalt vaerktgj, hvor laerere gennem
malrettede kvantitative undersggelser, indsamler data om elevernes trivsel m.m. Data fra
Klassetrivsel kan bl.a. visualiseres i tabeller, diagrammer og sociogrammer. Klassetrivsel giver
leereren mulighed for at indsamle kvantitativ data til anvendelse i egen praksis med
udgangspunkt i trivsel i og pa tvaers af klasser (Klassetrivsel 2019). At arbejde med Klassetrivsel
er at arbejde med data, hvilket kraever, at leererne har kompetencer til at indsamle og behandle

data.

En rapport fra Danmarks Evalueringsinstitut anfaegter danske lzereres dataforstaelse og saetter
det i forbindelse med, at begrebet er forholdsvist nyt i dansk skolekontekst (EVA 2017).
Rapporten anviser dertil, at der ikke er udbredte eksempler pa laererteams i Danmark, der
arbejder systematisk med data i forhold til eleverne, hvortil deres dataforstaelse samtidig
fremstar unuanceret (EVA 2017). Dette er iszer baseret pa forskning omhandlende lzerernes
evner til at fortolke og handle pa baggrund af data, hvilket ggr, at de har svaert ved at bruge det
i deres praksis (Lai & Schildkamp 2013). Hertil er forskellige interventioner etableret i malet om
at opkvalificere lzererne i at anvende data (Marsh 2012). Men udfordringen med disse bestar i,
at de kraever ressourcer i form af tid, som ikke stemmer overens med folkeskolelaerernes
virkelighed, fordi de oplever at vaere presset pa ressourcer (Lichtenberg 2018). Dette perspektiv

uddybes naermere i litteraturstudiet jf. 4.1.
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Med dette speciale szetter vi fokus pa leerernes udfordringer med at bruge data gennem
Klassetrivsel med formal om at udvikle en intervention i form af et didaktisk design, som kan
opkvalificere og understgtte leerernes evner til at fortolke og handle pa baggrund af data, der
samtidig imgdekommer de udfordringer, de oplever i deres virkelighed. Med det afszaet arbejder

vi ud fra fglgende problemformulering:

1.2 Problemformulering

Hvordan kan et didaktisk design udvikles, der kan opkvalificere og understgtte laerernes
evner til at fortolke og handle i forbindelse med brug af data gennem Klassetrivsel, sd

det imgdekommer deres virkelighed?

1.3 Uddybning og afgraensning

For at preecisere problemformuleringen yderligere giver vi en konkret indfgring i den kontekst,
specialet opererer indenfor. Nar begrebet ‘didaktisk design’ fremstar i problemformuleringen,
er det for at understrege, at specialet er designorienteret, hvorved vi vil udvikle et design, der
kan opkvalificere og understgtte laerernes evner til fortolkning af og handling pa baggrund af
data indsamlet gennem Klassetrivsel. Vores intervention er saledes et didaktisk design, hvilket
star i relation specialets metodiske ramme i form af Design-Based Research. Dette uddybes jf.

2.2.

Vi praeciserer, at der med “databrug” i denne sammenhang er der tale om dataunderstgttet
trivselsarbejde gennem teorien Data-Based Decision Making (DBDM) (Schildkamp & Poortman
2015). Overordnet omhandler DBDM at tage beslutninger baseret pa data, og denne
beslutningsproces omtales gennem specialet som databrug (Schildkamp & Poortman 2015, 2).
Dataunderstgttet trivselsarbejde definerer vi som anvendelse af Klassetrivsel som et
supplerende redskab til lzerernes gvrige trivselsarbejde. For at det kan lade sig ggre, skal
laererne have evnerne til at fortolke og handle pa baggrund af kvantitativ data indsamlet

gennem Klassetrivsel. Disse evner defineres i form af et specifikt seet af kompetencer omtalt
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som Data Literacy for Teachers (DLFT) (Mandinach & Gummer 2016). DLFT er sdledes defineret
som evnen til til at transformere information til handlebar viden og deri til konkrete handlinger
ved at indsamle, analysere og fortolke data til at understgtte praksis (Mandinach & Gummer

2016, 2). Dette perspektiv uddybes jf. 3.1.2.

Ved specialets pabegyndelse forela en aftale med Randers Kommune, om at de ville stille skoler
til radighed, hvor vores empiriindsamling kunne forega. Randers Kommune matte dog traekke
sig fra samarbejdet, eftersom praktiske omstandigheder i forbindelse med en
organisationsaendring i kommunens skoleforvaltning gjorde, at empiriindsamlingen ikke kunne
foretages pa skoler i kommunen (Bilag 1). Vi var efterfglgende i dialog med Klassetrivsel og fik
derigennem faciliteret kontakt til fire laerere. Specialets informanter udggres saledes af fire
dansklaerere i alderen 25 til 31, som har deltaget i interviews og en workshop. Disse metoder
danner grobund for en kvalificeret forstaelse for konteksten og deri udvikling af det didaktiske
design. Undersggelsen er dermed ikke repraesentativ for folkeskoler generelt i Danmark og er
heller ikke repraesentativ for alle leerere pa grund af aldersspaendet blandt informanterne.
Dertil har de fire laerere i specialet ikke i forvejen anvendt Klassetrivsel i deres praksis, hvilket

stiller specialet i en eksplorativ position i forhold til udviklingen af det didaktiske design.

2.0 Metode

| det fg@rste underafsnit hertil klarlaegger vi specialets pragmatiske videnskabsteoretiske tilgang.
I naestkommende afsnit redeggr vi for specialets overordnede metodiske tilgang i form af
Design-Based Research, som vi tilpasser specialets strukturelle opstilling ved at udarbejde vores
egen procesmodel i forhold til den kontekst, vi opererer inden for. | de to efterfglgende afsnit
kortlaegger vi faserne i vores udarbejdede procesmodel og redeggr derigennem Igbende for de

forskellige metoder, vores empiriindsamling er udgjort af.

| 3.0 redeggr vi for specialets teorianvendelse, som udggres af tre overordnede teoriafsaet:

domaeneteori, leeringsteori og designteori. Domaneteorien er udvalgt med henblik pa at forsta
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domanet og deri identificere et problem. Teorierne er Data-Based Decision Making, Data
Literacy for Teachers, System 1- og 2-teenkning og motivation i form af
selvbestemmelsesteorien. Laeringsteorien er udvalgt med henblik pa at imgdekomme laerernes
gnsker og behov i det didaktiske design i forhold til deres virkelighed. Disse teorier omhandler
mikrolaering og situativ laering, som vi bruger til at udvikle det didaktiske design.
Designteorierne haelper os til at designe to af leeringselementerne i det didaktiske design og
disse er indlejret i Klassetrivsel. Designteorierne udggres af teori om affordances og

multimodalitet.

Med det udgangspunkt abnes op for en analyse i 4.0, som indledes med et litteraturstudie pa
den nyeste forskning inden for omradet databrug i skolemaessig sammenhang. Efterfglgende
begynder analysen, hvor vi gennem en tematisk analyse sammenstiller perspektiverne fra
leererinterviewene med domaeneteorierne. Derefter gennemgas Klassetrivsel med fokus pa dets
datarepraesentationer for at klarlaegge, om disse stemmer overens med leerernes forstaelse for

og praksis omkring data.

Derefter udvikler vi i 5.0 det didaktiske design. Afsnittet indledes med laerernes designidéer
indsamlet gennem interviewene. Ud fra disse idéer samt viden fra vores kontekstfasen opstiller
vi en hypotetisk designskitse. Efterfglgende konstrueres det didaktiske design gennem
etablering af dets framework med baggrund i dataszettet fra workshoppen. Frameworket
udggres af fire elementer, hvor laerings- og designteorierne samt den opbyggede viden fra
kontekst g@r sig geeldende. Dette leder til en konceptuel prototype i form af fire storyboards,
som udger det didaktiske design i specialet. Vi foretager en iteration i designet, hvor de fire
elementer udbygges med et yderligere element, som er indlejret i hvert af de fire elementerne

som resultat af en yderligere iteration i kontekstfasen.

| 6.0 reflekterer vi over forskellige perspektiver i vores proces, som kan have betydning for
undersggelsens resultater og det endelige design. Specialet afsluttes med en konklusion i 7.0,

hvor designet gennemgas og problemformuleringen belyses. Ovenstdende udredning danner
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saledes udgangspunkt for specialets disposition. Med dette afszet udfolder vi det

videnskabsteoretisk perspektiv i form af pragmatisme.

2.1 Pragmatisk udgangspunkt

Med afsaet i en designorienteret tilgang i specialet tillaegger vi os en pragmatisk
videnstilegnelse, hvor vi gennem undersggelsesprocessen fungerer som pragmatisk funderede
designere. John Dewey betegner en undersggelse som en malrettet omdannelse af en
ubestemt situation til en situation, der er sa bestemt i dens grundlaeggende forskelle og
relationer, at elementerne i den ubestemte situation omdannes til en samlet helhed (Dewey
1939, 104-105). Den originale ubestemte situation er ikke blot aben for at blive undersggt men
er samtidig aben i den forstand, at dens bestanddele er usammenhangende. Den bestemte
situation er derimod - i kraft af undersggelsens resultater - lukket, og kan saledes siges at vaere
en afsluttet situation (Dewey 1939, 105). | vores kontekst betegnes den ubestemte situation
saledes som en undren over, om folkeskolelzereres praksis og behov omkring data passer til
Klassetrivsels nuveerende design, og om laererne kan anvende Klassetrivsel med et givende
udfald. Det er en ubestemt situation, eftersom elementerne i situationen ikke umiddelbart kan
forenes, uden at der foreligger en undersggelse af situationen. Den ubestemte situation fordrer

forstaelsen af dens bestanddele, sa situationen kan udfolde sig og blive bestemt.

Pragmatismens grundlaeggende forudsatninger er handlinger og forandringer, eftersom verden
er foranderlig og er baseret pa menneskelig interaktion og handling. Uden handling er
relationsstrukturer mellem mennesker saledes meningslgse. Derfor er handlinger ogsa
vaesentlige i pragmatismen - dog ikke for handlingens egen skyld - men fordi handlinger danner
udgangspunkt for andringer i det eksisterende. Og for at aendringer kan udfgres som gnsket for
handlingsudgveren, er det imperativt, at handlinger guides af formal og eksisterende viden. Det
medfgrer, at virkeligheden sendres gennem begrundelse og handling, og der er sdledes en
uadskillelig sammenhaeng mellem menneskelig viden og handling. Handlinger og deres

konsekvenser er dermed essentielle i kognitiv og konceptuel udvikling og afklaring. Et
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grundlaeggende treek ved pragmatismen er, at en idés eller et koncepts betydning bestar af de
praktiske konsekvenser, som idéen eller konceptet medfgrer. Et konkret koncepts betydning er
de forskellige handlinger, der udfgres baseret pa de overbevisninger, der ligger i konceptet
(Goldkuhl 2012, 139). Viden opstar saledes gennem handling og affgdes dermed af en
interaktion mellem organisme og miljg (Juuti, Lavonen & Meisalo 2016, 36). | relation til
specialet bestar interventionen omkring et didaktisk design af lzerernes perspektiver pa3,
hvordan de for nuvaerende arbejder med data, og hvordan de bedst ser sig understgttet i
fortolkning og handling pa baggrund af data gennem systemet Klassetrivsel. Formalet er altsa at
udvikle et design, der understgtter leererne og imgdekommer deres praksis, og udviklingen
bygger dermed pa leerernes perspektiver suppleret med teorier, der introduceres i 3.0.

Udviklingen af det didaktiske design er dermed brugerorienteret.

| pragmatismen er idéen om undersggelser en naturlig del af menneskers liv, som er rettet mod
at forbedre vores livsvilkar gennem tilpasning. En undersggelse er sdledes defineret som en
udforskning af en del af virkeligheden med formal om at skabe viden med udgangspunkt i en
kontrolleret praksisandring. Et centralt formal med at foretage undersggelser er at skabe viden
som grobund for forandringer og forbedringer, der kan udggre formalsbestemte forskelle i
praksis (Goldkuhl 2012, 139-140). For at udvide sin egen erfaringsforstaelse, er det ngdvendigt
at gore sig refleksioner herom i selskab med andre (Juuti et al. 2016, 36). Den pragmatiske
erkendelseslzere indvender mod at se viden som en kopi af virkeligheden. Viden er derimod
konstrueret for bedre at kunne handtere eksistensen og deltagelsen i verden. Intellektens
funktion er saledes at veere opmaerksom pa, hvordan relationer til miljgets objekter kan
udnyttes med malet om at ggre dem mere effektive og profitable i fremtiden (Goldkuhl 2012,
140). | henhold til specialets kontekst er formalet med undersggelsen at udvikle et
understgttende og opkvalificerende didaktisk design, som er sammenfaldende med laerernes
behov og praksis. Dette med fokus pa leerernes fortolkning og handling pa baggrund af data.
Det kraever en undersggelse af laerernes dataforstaelse, data-praksis og deres virkelighed samt
en undersggelse af Klassetrivsel, sa der derudfra kan udarbejdes aendringsforslag og

handlingsanvisninger i forhold til udvikling af det didaktiske design.
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Med baggrund i pragmatismen som specialets videnskabsteoretiske stasted udfoldes den

metodiske ramme i form af Design-Based Research i naeestkommende afsnit.

2.2 Design-Based Research

Med stasted i den pragmatiske tilgang har specialet sin metodiske ramme i Design-Based
Research (DBR). DBR er en forskningstilgang, der szetter fokus pa at Igse komplekse problemer i
virkeligheden. Det med baggrund i at forsta konteksten for laering gennem en systematisk
undersggelse og udvikling af en intervention her i form af et didaktisk design, der kan forbedre
eller Igse et givent praktisk problem (Brown 1992; Collins 1992). Udvikling og forskning er
saledes det samme i DBR med fokus pa at intervenere i den eksisterende praksis (DBRC 2003).
Ud fra det abner DBR for en iterativ forskningsproces, hvor samarbejdet mellem forsker og
praktiker er central i forhold til at identificere problemstillingen i den givne kontekst og
udvikling af det didaktiske design. Problemstillingen undersgges yderligere for at udvinde
centrale principper, som et design kan baseres pa for netop at imgdekomme problemstillingen.
Designet testes endvidere, hvorpa det kan be- eller afkraeftes og derefter gennemga iterationer
(Barab & Squire 2004, 3-4). Dette indebaerer en steerk induktiv og udforskende tilgang i
forstaelsen og lgsningen af problemet (Reeves & Amiel 2008, 35). Med dette baserer DBR sig pa
fem centrale forskningsprincipper:
1. DBR erintervention i praksis, hvor et design afprgves med praktikere for at forbedre
dets relevans i konteksten i den videre udvikling af designet
2. DBRereniterativ proces, hvorved et design gennemgar gentagende faser i malet om at
udvikle, afprgve og forbedre designet, sa det netop bliver relevant i den konkrete
praksis (Christensen, Gynther & Petersen 2012, 5-6)
3. DBR er kollaborativ, hvorved samarbejde med praktikere spiller en afggrende rolle bade
i problemidentificering og i udvikling af designet
4. DBR er orienteret mod at udvikle teori. DBR er ikke kun malrettet at udvikle et bestemt
design men ogsa at forbedre de teorier, som designet baserer sig pa med udgangspunkt

i at forsta, hvorfor det fungerer i den konkrete kontekst (Christensen et al. 2012, 7-8)
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5. DBR er anvendelsesorienteret med fokus pa udfordringer i den givne praksis og deri at
forbedre praksis. Dette signalerer om et pragmatisk afseet i udvikling af et design, som
tilpasses den givne praksis, hvilket star i overensstemmelse med specialets

videnskabsteoretiske stasted jf. 2.1 (Christensen et al. 2012, 9).

Et centralt element i DBR er den dobbelte rolle, der kraeves ved bade at fungere som designer
og forsker, netop fordi der ikke kun observeres, men der ogsa interveneres i den givne praksis.
Det star i trad med den pragmatiske tilgang om at etablere viden, som i vores kontekst
udmunder i et design, der skaber veaerdi i praksis (Barab & Squire, 2004, 6-7). Det medfgrer
udfordringer, fordi forskeren er dybt involveret i udvikling og implementering af designet,
hvorved der opstar spgrgsmal om trovaerdighed og gyldighed (Barab & Squire, 2004, 9-10). Det
danner saledes udgangspunkt for, at forskeren skal forholde sig kritisk til sin egen forskning i
malet om at skabe objektivitet (DBRC, 2003, 7). Derved skal der ydes en ekstra opmaerksomhed
i forhold til at skabe hgj grad af gennemsigtighed omkring undersggelsen, sa den kritisk kan
vurderes pa et sagligt grundlag. Dette omfatter yderligere spgrgsmal om reliabilitet og validitet,

som diskuteres i 6.0.

DBR kan anvendes til at udvikle nye artefakter eller til at udvikle nye mader, hvorpa et
eksisterende artefakt kan anvendes (Christensen et al. 2012, 3-4). Med det afsat er valget om
at anvende DBR som specialets metodiske ramme funderet i en kombination mellem begge
tilgange ved bade at videreudvikle det eksisterende system Klassetrivsel men samtidig ogsa at
udvikle elementer uden om systemet. Specialets mal er dermed problemorienteret i forhold til
at skabe en meningsfuld intervention, som kan vaere medvirkende til at etablere et
leeringsmiljg, der kan understgtte laerernes arbejde med at fortolke og handle pa baggrund af

data i forhold til deres arbejde med Klassetrivsel (DBRC 2003, 8).

DBR er en bred forskningstilgang, og der findes forskellige fasemodeller til at systematisere den
underliggende tilgang. En af disse er Innovationsmodellen, som baserer sig pa andre modeller

(Christensen et al. 2012, 8-9; Reeves & Amiel 2008, 34). Vi tillaegger os innovationsmodellen
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overordnede faser som inspiration til at konkretisere vores brug af DBR. Innovationsmodellen
er en fire-faset model (Bilag 2), som indeholder stadierne Kontekst, LAB, Intervention og
Refleksion. Disse faser har hver deres opgavetyper, mal og metoder, som rammesatter de
enkelte fasers forsknings- og designopgaver (Christensen et al. 2012, 9-10). | forleengelse heraf
opererer vi i specialet kun med faserne Kontekst, LAB og Refleksion, hvilket bunder i det
iterative princip, hvorved vi i processen er sprunget tilbage til kontekstfasen efter at have
udfgrt LAB-fasen. Det med baggrund i refleksioner over, at vores indledende forstaelse af
leerernes brug af data er pa et overordnet niveau, og derfor bgr undersgges yderligere. Dette
uddybes naermere jf. 2.3.1. Det skyldes, at det er afggrende at forsta konteksten, som
problemet figurerer inden for, for at kunne udvikle et Igsningsorienteret design i henhold til
DBR. | denne sammenhang er det didaktiske design ikke testet i interventionsfasen, fordi vi
anser det for vaesentligere at forsta konteksten bedre for at udvikle et design, som er i
overensstemmelse med virkeligheden end at teste et design, som baserer sig pa en
ufuldsteendig kontekstforstdelse. Dette skal ligeledes ses i forlaengelse af specialets

udviklingsproces, som uddybes senere i dette afsnit.

| samme ombaering er der tale om et rent kvalitativt studie med fokus pa skabe dybdegaende
viden om praksis i udviklingen af det didaktiske design. | den forbindelse vaelger vi at tillaegge os
mixed-method terminologien i udvikling af vores undersggelse med baggrund i, at det abner for
en reekke begreber, som er givende i tilblivelsen af specialets undersggelse (Frederiksen 2014).

Vi understreger igen, at specialet er kvalitativt i sin tilgang.

Ud fra mixed-method terminologien er undersggelsen karakteriseret ved en designintegration,
hvor de anvendte metoder danner grundlag for hinanden i et sekventielt forlgb (Frederiksen
2014, 21). Saledes anvendes semistrukturede interviews i innovationsmodellens kontekstfase
kombineret med et forudgaende litteraturstudie for at opna domaenespecifik viden i den
konkrete sammenhaeng. Hertil er der foretaget yderligere interviews efter LAB-Fasen, som
inkluderes i kontekstanalysen. Dette udggr en iteration i processen. Den opndede viden fra

kontekstfasen viderefgres i specialets LAB-fase, hvor denne viden danner grundlag for en
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idégenererede workshop, som har til hensigt at konceptualisere det didaktisk design. Herudfra

konstrueres det didaktiske design.

Med det afsaet udger hver metode i sig selv et delstudie, som er sammenkoblet ved at danne
grobund for hinanden i en kronologisk raekkefglge. Samlet bidrager metoderne til en
helhedsforstaelse i malet om at udvikle et didaktisk design, der kan understgtte laerernes brug
af Klassetrivsel (Frederiksen 2014, 22-23). Kombinationen af disse metoder er valgt med
forstaelse for, at de udfylder specifikke opgaver i de enkelte faser og derigennem bidrager til
det overordnede mal. | den sammenhang legitimerer pragmatismen saledes de metodiske valg
med afszet i, hvad den enkelte metode bidrager med i den overordnede sammenhang

(Frederiksen 2014, 28-29).

Med baggrund i ovenstaende refleksioner indtager vi en alternativ tilgang i vores brug af DBR,
idet vi udvikler vores egen procesmodel i forhold til, hvordan dette specialets forlgb er

konstrueret med inspiration fra Innovationsmodellens overordnede faser:

Storyboard
Interview Scenarie
Litteraturstudie Workshop

A

LAB

Interview

11
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Som det fremgar af procesmodellen, opererer vi ikke med interventionsfasen. ldeelt set bgr vi
afvikle flere workshops i LAB-fasen for at opna et feerdigt design, som endvidere kan danne
grobund for interventionsfasens test (Christensen et al. 2012, 12). | den optik er udviklingen af
et faerdigt didaktisk design en kompleks og langvarig proces, og af den grund understreger vi, at
specialet opererer pa et konceptuelt niveau, som er den indledende del af den samlede
udviklingsproces. Dette perspektiv udggr ligeledes grunden til vores valg af designmetoder i

form af scenarie og storyboard jf. 2.4.2 og 2.4.3, som ogsa opererer pa et konceptuelt plan.

Fra 2.3 til 2.5 giver vi en indfgring i faserne i vores egenudviklede model med fokus pa at
rammeszette modellens anvendelse. Som led i dette praesenterer vi de dertilhgrende metoders
roller i og bidrag til specialet, med hensigt om at skabe en hgj grad af gennemsigtighed jf. 2.2,

og metoderne kan underga en kritisk vurdering.

2.3 Kontekst - Problemidentificering

Kontekst er den fgrste fase i undersggelsen, hvor formalet er at identificere problemet i et
givent domaene i samarbejde med relevante aktgrer (Christensen et al. 2012, 11-12). Malet
med denne fase er at forstd konteksten og deri leerernes praksis i forhold til at kunne udvikle et

didaktisk design, som kan kvalificere laerernes brug af Klassetrivsel.

| specialet er kontekstfasen karakteriseret ved, at der opbygges viden om domanet gennem en
problemidentificering, som foretages gennem et litteraturstudie med baggrund i databrug i
skolemaessig sammenhaeng. Hertil inddrages eksisterende studier om laerernes databrug og
arbejdsmiljg. Efterfglgende foretager vi interviews med fire laerere for at kvalificere vores
forstaelse for problemstillingen. Vi foretager yderligere interviews med to af laererne med mal
om at opna en dybere forstaelse af konteksten. Disse er som naevnt foretaget efter LAB-fasen,
hvilket uddybes i det efterfglgende afsnit om metoden semistrukturerede interview.

Dataseettet fra disse interviews behandles gennem en tematisk analyse, hvor vi frembringer

12
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relevante temaer, saledes at vi sikrer os, at vi forstar den kontekst, designet skal udvikles til.
Som afslutning pa denne fase laver vi en gennemgang af Klassetrivsels datavisuliseringer med
fokus pa et sociogram for at se, om systemet er i overensstemmelse med laerernes nuvaerende

data-praksis.

Med baggrund i det giver vi en indfgring i brugen af metoderne semistruktureret interview og

tematisk analyse, som vi anvender i denne fase.

2.3.1 Interview

Dele af specialets empiri indsamles gennem semistrukturerede interviews. Interview er en
kvalitativ forskningsmetode, som kan frembringe dybdegdende viden om domzaenet ved at
forsta omverdenen ud fra informanternes synspunkter og afdaekke deres oplevelser af verden
(Kvale, 2008, s. 129). | de efterfglgende afsnit seetter vi fokus pa de vaesentligste dele i arbejdet

med interviewene.

Vi opstiller overordnede temaer til de forskellige interviews, som skal give os en indfgring i det
emne, vi undersgger (Brinkmann & Tanggaard 2015, 34). Vi forventer, at en temaopdeling i
interviewene kan frembringe viden, der kan opbygge vores forstaelse for domanet i
udviklingen af det didaktiske design. Temaerne for de enkelte interviews uddybes nedenfor.
Hertil udarbejder vi en interviewguide, som interviewene tager afseet i, mens der steder i
interviewene afviges fra guiden, saledes at interviewpersonerne far mulighed for at tale om de
emner, de er optaget af. Dermed far vi direkte adgang til deres oplevelser og erfaringer (Bilag
3). Interviewguiden er dermed et hjalpemiddel, som ikke ngdvendigvis fglges slavisk
(Brinkmann & Tanggaard 2015, 38). Dertil er alle interviewene transskriberet med henblik pa
den tematiske analyse (Bilag 4, 5, 6 & 7), mens interviewene med laererne ligeledes er
anonymiserede i henhold til deres egne gnsker, og sa vi undgar, at leererne begraenser sig i
deres udtalelser. Dertil er interviewene foretaget pa laerernes arbejdspladser for at fastholde en

tryghed i interviewsituationen, som vi haber stiller laererne dbne.

13
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For at opna en dybere forstaelse for domaenet interviewer vi fire forskellige leerere med
udgangspunkt i fire overordnede temaer. Det fgrste tema omhandler leerernes dataforstaelse,
og skal tilvejebringe viden om, hvordan de forholder sig til data for deri at kunne kortleegge
deres forudsatninger for at anvende Klassetrivsel. Til at stptte leererne i deres dialogen om
dataforstaelse, fremviser vi forskellige billeder af kvalitativ og kvantitativ data, som de skal
forholde sig til (Bilag 8). Det andet tema er laerernes arbejdspraksis, som skal undersgge,
hvordan arbejdet som folkeskolelaerer er, hvilket er afggrende at forsta, i forhold til hvad det
didaktiske design skal imgdekomme i relation til laerernes virkelighed. Det tredje tema
omhandler lzerernes motivation til egen laering i forhold til at opna ny viden og kompetencer, sa
vi kan indstille vores didaktiske design herefter. Det sidste tema omhandler laerernes
indledende designidéer, til hvordan de gnsker at blive opkvalificeret i at fortolke og handle pa
baggrund af data gennem Klassetrivsel. Dataet fra dette tema indgar i specialets Lab-fase, fordi

det refererer til selve udviklingen af designet jf. 5.1.

Temaerne er udvalgt med henblik pa at forsta den specifikke kontekst, som de fire leerere er del
af, netop fordi det i henhold til DBR som metodisk ramme er afggrende at forsta konteksten for
leeringen. Med disse temaer abner de kvalitative interviews med lzererne op for en
domanespecifik viden, som hjzelper os til at forsta lzererne i deres praksiskontekst (Kvale &

Brinkmann 2015, 127).

Da vi gennem processen har indset, at vi i fgrste omgang ikke har indsamlet tilstreekkelig viden i
vores arbejde med problemidentificeringen, og vores kontekstforstaelse dermed er
ufuldstaendig i forhold til at forsta laerernes praksis omkring data, foretager vi yderligere to
interviews med to af leererne. Det gg@r vi for at udvide vores forstaelse for leerernes nuvaerende
praksis i deres arbejde med data. Z£ndringen skyldes refleksioner over, at de fgrste interviews
omhandler overordnede faktorer i forbindelse med lzerernes hverdagspraksis. De efterfglgende
interviews har fokus pa at forsta leerernes konkrete data-praksis i relation til fortolkning og
derigennem muligheder for handling. For netop at kunne udvikle et didaktisk design, som kan

opkvalificere og understgtte leererens fortolkning af og handling pa baggrund af data gennem
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Klassetrivsel, er det afggrende, at vi har en indgaende forstaelse for deres nuvaerende data-

praksis.

De to afsluttende interviews foretages efter, at arbejdet i LAB-fasen er gennemfgrt, men
indarbejdes allerede i kontekstanalysen, hvorved det iterative princip fra DBR indtraeffer. | den
sammenhaeng har vi udformet en interviewguide (Bilag 9) med temaer omkring laerernes data-
praksis ved at kortlaegge laerernes arbejde med de tests, de anvender i praksis. Vi forsgger at
understgtte laerernes refleksion ved at vise dem billeder af forskellige datarepraesentationer for
at se, hvordan de fortolker data. Dette er faciliteret ved brug af billeder (Bilag 12). Pa den made
er temaerne opstillet kronologisk ved at szette fokus pa gennemfgrsel, fortolkning og
handlingen pa baggrund af data. Disse interviews er ligeledes transskriberet med henblik pa at

indga i den tematisk analyse, som udfoldes herefter (Bilag 10 & 11).

2.3.2 Tematisk analyse

Vi tilgar de semistrukturerede interviews med udgangspunkt i tematisk analyse, som har til
formal at identificere, analysere og afrapportere mgnstre i form af temaer i det empiriske
materiale (Braun & Clarke 2006). Pa den made gennemarbejder vi datasaettet, hvorpa vi opnar
en bedre forstaelse af kompleksiteten og nuancerne heri (Braun & Clarke 2006, 78-79). Dette
indebaerer en induktiv tilgang i og med, at metoden er eksplorativ i forhold til de temaer, der
fremtraeder for os i relation til lzerernes oplevelse af virkeligheden (Braun & Clarke 2006, 80-
81). Med det udfgres denne tilgang i et seks-faset arbejde, der rummer en fleksibilitet, hvor vi
som forskere i hgj grad former analysen: 1) fortrolighed med dataseettet, 2) fremhavning af
indledende perspektiver, 3) sggning efter temaer, 4) evaluering af temaer, 5) definer og navngiv
temaer og 6) endelig analyse (Braun & Clarke 2006, 86-87; Bilag 13). Vi tilgar det med en latent
forstaelse, hvor vi er fortolkende og refleksive i undersggelsen af de fremtraedende temaer

(Braun & Clarke 2006, 84-85).

| den sammenhang fremhaever vi, at vi har foretaget et skift fra en indledningsvis deduktiv

tilgang, hvor vi havde fokus pa opstillede hypoteser, til en induktiv tilgang hvor vi i analysen i
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hgjere grad szetter fokus pa leererne og deres oplevelser. Vi understreger dermed, at det
arbejde, der er foretaget i de indledende faser af den tematiske analyse, kan vaere pavirket af
det deduktive aspekt. Dette skifte skal ses i lyset af refleksioner over en for deterministisk
tilgang i arbejdet med at be- eller afkraefte hypoteserne teoretisk, hvilket er modstridende med
tilgangen i DBR om at ga udforskendede til vaerks i forstdelsen af problemet. Vi har dermed
forspgt at g@re vores analyse induktiv, fordi vi netop saetter fokus pa laerernes virkelighed, der
efterfglgende sammenkobles med udvalgte domaneteorier jf. 3.1 (Braun & Clarke 2006, 83-
84). Dertil opstar der spgrgsmal om, hvorvidt vi egentlig er induktivt eller deduktivt orienteret,
fordi analysen i fgrste omgang var deduktivt funderet. Vi diskuterer dette perspektiv yderligere

i6.0.

| arbejdets fgrste fase i den tematiske analyse bliver vi fortrolige med datasattet ved at lave
transskriptioner af de gennemfgrte interviews, hvor vi noterer vores indledende idéer. | anden
fase fremhaever og reflekterer vi over og relevante perspektiver i datasaettet i forhold til vores
problemstilling. | tredje fase var vi i fgrste omgang orienterede mod at afklare opstillede
hypoteser, hvilke ligeledes udgjorde de overordnede temaer i den fgrste analyse. Vi har i
processen matte vende dette arbejde om og i stedet undersgge leerernes perspektiver induktivt
og derigennem sg@ge efter og etablere overordnede temaer, som kan formgive analysen (Braun
& Clarke 2006, 87-88). | fijerde og femte fase har vi gennemgaet, udvalgt og navngivet
temaerne. De overordnede temaer er ‘leerernes data-praksis’, ‘laerernes virkelighed’ og
‘leerernes motivation’. Leerernes perspektiver indgar under hvert tema, og udggr sdledes
undertemaerne. Disse praesenteres i selve analysen jf. 4.2, som udggr sjette fase af den
tematiske analyse (Braun & Clarke 2006, 88-89). Resultatet af den tematiske analyse er et
mindmap (bilag 15) (Braun & Clarke 2006, 93). Mindmappet praesenteres senere i specialets

analyse jf. 4.2.

Denne udarbejdelse af temaer er understgttet af tabeller, hvor sammenhangen mellem de
overordnede temaer, de underordnede temaer og de dertilhgrende citater kan findes (Braun &

Clarke 2006, 90) (Bilag 14 a, b & c). | den forbindelse er vaesentlige temaer, som vi har
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identificeret i forste ombaering, blevet revideret, hvorefter de er sldet sammen, og nye temaer
er opstdet i den analytiske proces. Eksempelvis opererede analysen indledningsvis med to
overordnede temaer i form af ‘leerernes- dataforstaelse’ og ‘data-praksis’. De to er sldet
sammen til at udggre temaet ‘laerernes data-praksis’, som er mere deekkende. Derudover
forekommer der undertemaer, som minder om eller overlapper hinanden. Eksempelvis
fremstar det overordnede tema ‘leerernes virkelighed’ med to taet relaterede undertemaer i
form af ‘manglende ressourcer’ og ‘et udfordrende arbejdsmiljg’. ‘Manglende ressourcer’
kunne her vaere underlagt ‘et udfordrende arbejdsmiljg’, fordi ressourcer kan ses som en
central del af arbejdsmiljget. | det tilfeelde anser vi det dog vigtigt at skelne mellem de to ved at
dedikere et selvsteendigt undertema til ressourceperspektivet, fordi det i udpraeget grad gor sig
geeldende i leerernes praksisvirkelighed (Braun & Clarke 2006, 90-91). Med baggrund i den

viden, som er opnaet i kontekstfasen, udfoldes LAB-fasen.

2.4 LAB - Udvikling af det didaktiske design

LAB er anden fase i undersggelsen, der har til formal at udvikle designprincipper i samarbejde
med laererne, som det didaktiske design skal basere sig pa for at imgdekomme deres
virkelighed. Det i malet om at understgtte og opkvalificere deres fortolknings- og handlingsevne

pa baggrund af data gennem klassetrivsel (Christensen et al. 2012, 12).

Dette afsnit indledes med laerernes designidéer fra de indledende interviews, som sammen
med vores kontekstforstaelse danner udgangspunkt for en designskitse. Efterfglgende afholder
vi en idégenererende workshop med leererne og ‘product owner’ og ejer af Klassetrivsel Lars du
Jardin Nielsen, hvor formalet er at generere idéer i forhold til det didaktiske design. Her er det
ligeledes et mal at evaluere designskitsens potentialer, hvor dele af skitsen be- og afkraeftes.
Dette leder endvidere til en konceptuel prototype, der udarbejdes i form af storyboards. | kraft
af vores nyopnaede viden fra iterationen har vi foretaget en yderligere iteration i LAB-fasen,

hvor vi har indarbejdet afsnittet ‘understgttelse af handlingstagen’ jf. 5.3.5.
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| LAB-fasen ggr vi brug af forskellige metoder heriblandt workshop, scenarie og storyboard. | de

kommende afsnit redeggr vi for og reflekterer over den konkrete brug af disse metoder.

2.4.1 Workshop

Hensigten med afholdelse af workshoppen er at idégenerere med lzererne i forhold til, hvad det
didaktiske design skal kunne for at Igse de identificerede udfordringer jf. 4.0. Herudfra traekker
vores grundforstaelse for workshoppen pa det demokratiske perspektiv fra participatory design
(Spinuzzi, 2005). Dette perspektiv positionerer os som facilitatorer og laererne som brugere,
hvor vi indgar i et gensidigt forhold med hensigt om i feellesskab at undersgge, forsta, reflektere
over og lgse udfordringerne (Simonsen & Robertson 2012, 2). Workshoppen handler derfor ikke
kun om at forsta leerernes praksis yderligere men tillige om at samskabe med lzererne, hvorpa
deres praksis kan overskrides pa nye mader, der kan understgtte deres fortolkning og handling

pa baggrund af data i forbindelse med Klassetrivsel (Spinuzzi, 2005, s. 164).

Med det afsaet traekker workshoppen pa elementer fra metoderne fremtidsvaerkstedet,
fokusgruppe og scenarie. Workshoppen udarbejdes i fire faser: introduktion, scenarie,
idégenerering og videreudvikling. | forlengelse af det udvikles en workshopguide med henblik
pa at understgtte gennemfgrelsen af workshoppen (Bilag 16). Deltagerne udggres af de samme
informanter fra kontekstfasen samt product owner og ejer af Klassetrivsel Lars du Jardin
Nielsen. | de kommende afsnit udfolder vi de enkelte faser for at give en ngjagtig indfgring i

workshoppens tilblivelse og udfgrelse.

Introduktion

Introduktion er workshoppens fgrste fase. Her praesenteres dagsordenen for dagen heri de
forskellige faser og dertilhgrende aktiviteter. Herefter afholder Lars du Jardin Nielsen fra
Klassetrivsel et oplaeg, der skal introducere laererne til systemet, sa de far et indblik i dets
muligheder. Det eftersom laererne ikke har forhandskendskab til Klassetrivsel jf. 1.3, og fordi
kendskab til systemet har afggrende betydning for lzerernes deltagelse og idégenerering pa

workshoppen.
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Scenariefase

Scenariefasen rammesaetter de resterende faser af workshoppen ud fra brugen af scenarie som
metode (Bilag 21), der tager afseet i den opbyggede viden fra kontekstfasen. Brugen af denne
metode uddybes i 2.4.3. Med afsaet i scenariet som redskab til at stgtte laererne far de saledes
til opgave at karakterisere det. Dette for at skabe en dialog, der skal lede til en kort
fokusgruppe-session, hvor formalet er at evaluere vores kontekstforstaelse. Det ved at se om
leererne i praksis kan relatere sig til scenariet. | den sammenhang udformes en kort
sporgeguide (Bilag 16), der fordrer deltagernes refleksion og diskussion (Halkier 2008, 40-41).
Dette har yderligere til formal at ggre leererne trygge ved emnet med forventning om, at deres
praksisviden aktiveres, som er et altafggrende element i idégeneringsfasen. Med dette dabner
denne fase for en verificerede tilgang, der stilladserer leererne til idégenereringsfasen ved at

give dem en retning, som de kan teenke ud fra (Gibbons 2002, 10-11).

Idégenereringsfase

Med afsaet i arbejdet fra scenariefasen er idégenereringsfasen orienteret mod at generere
idéer, der kan bidrage til udvikling af det didaktiske design. | den forstand er arbejdet i denne
fase funderet i en struktureret brainstorm-teknik, som traekker pa fremtidsveerkstedets
kritikfase (Jungk & Millert 1989). Saledes skal alle deltagerne brainstorme idéer pa post-it

sedler med udgangspunkt i arbejdet med scenariet i den tidligere fase (Bilag 17).
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Efterfglgende skal hver deltager pa skift kort praesentere sine nedskrevne idéer for resten af
gruppen, hvor de gvrige deltagere har mulighed for at stille uddybende spgrgsmal for at
fremme idégenereringen. Dette star i modsaetning til kritikfasen i fremtidsvaerkstedet, hvor der
ikke ma stilles uddybende spgrgsmal til den frembragte kritik. Vi foretager dog denne &ndring,
fordi vi ikke opererer med decideret kritikindsamling men derimod med idégenerering, hvor vi
anser det for centralt at uddybe de bagvedliggende tanker, som kan veaere givende for alle
deltagere (Jungk & Millert 1989, 66+68). | den sammenhang er det tiltaenkt, at vi som
facilitatorer deltager pa lige fod med de @vrige deltagere, hvorved de grundlaeggende idéer i
designskitsen kan bringes i spil. Pa den made far vi mulighed for at evaluere designskitsen med
laererne uden at pavirke dem i en bestemt retning, hvilket skal stille dem abne i forhold til
idégenereringen. Evaluering af designskitsen foretages til sidst i denne fase for ikke at pavirke
leerernes indledende idéskabelse. Den opstillede designskitse elementer medtages i
workshoppens idégenerering for sammen med leererne at be- eller afkraefte den. Derefter gives
en kort opsummering for at skabe overblik over det indtil videre udfgrte arbejde. Det danner
udgangspunkt for en bearbejdning af de frembragte idéer, hvor deltagere i faellesskab laver en
inddeling af de enkelte idéer i overordnede kategorier, der har til formal at frembringe idéernes
forskelle og ligheder. Herefter skal deltagerne give point til de overordnede kategorier, hvor
hver deltager har to point, de kan give til den idé eller de idéer, som de mener, har stgrst
potentiale (Jungk & Mullert 1989, 68-70). Et centralt element i idégenereringsfasen er, at alle

deltagere er lige i den felles analyse og fortolkning, som foretages af de frembragte idéer
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netop for at skabe et faelles fundament, der kan danne udgangspunkt for den efterfglgende

videreudviklingsfase. Empirien fra denne fase bestar saledes af post-it sedler (Bilag 17).

Videreudviklingsfase

Som indledning til denne fase skal lzererne opdeles i to grupper, der i samarbejde med os
udveelger en overordnet kategori fra idégenereringsfasen, som skal videreudvikles. Hertil
opdeles workshoppens deltagere i to grupper, som hver arbejder videre med en udvalgt
kategori. Med valget af en kategori dabnes der for en kreativ proces med inspiration fra
fremtidsvaerkstedets fantasi- og virkeligggrelsesfase (Jungk & Millert 1989, 77-78 & 87-88). |
den forbindelse skal leererne videreudvikle kategorien og dens idéer ved at visualisere den
gennem tegninger (Bilag 18). Med det afsaet fastholdes scenariet ved at danne grobund for den
videre udvikling af idéerne. Hertil skal laererne fastholdes i at vaere realistiske i forhold til deres
Igsningsforslag. Dette beror pa en hgj grad af involvering, hvor vi som facilitatorer skal
understgtte laerernes kreative processer for at opna en samskabende proces. Dette
understgttes af en raekke kreative materialer til brug pa workshoppen; farvet karton, tuscher og
post-it sedler (Bilag 19). Som afslutning pa workshoppen skal laererne praesentere idéerne for

hinanden, og grupperne far her mulighed for at stille uddybende spgrgsmal til hinanden.
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Afslutningsvis har vi transskriberet workshoppen (Bilag 20). Workshoppen er ikke transskriberet
i fulde, eftersom dele heraf ikke er anvendelige i et analytisk perspektiv. For eksempel er
introduktionen af Klassetrivsel ikke transskriberet, eftersom det udggr et teknisk aspekt, hvis
formal er at oplyse lererne, hvilket ikke indgar som en del af vores analyse. Dertil er der steder

i lydoptagelsen, hvor det er umuligt at hgre, hvad der bliver sagt.

2.4.2 Scenarie

Scenarie anvendes som metode i workshoppens anden fase jf. 2.4.1. | den forbindelse er et
scenarie defineret som en mindre historie, der tager udgangspunkt i brugerens virkelighed, som
her er laerernes eksisterende arbejdspraksis (Preece, Rogers & Sharp 2015, 332). Vi veelger
metoden, fordi den fungerer som et kommunikativ vaerktgj, som kan aktivere laerernes
praksisviden og dertil fungerer som et stillads i den idégenererende proces. Ud fra dette
tilskyndes laererne til at taenke lgsningsorienteret i forhold til det opstillede scenarie, der
afspejler deres virkelighed. Pa den made bruger vi scenariet til at frembringe idéer sammen
med laererne, fordi de far mulighed for at udforske og konstruere idéer (Bgdker 1999, 3-4). |
den forbindelse udformer vi et dbent scenarie, der indeholder udfordringer med grobund i
kontekstforstaelsen. Dette formgiver sdledes historien om den fiktive laerer Niels pa 29 ar. Niels
har 10 minutter tilbage af sin forberedelsestid til at arbejde med Klassetrivsel, hvor han er

udfordret pa brugen heraf (Se bilag 21 for scenariet). Scenariet indeholder ikke specifikke
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lgsningsforslag, men laererne skal generere idéer, som potentielt kan Igse Niels’ udfordring
(Bpdker 1999, 1-2). Scenariet danner endvidere grobund for udvikling af nye
Igsningsorienterede scenarier i forbindelse med udviklingen af en prototype, der udarbejdes
med udgangspunkt i designmetoden storyboard. Scenarierne er tilgeengelige i bilag 25. Da vi har
valgt at foretage en iteration i kontekstundersggelsen efter LAB-fasen i form af de to

interviews, er denne viden ikke inddraget i scenariet. Det har betydning for workshoppen, de
idéer lzererne genererer og i sidste ende designets robusthed. Dette ggr sig ogsa geldende i

metoden storyboard.

2.4.3 Storyboard

Som afslutning pa LAB-fasen anvender vi storyboard til at udforme en prototype for at
visualisere designet. Storyboard er en low-fidelity prototype (Preece et al. 2015, 322), der giver
en visuel repraesentation af, hvordan et givent koncept kan anvendes af lzereren for at opna et
specifikt mal, og det er netop det, som ligger til grund for valget af metoden (Preece et al. 2015,
318-319). Den visuelle repraesentation daekker over en kronologisk handlingsraekke, som
laereren gennemgar. | forlaengelse af det kan metoden kombineres med metoden scenarie til at
udarbejde det enkelte storyboard ved at nedbryde det i trin-for-trin handlinger, hvor fokus isaer
er pa interaktionen mellem lzereren og de udarbejdede koncepter (Preece et al. 2015, 332-333).
De udarbejdede storyboards tager udgangspunkt i de Igsningsorienterede scenarier. Hvordan
storyboardene er udformet samt refleksioner hertil udfoldes neermere jf. 5.3. Vi understreger,
at storyboard ikke er anvendt i forbindelse med workshoppen, men bruges efterfglgende af os

som designerer til at konstruere det didaktiske design.

2.5 Refleksion

Refleksion er den sidste fase i specialets proces og udggr i denne sammenhang specialets
diskussionsafsnit. Her diskuterer vi forskellige perspektiver, som har grobund i det metodiske

og i selve designet, og perspektiverne har saledes indflydelse pa specialets resultater. At denne
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fase forekommer umiddelbart efter LAB-fasen er ikke optimalt i forhold til det ideelle forlgb i

udviklingsprocessen af det didaktiske design, men i kraft af vores proces, at det ma indga her.

3.0 Teori

| de kommende afsnit praesenterer vi de teorier, vi anvender i analysen som redskab til at forsta

domaenet og derudfra udarbejde et didaktisk design, som er foreneligt med laerernes praksis.

3.1 Domeaneteori

Domaeneteorien bidrager til at forsta specialets kontekst og deri den praksis, som er leerernes
virkelighed. Desuden bidrager teorierne med en forstadelse for, hvordan det didaktiske design

skal udarbejdes, nar det skal understgtte laerernes praksis.

3.1.1 Data-Based Decision Making

For at kunne forsta leerernes data praksis er det centralt at forsta, hvad anvendelsen af data
indebaerer. | den sammenhang praesenterer vi teorien om Data-Based Decision Making (DBDM)
i skolen, som formgiver en ideel made for, hvordan laereren kan anvende data i praksis
(Schildkamp & Poortman, 2015). DBDM er en iterativ proces, hvor problemstillinger defineres,
data indsamles og analyseres for at ende som information, der kan blive til handlebar viden i
forhold til den identificerede problemstilling. Denne viden implementeres i form af tiltag i
praksis, hvor der igen indsamles data for at verificere disse tiltag (Schildkamp & Poortman,
2015, 5). Processen foretages i elementaere faser omtalt som:
1. ‘Formal’, hvor mdlet med brugen af data fastsattes gennem et identificeret problem,
der skal undersgges pa enten individ-, klasse- eller skoleniveau.
2. ‘Data’, hvor der indsamles data til at belyse problemet, hvoraf dataszettet organiseres
og filtreres, sa det efterfglgende kan analyseres og fortolkes.
3. ‘Information’, hvor datasaettet analyseres med fokus pa at omszette det til information i

forstaelsen af problemet.
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4. ‘Viden’, hvor den opnaede information fortolkes og omformes til handlebar viden, der
kan danne udgangspunkt for en beslutning i praksis i relation til problemet.

5. ‘Handling’, hvor det konkrete tiltag besluttes og implementeres i praksis for at Igse
problemet fra formalsfasen.

6. ‘Resultat’, hvor udfaldet af tiltaget evalueres med fokus pa, om det har haft den
gnskede effekt i forhold til problemet. Hvis ikke tiltaget har resulteret i den gnskede
effekt, foretages en iteration, hvorpa processen gentages fra anden fase (Schildkamp &

Poortman 2015, 4-5).

Disse faser udggr samlet den systematiske proces, som DBDM bestar af. Dette er karakteriseret

som databrug. Processen er visualiseret pa fglgende made:
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(Schildkamp & Poortman 2015, 5; Light, Honey & Mandinach 2006).

| forleengelse af det opererer DBDM med en kontekstuel forstaelse for data, hvor data skal ses

som information, der systematisk er indsamlet til at repraesentere vaesentlige dele af individet
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eller en klasse eller skole (Lai & Schildkamp 2013, 9-10). Saledes kan data vaere af bade
kvalitativ og kvantitativ art, som kan tage form i fire overordnede typer:
1. Baggrundsdata er data om elevernes ophav, fx. sociogkonomisk status, etnicitet og
sprog
2. Resultatdata omhandler elevernes faglige praestationer samt trivsel i form af malinger.
Det er denne form for data, Klassetrivsel opererer med
3. Procesdata daekker observationer- og dokumenter fra undervisning sasom elevopgaver-
og produkter, laererobservationer og interviews med eleverne

4. Kontekstdata er data om skolens kultur og ressourcer (Lai & Schildkamp 2013, 10-11).

Vi tilleegger os denne definition pa data i specialet, fordi den opererer med en bred og

nuanceret forstaelse for data i skolemaessig sammenhaeng.

3.1.2 Data Literacy for Teachers

Med afsaet i DBDM er anvendelsen af data er en kompleks proces, der kraever, at leererne
besidder en reekke centrale kompetencer til at kunne anvende data i deres praksis, og i den
sammenhang er der tale om et specifikt saet af kompetencer, der betegnes som Data Literacy
for Teachers (DLFT). DLFT indebaerer evnen til at transformere information til handlebar viden
og deri til konkrete handlinger ved at indsamle, analysere og fortolke data til at understgtte
praksis (Mandinach & Gummer 2016, 2), hvilket stemmer overens med DBDM. Med det afsaet
opererer DLFT med fem kompetenceomrader:

1. Problemidentificering og spgrgsmalsformulering

2. Databrug

3. Data til information

4. Information til beslutning

5. Evaluering af udfald (Mandinach & Gummer 2016, 4-6).

DLFT folger en eksplicit logik fra identificering af problemer til evaluering af handlinger

foretaget pa baggrund af data med mulighed for overlap omraderne imellem (Mandinach &
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Gummer 2016, 4). | udviklingen af det didaktiske design har vi fokus pa fortolkning og handling i
relation til Klassetrivsel, men vi redeggr for samtlige kompetenceomrader, sa vi kan analysere
leerernes eksisterende data-praksis og dermed fa anvisninger til indholdet i det didaktiske

design.

Problemidentificering og spgrgsmalsformulering

Leerere skal kunne formulere et problem i praksis, der eksempelvis omhandler en elev eller en
gruppe elever. Det bade i forhold til at identificere problemet og dernaest redeggre for det.
Dertil skal leerere veere i stand til at forsta konteksten pa elevens niveau for derigennem at
forsta selve problemet, og tillige skal de forsta konteksten pa skoleniveau, sa de har en bred
forstaelsesramme i forhold til at kunne finde Igsninger. At konsultere med andre aktgrer og
interessenter sdsom kollegaer, forzaeldre og elever er ligeledes en vaesentlig del af
beslutningsprocessen. Desuden skal leerere have en forstaelse for privatlivets fred i forhold til

hvem, de deler elevdata med (Mandinach & Gummer 2016, 4-5).

Databrug

Databrug angar den fundamentale viden og de kompetencer, der direkte relaterer sig til
egentlig brug af data, hvor data indsamles, bearbejdes og efterfglgende omsaettes til konkrete
beslutninger. Det indebaerer bl.a. at kunne identificere tilgeengelige datakilder og deraf udvaelge
de mest passende til den givne problemstilling. Heri ogsa at veere i stand til at kombinere
forskellige datakilder for at opna en mere ngjagtig forstaelse af situationen. Dertil omhandler
databrug at forsta forskellige datakilders - bade kvalitative og kvantitatives - formal og
potentialer og at kunne udarbejde undersggelser, der afstedkommer eftersggte resultater.
Lerere skal ogsa forsta, hvordan data skal analyseres. Heri ligger en ngdvendig viden om, hvad
dataet betyder for bl.a. at kunne organisere og omsztte det til meningsfuld og handgribelig
information. Dertil skal lzerere kunne bedgmme gyldigheden og palideligheden af data, der

indsamles i den konkrete kontekst(Mandinach & Gummer 2016, 5).
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Data til information

Data til information indbefatter at kunne omseette data til information, der kan fgre til
beslutninger i forhold til den givne problemstilling. Laerere bruger konteksten i klassen og
omkring eleverne til at skabe mening og praege beslutninger. Dermed skal laererne forsta, hvad
data visualiseret i tabeller, grafer og andre repraesentationer betyder, da der gennem
fortolkning af data skabes mening, og meningen tilbyder forklaringer. Dertil skal leerere vaere i
stand til at identificere og vurdere mgnstre og tendenser i datavisualiseringer og opsummere
og forklare data for deri at kunne sammensatte en fremlaeggelse af, hvad dataet og

informationerne betyder (Mandinach & Gummer 2016, 6).

Information til beslutninger

| denne fase skal der tages en konkret beslutning pa baggrund af informationen fra tidligere
fase. Denne fase kraever, at leerere pa baggrund af den opndede viden skal kunne planlaegge og
afggre de naeste logiske handlingsskridt i processen. Det er samtidig ngdvendigt, at leerere
observerer elever over tid for derigennem at kunne afggre, om der er sket forandringer i
forhold til den givne problemstilling. Dertil skal laerere vaere i stand til at afggre elevers behov

og foretage justeringer hertil baseret pa data (Mandinach & Gummer 2016, 6).

Evaluering af udfald

Det sidste kompetenceomrade omhandler at besigtige effekten af beslutningsprocessen. Her
skal lzerere veere i stand til at evaluere udfaldene, som resulterer af den givne beslutning og
deri anerkende, at det er en iterativ proces. Det indebaerer bl.a. at vaere i stand til at revurdere
det oprindelige problem i forhold til, om beslutningen har adresseret problemet pa
tilfredsstillende vis for derefter at kunne vurdere naeste skridt pa baggrund af den information.
Leerere skal sdledes ogsa observere pa individ- klasse- og skoleniveau for at vurdere, hvorvidt
beslutningen har givet det efterstraebte udfald, eller om beslutningsprocessen kraever en

iteration (Mandinach & Gummer 2016, 6).
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Ovenstdende fremstilling angiver, at brugen af data er en kompleks proces, der kraever en
raekke kompetencer for at kunne anvende data i praksis. Det er afggrende, at laerere besidder

disse kompetencer, nar de skal anvende Klassetrivsel som vaerktgj.

3.1.3 System 1- og 2-teenkning

Teorien om menneskets taenkning i system 1 og 2 tager sit afseet i en lang tradition inden for
den kognitive og sociale psykologi. Malet med teorien er at etablere en forstaelse for
menneskets taenkning og adfaerd (Kahneman 2013, 15-16). Teorien opererer med det koncept,
at menneskets taenkning tager sig ud i to former omtalt som det hurtige system 1 og det

langsomme system 2 (Kahneman 2013, 23-24).

System 1 er menneskets hurtige taenkning, der beror pa en automatisk og intuitiv tilgang, som
altid er aktiv. Den tager dermed en uformel rolle i menneskets praksis. Et eksempel pa system 1
kan ses i regnestykket to plus to, hvilket automatisk vil prompte individet til at sige fire. | den
sammenhaeng er system 1 let tilgeengeligt og kraever ikke mange ressourcer eller en decideret
indsats at opretholde. Det er saledes den taenkning, mennesket benytter sig af i hverdagen, nar
det interagerer og kommunikerer. Beslutninger foretaget i system 1 baserer sig pa tidligere
erfaringer og oplevelser, som kan lede til fejlfortolkninger, darlige beslutninger og manglende

forstaelse for det langsigtede perspektiv (Kahneman 2013, 24-25).

System 2 er menneskets langsomme taenkning, der baserer sig pa en analytisk og refleksiv
tilgang, som tages i brug, nar det geelder kraevende mentale aktiviteter. Det er koncentration
gennem en kognitiv proces, som er kompleks og kreever en hgj indsats fra det enkelte individ.
Dette gor ligeledes, at system 2 er vanskelig at udgve, fordi den er energikraevende. System 2 er
en reaktiv proces, som individet aktiverer i givne situationer, hvor det kraeves. Beslutninger
taget ud fra system 2 er mere veludtaenkte og har stgrre effekt. Dertil er det vaesentligt at

fremhaeve, at lzering ofte foregar i system 2 (Kahneman 2013, 25-26).
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Med udgangspunkt i ovenstaende fremstar to modsatrettede taenkninger, der hver spiller en
vaesentlig rolle i individets praksis. Mennesket har pa den ene side brug for at teenke hurtigt i
visse situationer, hvor mennesket i andre situationer skal koncentrere sig for at Igse komplekse
problemer (Kahneman 2013, 27-28). Aktiviteter fra system 2 flyttes til system 1 gennem en
laerende proces nar individet lerer, og dermed bliver mentale ressourcer frigivet. Det kan ses i
eksemplet at kgre bil, som i starten vil kraeve en hgj grad af system 2-taenkning, men
efterhdanden som individet far mere erfaring, vil denne aktivitet flyttes til system 1 (Kahneman

2013, 39-40).

Vi velger at anvende teorien om system 1 og 2-tankning, fordi den giver et begrebsapparat til
at analysere laerernes teenkemade i deres praksis, som endvidere abner op for at forsta deres
adfeerd. Teorien kan vaere med til at definere, hvilken taenkning der formgiver lzerernes arbejde,
hvilket er medgivende til indsigt i, hvordan et meningsfuldt didaktisk design kan etableres, der

imgdekommer maden, leererne teenker og agerer pa i praksis.

3.1.4 Motivation

Vi anser motivationsaspektet som vaesentligt i forhold til, hvad der motiverer dem til at leere nyt
i praksis. Motivation daekker over menneskes drivkraft til at handle pa bestemte mader. Det kan
derfor ses som en proces, hvor individet orienterer sig efter et specifikt mal med sin handling
(Ryan & Deci 2000, 54). | forlengelse heraf tilleegger vi os en motivationsforstaelse, som
baserer sig pa selvbestemmelsesteorien, der skelner mellem den indre- og ydre motivation
(Ryan & Deci 2000, 55). | den sammenhzng er den indre motivation funderet i tre
grundlaeggende behov. Disse behov naevnes som a) mestring, der omhandler, at mennesket
patager sig et forstdet mal og har kompetencer til at gennemfgre det, b) tilhgrsforhold, der
handler om at veere tilknyttet og vaerdsat af andre og afslutningsvis c) oplevelsen af
selvbestemmelse, hvor individet far mulighed for at saette sit praeg pa den givne aktivitet (Ryan
& Deci 2000, 60). | en lzerende sammenhang er det vigtigt, at disse behov tilfredsstilles gennem
de undervisningsaktiviteter, der opstilles for individet netop for at kunne fastholde lysten til at

deltage (Manger 2016, 18-19). Den indre motivation er saledes drevet af lyst, nysgerrighed og
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interesse for at tage del i aktiviteter, fordi de er tilfredsstillende at udfgre for det enkelte
menneske. Det kan ses som udfordringen for den indre motivation, fordi den netop kun
etableres, hvis mennesket finder det interessant. At den indre motivation ikke er til stede, hvor
de tre behov opfyldes, er ikke ngdvendigvis tegn pa, at alt motivation er vaek, men at den i
stedet forefindes i den ydre motivation (Ryan & Deci 2000, 56-57). Saledes star den ydre
motivation i modsaetning til den indre ved en udefrakommende stimuli, fordi den aktiveres
gennem belgnning eller straf. Det underminerer den indre motivation, ved at individets
handlinger ikke er baseret pa egen interesse, men naermere udefrakommende adfaerdskontrol.
Dette gzelder ligeledes elementer som trusler, deadlines, instruktioner og lighende, der i den
givne situation kan opfattes af det enkelte individ som kontrol af dets adfaerd (Ryan & Deci

2000, 60-61).

Med denne forstaelse for motivation i et todelt begrebsapparat mellem det indre- og ydre
perspektiv far vi saledes mulighed for at forsta leerernes bevaeggrunde for enten at til- eller

fraveelge elementer i deres praksis.

3.2 Laeringsteori

Med baggrund i vores kontekstforstaelse udvaelger vi leeringsperspektiverne mikro- og situativ
laering, som vi anser for vaesentlige i etablering af det didaktiske design med mal om at

opkvalificere og understgtte laerernes evner til at fortolke og handle gennem Klassetrivsel.

3.2.1 Mikrolaering

Som det fremgar af teorien om menneskets taenkning i system 1- og 2 jf. 3.1.3 sker laering typisk
i system 2. Sdledes kan det diskuteres i hvor hgj det er muligt at opkvalificere laererne, nar de
opererer i system 1-taenkning jf. 4.2.2. Ud fra det vaelger vi perspektivet om mikrolaering, fordi
vi mener, at det bidrager med et pragmatisk perspektiv pa, hvordan lzering kan designes, sa det

imgdekommer lzerernes virkelighed og pa den made understgtter og opkvalificerer dem.
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Mikrolaering refererer til korte former for laeringsaktiviteter, der kobler sig til specifikt indhold
(Lindner 2006, 6). Det er saledes orienteret mod at etablere mindre laeringsskridt ved brug af
sma informationsenheder (Buchem & Hamelmann 2010, 2). Med det afsaet tager mikrolaering
udgangspunkt i det enkelte individs leeringsbehov ud fra den antagelse, at lzering gennem sma
skridt, hvor indholdet opdeles i mindre bidder, er mere givende i forhold til det enkelte individs
leering (Bruck 2006, 14-15). Idéen om mindre laeringsskridt tager sit afsaet i begrebet chunking
(Major & Calandrino 2018, 1-2). Chunking deekker over en metode til at omga menneskets
begransninger i korttidshukommelsen, der ikke kan overskue mere end op til mellem fem og ni
informationer pa en gang (Gilchrist & Cowan 2012, 476). Saledes er det ngdvendigt og mest
effektiv at formidle information i sma “chunks” eller dele. En chunk kan dermed ses for at veere
et element, der sammen med andre dele danner en overordnet helhed af et specifikt emne
(Gilchrist & Cowan 2012, 477). | den forbindelse er mikrolzaering baret frem af mikroindhold,
der er en generel betegnelse for information, som praecist formidler et fagligt indhold til den
leerende, hvilket star i lighed med princippet om chunking (Lindner 2006, 2-3). For at blive
defineret som mikroindhold, skal det omfatte fem essentielle traek:
e Format: Mikroindhold skal udformes i mindre enheder, der giver den lzerende direkte
mulighed for at scanne indholdet uden at foretage sig yderligere
e Fokus: Mikroindhold skal have et fokus pa et bestemt emne, der let beskriver, hvad det
omhandler
e Autonomi: Mikroindhold skal veere selvsteendigt forstaet pa den made, at den leerende
ikke skal sgge yderligere information om emnet. Det skal derfor indeholde nok
information til at oplyse den laerende tilstraekkeligt i den givne situation
e Struktur: Mikroindhold skal struktureres pa en made, sa det indeholder oplysninger som
titel, emne, forfatter, dato, tags og URL
e Adresserbart: Mikroindhold skal udformes som en enkelt internetressource med

mulighed for direkte henvisning gennem et link (Buchem & Hamelmann 2010, 6-7).

Mikroindhold er en integreret del af mikrolaering og kan enten vaere tekststykker, billeder,

videoer og lydklip eller en kombination af disse (Lindner 2006, 3-4). Med det udgangspunkt
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kombinerer mikrolaering en raekke forskellige tilgange til lzering, der bade kan veaere af repetitiv,
refleksiv og social karakter (Hug 2005, 4-5). | design af mikroleering gor felgende principper sig
geeldende:

® Mikrolaering kan kombineres med tanken om situativ leering for at understgtte
leeringsprocessen. Mere herom i 3.2.2.

e Mikroleering er situationsorienteret ved fremadrettede handlinger i den givne kontekst.
Leering etableres derfor i konteksten, hvor det er orienteret mod en kombination af
mindre sessioner der hgjst ma tage 15 minutter. En session er karakteriseret ved tre
elementer som er 1) indledning, hvor emnet praesenteres, 2) aktivitet, hvor emnet
behandles og 3) lukning, hvor der diskuteres og reflekteres.

e Lzringsaktiviteter i mikrolzaering er bade lerer- og brugerdrevne. Derfor skal det
etablerede lzeringsmiljp opfordre den laerende til at udforske, bruge og skabe indhold i
miljget og dermed aktivt deltage i den leerende proces fx ved at kommentere og tagge.

® Laeringsmaterialet samskabes med de laerende. Dette gennem fildeling og links til
mikroindhold for at skabe opmaerksomhed om centrale emner der kan lede de laerende
til yderligere udforskning af emnet. Det er afggrende, at de leerende ikke overbelastes
med information, hvilket ggr, at leeringsmaterialer igen skal give preecise og
sammenhangende oplysninger.

e Mikrolaering er ligeledes orienteret i et leringsfaellesskab, hvor leering og materialer kan
fordeles til forskellige individer med forskellige formal. Det er derfor vigtigt, at indholdet

er tilgaengeligt med links og lignende (Buchem & Hamelmann 2010, 7).

Mikrolaering er en made at designe laering pa, der kan integreres i hverdagens aktiviteter, fordi
det er velegnet i arbejdsmaessige sammenhange ved “on the spot” at understgtte og
opkvalificere medarbejderens kompetencer i deres arbejde i forhold til givne problemstillinger
(Schachner 2006, 77-78; Buchem & Hamelmann 2010, 11-12). Mikrolaering star saledes i
modsaetning til den klassiske laeringsform makrolaering (Buchem & Hamelmann 2010, 4-5).

Hertil anser vi det vigtigt at forstd, hvordan leereprocesser kan etableres og fastholdes. Dermed
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vil vi i det kommende afsnit praesentere den situative leering, som vi i kombination med

mikrolaering tillaegger os udviklingen af det didaktiske design.

3.2.2 Situativ leering

Det situative laeringsperspektiv tager udgangspunkt i, at leering er situationsbestemt ved at
vaere indlejret i en specifik aktivitet, kontekst og kultur (Lave 1991, 63-64). Ud fra dette beror
den situative leering pa, at lzering opstar i den kontekst, hvor den anvendes (Brown et al. 1989,
3). Den er dermed funderet i at skabe en autentisk og praktisk leering, hvor den leerende
opbygger en forstaelse for vaerktgjet, sig selv og verden gennem aktiv handling. Leering er
derfor handlinger udfgrt i en kontinuerlig proces gennem individets liv inden for den kulturelle
ramme, som det udspiller sig i. Dette formgiver saledes en kompleks og uadskillelig
leeringsproces mellem aktivitet, vaerktgj og kultur, som star i modsaetning til den gaengse
leeringsform, hvor aktivitet ikke knyttes til virkeligheden. | forlaeengelse heraf er leering en
kulturel proces, hvor den leerende ma traede aktivt ind i et leeringsfaellesskab med andre (Brown
et al. 1989, 4-5). Med det handler den situative lering i lige sa hgj grad om individets praksis i
relation til evnen til at tage del i sociale laringsfellesskaber (Mayes & de Freitas 2007, 18-19).
Ud fra det er der udformet forskellige modeller til, hvordan den situative laering kan etableres
med fokus pa brug af digitale medier, som dabner op for en alternativ tilgang til virkelighedens
praksis uden at ga pa kompromis med den autentiske kontekst og aktivitet, som er afggrende i
det situative perspektiv (Herrington & Oliver 1995, 3-4). Ud fra det kan situativ laering
karakteriseres med ni elementaere traek, der skal opfyldes i udviklingen af det didaktiske design

og giver de bedste forudsaetninger for at opna anvendelig viden (Herrington & Oliver 20003, 3):

1. Tilvejebringelse af autentisk kontekst: Laringen skal forega i en kontekst, der
fastholder virkelighedens kompleksitet. Dertil skal designet abne op for forskellige
ressourcer, der kan give refleksive perspektiver, som kan understgtte laerernes laering.
Konteksten skal saledes afspejle maden, hvorpa den opnaede viden vil blive anvendt i

praksis.
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2. Tilvejebringelse af autentiske aktiviteter: Laeringens aktiviteterne skal have relevans for
laerernes virkelighed. Autenciteten hgjnes med fokus pa en enkelt kompleks opgave,
leererne skal undersgge frem for en reekke opsplittede opgaver. | nogle tilfeelde kan det
vaere brugbart, at laererne selv opstiller disse aktiviteter, eftersom det skaber mulighed
for, at de selv definerer, hvilke opgaver der skal til for at udfgre en bestemt aktivitet.

3. Adgang til kyndige praestationer og procesudformninger: Larerne skal have mulighed
for at interagere med eksperter pa omradet, hvorved der skabes mulighed for
videndeling og dermed kendskab til udformning af processer. Designet skal saledes give
mulighed for, at den leerende kan observere og interagere med eksperter i hvad, der
tilsyneladende er virkelige episoder til understgttelse af egen lzering.

4. Tilvejebringelse af flere roller og perspektiver: Leererne skal have adgang til forskellige
perspektiver pa det indhold, der skal lzeres. Denne aktivitetsform er karakteriseret ved,
at leererne skal forholde sig til information, der prasenteres ud fra forskellige
synspunkter, eller at de skal have mulighed for at udtrykke forskellige synspunkter
gennem samarbejde.

5. Understgttelse af kollaborativ vidensopbygning: Et afggrende element i det situative
leeringsperspektiv er, at leering etableres i forbindelse med andre. Saledes skal det
didaktiske design opretholde et laeringsmilj@, hvori de leerende far mulighed for at leere
kollaborativt gennem aktiviteter.

6. Understgttelse af refleksion for at muligggre abstraktioner: Refleksioner muligggr, at
laererne kan overveje og drgfte deres laering savel som processen, leeringen er opstaet i.
Det sker gennem kontekstbaserede opgaver med en hgj grad af autencitet, og kan
eksempelvis forega ved at give laererne mulighed for at sammenligne sig selv med
eksperter og andre lzerere i forskellige fuldfgrelsesstadier.

7. Understgttelse af artikulering for at muliggere, at tavs viden bliver eksplicit:
Artikulering er et baerende element i situative laeringsmiljger. Artikulering skal ggre den
opnaede viden eksplicit i faellesskabet og dermed skabe muligheder for, at laererne kan

redeggre for deres opndede forstaelse og konstruerede meninger. Udfgrelsen af dette
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kan besta i, at laererne praesenterer deres argumenter. Aktiviteten kraever, at laererne
artikulerer og forsvarer deres egne idéer og lzering.

8. Understgttelse af undervisning og stilladsering af laereren pa kritiske tidspunkter:
Situerede lzeringssituationer tilbyder szerskilte roller for de involverede. Det giver
mulighed for, at laererne kan fa faciliteret deres lzering og samtidig fa hjzelp hertil,
hvilket ofte sker i form af stilladsering.

9. Understgttelse af autentisk laeringsevaluering: Der bgr indga en autentisk evaluering af
laeringen, som er karakteriseret ved en kontekstngjagtighed, hvor laererne far mulighed
for at vaere effektive udgvere med den viden, de har opnaet - praecis som det ville veere i

virkeligheden (Herrington & Oliver 2000b, 180-182).

Med baggrund i ovenstaende vil vi anvende det situative perspektiv i kombination med

mikrolaering fra det forrige afsnit til at udvikle det didaktiske design.

3.3 Designteori

Med afszet i vores viden fra workshoppen inddrager vi to designteorier med henblik pa at
understgtte leerernes gnsker i forhold til, hvordan de oplever, at de bedst muligt kan fa stgtte i

deres indgaende arbejde med Klassetrivsel.

3.3.1 Affordances

Ordet affordance refererer oprindeligt til handlemaessige egenskaber mellem en aktgr og
verden og er i den henseende relationer, der har en naturlig eksistens. De eksisterer altsa
uafhaengigt og behgver saledes ikke vaere synlige, kendte eller gnskvaerdige for aktgrer
(Norman 1999, 39). Med udgangspunkt i en computerskaerm kan en affordance veere, at
brugeren har mulighed for at klikke hvor som helst pa skeermen. Nar der et sted pa skeermen er
indikeret, hvor brugeren skal klikke for at opna en given handling, kaldes det en perceived
affordance - altsa en opfattet handlemulighed som bestar af visuel feedback, der indikerer

affordancen. For designeren handler det om at designe saledes, at brugeren har en opfattelse
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af, at et klik pa et bestemt objekt afstedkommer et meningsfuldt og brugbart udfald - brugeren

skal kunne gennemskue handlingen, fgr den foretages (Norman 1999, 40).

3.3.2 Multimodalitet

Teorien om multimodalitet traekker pa tanken om diskurser, der er viden om virkeligheden, som
er socialt betinget. Det multimodale er saledes viden skabt i en specifik social sammenhang,
hvor det er skabt pa en made, som ggr det relevant i forhold til aktgrerne i den enkelte
kontekst. Med det afseet er det multimodale funderet i semiotikken, der omhandler laeren om
tegn og symboler (Kress & Leeuwen 2001, 4). Disse tegn skal ses i form af modaliteter, som er
semiotiske ressourcer, der abner for at tilegne sig viden og deri indsigt gennem forskelligartede
diskurser i den konkrete sammenhang (Kress & Leeuwen 2001, 21). Pa den made kan
modaliteter ses som udtryksformer sasom lyd, illustrationer, tekst og levende billeder. Med det
understreger “multi” i det multimodale en kombination af forskellige modaliteter til at

kommunikere et budskab i en bestemt kontekst (Kress & Leeuwen 2001, 1).

4.0 Kontekst - Problemidentificering

| denne fase opbygger vi domanespecifik viden i forhold til specialets kontekst. Det med fokus
pa at identificere et problem gennem et indledende litteraturstudie. Efterfglgende foretager vi
en tematisk analyse af de gennemfgrte interviews med brug af den udvalgte domaeneteori jf.
3.1. Det leder til en analyse af Klassetrivsel med fokus pa dets datarepraesentationer og

dertilhgrende understgttende elementer, som saettes i relation til leerernes perspektiver.

4.1 Litteraturstudie

For at rammesaette specialets genstandsfelt foretager vi et litteraturstudie i forbindelse med
databrug i uddannelsesmaessig sammenhang, som endvidere leder til en mindre undersggelse
om laerernes ressourcer i folkeskolen. Saledes sgger vi indledningsvis pa ordet “data”, som

leder til teorien DBDM i skolen. DBDM er efterfglgende genstand for en struktureret sggning pa
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databaserne AUB, Google Scholar og ResearchGate med fokus pa at forsta de udfordringer, der
opstar i arbejdet med at anvende data i skolesammenhaeng. Til at understgtte denne proces
har vi udarbejdet et overbliksskema, som er udformet i en kronologisk raekkefglge i forhold til,
hvornar temaerne Igbende forekommer i litteraturstudiet (Bilag 22). | den forbindelse vil vi i de
efterfglgende afsnit udfolde forskningen pa omradet med henblik pa at opbygge et
domaenekendskab til feltet omkring dataanvendelse i skolesammenhange. | de kommende
afsnit praesenterer vi resultatet af litteraturstudiet med fokus pa at identificere et problem i

den eksisterende forskning pa omradet i relation til vores kontekst.

4.1.1 Leereres data-kompetencer

Studier viser, at effektiv brug af data i skolen kan lede til gget leering og trivsel (Karbautzki,
Schildkamp & Vanhoof 2013, 15-16), og at iseer brug af data pa klasseniveau kan have stor
indflydelse pa den enkelte elevs lzering og trivsel (Mandinach, 2012; Schildkamp & Poortman,
2015). | den forbindelse har amerikanske studier pavist, at der pa trods af et gget fokus pa
databrug i skoler ikke har vaeret en givende effekt pa elevers leering og trivsel (Means, Chen,
DeBarger & Padilla 2011, 61-62). Det szettes i forbindelse med leerernes kompetencer til at
anvende data i deres praksis, der isaer relateres til at kunne analysere, fortolke og handle pa
baggrund af data (Lai & Schildkamp 2013, 186-187). Disse kompetencer er altafggrende at
besidde for at kunne udnytte potentialet i databrug (Marsh 2012, 2-3). Forskning viser
yderligere, at leerere ikke bliver klaedt ordentligt pa i forhold til de naevnte kompetencer, hvilket
er problematisk, fordi oplaering heri bgr pabegyndes allerede i leerernes uddannelse og
viderefgres i en livslang proces (Mandinach & Gummer 2013, 33-34; Reeves & Honig 2015, 98-
99). Som naevnt i specialets problemfelt anviser en rapport fra Danmarks Evalueringsinstitut fra
2016 om skolers erfaring med at anvende data, at laereres dataforstaelse i dag ikke er seerlig
preecis eller veludviklet (EVA 2017, 5). | rapporten kommer det til udtryk ved, at deltagernes
forstaelse for, hvad data er, gar fra, at data er ting, der kan tzelles, til at data er alt. | den ene
ende af spaendet er data saledes noget kvantitativt, mens det i den anden ende af spa&ndet er
viden og information, der opnas i hverdagen - altsa kvalitativt (EVA 2017, 12). Dette kan ses i

forleengelse af, at begrebet er relativt nyt i Folkeskolen (EVA 2017, 5), og i den forbindelse siger
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rapporten, at nogle lzerere har forbundet emnet med en vis usikkerhed eller uklarhed, fordi de
ikke var sikre pa, hvad de skulle drgfte i undersggelsen. Det fremkaldte ikke ligefrem klare
forestillinger for deltagerne, da de fik at vide, at interviewene gik pa at undersgge, hvordan de
arbejder med data (EVA 2017, 11). Dertil er der er kun fa eksempler pa lzererteams i Danmark,
der arbejder systematisk med data i forhold til elevers lzering og udvikling (EVA 2017). Det kan
skyldes manglende viden om og feerdigheder i at fortolke og handle pa baggrund af data, som

nzaevnt tidligere i indevaerende afsnit.

Som led i at opkvalificere leerernes kompetencer har forskning pa omradet veaeret funderet i
forspget pa at opbygge leereres kompetencer gennem forskelligartede interventioner (Marsh
2012), hvor lzererne uddannes i at fortolke og handle pa baggrund af data (Marsh & Farrell
2015, 274). Af disse anses datateams for at veere ‘best practice’ pa omradet, hvor lerere i
faellesskab med andre leerere arbejder med data med understgttelse fra en ekspert (Marsh &
Farrell 2015, 281-282). Undersggelser har pavist, at datateams kan bidrage til opbygningen af
leereres kompetencer til at bruge data, hvor laerere gennem en laengerevarende proces opnar
ngdvendig viden og feerdigheder til at bruge data i praksis (Ebbeler, Poortman, Schildkamp &
Pieters 2016, 100).

Men med datateams opstar der udfordringer i forbindelse med folkeskolens ressourcer.
Datateams er som intervention en ressourcekraevende tilgang, da den teoretisk bestar af
skoleledelse og fire til seks lzerere, der bliver uddannet af en ekstern dataekspert over en
periode pa to ar (Schildkamp et al. 2016, 229-230). Processen indebaerer manedlige mgder af to
til tre timers varighed, hvor deltagerne ligeledes skal have introduktionskurser, der skal give et
grundlaeggende kendskab til brugen af data (Ebbeler et al. 2016, 87). For os er det saledes
tydeligt, at denne intervention til at udvikle lzerernes dataevner er ressourcekraevende.
Kompetencerne kan ikke udvikles gennem fa workshops men kraever derimod et kontinuerligt
arbejde, der skal forega over en laengere periode, hvor det i samme ombaering er ngdvendigt,
at leererne formar at videndele omkring brugen af data mellem hinanden. Denne dabenhed er

afggrende, fordi det er vejen til, at leererne kan skabe forbedringer i praksis (Ebbeler et al. 2016,
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101-102). Dette abner endvidere op for anden del af litteraturstudiet, der omhandler leerernes

oplevelse af ressourcer i den Folkeskolen.

4.1.2 Leerernes ressourcer

| forhold til databrug i dansk skolekontekst er ressourceperspektivet et altafggrende element,
eftersom laererne oplever at veaere pressede pa tid. Det skyldes iszer indfgrelsen af
skolereformen i 2014 og arbejdstidsaftalen fra 2013, hvilket er pavist i en undersggelse
foretaget af Professionshgjskolen UCC (Pedersen, Bowadt & Vaaben 2016, 46-47). Samme
undersggelse saetter ligeledes fokus pa, hvorfor leererne forlader Folkeskolen, hvor tidspresset
og de mange opgaver igen fremhaves som begrundelse for en gget laererflugt i de seneste ar
(Pedersen et al. 2016, 26-27). Det skyldes, at leererne ikke oplever at have tid til deres
kerneopgaver som eksempelvis relationsarbejde (Christensen 2016), hvilket understgttes af en
undersggelse foretaget af arbejdstilsynet, som viser, at offentligt ansatte - og isaer lerere -
oplever en gget arbejdsmaengde og et gget tidspres, der kan medfgre udbraendthed (Rysgaard
2016). Undersggelserne om laerernes ressourcer peger bl.a. pa elementer som stress i laerernes
praksis. Vi er opmaerksomme pa3, at vi med dette speciale ikke kan Igse udfordringer relateret til
stress, og det er heller ikke det, vores undersggelse er orienteret imod, hvorfor dette perspektiv

ikke indgar i specialet.

4.1.3 Opsamling

Litteraturstudiet tilvejebringer et paradoksalt forhold. Pa den ene side ses et stort incitament
for, at skoler benytter data i deres praksis for gge skolernes kvalitet og deri elevernes lering og
trivsel, hvor det er altafggrende, at leererne har kompetencer til at fortolke og handle pa
baggrund af data. Men tiden er knap i de danske folkeskoler, og ‘best practice’-metoden til at
opna kompetencerne er ressourcekraevende og pa sin vis uforenelig med Folkeskolen. Det giver
anledning til udvikling af andre inkluderende mader til opkvalificering og understgttelse af
folkeskolelaereres fortolknings- og handleevner pa baggrund af data. Med det udgangspunkt ser
vi saledes en mulighed for at udforske et relevant omrade og bidrage med viden om, hvordan

en ny intervention i form af et didaktisk design, som imgdekommer danske leereres praksis, kan
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udvikles med henblik pa at styrke laererne til at fortolke og handle pa baggrund af data i
forbindelse med brug af Klassetrivsel. | den sammenhang er det afggrende at forsta laerernes
data-praksis, den virkelighed som de er del af samt deres motivation for at laere nyt i praksis.
Det formgiver saledes naeste afsnit, der har til formal at analysere leerernes perspektiver fra

praksis.

4.2 Lzerernes perspektiver

Vi har foretaget en tematisk analyse med fokus pa perspektiverne jf. 2.3.2. Resultatet af den
tematiske analyse er visualiseret nedenfor i et mindmap, som skal skabe overblik over analysen,
hvor hvert overordnet tema fremgar med forskellige farver. Disse er ‘leerernes data-praksis’ vist
med gron, ‘lerernes virkelighed’ der er rgd, og ‘leerernes motivation’ vist med gul. Temaerne
danner udgangspunkt for analysens overordnede ramme, hvor de sammenkobles med
domaeneteorierne for at opna en kvalificeret forstaelse for konteksten (Braun & Clarke 2006,
92-93). Under hvert af de overordnede temaer indgdr undertemaer, der opstar i kraft af
leerernes perspektiver. Ved hvert tema i analysen har vi udformet en tabel over hvert
overordnet tema og dets undertemaer sammen med de citater, undertemaerne er koblet til.
Temaer og dertilhgrende undertemaer kan ses i bilag 14 - a, b og c. Se bilag 15 for en stgrre

version af nedenstaende mindmap.
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Det f@grste tema i den tematiske analyse er ‘laerernes data-praksis’, som daekker over det

nuvaerende arbejde, laererne foretager sig i forbindelse med brugen af data. | den

sammenhang er dette tema opbygget af tre undertemaer, som er ‘dataforstaelse’

i databrug’ og ‘bearbejdning af data’ (Bilag 14, a). Afsnittet er struktureret efter undertemaer,

som Igbende udfoldes.
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Dataforstaelse
Indledningsvis til temaet om laerernes data-praksis i interviewene spgrger vi leererne til,
hvordan de definerer data. Hertil svarer fgrste lerer:

Data er oplysninger...ghm.. der er blevet indsamlet... Det er mit bud (Bilag 4, 11).

Ifglge laereren er data er oplysninger, som bliver indsamlet. Hun uddyber det efterfglgende, da
hun bliver fremvist en raekke billeder af kvantitativ- og kvalitativ data (Bilag 8), hvor hendes
opfattelse af data er, at det er handlingsorienterende. Eksempelvis vil hun ikke kategorisere en
tegning, hendes eget barn har lavet som data, men siger, at hvis hun var psykolog, og bad et
barn tegne sine fglelser, at:

...5d ville jeg kunne behandle det som data. SG det er mdske noget med... Information

man indsamler, som man ggr noget ved (Bilag 4, 11).

Forste leerere taenker umiddelbart pa data som noget, der skal omsaettes til en beslutning, og
data bliver pa den made handlingsbetinget. Laereren siger ligeledes, at:

... data er noget, jeg tager og skriver ned og bruger til noget (Bilag 4, 13).

Leereren har en dataforstaelse, som kommer til udtryk ved, at data kan blive til information,
som efterfglgende kan danne udgangspunkt for handlinger i praksis. Centralt for det star
saledes fortolkning og handling, som er vaesentlige elementer i DBDM. Det kommer endvidere
til udtryk hos fjerde lzerer, som beskriver sin forstaelse for data pa fglgende made:
Ja, det er faktisk sveert. Jamen sa ville jeg taenke, at det er noget, man havde indsamlet
eller fundet ud af, som man skulle bruge til noget andet. Som man skulle bruge til at

underbygge noget eller analysere ud fra (Bilag 7, 8).

Data skal for fgrste og fjerde leerer anvendes i en praksis, hvilket indikerer, at de har en
oplevelse af, at data kan blive til information. Ovenstaende citater relaterer sig til DBDM, hvor
data defineres som information, der kan omsaettes til handlebar viden, hvorefter tiltag baseret

pa den viden udfgres i praksis. Det viser sdledes leerernes forstaelse for data, som er med til at
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begrunde temaet som et centralt element i den tematiske analyse. Anvendelsen af Klassetrivsel
kraever, at leererne besidder visse kompetencer fra DLFT, hvor de kompetencer, der kobler sig
direkte til brugen af Klassetrivsel er ‘Databrug’, ‘Data til information’ og ‘Information til
beslutning’. Disse tre kompetenceromrader indeholder overordnet fortolknings- og
handlingsevnerne i DBDM, hvilket vi behandler under undertemaet ‘Bearbejdning af data’ i

indevaerende afsnit.

Nar vi sp@rger tredje leerer om, hvad han definerer data som, svarer han:
Jeg tenker, at data er information. Og data er selvfglgelig noget digitalt eller forbundet
med noget digitalt. AltsG data kan selvfglgelig veere todelt. Data kan selvfglgelig vaere
noget, man taenker...en digital retning. Men det kan selvfglgelig ogsd veere noget, hvor

man taenker information..info..data..viden (Bilag 6, 8).

Tredje lzerer definerer data som noget, der er forbundet med noget digitalt. Dette perspektiv
understgttes af anden lzerer, som udfolder sin definition af data pa fglgende made:
Jamen data det er jo... Det er jo... shm.... Digitale dokumenter. Digitale elementer. Det

tror jeg, jeg vil sige (Bilag 5, 8).

Nar vi i specialet definerer data som ‘Baggrundsdata’, ‘Resultatdata’, ‘Procesdata’ og
‘Kontekstdata’, hvor data bade eksisterer i kvalitativ og kvantitativ art jf. 3.1.1, fremstar anden
og tredje leereres dataforstaelse umiddelbart unuanceret, eftersom begge saetter det i relation
til noget digitalt. Nar leererne definerer data som noget digitalt, indikerer det, at de teenker data
som kvantitativt uden omtanke for det kvalitative aspekt, som eksempelvis elevprodukter,
laerernes observationer m.m. Deres forstaelse er dog forenelig med Klassetrivsel, eftersom
systemet opererer med resultatdata i form af malinger og test. Hvis leererne skal udnytte
mulighederne Klassetrivsel, kraever det, at de har grundlaeggende viden om data og en
forstaelse for, hvad kvalitativ kontra kvantitativ data kan bidrage med i trivselsarbejdet. Det

betyder, at de skal kunne skelne mellem kvalitativ og kvantitativ data. Det er vigtigt, da laererne
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skal forsta og opleve, at begge datatyper kan understgtte trivselsarbejdet i deres klasse. Tredje
leerer siger fglgende om de to forskellige datatyper:
Kvantitativ data er sGdan noget, der er talbart. Noget man kan teelle ... Kvalitativ data

kunne vaere noget af det, vi laver nu. Altsa interview (Bilag 6, 9).

Anden lzerer har tilnaermelsesvis samme opfattelse, som tredje lzerer:
Det her kvalitativ data hvor man laver en observation en personlig erfaring med noget,
og mdske bruger det til et eller andet... Og sddan noget som det her [henviser til et
billede fra gvelsen].... det er noget mere kvantitativt.. hvor man har meget data, der er

sat sammen i noget.. (Bilag 5, 8).

Selvom bade anden og tredje lzerer fgrst definerer data som vaerende digitalt, viser de gennem
ovenstaende udtalelser, at de kan adskille kvalitativ fra kvantitativ data, hvilket indikerer, at de
netop ikke har en unuanceret dataforstaelse. Samtidig viser citatet fra anden lzerer, at hans
forstaelse af data er, at det ligeledes er handlingsorienterende, hvilket stemmer overens med
forste og fjerde laerers omtale af data som information, der kan omsaettes til handling. Det viser
os, at de fire laerere umiddelbart har forskellige opfattelser af, hvad data er. Det er et
interessant aspekt, fordi tredje laerer ser data som noget statisk, mens fgrste, anden og fjerde
leerer ser data som noget dynamisk - noget der skal omsaettes til viden, der kan ligge til grund
for beslutninger i deres praksis. Data bliver saledes noget aktivt, hvilket stemmer overens med,
hvad databrug er i DBDM. Saledes skal det didaktiske design vaere indstillet til at understgtte og
opkvalificere laererne i at udfgre handlinger pa baggrund af data, fordi det netop fremstar som
et centralt element i lerernes dataforstaelse savel som i DBDM. Overordnet er citaterne med til
at konstituere undertemaet ‘dataforstaelse’, fordi laererne heri udtrykker deres perspektiver
herom. Laerernes dataforstaelse er unagteligt pavirket af deres uddannelse i databrug, som

udfoldes i naeste undertema.
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Uddannelse i databrug
Leerernes dataforstaelse underbygges af, at de i deres uddannelse ikke har faet tilstraekkelig
undervisning i databrug. Dette ses bl.a. i interviewet med fjerde lzaerer, som siger:

Jeg kan faktisk ikke huske, at jeg haft noget. Altsd jo, hvis vi kan sige...jo, men sd er det

primaert om kvalitativ data (Bilag 7, 10).

Det ses ligeledes i interviewet med fgrste leerer, som siger fglgende i forhold til, om hun fik
noget i leereruddannelsen, der kan hjzlpe hende til at forsta og bruge data:
Nej, det gjorde jeg ikke eller jeg kan huske at vi havde en eller 2 undervisningsgange,

hvor vi fik af vide, hvad kvalitativ og kvantitativ data er (Bilag 4, 17).

Det bevidner om, at det fra laererseminariets side ikke er prioriteret at undervise de studerende
i at anvende data i deres praksis, hvilket stemmer overens med litteraturstudiets resultater jf.
4.1.1. Det er muligt, at det er prioriteret i nogen grad, men vores empiri fortzller os, at leererne
ikke far en tilstreekkelig uddannelse i databrug pa seminariet. Fjerde leerere mener at veere
bedre i stand til at anvende kvalitativ frem for kvantitativ data (Bilag, 11), og anden lzerer
mener, at han ikke uddannelsesmaessigt er klaedt godt nok pa til at bruge data i sin praksis:

... Synes jo generelt ikke, at uddannelsen har kleedt mig seerlig godt pad til det her om

data. Men mere til de fag man skal undervise i (Bilag 5, 10).

Tredje lzerer mener, at han godt kan opstille en undersggelse, men at han vil fa sveert ved at
bearbejde det indsamlede data:
Jeg tenker godt, at jeg kunne lave spgrgeskema til nogen ... Ja, jeg tenker, det vil veere
behandlingen af data. Det fgler jeg mig ikke sddan kleedt pd til. altsd... at have evnerne

til at behandle det pd den madde, det synes jeg ikke (Bilag 6, 12).

Det er muligt, at laererne har kompetencer til at udforme og opstille undersggelser i

Klassetrivsel, men derfra kan det veere en udfordring for dem pa sikker vis at omszaette data til
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information og informationen til beslutninger, hvilket ma skyldes deres analyse- og

fortolkningsevner. Dette aspekt er det naeste undertema, der udfoldes.

Bearbejdning af data
Vi vil her undersgge, om - og i sa fald hvordan - lzererne bearbejder data, og dertil om de

besidder kompetencerne i DLFT.

Leerernes evne til at bearbejde data kommer bl.a. til udtryk i interviewet med fjerde laerer, som
er udfordret pa at beskrive elementerne i et sociogram, nar det fremvises for hende, selvom
hun nar frem til, at det omhandler sociale relationer (Bilag 7, 9). Nar spurgt til om hun kan se,
hvad et sociogram kan, svarer hun:
Altsd, jeg taenker, hvis man teenker sadan lidt ligesom en dartskive, sa taenker jeg, at det
nok er bedste at vaere inde i midten - at det er der, man kan mest. | indercirklen. Og sa er
der nogle navne, som jeg gdr ud fra er navne pa elever i en klasse, hvor de sorte er
drenge og de hvide er piger, og de er sd placeret i cirkler rundt, sa jeg taenker, det
fortaeller noget om deres faglige niveau. @hm. Og sa er der nogle pile, eller er det pile

ogsd de gra? (Bilag 7, 10).

Citatet udtrykker, at laereren besidder evnen til at fortolke data, men at hendes forstaelse for i
hvert fald denne datapraesentation er ufuldsteendig. Hun bruger i forvejen data i sin praksis:

Hvis det er testresultater ogsd, sd ja (Bilag 10, 1).

Hun navner, at hun g@r brug af forskellige tests til at afklare elevernes faglige formden og
praestationer (Bilag 10, 1+4) og indsamler ligeledes data, nar eleverne laver mundtlige
fremlaeggelser (Bilag 10, 4). Tredje leerer arbejder ligeledes med data i sin praksis, men det er
typisk kvalitativ data, eftersom de sjaldent tester indskolingselevers faglighed. De laver mere
trivselsarbejde, end de undersgger elevernes faglige niveau, og i relation hertil er det kvalitativ

data indsamlet gennem elevsamtaler og observationer, som han tager ad notam (Bilag 11, 1+2).
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Tredje leerer forklarer, at han typisk behandler kvantitativ data i forbindelse med bogstav- og
ordpregver til 1. klasses elever:
Fx. ndr vi har bogstavprgver og prgver, hvor de skal hgre bogstavlyde og sddan nogle
ting. Og det bruger vi selvfglgelig, det gemmer vi dataet pd, sé vi ved lidt, om hvordan

og hvorledes de klarer sig i den sammenhaeng (Bilag 11, 1).

Ovenstdende citat antyder, at tredje leerer bruger data til at til at identificere problemer og
efterfglgende evaluere elevernes faglige fremgang. Forste laerer anvender ligeledes data til at
identificere problemer hos eleverne i klassen. Nar hun eksempelvis gennemlaeser elevernes
afleveringer, kigger hun efter fejl og planlaegger derudfra undervisningen, saledes at de elever,
der har problemer, far koncentreret deres arbejde med disse:
Altsd ja, det gar jeg jo. Ndr jeg laeser, men det er noget, jeg egentlig bare gar oppe i
hovedet, ndr jeg laeser det og taenker, okay, der er rigtig mange fejl i uregelmaessige
verber. SGd markerer jeg dem og skriver til eleven, at det skal han eller hun arbejde med

(Bilag 10, 3).

Begge lzerere besidder kompetencen til at identificere et problem i et datasat, som er den
ferste kompetence i DLFT. Ovenstaende citat indikerer ligeledes, at fgrste leerer besidder evnen
til at fortolke resultaterne af de gennemfgrte test og deri tage beslutninger, som skal styrke
elevernes laering. Hun anvender et dokument, hvor hun noterer sine elevers karakterer, hvor
aktive de er i timerne, og om der er ting, de har sveert ved. Hun bruger dokumentet til at
sammenstille elevernes tidligere praestationer med nuvaerende for at se, om de klarer sig
bedre, er blevet darligere, mindre aktive eller mere aktive. Derudfra vurderer hun, om de skal
stige eller falde en karakter. Dette er ssammenfaldende med DBDM, eftersom laereren anvender
data systematisk til at identificere faglige problemstillinger blandt eleverne, som endvidere
danner grundlag for tiltag, der kan gge elevernes faglige udbytte (Bilag 10, 7). Tredje leerer
fortaeller, at databrug for ham ofte sker i forbindelse med konflikter, og at:

... nogle gange sd bruger vi data til at snakke om, hvad kunne man have gjort anderledes

i sGdan nogle situationer, og hvad burde man have gjort og sddan noget (Bilag 10, 1+2).
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Han bruger data til at vise sine elever, hvordan ting kan ggres anderledes for at undga, at der
opstar ubehagelige situationer. Det viser, at han kan fortolke data, der efterfglgende kan ggres
til genstand for beslutninger, som kan andre tilstanden i klassen. Fgrste laerer bruger
resultaterne fra testene til at informere sine elever og deres foraeldre om, hvordan eleverne
klarer sig pa et fagligt plan og ligeledes som et konkret udgangspunkt for karaktergivningen
(Bilag 10, 8). Hun haber, at det kan give eleverne en ‘aha-oplevelse’ omkring deres faglige
niveau og motivere dem til at knokle hardere (Bilag 10, 12). | samme ombzering siger hun:

Det handler ogsG om at fa et overblik over, hvad kan jeg arbejde videre med. Hvor

handler de henne? Hvad skal jeg putte mere ind af i min undervisning? (Bilag 10, 12).

Det indikerer igen en systematisk brug af data, hvor det givne datasat kan danne udgangspunkt

for at forbedre elevernes udbytte i undervisningen. Leereren uddyber det pa fglgende made:
Jeg ser mgnstre, og ser ting der gar igen. Skriver det ned pa en lille lap papir, sa snart jeg
har mgdt det et par gange, sd skriver jeg det ned, fordi jeg taenker, okay, hvis der er tre,
der har det her problem, s er der sikkert flere. Og det er faktisk som regel, sGdan det er.
Hvis der er en tre-fire stykker, der har misforstdet et eller andet eller har problemer med

et eller andet, sd er det faktisk det, der overordnet er problemer med (Bilag 10, 13).

Lereren analyserer og fortolker pa det indsamlede data og viderefgrer sine fortolkninger i
konkrete tiltag i klassen, som skal styrke elevernes lzering, hvilket igen er sasmmenfaldende med
DBDM. Et perspektiv, som fremstar, er, at denne lzerer kan virke for deterministisk i forhold til
handling, idet hun muligvis er for hurtig til at konkludere i hendes bearbejdning af datasaettet
og deri tage beslutninger, som ikke er relevante for samtlige elever i klassen. Dette perspektiv
kan skyldes den virkelighed, som laererne er del af, hvilket uddybes i det naeste afsnit. Nar
forste leerer bruger et dataseet til at evaluere, om hendes tiltag har vaeret gavnlige for eleverne
for deri at kunne indstille tiltagene eller udpege nye tiltag, gor hun brug af

evalueringskompetencen i DLFT, og hun bekraefter dertil, at arbejdet er en iterativ proces (Bilag
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10, 13). Ud fra dette udleder vi, at databrug er et centralt element i denne laereres praksis, fordi

hun kan se et fagligt afkast i brugen af det.

Tredje leerer mener ikke, at han arbejder systematisk med data (Bilag 11, 19) pa trods af, at han
indsamler og fortolker pa data for at kunne vurdere, om eleverne bliver bedre fagligt og
samtidig tager kvalitativ data til efterretning i trivselsarbejdet. Tredje leerer samler ikke sine
observationer i et dokument, hvorpa hans brug af data kan ses som sporadisk, fordi han netop
ikke gar systematisk til vaerks. Tredje leerer forklarer sig med:
Jeg synes madske ikke, at der altid skal... det er ikke alting, der kan testes, og det er sveert
at finde ud af praecis, hvad der skal testes ... Jeg synes heller ikke, eleverne har ikke godt

af at skulle testes hele tiden (Bilag 11, 3).

Det er et udtryk for leererens perspektiv, der opstar i kraft af hans erfaring og faglighed, som vi
ikke vil vurdere sandfeerdigheden af. Dog kan citatet fungere som en indikator for, at
dataforstaelsen hos tredje leerer er mangelfuld, hvorved denne lzerer ikke kan se potentialet i at
bruge kvantitativ data i sin praksis. En test skal ikke ngdvendigvis tilleegges negativ veerdi, hvis
den kan vaere med til at styrke trivslen eller fagligheden pa et givent omrade. | stedet for at alt
skal testes, er udfordringen netop at identificere problemer i forhold til, hvad der praecis skal

testes for derigennem at kunne styrke Folkeskolens kvalitet proaktivt.

Forste leerer er opmaerksom p3, at data ikke ngdvendigvis giver en fuldstaendig korrekt
beskrivelse af virkeligheden, men at der kan veaere fejlkilder i et datasaet:
Jeg tror, hvis jeg skulle konkludere noget ud fra det, og der ville stadigvaek veere en del
fejlkilder, fordi man kan have en ddrlig dag alligevel. . Men jeg tror, at det kunne veere
givende mdske, at begynde at sige, nu seetter jeg halvanden time af i skoletiden, hvor |
skal sidde og lave den her stil. SG ved man, at alle har brugt lige lang tid pd den, og
ghm... Man ved, hvordan de klarer sig under pres, og man kan sige, okay de har brugt

lige lang tid pd den denne her gang og sidste gang og sddan noget, man eliminerer
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mdske nogle fejlkilder, men sG er der ogsd nogle, der synes det er enormt sveert at

koncentrere sig oppe i skolen, ik'? (Bilag 10, 14).

Det fortaeller os, at forste laerer har evnen til at skelne mellem gyldig og ugyldig information i et
datasat og at vurdere, hvorvidt det indsamlede data er palideligt, som i relation til DLFT er en
vaesentlig kompetence. Det samme ggr sig geeldende for tredje leerer, som udtaler:
Pointen er bare, at man skal ogsa tage det med et gran salt, ndr det er bgrn i fgrste
klasse. Har de forstdet spgrgsmdlet rigtigt og sGdan nogen ting. Der er mange ting, der

kan veere fejl- eller faldgruber i det her, kan man sige (Bilag 11, 4).

Overordnet bruger leererne primaert kvantitativ data til at kvalificere deres undervisning i
forhold til elevernes behov og til at vurdere, om der er fremgang eller tilbagegang. Dertil
anvendes kvalitativ data til at understgtte trivselsarbejdet. Vi har allerede belyst, at lzererne i
forvejen tager beslutninger, som er baseret pa data. Tredje leerer mener dog, at han ville have
udfordringer med at fortolke pa data i en stgrre sammenhaeng:
Jae, jae. Jeg vil godt kunne forstd, hvis jeg lavede en test, hvad den gdr ud pa. Og jeg kan
0gsd godt se, hvad det er, de har svaret. Men hvis jeg skulle systematisere det, sd ville
jeg nok have nogle udfordringer med at vide, hvordan jeg lige skulle ggre det bedst
muligt i hvert fald. Og det er ogsd pd baggrund af, at man... kan man altid sammenligne

det, og hvad er det, man skal sammenligne og sddan nogle ting (Bilag 11, 4).

Lereren far stgtte til at arbejde med data i sin nuvaerende praksis:
Vi har sa hende lzesevejlederen pd skolen. Hun er ogsd sadan en ekspert pa det omrdde,
og hun vil ogsd hjaelpe med, har hun sagt i hvert fald generelt set, sa hjelper hun med at

analysere svarene pad det (Bilag 11, 4).

Leererne tager altsa beslutninger baseret pa data, men dertil er der aspekter, som har
indflydelse pa deres beslutningstagen, som vi mener, bgr understgttes. Tredje laerer far hjaelp

af laesevejlederen pa skolen, hvilket taler ned i, at denne lzerer i feellesskab med andre
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analyserer og fortolker data som en vigtig del af dennes praksis omkring data. Dette er et
centralt perspektiv, fordi laererens bearbejdning af data er omgivet af et socialt perspektiv, som
kan veere med til at skabe et rum, hvor denne laerer har mulighed for at stille spgrgsmal, som
kan understgtte ham i den videre bearbejdning og handlingsproces omkring data. Fgrste leerer
er som naevnt deterministisk i sin tilgang til fortolkning af data og treeffer hurtigt en beslutning
baseret pa sin fortolkning - netop at nar tre-fire elever har udfordringer med en given ting, er
det ogsa den overordnede udfordring i klassen. En af laererne kan altsa siges at veere forsigtig i
sin fortolkning og beslutningstagen, mens en anden af laererne kan vaere for hurtig til at tage
beslutninger baseret pa data frem for at veere tdlmodig og praecis i sin fortolkning. Dette giver
os en anvisning for det didaktiske design, vi vil udvikle - netop at det skal indeholde
leeringselementer, som laererne let kan forholde sig til, og som understgtter dem i at fortolke og
omsaette data til beslutninger i forhold til givne problemstillinger i praksis. Vi vurderer dermed,
at leererne for nuvaerende har brug for understgttelse, hvis brugen af Klassetrivsel skal have et
givende udfald. Fgrst vil vi gennemga Klassetrivsel med henblik pa at udlede, om det i sa fald
skal redesignes, sa det passer til brugernes behov og data-brugsmgnstre. Denne gennemgang

forekommeri4.3.

Med det afsaet gar vi videre til at behandle den virkelighed, som laererne er del af i relation til

deres arbejdspraksis for ogsa at tilpasse det didaktiske design hertil.

4.2.2 Leerernes virkelighed

Det andet tema i den tematiske analyse er ‘leerernes virkelighed’, som omhandler den
virkelighed, laererne arbejder i. Dette tema opererer med to mindre temaer i form af ‘anglende
ressourcer’ og ‘Et udfordrende arbejdsmiljg’, som udfoldes i dette afsnit. Tabellen for

udarbejdelsen af disse temaer kan findes i bilag 14 b.
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Manglende ressourcer
Oplevelsen af manglende ressourcer i form af tid gor sig gaeldende i interviewene med laererne,
hvilket stemmer overens med det foregaende litteraturstudie jf. 4.1.2. Leererne fremhaever det
pa fglgende made:
...Ja det er vel sadan det er ikke at have tid til noget, men det er nok ogsa fordi jeg
teenker forberedelsestid ikke? Og sa lige pludselig sa er der bare ikke mere tid og man

har sG meget mere man gerne vil (Bilag 4, 1),

og:
...Jjeg kommer til at teenke pd, er tidspres. Fordi jeg hele tiden faler, at jeg skal skynde
mig hen til det naeste. Ogsd i undervisningen - der fagler jeg ogsa, at jeg hele tiden skal

skynde mig... (Bilag 7, 2).

| citaterne fremgar det tydeligt, at laererne ikke oplever at have tid nok i deres arbejde, hvorved
de ma skynde sig igennem dagen i forhold til deres arbejdsopgaver. Pa den made far de ikke
mulighed for at koncentrere sig og ga i dybden med vigtige arbejdsopgaver sasom
forberedelsen af deres undervisning. Det fremstar derfor, at oplevelsen af de manglende
ressourcer i form af tid er en vaesentlig del af laerernes virkelighed, som praeger den made, de
arbejder p3, hvilket konstituerer undertemaet ‘manglende ressourcer’. Det resulterer i en
dalende undervisningskvalitet, som laererne forklarer pa fglgende made:

....Det gdr ud over ens undervisning, at man kan stille sig ind og se, s der noget du kun

lige har kigget pd med et halvt gje i 10 minutter, og sé skal du ind og undervise i det, det

synes jeg er sveert (Bilag 5, 4),

og:
Jo, hvis man er presset pd tid, og... hvis forberedelsen ikke har veeret i orden til det... sa
gar du ind og leverer noget undervisning, der er halt, s du mdske ikke har

gennemtaenkt, og det kan godt gare, at bdrnene ikke forstdr det... (Bilag 6, 4).

53



Tor Vincent Ringtved 10. Semester ILOO Aalborg Universitet
Johan Valeur Brgndum Speciale 31/05-2019

Som det fremgar af citaterne oplever laererne, at de manglende ressourcer resulterer i en
darligere undervisning. Netop oplevelsen af at levere en darligere undervisning kan relateres til
teorien om system 1- og 2-teenkning. P34 den made oplever lererne ikke at have tid til at udgve
deres system 2-teenkning i forberedelsen, hvorved de gor brug af deres system 1, hvor
beslutninger automatiseres pa et intuitiv grundlag, som er kendetegnet ved fejl og mangler. Pa
den made formar leererne saledes ikke at forberede en undervisning, som i givet fald er
meningsgivende for alle bgrnene og af den grund daler kvaliteten, fordi leererne ikke oplever at
have tid til at koncentrere sig med at ga i dybden med forberedelsen af deres undervisning. Det
at koncentrere sig star centralt i brugen af system 2. Det er derfor igen med til at begrunde
temaet ‘manglende ressourcer’ som et vaesentligt perspektiv i leerernes virkelighed. | samme
ombaring kommer lerernes oplevelse af deres forberedelsestid til syne under interviewene pa
folgende made:

Men jeg oplever hurtigt, at det der med, at man lige har 45 minutter her og halvanden

time her...den tid forsvinder bare sadan her (knips), isaer hvis man lige skal starte med at

svare pd tre mails og ogsa lige lave et powerpoint til det foraeldremgde... (Bilag 7, 4),

og:
Ja.. men det er jo ikke nok... Og det skal jo sa gerne altsd de 45 min og de 45 min jeg
mdske har i morgen kommer an pd hvordan det ser ud.. det skal sG deekke resten af

ugen, altsa undervisningen... (Bilag 5, 6).

Som signaleret i ordet forberedelsestid er det tiden, hvor leererne skal have mulighed for at
aktivere deres system 2 i forhold at koncentrere sig om vaesentlige arbejdsopgaver, men som
det fremgar af citaterne er dette ikke ngdvendigvis tilfaldet i laerernes virkelighed. Det
relateres til udledningen fra forrige afsnit i forhold til fgrste leerer, der hurtigt - og maske for
hurtigt - tager beslutninger i relation til bearbejdning af data. Citaterne indikerer i hgj grad, at
den manglende tid er med til at forcere en system 1-teenkning, hvor beslutninger tages hurtigt.
Heraf tolker vi, at de sekvenser af forberedelsen, som er tilgaengelig for leererne, udfgres hurtigt

og automatisk, fordi der ikke er nok tid. Pa den made far leererne ikke mulighed for at aktivere
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deres system 2-taeenkning. Dette giver dermed et vaesentligt perspektiv i forbindelse med det
didaktiske design, fordi det typisk er i system 2-taenkning, hvor individet laerer nyt. Dette er
afggrende i relation til at kvalificere laerernes evner til at fortolke og handle pa baggrund af data

gennem Klassetrivsel og danner ligeledes belaeg for undertemaet ‘manglende ressourcer’.

Et udfordrende arbejdsmiljg
Det andet undertema, som ses gennem interviewene med lzererne, er tanken om ‘et
udfordrende arbejdsmiljg’, som g@r sig geeldende i deres virkelighed. Et centralt element i
denne sammenhang er oplevelsen af deres arbejde som omskifteligt, hvilket udtrykkes pa
folgende made:
...Sd jeg har aldrig en uge eller en dag der ser ens ud. altsd nar der bliver skrevet at man
gerne vil have en fleksibel laerer i jobansggninger, sa er det det her de mener.. Jeg ved

ikke, hvad det er jeg mgder ind til... (Bilag 4, 2),

og:
Jamen varierende fordi at det er sjeeldent der er noget der er ens, alting er i udvikling
hele tiden. Og det er sjaeldent man kan sige at den her tirsdag minder om sidste tirsdag...

Sa er det kraevende... (Bilag 5, 2).

Gennem citaterne fremtraeder det, at laererne oplever, at deres arbejde altid er i udvikling,
hvorved de aldrig kan vide sig sikre pd, hvordan deres arbejdsdag kommer til at udspille sig i
praksis. Dette giver indikationer pa et hardt arbejdsmiljg, fordi det netop er kraevende for den
enkelte lzerer, hvor denne pa skal vaere klar til at fraleegge sig planer for at varetage uforudsete
opgaver. En af leererne uddyber det pa fglgende made:

...Man skal veere omstillingsparat. Man kan ikke regne med, at det man har forberedt,

ngdvendigvis er det, der kommer til at holde vand i situationen... (Bilag 6, 2).

Lererne skal altsa vaere omstillingsparate i deres arbejde ved hurtigt at kunne omstille sig i

forhold til de situationer, der opstar i deres arbejde. Det kan pa sin vis virke banalt, men skal ses
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centralt, netop fordi det er med til at formgive en varierende arbejdsdag, der kan pavirke
laerernes made at taenke pa i deres arbejde. Det taler sdledes ned i system 1-taenkning pa grund
af den automatik, hvor der skal tages hurtige beslutninger i en omskiftelig hverdag. Ligeledes er
det kraevende for lzererne, fordi de ikke altid far mulighed for at reflektere, da de skal veere
omstillingsparate, hvilket fremhaever system 2-teenkning. Som naevnt er dette med til at danne
fundament for temaet ‘et udfordrende arbejdsmiljg’, som leererne oplever i deres virkelighed. |
forbindelse med det skal laerernes oplevelse af at have mange arbejdsopgaver ses som en
central del af et udfordrende arbejdsmiljg, hvilket udtrykkes pa fglgende made:

...men jeg har lyst til at sige.. at have mange bolde i luften. Der er mange ting, man hele

tiden skal samle inde i sit hoved... (Bilag 4, 3),

og:
....Sa jeg synes virkelig, at jeg har rigtig mange arbejdsopgaver (Bilag 7, 1).

Selvom ovenstdende citater ikke fremhaever de specifikke opgaver, som laererne naevner i
interviewene, sa fremstar det, at arbejdet som lzerer indeholder mange forskelligartede
opgaver. Disse kan naevnes i form af forberedelse af den enkelte lektion, foreeldrekontakt,
personalemgder, konflikthandtering m.fl. Leererne skal varetage mange arbejdsopgaver, som er
med til at uddybe perspektiveret om den omskiftelige arbejdsdag, hvor de aldrig kan vide sig
sikre pa, hvordan dagen kommer til udspille sig. Dette fremhaever igen system 1-taenkning som
geldende i lerernes virkelighed, hvor de er ngdsaget til at taenke hurtigt for at na det hele. Det
er i kombination med det omskiftelige med til at begrunde temaet om ‘et udfordrende
arbejdsmiljg’. Dette kan endvidere vaere med til at skabe en overbelastning, som skaber en
traethed, hvilket en af laererne udtrykker pa fglgende made:

...0g sd taenker jeg, at det sidste ord er traethed - jeg er enormt traet, nar kl. er to, fordi

jeg har vaeret s meget pad hele dagen og har haft sa travit (Bilag 7, 2).

Denne overbelastning stemmer overens med litteraturstudiet om laerernes manglende

ressourcer og udbraendthed jf. 4.1.2. Det er et interessant perspektiv, fordi det skaber

56



Tor Vincent Ringtved 10. Semester ILOO Aalborg Universitet
Johan Valeur Brgndum Speciale 31/05-2019

udfordringer i forhold til at udvikle et didaktisk design, som kan opkvalificere laerernes arbejde
med databrug. Det fordi deres taenkning primaert er funderet i system 1-taenkning og ikke 2,
som er der, hvor individet typisk leerer nyt. Det bekraefter dermed igen temaet ‘et hardt

arbejdsmiljg’ som del af lserernes virkelighed.

Ovenstdende perspektiver fra laererne giver et samlet billede af en virkelighed, hvor leererne er
ngdsaget til at teenke i system 1. Det er pa sin vis naturligt, da system 1 er det, alle mennesker
benytter sig af, men det ggr sig ogsa geeldende steder, hvor system 2 burde veere til stede
sasom i leerernes forberedelse. Forberedelsen kan netop ses som laerernes frirum til at
koncentrere sig i forhold til vaesentlige opgaver heriblandt undervisningen. Men system 2 er
invaderet af system 1, som ifglge lererne leder til en dalende undervisningskvalitet. Dette er
baret frem af de manglende ressourcer i form af tid samt en omskiftelig hverdag med mange
arbejdsopgaver, som er med til at formgive deres adfzerd i en system 1-tzenkning, fordi de er
ngdsaget til at teenke hurtigt og intuitivt for at kunne na det hele. Ud fra det fremstar de to
temaer ‘manglende ressourcer’ og ‘et udfordrende arbejdsmiljg’ som del af laerernes

virkelighed, der skal ses i relation til hinanden, fordi de konstituerer hinanden.

Med det udgangspunkt er det afggrende, at det didaktiske design tager hgjde for dette
perspektiv ved at opfylde basale principper, som karakteriserer laerernes system 1-taenkning.
Det ved at designet skal vaere simpelt, hurtigt og let tilgaeengeligt, sa det kan imgdekomme
leerernes adfaerd og praksis. Vi fremhaever, at denne analyse ikke skal ses som generel for alle
leerere, men at den gor sig geeldende i disse laereres oplevelser. Omstaendighederne omkring

dette diskuteres naermere jf. 6.0.

4.2.3 Leerernes motivation

Et andet vaesentligt tema, som g@r sig geeldende under interviewene, er ‘leerernes motivation’,
der formgiver det naeste overordnede tema. Under dette tema frembringes to underordnede

temaer i form af ‘prioritering af arbejdsopgaver’ og ‘meningsgivende for praksis’ (Bilag 14, c).
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Prioritering af arbejdsopgaver

| interviewene med laererne fremhaever de, hvad der vil motivere dem, hvis de skal

opkvalificeres at arbejde med Klassetrivsel i deres praksis. Flere af laerernes udtalelser giver en

oplevelse af, at de har en grad af indre motivation for at lzere nye ting, men at tidspresset i

skolen ggr, at det simpelthen ikke kan indfries. Fgrste laerer udtrykker det pa fglgende vis:
...Sd er min opfattelse, at vi vil helt vildt gerne de her nye ting og speendende ting og
udvikle os, men der er ogsG mange, der sidder og teenker og karer dgd og kan ikke
engang klare kerneopgaven, som den er allerede.. Sa bliver folk bare sure og irriterede,
hvis man begynder at sige.. Se, vi kan bruge data pd den her mdde (Bilag 4, 19). ... Det
tror jeg kun jeg vil ggre, hvis jeg vidste, at jeq fik tid til at arbejde med det, og jeg fik tid
til at bruge det i praksis. Fordi hvis jeg ikke.. hvis det ikke er noget, min arbejdsplads

vurderer, er vigtigt, sd er der andre ting, der kommer i fgrste raekke (Bilag 4, 18).

Heraf udleder vi, at f@rste leerer prioriterer at arbejde med de omrader, hun har mulighed for, i
forhold til de givne ressourcerne pa skolen. Vi vurderer, at laereren ikke har tilstraekkelig viden
omkring potentialerne i databrug, og dermed ikke vil patage sig opgaven uden at vaere palagt
det fra ledelsesmaessig side. Hvis hun havde en tilstraekkelig dataforstaelse, kunne det taenkes,
at hun ville patage sig opgaven, selvom hun pa samme tid er tidspresset. Hun star dog ikke
alene med udtalelsen om, at det skal vaere top-down bestemt:
Sa teenker jeg, at sd skulle min ledelse indkalde mig til et mgde, som jeg skal deltage i.
Eller ogsa skulle jeg vide, at det var noget, jeg skulle sta til regnskab for om en madned fx.
For ellers ville jeg nedprioritere det, for sa vil jeg hellere bruge tiden pd at Igse nogle af
mine andre opgaver eller prgve at favne nogle elever mere eller differentiere
undervisningen, fordi ellers ville jeg simpelthen ikke synes, at det var vigtigt nok til det

(Bilag 7, 12).

Fierde lzerer giver udtryk for, at oplaering i dataarbejde skal vaere bestemt af ledelsen, hvis det
er noget, hun skal patage sig i sin praksis. Hvis ikke vil hun nedprioritere det, fordi der er andre

arbejdsopgaver, hun anser som mere relevante. Det er muligt, at det simpelthen er, fordi
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hendes dataforstaelsen ikke er tilstraekkelig til at vide, at systematisk brug af data giver
mulighed for at differentiere undervisningen bedre eller at favne flere elever. Hertil udleder vi,
at fjerde lzerer - ligesom fgrste leerer - grundet arbejdsforholdende pa skolen er praeget af en
ydre orienteret motivation, som er at imgdekomme ledelsens beslutninger frem for en indre
motivation om at ggre det bedste for eleverne. Dette understgttes af fglgende udtalelse fra
fierde leerer:

Jeg tror ogsd, det er lidt sadan en kultur, der er blevet, at ude pd min skole, at laererne

generelt synes, det er irriterende, ndr vi skal noget nyt, fordi man er sG haengt op og sd

fyldt i forvejen, at med mindre man virkelig kan se formdlet med det, sG synes folk ikke,

det er noget ved. Mig inklusive (Bilag 7, 12).

Meningsgivende for praksis

Med udgangspunkt i ovenstaende vurderer vi, at en eventuel motivationsfaktor for lzererne kan

vaere, at de far en grundig introduktion til potentialet i databrug og hvilke muligheder, det giver

dem i praksis. Den vurdering underbygges samtidig af leererne:
Jeg synes, det kunne veere fedt at fd en ud.. og fortaelle om det.. det her er teorien bag..
det er sadan her, outputtet er.. og det har virket pd 6. c pd en skole.. altsé sddan noget..
(Bilag 5, 13) ... Det ville motivere mig, hvis jeg vidste, at det var noget, der kunne ggre
mit arbejde mere overskueligt pad sigt. Altsd jeg synes, at der er sG mange ting, vi skal og
sd mange ting, der bliver puttet ned over hovedet pd os hele tiden, at det skulle vaere
noget, jeg ville fale, der kunne frigive nogle andre ressourcer, hvis jeg skulle vaere

motiveret for at seette mig ind i det og bruge det (Bilag 7, 12).

Det er altsa umiddelbart den ydre motivation, som her pavirker leererne i forhold til at patage
sig opgaven med databrug. Vi udleder, at flere af lzererne har en indre motivation i forhold til at
arbejde med bgrn, men at omstaendighederne og ressourcerne pavirker dem til udelukkende at
patage sig nye arbejdsopgaver, som er bestemt oppefra. Det er muligt, at laererne selv havde

sat sig ind i potentialet i databrug og deri pataget sig arbejdet med data, hvis ikke der havde
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vaeret et altomsluttende tidspres i Folkeskolen. Det kommer isaer til udtryk i en udtalelse fra
forste lzerer:
Jeg elsker digitale programmer, som kan hjzelpe mig og Google Analytics, der laver

diagrammer for mig. Det, synes jeg, er genialt. (Bilag 4, 19).

Det er praecis, hvad Klassetrivsel tilbyder, men den viden er ikke fremherskende blandt leererne.
Derfor vil de ikke ngdvendigvis opleve, at Klassetrivsel er et redskab, som de vil tage til sig, uden
at det er pakraevet af dem fra ledelsens side. Det er vigtigt for leererne, at de kan se en mening
eller et afkast ved anvendelsen af data, og deri ligger saledes, at de skal have en tilstraekkelig
viden om databrug, fgrend de vil anvende Klassetrivsel med afszet i en indre orienteret
motivation. Laererne er praeget af tidspres, hvilket betyder, at de samtidig motiveres af

udefrakommende faktorer, som fx kan vaere tilgaengelige ressourcer og krav fra ledelsen.

Overordnet giver disse perspektiver bud pa, at laerere typisk fraveelger arbejdsopgaver, som de
ikke mener, er givende for praksis, og de samtidig motiveres til at varetage nye arbejdsopgaver,
nar de kan se, at det er meningsgivende for deres praksis. Detm, at leererne fravaelger
arbejdsopgaver, kan tilleegges, at de i forvejen er pressede pa tid, og derfor varetager de
opgaver, de betegner som kerneopgaver. Databrug er for specialets lzerere ikke en
kerneopgave. Dertil skal nye arbejdsopgaver gerne frigive ressourcer samt ggre arbejdet mere

overskueligt.

4.3 Klassetrivsel

Med udgangspunkt i vores kontekstforstaelse i forhold til leerernes data-praksis jf. 4.2.1 anser vi
det for afggrende at forsta, om det digitale vaerktgj Klassetrivsel imgdekommer laerernes behov
og data-brugsmenstre, som vi har redegjort for i tidligere afsnit. Fglgende afsnit er dermed
orienteret mod at gennemga Klassetrivsel med fokus pd, om systemet i forvejen understgtter
leerernes brugsadfaerd i forhold til data-fortolkning og handling. Klassetrivsel er et omfangsrigt

system med flere bestanddele, og derfor afgraenser vi denne gennemgang til systemets
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datavisualisering - her et sociogram - som er direkte koblet til laerernes fortolkning og handling.
Der kan derfor vaere udfordringer andre steder i systemet, som vi ikke behandler i denne

ombzering. Se bilag 23 for andre datarepraesentationer i Klassetrivsel.

Et sociogram er en visualisering af data (se illustrationen nedenfor), som i Klassetrivsel viser de
sociale relationer mellem eleverne. Eleverne, der fremgar i den inderste cirkel, er de, som flest
andre elever har valgt, og eleverne i den yderste cirkel, er de, som er valgt af faerrest. Leereren
kan saledes se, hvilke af eleverne, som har mange relationer, og hvilke af eleverne, der har fa
relationer. De gra pile i sociogrammet er ensidige valg, de grgnne pile er gensidige valg mellem
to elever, og de rgde pile er gensidige valg, hvor flere end to af eleverne alle har valgt hinanden
(Klassetrivsel 2019). Ud fra det kan laererne saledes identificere mgnstre og deri vurdere disse
med henblik pa at udpege tendenser, som kan styrke fortolkningen af datasaettet. Dette gaelder
ogsa andre datavisualiseringer i Klassetrivsel, hvor der dog er andre forbehold i forhold til
datasattets udformning. Det udggr saledes fortolkningen af datasattet med udgangspunkt i
meningsdannelse og handling. Nedenstaende visualisering viser, hvordan et sociogram ser ud i

Klassetrivsel:
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(Bilag 23, a).
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Elevens netveerk i frikvartererne

Pa denne side kan du se, hvem eleverne selv siger, de leger mest med. Du kan se, hvilke elever der er isolerede, og blive klogere pa
grupperingerne i klassen.

Sociogram med alle relati

| sociogrammet er alle elevernes valg indtegnet. Elever, der star inderst, har faet mange valg, mens elever i den yderste cirkel ikke har faet

Spergsmal

oo Johingnn

Amato #44 Tro

2

valg. Granne pile viser gensidige relationer. Rode pile angiver relationer, hvor tre eller flere elever alle har valgt hinanden. Det er typisk
teette relationer.

Hvis du skal beskrive et helt almindeligt frikvarter, hvem er du sa mest sammen med?

Klik p& sociogrammet for at &bne det i en sterre udgave. Nar du abner
sociogrammet, kan du se flere forskellige udgaver, der kan give dig ny
information om relationerne mellem deltagerne.

Spergsmal

Tabellen viser alle elevernes valg. Du kan se, hvad den enkelte elev har valgt og faet af valg fra de andre elever. Det lille tal fortaeller, om
det er elevens forste-, andet- eller tredjevalg.

Hvis du skal beskrive et helt almindeligt frikvarter, hvem er du s mest sammen med?

Deltager Denne deltager har valgt Denne deltager er blevet valgt af

Amalie Sarah' ,Line3 ,Chrisﬁne2 Christine® ,Emmaa ,Sofiez .Line2 ,Johanne3 ,Sarah:‘
Victor Lasse' ,Carf ,Jacob® Carf ,Jacob' ,Kaspar® ,Anders® , Lasse? , Thomas®
Gustav Mathias® ,Pe1er‘ ,Nikolaf Mads? , Katrine® ,Mathias‘ ,Peter’ ,Niko\aj3
Lasse Anders' ,Vic!onz .Jacob3 Carl' ,Kaspar" ,Anders' , Thomas' .Victor'
Sarah Amalie® , Johanne? , Line' Amalie' , Christine' , Emma? , Line' , Johanne'
Iben Emma' ,Nannaz ,Olivia3 Olivia® ,Nanna3 ,Soﬁe3 ,Anne2

Jacob Anders® ,Victor' carl® ,Lasse:' ,Thomasz .Victc:r3

Peter Gustav' ,Nikolaj2 ,Mads® Mads® , Katrine' , Gustav' ,Nikolaj'

Emma Amalie® ,Sarah2 ,Christine‘ Olivia® ,Nanna2 ,Iben'

Johanne Amalie® ,Sarah* ,Linez Christine® .Line3 ,Sarah2

Line Amalie? , Sarah' , Johanne® Amalie® , Johanne? , Sarah'

Mads Mathias' , Gusta? , Peter® Katrine? , Mathias® , Peter®

Mathias Gustav' ,Nikolaf ,Mads2 Mads' ,Gustav2 ,Nikolajz

Nikolaj Mathias® , Gustav® , Peter' Gustav® ,Mathias® , Peter®

Anders Victor , Lasse' , Carf’ Jacob® |, Lasse'

Carl Victor? ,Lasse‘ ,Jacoba Anders® ,Vicmr2

Christine Amalie® , Sarah' , Johanne® Amalie? , Emma’

Nanna Iben® , Emma’ , Olivia' Olivia' , Iben®

Olivia Iben? ,Emma3 ,Nanna‘ Nanna' ,Iben3

Anne Sofie’ , Iben® , Mette® Sofie’

Christian Kaspar' Kaspar1

Kaspar Victor? ,Lasse3 ,Chrislian' Christian'

Katrine Gustav® ,Peter‘ ,Madsz Mette'

Mette Katrine' Anne®

Sofie Amalie® , Anne' |, Iben® Anne'

Thomas Victor ,Lasse‘ ,Jacob2

(Bilag 23, f).

Ovenstaende billede viser sociogramrapporten, laereren mgder, nar der er indsamlet data i

forbindelse med Klassetrivsel. | arbejdet med sociogrammer i Klassetrivsel er der

63



Tor Vincent Ringtved 10. Semester ILOO Aalborg Universitet
Johan Valeur Brgndum Speciale 31/05-2019

understgttende elementer for den enkelte lerer, men disse kan virke overfladiske ved kun at
vaere definerende. Det kan ggre arbejdet forvirrende og uoverskueligt, eftersom hjzelpen ikke
umiddelbart forefindes direkte i datavisualiseringen. Laereren skal dbne et ekstra vindue for at
fa forstgrret sociogrammet, hvortil den tilgeengelige hjzelp ikke er synlig. Det ser vi som et
problem, fordi det kan resultere i et tidsspilde, hvor leererne ma ga frem og tilbage for at kunne
forsta sociogrammets resultater. Heraf kobles hjelpen ikke direkte til leererens arbejde med at
fortolke sociogrammet, hvilket er afggrende i forhold til at forstad delelementerne i og helheden
af det, som ellers kan lede til misfortolkninger i analysen og fortolkningen af data, som er det,
leererne har brug for hjzelp til. Hertil opererer systemet omkring sociogrammet ikke med viden
om de mulige fejlkilder, som kan veere til stede i et givent dataseet, hvorved den enkelte lerer
selv ma vaere bevidst om det. Det er klart, at laereren selv skal have en forstaelse herfor, hvilket
de adspurgte laerere ogsa udviser, men modsat vil det formentlig styrke lzerernes
fortolkningsproces, hvis der fremgar overordnede tips, som kan ggre laererne opmaerksomme
pa eventuelle overordnede fejlkilder. Arbejdet med sociogrammet kraever i vores optik en del
analyse og fortolkning, der kan udlede en forstdelse, som kan fgre til handling i praksis. Dette er
afggrende i relation til litteraturstudiet jf. 4.1.1, hvor den stgrste udfordring i brug af data er
analyse, fortolkning og handlingsdelen. Det vil ligeledes kraeve tid af den enkelte lzerer, hvilket

ikke stemmer overens med deres virkelighed.

Den understgttende hjeelp i Klassetrivsel er tekstbaseret, og det kraever, at laererne har tid til at
gennemga tekstmangden, hvilket kan vaere udfordrende ud fra analysen om laerernes
virkelighed jf. 4.2.2. Dertil mangler der vaesentlig information om sociogrammer og en
udtgmmende forklaring af sociogrammets bestanddele, som laereren hurtigt og let kan tilga,
mens sociogrammet er vist. Det kan eksempelvis ses i forhold til de forskellige farvede linjer pa

tveers af eleverne eller de cirkler, som fremtraeder i sociogrammet.

Systemet Klassetrivsel tilbyder i forhold til sociogrammet ikke bud pa, hvilke handlinger,
leereren kan foretage, hvorved laereren gennem sin fortolkning selv skal udtaenke tiltag, der kan

udfgres i praksis. Dette er problematisk, fordi leererne definerer data og brugen af dette som
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handlingsorienterende, hvorved det skal fgre til konkrete beslutninger i deres arbejde. Nar et
element som dette ikke er understgttet i Klassetrivsel, fremstar et misforhold mellem laererne
og Klassetrivsel, fordi systemet i sig selv ikke er formet efter laerernes dataforstaelse og praksis.
Hvis det digitale system Klassetrivsel skal vaere anvendeligt for de adspurgte lerere, er det
afggrende, at dette perspektiv understgttes, fordi det netop er et centralt element, som
formgiver leerernes data-praksis. Saledes er lzererne overladt til sig selv, nar de skal udvikle

konkrete tiltag, hvilket kreever kraever tid, som laererne ngdvendigvis ikke har.

4.4 Opsamling

| analysen om laerernes data-praksis fremstar det, at leererne definerer data som noget, der skal
anvendes i praksis. Data er dermed handlingsorienterende for leererne, hvilket stemmer
overens med teorien om DBDM. Ligeledes viser analysen om laerernes virkelighed, at den er
praeget af manglende ressourcer og et udfordrende arbejdsmiljg. Dette er baret frem af et
tidspres og et omskifteligt arbejde med mange forskellige opgaver. Leerernes motivation er
yderligere pavirket af tidspresset, som formgiver deres prioriteringer i forhold til at arbejde
med bestemte omrader. Dermed mindskes leerernes indre motivation i deres arbejde, som i
stedet erstattes af en ydre motivation netop i kraft af tidspresset. Klassetrivsel opererer med en
reekke forskellige datarepraesentationer. Her er understgttende elementer til fortolkning af
data og handling pa baggrund heraf er ikke umiddelbart let tilgaeengelige. For at Klassetrivsel kan
tilpasses leerernes praksis, sa de kan anvende det med et givende udfald, skal leererne i hgjere

grad understgttes i deres dataarbejde gennem Klassetrivsel.

5.0 LAB - Udvikling af det didaktiske design

Med udgangspunkt i vores viden fra kontekstfasen er LAB-fasen indstillet mod at udvikle et
didaktisk lgsningsforslag. Vi indleder dette afsnit med laerernes designidéer fra de indledende
interviews og opstiller efterfglgende en hypotetisk designskitse, som vi sgger at fa bekrzeftet.

Den danner efterfglgende udgangspunkt for udvikling af designets framework, som er en
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skriftlig fremstilling af det endelige design, hvor der indgar billeder fra workshoppen. Derved
konstrueres det didaktiske design med brug af datakilder fra workshoppen jf. 2.4.1, hvor dele af
designskitsen be- og afkreeftes. Det affgder en konceptuel prototype i form af fire storyboards,

som praesenteres til sidst i afsnittet.

5.1 Designidéer

Som afslutning pa de indledende interviews i kontekstfasen spurgte vi ind til laerernes idéer til,
hvordan de i deres virkelighedspraksis kan understgttes i at fortolke og handle pa baggrund af
data. Disse spgrgsmal var udfordrende for lzererne, fordi de havde svaert ved at forestille sig at
varetage systematisk datarelateret trivselsarbejde i en allerede presset hverdag. | den
sammenhang er lererne tilhaengere af faglig sparring med andre lerere. Dette blev udtrykt pa
folgende made:

Jeg taenker ogsd, at det er vigtigt, ndr man laerer noget nyt, at man har nogen at sparre

med og nogen, man kan hjaelpe og fé hjelp af, hvis der er noget, der er udfordrende

(Bilag 7, 13).

Perspektivet om faglig sparring ggr sig ogsa geeldende i et andet interview:
...Ja. Det kan jo veere, at der nogen, der har forstdet det. Hvis man ikke forstar det, sa
spgrger man jo som regel....sd du bliver ogsa ngdt til nogle gange at spgrge andre, hvis

ikke du kan finde ud af det...(Bilag 6, 14).

Ud fra det er det vigtigt, at laererne far mulighed for at leere sammen med andre i deres praksis,
fordi det kan styrke laeringen omkring databrug gennem Klassetrivsel. Dette leder til, at det
didaktiske design skal understgtte denne sociale laering hos leererne. Det skaber endvidere en
udfordring pa grund af det givne tidspres, hvor der i givet fald ikke kan dedikeres ekstra tid til at
oprette disse feellesskaber, fordi alt ma forega inden for den tid, der i forvejen er afsat. Vi
antager her, at leererne i deres forberedelse benytter sig af hinanden, hvis de oplever at have

sveert ved at Igse givne opgaver. Dette star i overensstemmelse med den hjzlp som den ene
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lerer far i forbindelse med at bearbejde data. Til uddybende spgrgsmal omkring, hvordan
leererne kan understgttes yderligere i forbindelse med faglig sparring, naevnte laererne det
sociale netvaerk Facebook:
Der findes jo grupper pa Facebook, som jeg ogsa selv er en del af, hvor man kan ga ind
at kigge...men det er i forhold til noget didaktisk, fx. undervisningsforlgb, aktiviteter og

sadan nogle ting (Bilag 6, 16).

En anden lzerer tilfgjede fglgende:
Ja, altsé det har jeg faktisk brugt [Facebook] ifm. denne her forestdende eksamen, som
jeg skal have mine elever til. Men det vil sige, at jeg har brugt det pG den mdde, at jeg

har set hvad andre skriver og ikke selv bidraget i debatten... (Bilag 7, 14).

Leererne anvender allerede Facebook med henblik pa faglig sparring og inspiration til deres
egen undervisning. Pa den made fremmer det sociale medie Facebook lzeringen hos leererne,
fordi de far mulighed for at sparre fagligt med andre leerere ved at ogsa at udvide netveerket til
laerere pa andre skoler. Pa denne made er den faglige sparring ikke laengere lokalt forankret,
men kan ses som et nationalt netvaerk. Dette kan ses som et centralt element i det didaktiske
design, fordi det kan vaere med til at understgtte faglig sparring mellem laererne inden for de
givne rammer digitalt pa en uformel made. Som en lzerer fremhaever, bidrager denne ikke selv
til debatten pa Facebook, men far stadig noget ud af at laese, hvad andre lerere diskuterer.
Dette abner saledes for, at det didaktiske design i en grad kan anvende sociale medier som
Facebook til at facilitere faglig sparring mellem lzererne, hvilket stemmer overens med teorien
om mikrolaering jf. 3.2.1. | forlaengelse heraf blev det dog understreget, at det nok ikke er alle
lerere, der er lige begejstrede for denne tilgang, hvilket blev udtrykt pa fglgende made:

den zldre generation der bare snart skal pd pension og gider ikke noget, der er digitalt..

og dem tror jeg ikke, man far med pa noget... (Bilag 4, 23).

Dette bekraeftes ogsa af en anden lzrer i interviewene:
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...Det er jo ogsd op til den enkelte.....Men, det kunne faktisk godt.. sddan et feellesskab..

det forstar jeg godt... (Bilag 5, 14).

Sociale medier er derfor ikke ngdvendigvis en god Igsning for alle leerere i Folkeskolen. Et
didaktisk design baseret pa dette vil derfor ikke veere brugbart for alle lzerere i Folkeskolen,
men kun for nogle, hvilket kan svaekke designets generaliserbarhed, hvis Facebook indgar i det

didaktiske design.

En anden idé, som blev bekraftet af laererne, var tanken om videobaseret lzring til at
understgtte dem i at arbejde med data i deres praksis. Det blev udtrykt pa fglgende made:
...videoer, der er henvendt til dem, der skal ggre det, til lzererne... Det synes jeg kunne

veere ret fedt.. Sa det egentlig forholdsvist er selvkgrende, let at ga til.. (Bilag 5, 14).

Det understgttes ogsa af en anden lzerer:
Jo, det ville vaere fint, Hvis der er lavet videoer til det, sa er det jo godt. Det er altid godt
at se og fd forklaret, hvad det er, der foregdr, og hvordan man bruger tingene... (Bilag 6,

15).

Leererne ser videoer som et steerkt medie til formidling af fagligt indhold i deres praksis, hvor de
kan blive instruerede i, hvordan de skal arbejde med data. Det kan relateres til det faktum, at
Klassetrivsels understgttelse primaert er tekstbaseret jf. 4.3, som fordrer at laererne leeser
beskrivelserne i systemet. Videoer kan sdledes hurtigt og let formidle forskellige dele af
Klassetrivsel, der kan ggre lzererne selvkgrende i forhold til, hvordan de skal fortolke og handle
pa baggrund af data. Det gar ligeledes i spaend med lerernes system 1-teenkning, der er
karakteriseret ved hurtig og automatisk adfaerd samt konceptet om chunking i mikrolaering. Pa

baggrund af det indgar videoer som en central del af det didaktiske design.
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5.2 Designskitse

| dette afsnit etablerer vi en designskitse, som baserer sig pa vores kontekstanalyse samt
leerernes designidéer og teori om perceived affordances og multimodalitet. Designskitsen
fungerer som et udkast til det endelige design, og den udarbejdes med afsezet i, at vi pa
workshoppen far input fra leererne i forhold til, om de kan relatere sig til det arbejde, som
designskitsen indebaerer. Designskitsen fungerer sdledes som et hypotetisk forslag til en endelig
l@sning og er derfor ikke et endegyldigt design. Den kan omstruktureres alt efter, hvad der

fremkommer af idéer pa workshoppen.

| den forstand skal mikrolaering ses som et perspektiv pa, hvordan et laeringsmiljg kan designes
og organiseres i mindre dele, sa det stemmer overens med leerernes virkelighed. Dette er
begrundet i den tidligere analyse om laerernes system 1-taenkning, som siger, at det er en
central del af lerernes virkelighed i kraft af undertemaerne ‘manglende ressourcer’ og ‘et
udfordrende arbejdsmiljg’ fra den tematiske analyse jf. 4.2.2. Saledes er fokus indstillet pa at
nedbryde lzeringen i mindre bidder, som ggr det lettere tilgeengeligt, fordi leererne formentlig
bedre kan overskue det i deres praksis. Elementer fra mikrolaering kan indlejres direkte i
Klassetrivsel som en del af det didaktiske design, sa leeringen bliver situationsbestemt i forhold
til de enkelte laereres praktiske udfordringer, og der dermed tilvejebringes autentiske
aktiviteter i laeringsmiljget. Laeringsvideoerne skal derfor relatere sig direkte til det specifikke
indhold, som laererne arbejder med. Det samtidig med at laererne umiddelbart let kan sgge

hjeelp hos fagfaller, sa den kollaborative vidensopbygning far fodfeeste i designet.

Det situative laeringsperspektiv tilbyder et udgangspunkt for, hvordan det didaktiske design skal
opbygges for bedst at understgtte opkvalificering af laerernes data-kompetencer i arbejdet med
Klassetrivsel. Et vaesentlig element, som laererne laegger vaegt pa, er tanken om at kunne se
mening med leeringsindholdet i forhold til deres praksis med grobund i deres oplevelse af, at
arbejdet med data skal fgre til handling. Dette er netop et centralt element i det situative

leeringsperspektiv, hvor laeringen er situationsbestemt ved at vaere indlejret i en bestemt
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praksis. Ligeledes er et baerende element i designskitsen at etablere et leerende feellesskab, der
giver leererne mulighed for at interagere og sparre med hinanden i arbejdet med Klassetrivsel jf.
5.1, fordi der forekommer et gnske om faglig sparring og jf. 4.2.1 i forhold til den hjzelp, leereren
modtager af leesevejlederen pa skolen. Det laerende fzellesskab, som bestar af et
videndelingsrum, er som udgangspunkt en Facebook-gruppe, som lererne tilmelder sig, hvor
de kan stille hinanden spgrgsmal og se sma vejledende videoer, som danner rammen om sma
kurser om indholdet i systemet Klassetrivsel. Idéen er, at leererne herfra bade pa egen hand og i
samvirke med hinanden far opkvalificeret deres kompetencer til at bruge data igennem

Klassetrivsel i en l&engerevarende proces, der styrker deres lzering.

Designskitsen blev praesenteret til sidst i idégenereringen pa workshoppen for ikke at pavirke
deltagerne og samtidig for at fastholde en eksplorativ tilgang i den samskabende proces. Pa den

made kan vi fa be- eller afkraeftet, om leererne kan bruge idéerne fra designskitsen i praksis.

5.3 Designets framework

Med baggrund i vores kontekstforstaelse udarbejder vi i dette afsnit et didaktisk design med
afseet i dataseettet fra den idégenerende workshop med lererne jf. 2.4.1. Vi tager
udgangspunkt i designskitsen fra foregaende afsnit som genstand for udvikling af det didaktiske
Igsningsforslag, hvor dele af designskitsen be- og afkraeftes og Igbende videreudvikles.
Iterationen er foretaget i forbindelse med kontekstfasen, sa vi sikrer os, at vi udvikler et design,
der imgdekommer laerernes nuvaerende praksis omkring brug af data. Det betyder, at vi har
tilfgjet et handlingselement til designet, som indgar i de gvrige designelementer jf. 5.3.5.
Iterationen har ikke betydning for de i forvejen udarbejdede laeringselementer i det didaktiske

design.
Det didaktiske design bestar fire elementer; ‘Interaktiv datavisualisering’, ‘Multimodal guide’;

‘Feellesskab og superbruger’ samt ‘Aula som vidensdelingsplatform’. Det er fire tilgange, som

har til formal at understgtte den enkelte leerer, impdekomme dennes praksis og positivt pavirke
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motivationen for at bruge Klassetrivsel. Med det afszet opererer det didaktiske design ud fra
pramissen om, at laererne har forskellige gnsker og behov til, hvordan de bedst understgttes i
arbejdet med at bruge data igennem Klassetrivsel, som fremgar af laerernes idéer pa
workshoppen (Bilag 17). P4 den made rummer designet autonomi, fordi laererne selv kan
bestemme, hvilket understgttende laeringselement de vil bruge i arbejdet med Klassetrivsel. De
naevnte elementer understgtter forskellige brugsmegnstre og kan fremsta simple og
lavpraktiske, men netop det ggr, at det imgdekommer leerernes praksis. Tilgeengelighed og

simplicitet er nggleord i designet.

Som led i udviklingen ger vi brug af forskellige datakilder fra workshoppen, som Igbende
inkorporeres til at kvalificere de fire designelementer. Workshoppen er idégenererende med
udgangspunkt i det opstillede scenarie, post-it sedlerne og tegningerne jf. 2.4.1. Det didaktiske
design rammesaettes i de kommende afsnit med udgangspunkt i de fire elementer, hvor to dele
indlejres i Klassetrivsel og beskrives i 5.3.1 og 5.3.2, mens to dele etableres uden om systemet,
som beskrives i 5.3.3 0og 5.3.4.15.3.5 fremhaves og diskuteres elementernes relation til at
understgtte handling pa baggrund af data i Klassetrivsel. Det skal derfor ikke ses som et
leeringselement for sig, men derimod som udfaldet af, hvordan de fire elementer kan

understgtte leererne i handling pa baggrund af data.

5.3.1 Interaktive datavisualiseringer

Et overordnet princip for det didaktiske design er, at laeringsmaterialet skal veere let
tilgaengeligt for laererne for derigennem bedst muligt at imgdekomme deres praksis. Det
bekraeftes yderligere i idégenereringsfasen pa workshoppen, hvor en laerer udtrykker det pa
felgende vis:
A: Og der skriver jeg ogsa ordet tilgaengelighed, og det synes jeg rammer rimelig godt i
det, du ogsa siger der, med hvor ligger det henne. Hvor lang tid skal jeg rent faktisk
bruge pd at finde det? Og det synes jeg tit, det er. SG fGr man et eller andet, men hvor

var det nu, det var (Bilag 20, 6).
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| forlengelse heraf efterspgrger lzererne et interaktivitetselement i selve behandlingen af data i
Klassetrivsel, og i den idégenererende fase blev et interaktivt sociogram naevnt som et muligt
element i det didaktiske design (Bilag 17, a). At det specifikt er et sociogram, som nzvnes,
skyldes formentlig, at sociogrammet var udgangspunktet for scenariearbejdet pa workshoppen.
Det interaktive element i det didaktiske design er i denne sammenhang koblet til
sociogrammet, men det er muligt at principper herfra ogsa kan ggre sig geeldende ved andre
datarepraesentationer i Klassetrivsel. I[déen om et interaktivt sociogram fremlaegges
indledningsvis pa felgende made:
A: sd lidt i trad med det her med at fa tutorials imens man laver det, har jeg skrevet
interaktivt sociogram. Altsa sadan...altsd interaktivt pG den mdde, at man har sit eget
sociogram, og sd ved siden af, der er der et, hvor man lige kan tage musen ind over de
forskellige....tage musen ind over den r@de pil, hvad betyder den her pil, musen ind over
den gr@nne pil, hvad betyder det, musen ind over ‘pige et eller andet’... hvad betyder den

her relation? (Bilag 20, 6-7).

Grupperne pa workshoppen fremlagde afslutningsvis deres tegninger fra videreudviklingsfasen,
hvor der i begge fremlaeggelser fremgar udtalte gnsker om, at designet skal indeholde
interaktive hjeelpeelementer, som laererne kan stgtte sig til, nar de eksempelvis skal behandle
data i et sociogram (Bilag 23, a; Bilag 20, 16-17+18). Nar det interaktive aspekt er sa
fremtraedende blandt leererne pa workshoppen, er det vigtigt element at inddrage i det

didaktiske design.

Begge grupper fremlaegger interaktive forklaringer af datarepaesentationer som et
designprincip. Vi ser de enkelte forklaringer af givne datarepraesentationer i forleengelse af
mikrolzaering, og deraf indgar disse som en del af designet, som her bestar af mikroindhold, der
er situationsorienteret ved at vaere etableret i konteksten. Det betyder, at laeringsmaterialet
ved sociogrammet udelukkende bestar af hjzelp til afleesning af sociogrammet.
Leringsmaterialet bliver her indlejret i en specifik aktivitet og kontekst med udgangspunkt i det

situative laeringsperspektiv, som en lerer fremlaegger i 5.1 omkring videoer, der er henvendt til
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de personer, der skal udfgre arbejdet. Selvom det relaterer sig til videoer, kan det samtidig
vaere givende i relation til de interaktive forklaringer, fordi laereren gnsker, at
leeringselementerne knytter sig direkte til dennes kontekst. Dermed far lzererne mulighed for at
opna en autentisk og praktisk lzering gennem aktiv handling, der styrker forstaelsen for
vaerktgjet. Denne laeringsaktivitet understgtter samtidig laerernes praksis i forhold tidsaspektet,
hvor leererne er ngdsagede til at taenke hurtigt, nar de skal Igse opgaver. Det eftersom
leeringsaktiviteten er simpel, let tilgaengelig og hurtig at gennemfgre. Samtidig kan
leeringsaktiviteten give laererne en hurtig indfgring i, hvad tegnene i sociogrammet betyder,
hvorigennem deres data-kompetencer til at fortolke sociogrammet opkvalificeres. At
aktiviteten netop er let tilgaengelig er samtidig medvirkende til at styrke leerernes motivation til
at gennemfgre en given undersggelse, eftersom givne udfordringer i forhold til fortolkning af

eksempelvis et sociogram let kan imgdekommes.

Nar leererne skal anvende Klassetrivsel, har de brug for en made at forsta datavisualiseringerne
pa, og her er indikationer pa handlemuligheder et vigtigt element. Det kan vaere tegn i systemet
som kommunikerer, at der er brugbar information at finde givne steder (Norman 2013, 14). Det
interaktive element i designet skal saledes beaere tydeligt praeg af, at det netop er interaktivt,
hvis lzererne skal have gavn heraf. Det skal dertil fremsta med perceived affordances eller
opfattede handlemuligheder, som leererne kan fa hjaelp igennem, nar de eksempelvis skal
analysere et sociogram. Under workshoppens videreudviklingsfase blev idéen om det
interaktive sociogram uddybet og blev af fgrste gruppe praesenteret som:
B: ...den her interaktive hjeelp man kan fd, ndr man nu star med et diagram. Mdske er
man igang med noget databehandling, noget i den dur. SG har man sit sociogram, og sé
kan man med sin mus helt simpelt kare markgren over de forskellige ting. Det kan vaere
at man... hvad er det nu, den grgnne streg betyder? Jamen, sG kan man kgre den hen...
der star: grgn streg betyder at... de begge to har valgt hinanden som en, de godt kan lide
at haenge ud med i fritiden. Og det samme med den r@gde og de grd, ik'? Det samme
geelder ved cirklen, hvad er det cirklen betyder? Hvad er det de her streger betyder i

cirklen? (Bilag 20, 17).

73



Tor Vincent Ringtved 10. Semester ILOO Aalborg Universitet
Johan Valeur Brgndum Speciale 31/05-2019

Eftersom begge grupper fremlagger ovenstaende idé, inddrages den som en del af det

didaktiske design. Den anden gruppe har videreteenkt idéen, som gar pa:
A: Ja, og den er meget...altsa... i trad med det laerer D og B 0gsd praesenterede. Det her
med, at man tager pilen og gdr ind, og sé fadr man en eller anden kort beskrivelse af,
hvad er det for noget. Men sa kom vi til at snakke om, hvis man nu i en klasse ikke har
nogen, der har valgt hinanden, sa der er en eller anden ting, der ikke er repraesenteret,
at sa er det mdske vigtigere, at man har dem alle herude, og sG at man bruger samme
funktion med at tage pilen indover og sd fd svarene herude. Sddan at skriften star der
ikke, sadan at det er nemt tilgaengeligt, men man tager pilen henover den ene, nér man
sd har brug for at finde ud af, hvad er det, det er - det kan ogsd veere, hvad betyder
cirklerne, eller et eller andet, ik? SG samme princip med, at man far kun den information,
hvis man har pilen inde over det, og sG ndr man fjerner pilen, sa forsvinder det. Men at

det bare stdr ovre i siden i stedet for at komme sddan her, sédan poppe op (Bilag 20, 17).

Tanken om det interaktive er ogsa visualiseret i leerernes tegninger:
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F@rste gruppe praesenterer et interaktivt sociogram, hvor det ved hjzelp af cursoren er muligt at

se, hvad de forskellige tegn i sociogrammet betyder, mens anden gruppe videreteenker idéen til

ogsa at indeholde en liste over sociogrammets bestanddele, saledes at laererne hurtigt kan
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danne sig overblik over indholdet (Bilag 18, b). Det ggr det muligt at fa indsigt i alle tegnene i
sociogrammet, selvom ikke alle relationer ngdvendigvis er repraesenteret. Det omhandler
relationspilene, cirklerne og de forskellige farver, som figurerer i selve sociogrammet (Bilag 23,
a). Det interaktive element opbygges som en oversigtsliste ved siden af hvert sociogram eller
anden datavisualisering i Klassetrivsel. Nar cursoren flyttes henover et element i sociogrammet,
fremhaeves samme element i listen og vice versa. Nar lzereren fgrste gang praesenteres for et
sociogram, vil oversigtslisten veere fremhaevet pa en made, sa det tydeligt er indikeret, at det er
et interaktivt element. Dette er de opfattede handlemuligheder, brugeren praesenteres for.

Listen er som udgangspunkt altid synlig, men kan fjernes af brugeren.

De interaktive element indgar i designet som et understgttende element til samtlige
datarepraesentationer og hjelper dermed lzererne til at analysere og fortolke data i
Klassetrivsel. Dette aspekt danner yderligere fundament for en overordnet multimodal guide,
der kan frembringes gennem en knap i Klassetrivsel. Den multimodale guide beskrives i naeste

afsnit.

5.3.2 Multimodal guide

| forleengelse af det interaktive perspektiv udviklede lzererne pa workshoppen idéen om en
multimodal guide, som kan understgtte deres brug af Klassetrivsel i konkrete
arbejdssituationer. Det kommer isaer til udtryk i laerernes post-it notes, hvor to overordnede
kategorier er navngivet skriftlig- og multimodal guide (Bilag 17, a+b). Det blev ligeledes fremlagt
pa fglgende made i den afsluttende del af workshoppen:

D: ...Ja, det her, det er min og laerer B's visualisering af, hvis man skulle lave en

multimodal Igsning. @hm, som faktisk ogsa bliver lidt monomodal... (Bilag 20, 16).

Som det fremgar af citatet blev dette prasenteret i forbindelse med lzerernes tegninger:
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Hertil fremhaever lzererne isaer to modaliteter, som skal udggre den multimodale guide:
B: ...Jeg skrev introduktionsvideoer. Eller skriftlig guide. Det er i forleengelse af det D
siger...ja...sma videoer, der giver et overblik over en eller anden bestemt funktion eller en

del af det.. Det samme geelder pa skrift...(Bilag 20, 5).

A: ...Sd har jeg ogsa skrevet punktvis guide, skriftlig guide som B og D... (Bilag 20, 6).

C:...jeg har sddan set bare kgrt pd videoer... (Bilag 20, 7).

Den multimodale guide skal ud fra ovenstaende citater indeholde video- og tekstbaseret
materiale. | den forbindelse er tekst monomodalt, fordi det opererer med en enkelt modalitet,
der kommunikerer preecist indhold til modtageren, hvilket allerede er at finde i Klassetrivsel jf.
4.3. Modsat er videoer et multimodalt medie, der typisk gor brug af lyd, billeder og tekst til at
formidle indhold. Modaliteterne heri styrker hinanden med det konkrete indhold i forhold til
modtagerens meningsdannelse (Kress & Leeuwen 2001, 1). Tanken om at anvende videoer til at

understgtte laerernes arbejde med Klassetrivsel star i lighed med laerernes indledende
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designidéer jf. 5.1 Dette er isaer funderet i, at video som medie er let tilgaengeligt, hvorigennem
laererne hurtigt kan fa indsigt i brugen af Klassetrivsel i deres arbejde med data, hvilket
impdekommer laerernes system 1-taenkning. Tanken om brugen af videoer uddybes pa fglgende
made af leererne:
D: ...det kunne veere en video med en forklaring af sociogrammet. Og jeg taenker, at det
ville veere en fordel, hvis det kun var sociogrammet, den video forklarede, sddan at det

ikke var en video, der forklarede hele...(Bilag 20, 5).

B: ...Altsa hvis det var, hvordan afleeser vi det her, sG kan man lige kigge pa en video som

varer en 3-4 minutter hvor man lige hurtigt far kagrt det igennem... (Bilag 20, 2).

Ovenstaende citater indikerer, at det i forhold til udarbejdelsen af de enkelte
undervisningsvideoer er vigtigt, at de ikke skitserer alle aspekter af dataarbejdet i Klassetrivsel,
men at hver video derimod omhandler specifikke elementer, som relaterer sig til det givne
indhold i leerernes specifikke arbejdsopgave. En af lzererne giver i dette tilfeelde et eksempel pa
det i forhold til brugen af sociogrammet, hvor videoen udelukkende skal omhandle sociogram
som emne. Ligeledes udtrykker det andet citat ovenfor, at videoerne skal vaere korte med en
varighed pa tre til fire minutter. Disse elementer taler dermed ned i mikrolzering. Det iseer med
grobund i hvordan mikroindhold skal designes. | den forbindelse skal videoerne udformes pa en
made, der giver laererne mulighed for at tilga specifik viden i forhold til de enkelte dele i
systemet som eksempelvis sociogrammet. En video skal udarbejdes ved brug af chucking-
princippet, saledes at den opererer med fem til syv forskellige informationer. Disse
informationer skal forklare elementare dele i sociogrammet sasom cirklernes betydning og
betydningen af de forskellige farver. Dertil skal de undervejs anlede til refleksion og indeholde
tips, der kan understgtte laerernes eget arbejde med sociogrammet. Disse elementzere dele
danner saledes den overordnede forstaelse for eksempelvis sociogrammet, og hvordan netop
dette skal behandles. Det gelder ikke kun sociogrammet, men alle vaesentlig elementer i
systemet - eksempelvis de andre tilgeengelige datarepraesentationer eller hvordan opnaet viden

skal fgre til konkrete handlinger (Bilag 23 - d). Pa den made er det vigtigt, at videoerne fremstar
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selvsteendige ved at videregive nok information til at oplyse leererne om det enkelte element i
sociogrammet, til hvordan lzereren skal ggre brug af sociogrammet i en konkret praksis. Det
bekraeftes ligeledes af en af laererne, som udtrykker fglgende:
D: ...en vigtig detalje pa videoen, det er, at ligesom pé YouTube, sG kan man sadan holde
markgren henover tidslinjen pd videoen, og sa vil der vaere madske tre sekunder, hvor der
lige stdr et spgrgsmdl....SG man kan finde de forskellige sekvenser i videoen relativt

hurtigt...(Bilag 20, 16).

Ud fra det skal de enkelte videoer opbygges kronologisk, sa de indledes med de mest basale
elementer, og derfra udfolder sig. Ligeledes er det ud fra ovenstaende citat vigtigt, at de
forskellige delelementer, som samlet udggr videoens indhold, er angivet i videoens tidslinje. Pa
den made kan den enkelte leerer hurtigt skimme videoen igennem ved at holde cursoren over
tidslinjen, hvorved lzereren kan springe direkte til de interessepunkter, som er relevante i den
konkrete arbejdssituation. Det skaber en tilgeengelighed i videoerne, som er omtalti 5.2.1, hvor
det skal vaere let for leererne at finde det materiale, som kan understgtte dem. P den made
skal videoerne ses som mindre kurser i den specifikke del af systemet, som er
situationsorienterede ved at understgtte den enkelte laerer “on the spot” i deres arbejde med
databrug gennem Klassetrivsel. Ligeledes skal disse videoer taenkes som enkelte
internetressourcer, der er embedded i systemet gennem eksempelvis Youtube, sa lererne far
direkte adgang til dem i Klassetrivsel, hvor videoerne samtidig fremstar med centrale elementer
sasom titel, emne og forfatter, sa laererne hurtigt kan danne sig et overblik over, hvad videoen
omhandler. Dette gor sig ogsa geldende i den efterspurgte tekstbaserede guide, som skal

udformes i punktform, sa den er overskuelig og let tilgeengelig for lzererne.

| forlengelse af ovenstdende blev den multimodale guide endvidere videretaenkt til at fremga
forskellige steder i systemet med det formal at understgtte den enkelte laerer i arbejdet med
systematisk at bruge data gennem Klassetrivsel. Det med fokus pa at indlejre den multimodale
guide de steder, hvor den skal anvendes. Det uddybes pa fglgende made af leererne og fremgar

ligeledes i deres tegninger (Bilag 18 - a, ¢, d):
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C: Jeg synes, det ville vaere smart, hvis det stod samme sted... Sddan forstdr du et
sociogram, star der nedenunder. SG kan man lige trykke pd sddan en video, s popper
den op i ny fane mdske... Det ville da vaere nemmere, end at man skal til at Gbne den i en

ny fane og sd ind at kigge. (Bilag 20, 6).

D: Sa neeste side, der har man sa klikket pé sp@grgsmdlstegnet, og s kan man veelge, om
man vil se en video med en forklaring til sociogrammet, eller om man vil se den skriftlige
guide. Og sa... sd er det her videoen. Hvis man sa klikker pa videoen, sa ruller den ud, sa
sociogrammet ligesom bliver lidt mindre. Og s den her markerer, at man kan folde den

tilbage igen, hvis man vil. (Bilag 20, 16).

Det star i forleengelse af lzerernes gnske om en gget tilgeengelighed gennem et interaktivt
perspektiv. Laererne gnsker sdledes, at systemet opererer med en form for hjeelpemenu - heri
en knap udformet som et spgrgsmalstegn, som altid er tilgeengelig i de forskellige dele af
systemet. Gennem hjzlpemenuen kan leererne let finde stgtte i deres brug af Klassetrivsel,
hvorved den kan understgtte leerernes fortolkning og handling af datasattet. Det bekraefter
dermed den fgrste del af designskitsen om at indlejre videoer direkte i Klassetrivsel jf. 5.2
Hjelpemenuen skal ses som et digitalt lseringsarkiv, som udfolder sig i en menu pa den
eksisterende side, hvor leererne kan finde hjaelpemateriale til deres praksis i form af den
multimodale guide. Pointen med knappen er ikke, at lzererne finder indhold til alle dele af
systemet, men at indholdet er omskifteligt alt efter hvor i systemet, leererne tilgar den.
Eksempelvis vil en leerer i arbejdet med sociogrammer anvende knappen til at fa hjalp, hvorved
leeringsmaterialet i hjeelpemenuen udelukkende omhandler sociogramdelen af systemet, netop
for at gge tilgaengeligheden for laererne, men samtidig ogsa for at relatere materialet staerkere
til lzerernes arbejde med systemet i deres konkrete arbejdssituation. Det har ligeledes til
hensigt at understgtte lazerernes indre motivation, fordi de lettere skal kunne fa en forstaelse for
og deri se mening i indholdet. Denne tanke star i lighed med vaesentlige elementer i den
situative leering ved at den autentiske laeringskontekst fastholdes. Designet dbner endvidere op

for forskellige ressourcer - videoer og tekst - der kan give laererne perspektiver pa, hvordan de
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skal anvende og forsta de enkelte dele af systemet, som formgiver en autentisk aktivitet. Det
giver dermed leererne autonomi til selv at bestemme, hvad de vil lzere, og hvad de vil arbejde
med, som er et vaesentligt element i den menneskelige motivation. Pa den made understgttes
leererne gennem en stilladsering, hvor der opbygges et skelet omkring laererne i deres brug af
de enkelte dele af systemet. Dette med udgangspunkt i at laererne far mulighed for at spejle sig
i videoerne pa kritiske tidspunkter, som kan muligggre lzering. | den forbindelse fremhaves det,
at videoerne fungerer som envejskommunikation, hvorigennem laererne far mulighed for at

forme deres praksis.

Vi anser det for vaesentligt, at det didaktiske design ligeledes understgtter fysisk interaktion
hvilket er et vigtigt element for laererne. Dette perspektiv udfoldes i det efterfglgende afsnit om

faellesskab og superbruger.

5.3.3 Feellesskab og superbruger

Et baeerende element i det didaktiske design, som etableres uafhaengigt af systemet, er
kollegiale fllesskaber. Her kan lzererne fa stgtte og sparring i deres arbejde med Klassetrivsel
og vidensudveksle med andre kollegaer. Det er et element, som samtlige laerere satter hgjt pa
prioriteringslisten over ting, der kan stgtte dem i arbejdet med Klassetrivsel, hvorfor ogsa tre af
post-it sedlerne fra idégenereringsfasen omhandler netop det (Bilag 17, c). Dette underbygges
ogsa af lzerernes indledende designidéer jf. 5.1, hvor de gnsker faglig sparring og samtidig ogsa
af perspektivet fra leerernes data-praksis jf. 4.2.1., hvor en af leererne far faglig stotte til
fortolkning af data af laesevejlederen pa skolen. Larerne ser de eksisterende
praksisfallesskaber, de har pa skolerne som et let tilgeengeligt hjeelpemiddel, hvis der opstar
udfordringer, nar de skal bearbejde data i Klassetrivsel. Efter laererne blev praesenteret for
scenariet og efterfglgende spurgt til, hvad der kan understgtte dem, hvis de sidder i samme
situation som Niels, svarer en leerer:

A: Sa ville jeg spgrge en kollega (Bilag 20, 3).
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At kollegahjzelp ses som et let tilgaengeligt hjeelpemiddel kommer til udtryk gennem fglgende
udtalelser:
C: Men det er ofte sddan, det fungerer, at man spgrger den, der er naermest. Det vil man
ofte gare (Bilag 20, 3) ... Og sd har jeg sat ved kollega ogsd. Det er ogsa ud fra praktiske

drsager. Det er tit det, der er nemmest (Bilag 20, 13-14).

Lererne stadfaester idéen om et kollegialt faellesskab, hvor de kan sparre med hinanden og
sgge hjaelp, hvis der er dele af Klassetrivsel, de ikke umiddelbart kan klare alene. Idéen om
faellesskabet indeholder dog mere end blot videndeling med ligemaend, som naevnes flere
gange pa workshoppen - fgrste gang i scenariefasen:
D: Det sad jeg nemlig ogsd lige at teenkte pd. | forhold til MeeBook, der har vi sGdan
nogle superbrugere, og hvis der er noget, jeg er i tvivl om, sa spgrger jeg dem, og der

forestiller jeg mig, at der mdske ogsa vil blive nogle i det her tilfaelde (Bilag 20, 3).

Idéen skal endvidere udvides til at indbefatte en eller flere superbrugere afhangigt af den
enkelte skoles stgrrelse og ressourcer, som - eksempelvis pa et kursus - far en tilbundsgaende
indfgring i Klassetrivsel. Det betyder, at hver skole far mindst en repraesentant, som kender
Klassetrivsel og har en veludviklet dataforstaelse. Superbrugeren fungerer som en ekspert, der
star til radighed for de @vrige leerere, nar de stgder pa udfordringer i arbejdet med Klassetrivsel.
Superbrugeren skal ses som et supplement til den multimodale guide, der indlejres i systemet,
sa laererne har et alternativ, hvis de enten foretraekker at spgrge en anden til rads, eller hvis de
ikke kan finde den hjzelp, de sgger via den multimodale guide. En anden grund til at inddrage en
superbruger er i relation til fortolkning af data i Klassetrivsel. Nar en lzaerer ser anledning til at
gennemfgre en undersggelse, kan der vaere en bestemt situation i klassen eller andet sted, der
gar forud for selve undersggelsen. Systemet tager ikke hgjde for omstaendighederne, der gar
forud for undersggelsen. Derfor ma der ogsa veere undersggelser, hvor datasaettet kreever en
fortolkning, der gar ud over det, lzereren kan lzese i en guide eller se i en video. En unik

omstaendighed, som ligger til baggrund for en undersggelse, kan saledes kraeve en speciel
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fortolkning med en ekspertviden, som superbrugeren besidder, eller en praksisviden der

eksisterer i feellesskabet.

Idéen om en superbruger pa skolen suppleres yderligere i praesentationen af tegningerne (Bilag
18, e). Til det siger en gruppe:
B: ... det kan vaere, man har en superbruger pa skolen, som laererne kan komme at
spgrge om hjeelp til, hvordan fdr jeg det her sociogram til at fungere? ... Og s samtidig
med noget visuelt til leerervaerelset ... et sociogram der haenger der og Klassetrivsel.dk og
alt det her. SG man ved, at det er der. For det er ofte det med lzererjobbet, at det kgrer

sadan lidt, det skal vi ogsd lige have gjort (Bilag 20, 17).

‘/’ ‘l. 3

Koles
<~/f"” f‘/( ./ .Picl‘ }l'.,’(
(o E' ~ , 4 Ko \{ Ay S
)™ 4 l

Gruppen udtrykker, at de gnsker noget visuelt omkring Klassetrivsel, der kan haenge i
laerervaerelset eller forberedelseslokalet. Det skal bade veere understgttende i forhold til
udfordringer omkring brugen af systemet og samtidig fungere som en motivator for at fa brugt
Klassetrivsel. Leererarbejdet er travlt og omskifteligt, og nar den ene arbejdsopgave overtager

den anden, kan glemslen hurtigt indtraeffe, og dermed kan noget fysisk materiale omkring
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Klassetrivsel i leerernes forberedelseslokale veere medvirkende til, at systemet bliver anvendt og

anvendt korrekt.

Bade faellesskabet, superbrugeren og det fysiske materiale kan give anvisninger til hvad laererne
skal veere opmaerksomme pa, nar de arbejdet med Klassetrivsel, sa de opnar et resultatgivende
og tilfredsstillende udfald. Nar leererne i feellesskab arbejder med Klassetrivsel, bliver deres
dataforstaelse gensidigt opkvalificeret - bade laereren, der efterspgrger hjzelp, og leereren, der
bliver spurgt om hjzelp, leerer formentlig noget. Selv superbrugeren kan i vores optik have gavn
af fellesskabet. Elementet omkring en superbruger bidrager til, at mikrolaering kommer
yderligere i spil, eftersom superbrugeren formentligt oftest vil tilbyde en form for hjzelp, der
tager afsaet i et specifikt emne i Klassetrivsel. Hjeelpen forekommer sdledes i sma bidder, der
specifikt er knyttet til den enkelte laerers praksis, hvilket skaber en autentisk og praktisk lzering.
At spgrge en kollega om hjaelp kraever ligeledes ikke store refleksive tankestromme, og det
kollegiale fellesskab understgttet af en superbruger er i overensstemmelse med den tidligere
udledning om, at leerernes taenkning i praksis oftest forekommer i system 1 jf. 4.2.2. Det
faktum, at laererne har en travl hverdag og ofte skal taeenke hurtigt, g@r, at de netop ikke har tid
til at reflektere ordentligt over arbejdsopgaver og derved anvende system 2-taeenkning. Denne
leererhjzelp kan give lzererne et rum for at stille spgrgsmal som kan hjelp dem i deres
fortolkning og handling pa baggrund af data, hvilket understgttes i 4.2.1. Det situative
leeringsperspektiv bliver bl.a. understgttet i kraft af, at laeringen tilvejebringes gennem
autentiske aktiviteter, at leererne far adgang til ekspertviden gennem superbrugeren og andre
leerere samt muligheden for, at tavs viden bliver eksplicit gennem artikulering. Dette
understgtter ligeledes leererne i at kunne modellere deres arbejde med systemet i forhold til

eksperten som kan vzere givende for dem pa kritiske tidspunkter i brugen af Klassetrivsel.

Feellesskabet mellem lzererne er et vigtigt element i designet og kan bidrage positivt til at gge
laerernes evner til at fortolke og handle pa baggrund af data. Idéen om et online faellesskab, der
i lige sa hgj grad kan bidrage positivt til laerernes arbejde med Klassetrivsel, skitseres i naeste

afsnit.
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5.3.4 Aula som videndelingsplatform

| det foregdende afsnit er tanken om faglig sparring med kollegaer et centralt element i
arbejdet med Klassetrivsel i en presset hverdag. | den forbindelse opstillede vi i designskitsen
tanken om at bruge Facebook som en videndelingsplatform til at gge den faglige sparring
mellem laererne fra forskellige skoler i brugen af data gennem Klassetrivsel, fordi dette blev
signaleret i lzerernes indledendede designidéer jf. 5.1. Dette understgttende element er ikke
visualiseret i lzerernes tegninger, hvilket kan vaere en indikation p3, at det ikke spiller samme
vaesentlige rolle som de gvrige elementer i form af interaktivitet, multimodal guide samt
faellesskab og superbruger. Pa trods af dette blev det i hgj grad diskuteret af laererne, hvor
deres holdning kom til syne pa fglgende made:
B: ...Det, der er med Facebook, er, at sadan en hverdag hvor man er pa i 40 timer, sa ndr
man har fri, s vil man squ egentlig ogsa gerne have fri. Og Facebook, det er jo ogsa
spraengfyldt med notifikationer og reklamer og adds og alt det der. Og det vil jeg squ
ngdigt have ind i min privattid... det taenker jeg kunne vaere sddan en ungdvendig

stressfaktor.

D: Ja.

J: Arbejdet kommer mere over i det private?

B: Ja, praecis. Ndr det bliver sddan en flydende overgang. Det kan godt veere farligt... Det
ved jeg i hvert fald tidligere fra mig selv. Ndr det er at..sd det er.. Det skal man passe pa
med.

A: Jeg har faktisk gjort det samme. For i starten var jeg ogsé medlem af alle mulige
grupper om undervisning i dansk i udskolingen og sddan noget. Jeg har slettet det hele,

fordi nér jeg har fri, sé vil jeg gerne holde fri. SG gider jeg ikke have pop-up meddelelser
med alle de gode idéer, som jeg ikke selv har tid til at udfgre... (Bilag 20, 8-9).
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Som det fremgar af ovenstaende citater, afkraefter laererne tanken om at bruge Facebook som
vidensdelingsplatform imellem hinanden og dermed en vaesentlig del af den indledende
designskitse. Dette er iszer baseret pa stdende udsagn, om at Facebook er en del af leerernes
privatsfaere, som de ikke gnsker bliver arbejdsrelateret. Det fordi det kan blive en ungdvendig
stressfaktor, som ikke er gnskveerdig. Ud fra det afkraeftes denne del af designskitsen i forhold
til det didaktiske design. Med det afsaet diskuteres det efterfglgende, hvad der i stedet kunne
fungere som videndelingsplatform for laererne, hvor den nye kommunikationsplatform Aula til
skoleomradet bringes i spil af leererne:

B: Men det kan man jo ggre med det nye Aula. Nu... jeg sidder med det her Bgrnenes

Kontor, og der bruger vi jo det super funktionelle og nye system FirstClass fra 1995...ja,

eller sadan noget... Fordi der er ikke sddan et forum der. Men det kommer der jo med det

nye Aula, der kan man...

J: Sd faktisk, den her tankegang om at have et forum. Altsd et sted hvor man kan
kommunikere om sddan noget fagligt her, men som ikke ligger i det private. Det er

egentlig en ret god ide, sd man egentlig kan fd feedback fra mange andre og ikke bare

o

pa...

D: Ja.

B: Men det skulle gerne komme i det nye Aula, at man kan kommunikere internt pd

tveers af skoler.

C: Mhmm.

A: Men jeg har forstdet det pd den mdde, at Aula er ingenting i sig selv, men man kan

kabe sddan nogle apps, der kan forskellige ting... (Bilag 20, 9-10).
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Ifglge leererne bliver det muligt at kommunikere pa tveers af skoler i den nye
kommunikationsplatform Aula, da det er muligt at etablere fora i Aula. Dette dabner saledes for
et nyt designprincip, hvor der ggres brug af Aula fremfor Facebook til at etablere faglige
feellesskaber pa tveers af skolerne. Det med fokus pa at udvide den faglige sparring mellem
laererne og skolerne i brugen af data gennem Klassetrivsel. Som det ogsa udtrykkes i den
afsluttende bemaerkning, er der tvivl om, hvordan Aula helt konkret fungerer, hvilket abner op

for en naermere undersggelse af Aula.

Dertil foretager vi en undersggelse af Aula og dets funktionaliteter. Opbygningen af Aula er
inspireret af Facebook i forhold til design og funktionaliteter for at ggre brugen af det intuitivt
(Riise, 2019), hvilket star i overensstemmelse med analysen om laerernes virkelighed jf. 4.2.2. |
forleengelse heraf er det muligt at oprette grupper i Aula, som gar pa tveers af institutioner og
kommuner (Kombit & Netcompany 2018, 54). Saledes kan der etableres en gruppe, der pa
mange mader minder om en almindelig Facebook-gruppe i Aula i forhold til dets
funktionaliteter (Kombit & Netcompany 2018, 50-51). Leererne far mulighed for at sgge
medlemskab til gruppen, hvor de kan lave opslag, tagge hinanden og dele forskellige medier
sasom billeder og videoer mellem hinanden, som star lig med det multimodale perspektiv.
Ligeledes er det muligt at oprette begivenheder i grupperne (Kombit & Netcompany 2018, 46-
47+53). En central pointe ved anvendelsen af Aula skal ses i, at det kommer til at indgad i
laerernes arbejdsliv i kraft af, at de er pakraevet at bruge det i deres praksis fra sommeren 2019.
Det er derfor noget, som leererne skal bruge, og lige netop det ggr det relevant i modsaetning til
Facebook, som nogle lzerere understregede muligvis ikke var brugbart for alle laerere heriblandt

de zldre jf. 5.1 (Aula, 2018).

Der kan altsa oprettes en gruppe i Aula med formalet at udvide det eksisterende feellesskab pa
skolen i arbejdet med Klassetrivsel, hvor laererne har mulighed for at sparre med lzerere fra
andre skoler. Dertil kan der kan deeplinkes til Aula fra Klassetrivsel gennem hjalpemenuen, og
det bliver saledes muligt for leererne at tilga denne gruppe direkte i deres arbejde med

systemet. Pa den made kommer lzereren direkte ind i gruppen. Dette er understgttet af, at
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begge systemer bruger UNI-login (Visiolink, 2018). P4 den made far laererne saledes adgang til
at fa flere forskellige perspektiver heriblandt fra andre laerere, som kan veaere givende for deres
leereproces i arbejdet med data. | den forbindelse etableres et feellesskab, hvor leererne har
mulighed for at opbygge viden kollaborativt med hinanden, ved at interagere med hinanden for
at bringe deres viden i spil. Dette understgttes ligeledes af perspektivet fra mikrolaering, hvor
det er centralt, at lzererne far mulighed for at dele indhold med hinanden gennem brugen af
links og tagging. Det ggr, at gruppen er drevet bade af laererne og af Klassetrivsel pa en og
samme tid. | samme ombazering anser vi det vigtigt, at laererne understgttes og opfordres til at
tage del i denne gruppe. Det gennem mindre kurser baseret pa mikrolzaering ved at tage afszet i
de tre elementer som indledning, aktivitet og lukning. Eksempelvis kan det tage sig ud i mindre
opslag, som Klassetrivsel laver, hvor enkelte elementer til at bruge data gennem Klassetrivsel
behandles. P4 den made indledes et opslag med kort at praesentere indholdet, hvor det
efterfglgende kan behandles gennem det multimodale perspektiv ved brug af fernaevnte
videoer eller andre modaliteter der ligeledes kobler sig til laerernes praksis med systemet. Disse
videoer skal afslutningsvis dbne for en refleksiv diskussion, der ligeledes tilskynder leererne til
abne spgrgsmal, der kobler sig til deres praksis. Pa den made har laererne mulighed for at
kommentere pa opslagene med de givne refleksioner, de opnar i trad med opslaget. |
forleengelse af det kan disse opslag implementeres dagligt over en uge, hvor de har fokus pa et
specifikt element i Klassetrivsel som eksempelvis sociogrammet, hvor dette opdeles i mindre
bidder i forhold til mikrolzering og chucking. P4 den made etableres et laeringsmiljg, der
opfordrer lzererne til at tage del gennem udforskning af og skabe indhold i gruppen, som kan
gore dem aktive i den laerende proces og lede til yderligere udforskning af emnet om at fortolke
og handle pa baggrund af data. Heri er det ligeledes vigtig, at disse mindre kurser maksimalt
varer 10 minutter eller mindre for netop at understgtte leerernes virkelighed, sa de ikke

overbelastes med information.

5.3.5 Understgttelse af laerernes handlingstagen

Som angivet i 4.2.1 er leererne af den opfattelse, at data skal underga en fortolkning og

derigennem fgre til handling, der kan gge kvaliteten i klassen, hvilket ligeledes er
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udgangspunktet i DBDM. Der bgr saledes vaere understgttende elementer hertil i Klassetrivsel.
Dertil viser vores gennemgang af systemet Klassetrivsel jf 4.3, at der ikke fremgar bud p3, hvilke
beslutninger den enkelte leerer kan tage pa baggrund af sit indsamlede data. Klassetrivsel skal

saledes udvides, sa det tilpasses leerernes data-praksis jf. 4.2.1.

| fasen ‘Information til beslutninger’ i DLFT jf. 3.1.2 skal leererne pa baggrund af information fra
data planlaegge naeste logiske handlingsskridt i processen og samtidig observere deres elever
over tid for derigennem at kunne vurdere, hvorvidt en handling har medfgrt de gnskede
resultater. Laererne skal afstemme elevernes behov og foretage beslutninger baseret pa data,
der imgdekommer elevernes behov. | forhold til direkte understgttelse af leerere i at tage
specifikke beslutninger opstar her et problem. Forskellige dataszet indeholder forskellige
informationer, og hvis to forskellige laerere pa forskellige skoler hver foretager en
sociogramundersggelse i Klassetrivsel, vil de forudgdaende omstaendigheder omkring
undersggelsen naeppe vaere de samme i begge tilfaelde. Det vil derfor vaere uhensigtsmaessigt at
fremsaette specifikke handlingsforslag til laererne, nar der ikke er taget hgjde for den givne
situation, der tilvejebringer undersggelsen. Derfor skal understgttelse til handling ses som
anvisninger i de interaktive forklaringer af datarepaesentationerne i Klassetrivsel og i den
multimodale guide. | relation til sociogramillustrationen jf. 4.3 kan systemet som
handlingsanvisning eksempelvis fortzelle laereren, at han i dette tilfaelde bgr vaere opmaerksom
pa Thomas, fordi Thomas’ placering i sociogrammet betyder, at han er den eneste elev i Klassen
uden gensidige relationer. Leereren kan da bruge den information sammen med sit kvalitative
kendskab til klassen og elevernes behov og adfeerd til at afggre, hvordan han bedst far skabt
gensidige relationer mellem Thomas og de @vrige elever. Det samme ggr sig geeldende i forhold
til den multimodale guide, hvor lzererne far forklaret, hvilke elementer, de skal veere ekstra
opmaerksomme pa, nar de fortolker forskellige datasaet, sa de kan tilpasse deres beslutning til
omstaendighederne og dermed far det gnskede resultat. Der kan ogsa veere eksempler p3,
hvordan et sociogram kan se ud pa forskellige mader. Dertil kunne det eksemplificeres ved en
klasse, hvor flere elever bliver holdt udenfor, og i den forbindelse hvilke handlinger, der

eventuelt kan tages i den kontekst. Dette star ogsa i lighed med det situative laeringsperspektiv
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jf. 3.2.2, hvor lzererne understgttes pa kritiske tidspunkter ved at kunne sammenligne egne
handlinger med andre laereres handlinger i deres praksis og ved at se, hvilke handlinger andre
leerere har foretaget, kan laererne blive inspireret til at foretage forandringer i deres egen

klasse.

Det didaktiske designs sidste to elementer omhandler fysiske og online kollegiale faellesskaber,
hvor laererne kan sparre indbyrdes med hinanden omkring fortolkning af data og beslutninger
baseret herpa. Her er saledes ogsa mulighed for, at lzererne kan give hinanden forslag til
bestemte handlinger, sa den enkelte lzerer kan basere sin beslutning pa data og samtidig den
viden, som kollegaer har omkring miljget pa skolen eller i den enkelte klasse. Det kan
formentlig styrke handlingens gennemslagskraft og g@re processen effektfuld. Dermed indstilles
det didaktiske design til at tage hgjde for konteksten omkring en given undersggelse i forhold til
den enkelte skole eller enkelte klasse. Med det afsaet skitserer vi i det fglgende afsnit specialets

konceptuelle prototyper.

5.4 Konceptuelle prototyper

Med udgangspunkt i designets framework anvender vi metoden Storyboard til at udvikle en
konceptuel prototype, og prototypen er saledes en konceptualisering af designets framework.
Saledes fastholder vi at veere pa et tidligt stadie i udvikling af det didaktiske design, hvorved
udviklingen af designet kraever flere workshops (Markopoulos, Read, MacFarlane, Hoysniemi,
2008, s. 36). Dette diskuteres neermere i det kommende refleksionsafsnit. Pa den made har
prototypen kun fokus pa overfladen, da det er idéerne, der i centrum. Prototypen er derfor ikke
et feerdigt didaktisk design i forhold til interaktivitet og teknologi, hvilket kan ses i bilag 24.
(Markopoulos et al., 2008, 42-43).

Som led i udviklingen af prototypen foretager vi en omskrivning af det tidligere scenarie med

fokus pa afslutningen. Omskrivningen tager form i fire nye afslutninger pa scenariet, som

udspringer af elementerne fra designets framework jf. 4.2 (Bilag 25 - a, b, ¢, d). Ud fra disse
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afslutninger pa scenariet udformer vi fire storyboards, hvor vi tegner en trin for trin
visualisering for, hvordan elementerne, som udggr det didaktiske design, kan understgtte
leereren Niels i sit arbejde med at fortolke og handle pa baggrund af data gennem Klassetrivsel.
Disse storyboards er mellem seks til otte trin, hvor nogle opererer med en indledende
brugerflade, heraf interaktive datavisualisering og multimodale guide. De enkelte scenarier er
lukkede gennem fire Igsningsorienterede afslutninger i forhold til den udfordring, som lzereren
Niels i scenariet oplever (Bgdker 1999, 2-3). Med det fastholdes autenciteten i scenarierne,
fordi de rummer en dybde og opererer med detaljer, der g@r det relaterbart for lzererne, sa de
kan se sig selv bruge det. Dette er afggrende for den videre udvikling af det didaktiske design
(Sharp, Preece & Rogers 2015, 318-319). Vi har udarbejdet fglgende storyboards - se bilag 26,
27, 28 & 29 for stgrre og detaljerede udgaver:

(Bilag 26 - Interaktivtet).

(Bilag 27 - Multimodal guide).

(Bilag 28 - Fellesskab og superbruger).

(Bilag 29 - Aula som videndelingsplatform).

| LAB-fasen har vi udviklet et didaktisk design til laerernes brug af Klassetrivsel, som tager

udgangspunkt i fire overordnede elementer omtalt som ‘Interaktive datavisualiseringer’,
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‘Multimodal guide’, ‘Feellesskab & superbruger’ samt ‘Aula som videndelingsplatform’. De fire
elementer er karakteriseret ved en simplicitet og tilgeengelighed, som skal imgdekomme

leerernes virkelighed.

6.0 Refleksion

Dette afsnit udger specialets diskussion og er dermed rettet mod at fremhaeve relevante

perspektiver i forhold til specialets metoder og resultater.

Et element, som spiller en afggrende rolle i specialet, er den interview-iteration, vi har
foretaget, hvor vi i processen er vendt tilbage til kontekstfasen, fordi empirien omkring
laerernes data-praksis ikke indeholdte spgrgsmal om lzerernes nuvaerende data-praksis. |
retroperspektiv skal en del af begrundelsen for det findes i spgrgsmalene omkring temaet
‘leerernes dataforstaelse’, som indgar i den fgrste interviewguide med leererne (Bilag 3). Ud fra
det fremstar spgrgsmalene i guiden sporadiske, hvor vi ikke kommer i dybden med lzerernes
nuvaerende data-praksis, fordi guiden ikke opererer med det perspektiv. Modsat fremstar
spgrgsmalene overfladiske og er i hgj grad funderet i, om laererne kan sondre mellem
kvantitativ- og kvalitativ data. Som tidligere naevnt anser vi denne sondring som et vaesentligt
perspektiv, fordi den netop er med til at give en fornemmelse for laerernes forstaelse for data.
Men modsat er det ikke tilstraekkeligt, nar formalet med kontekstfasen netop er at opna en
dybdegdende viden om det nuvaerende arbejde, leererne foretager sig i relation til data i deres
praksis, hvilket ellers er afggrende at forsta, nar der skal udvikles et design, der kan
imgdekomme deres virkelighedspraksis. Ligeledes indgar i interviewguiden spgrgsmalet “Hvad
er et sociogram?”, som kobler sig direkte til systemet Klassetrivsel, fordi det er en
datarepraesentation i systemet. Dette skaber sdledes en bekraeftende tilgang, hvor vi som
interviewere stiller ledende spgrgsmal i forhold til at fremme bestemte pointer i dialogen med
laererne. Pa den made spiller Klassetrivsel en rolle i interviewene, hvor der sgges efter bestemt
viden i forhold til systemet, hvor det modsat burde have veeret lzerernes kontekst omkring

databrug, der skulle vaere i centrum. Dette skal ses i sammenhaeng med, at der forskellige
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steder i lzererinterviewene opstar udfordringer i forhold til, at vi som forskere ikke har stillet
uddybende spgrgsmal. Saledes burde vi have stillet mere abne og uddybende spgrgsmal, der
ville szette fokus pa den enkelte laereres oplevelser og holdninger og ikke indsnaevre leerernes
svarmuligheder. Pa den anden side mener vi dog ikke, at dette har obstrueret alle resultaterne
af vores interviews, og at de derfor stadig har en vaesentlig kvalitet. Ovenstaende satter
spgrgsmalstegn ved datasaettets validitet. P4 den made kunne dataseettet fremsta med en

hgjere kvalitet, hvis vi havde stillet dybere spgrgsmal med en lavere grad af determinisme.

Iterationen har ligeledes gjort sig geeldende i forbindelse med den tematiske analyse. | den
forstand var det indledende arbejde med den tematiske analyse funderet i hypoteser, som var
teoretisk orienterede. Disse hypoteser var:

1. Leerernes praksis er karakteriseret ved system 1-taeenkning, fordi de fgler sig udfordrede
pa tid og dermed ikke far mulighed for at opna en dybere koncentration, som
karakteriserer system 2-taenkningen.

2. Leererne har ikke de forngdne kompetencer til at anvende Klassetrivsel i deres praksis,
hvilket skyldes, at laerernes dataforstaelse er utilstraekkelig.

3. Leererne vil typisk fraveelge arbejdsopgaver, som de ikke mener, er givende for deres
praksis. Leererne motiveres til at varetage nye arbejdsopgaver, nar de kan se, at det er

meningsgivende for deres praksis.

Med baggrund i hypoteserne foretog vi en omstrukturering af den tematiske analyse, sa den
blev induktiv frem for deduktiv, og dermed er i overensstemmelse med DBR jf. 2.2. | den
sammenhang kan der veere sket en pavirkning af det teoretiske i form af hypoteserne. Pa den
anden side ma det dog bemaeerkes, at vi som forskere aldrig kan friggre os fra det teoretiske,
hvorved dette problem fortsat vil eksistere, selv hvis vi arbejdede induktivt fra begyndelsen
(Braun & Clarke 2006, 86-87). Vi mener dog, at denne pavirkning i hgj grad er til stede i kraft af
de opstillede hypoteser, og at teorien derfor har spillet en for stor rolle i forhold til

behandlingen af det indsamlede data.
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Et andet perspektiv, der specifikt omhandler den viden, som er opnaet pa baggrund af de to
interviews, skal ses i forbindelse med workshoppen. Den opnaede viden fra de to interviews har
ikke veeret anvendt i etablering af det f@rste scenarie, som er brugt i workshoppen med henblik
pa at aktivere leerernes praksisviden og deri stilladsere lererne til idégenereringsfasenjf. 2.4.1.
P3a baggrund af det abnes der for en diskussion om, at workshoppen er ufuldsteendig i sit
grundlag, hvilket skaber tvivl om, hvorvidt det didaktiske design er skabt ud fra de rette
preemisser i forhold til konteksten. Det er et spgrgsmal, som den nye viden bibringer med
perspektiver, der er afggrende for designet. Vi mener ikke at dette er tilfaeldet, fordi leererne i
workshoppen bekraefter scenariets relevans for deres praksis (Bilag 20, 2), men vi medgiver, at
denne viden har vaeret en aha-oplevelse for os i forhold til vores forstaelse for leerernes data-

praksis.

Som led i udviklingsprocessen er det i relation til DBR naturligt at taenke i en interventionsfase
efter LAB-fasen med fokus pa test, men ideelt set mener vi, at vi burde forblive i LAB-fasen og
udfgre flere workshops (Christensen et al. 2012, 10). Denne tanke er isaer funderet i, at den
gennemfgrte workshop er idégenerende, og derfor kun er det fgrste stadie i udviklingen af det
didaktiske design. Pa den made skal designet Ipbende udvikles ved at ga fra det idéorienterede
til en dybdegaende prototype, der i hgjere grad rummer interaktion og teknologi, hvilket
indebaerer en laengerevarende udviklingsproces (Markopoulos et al., 2008, 42-43).
Virkeligheden er dog en anden, end hvordan den ideelle proces tager sig ud, og vi ma derfor
erkende, at der ikke har veeret muligt at etablere endnu en workshop med laererne grundet
praktiske udfordringer i forhold til laerernes tilgaengelighed. Fordi vi ikke kan udfgre endnu en
workshop, abner det op for, at vi kan teste designet, og kan give os et indblik i dets relevans i
andre praksisser end de fire laerere i specialet. Dertil har vi forsggt at fa kontakt til lzerere, som
ikke har deltaget i undersggelsen med henblik pa at teste designet, men det har imidlertid ikke

veeret muligt at fa etableret et mgde.

Dette speciale er kvalitativt orienteret, hvorved den sociale interaktion mellem os som forskere

og lererne er central gennem interviewene og workshoppen (Kvale 2010, s. 271). Dette er med
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til at skabe en lavere grad af reliabilitet med baggrund i, at den sociale interaktion, som
udspiller sig, ikke kan genskabes af andre forskere med baggrund i den unikke kontekst, som
altid vil opsta i sociale kontekster. Det kan skyldes forskellige faktorer som kemien mellem os og
informanterne, forstyrrelser eller afbrydelser under interviewet etc. | den forbindelse har vi i
overensstemmelse med DBR jf. 2.2 forsggt at skabe en hgj grad af gennemsigtighed i det

metodiske, sa det kritisk og objektivt kan vurderes.

Som naevnt tidligere spander leerernes alder fra 25 til 31 ar, hvor de alle er i begyndelsen af
deres arbejdsliv. Dette er et afggrende element i forhold til analysen omkring leerernes
virkelighed jf. 4.2.2. Fordi leererne er i begyndelsen af deres arbejdsliv, kan det i givet fald
betyde, at disse laerere endnu ikke har automatiseret veesentlige arbejdsopgaver til deres
system 1, hvilket ggr, at opgaverne kraever en hgjere grad af system 2-taenkning. Hvis vi modsat
interviewede laerere med stgrre erfaring, var resultaterne omkring dette formentlig anderledes.
En anden mulig pavirkning af kontekst undersggelsen omhandler leerernes faglighed. Specialets
informanter er dansklzerere, men hvis der modsat indgik leerere i undersggelsen, som har deres
faglige fundament i matematik, ville resultaterne omkring lzerernes dataforstaelse og praksis
muligvis veere anderledes. Pa den made er datasaettet ikke generaliserbart, fordi det ikke
opererer med perspektiver fra leerere med mere erfaring eller laerere med en anden faglig

baggrund.

Et element som ligeledes kan diskuteres i forbindelse med de manglende ressourcer bestar i,
hvorfor leererne overhovedet skal anvende data, nar de i givet fald ikke har tiden til at udfgre
deres kerneopgaver sasom at sgrge for at alle bgrn trives (KL 2013). | den sammenhaeng skal
databrug ses som et supplement til det overordnede trivselsarbejde, fordi det har vist sig at
have en givende effekt pa eleverne jf. 4.1 og kan pa den made ses som en del af kerneopgaven
omkring trivsel. Dette dbner endvidere op for et andet forskningsomrade i et organisatorisk
perspektiv omhandlende implementering og forankring af databrug i Folkeskolen. | og med at

det didaktiske design opkvalificerer leererne, indgar implementeringsperspektivet kun til dels i

96



Tor Vincent Ringtved 10. Semester ILOO Aalborg Universitet
Johan Valeur Brgndum Speciale 31/05-2019

specialet, mens implementering kan ggres til genstand for yderligere undersggelser.

Implementering af databrug handler sdledes ogsa om, at kunne se mening i arbejdet med data,

Jf. 4.1.1 anser lzererne fortolkning og handling i forbindelse med data som teet beslaegtede.
Lererne er ikke ngdvendigvis bange for at tage beslutninger pa baggrund af data, men
eftersom en af laererne i forvejen far hjaelp af laesevejlederen pa skolen til at bearbejde sit data,
udleder vi, at leererne kan vaere bange for at fortolke et dataszet forkert, sa det fgrer til, at
beslutningen, der tages pa baggrund heraf, ikke er sammenfaldende med eleven eller elevernes

behov.

Et interessant perspektiv, som er opstdet i den afsluttende fase af processen omkring specialet,
er, hvad andre teoretiske perspektiver kunne tilfgje undersggelsen. Hvis det situative
leeringsperspektiv far en stgrre rolle i analysen, kan vi sandsynligvis bedre kortlaegge laerernes
data-praksis og den virkelighed, de arbejder i. Ligeledes kan vi styrke analysen af Klassetrivsel
ved at inddrage teori omkring datavisualiseringer, som kan udmegnte sig i en mere
tilbundsgaende og nuanceret kritik og forstaelse for systemet Klassetrivsels nuvaerende

fortolknings- og handlingsunderstgttende elementer i henhold til konkrete datavisualiseringer.

7.0 Konklusion

Hensigten med specialet er at understgtte og opkvalificere folkeskolelaerere i at fortolke og
handle pa baggrund af data i forbindelse med Klassetrivsel, og er funderet i malet om at belyse
problemformuleringen:
Hvordan kan et didaktisk design udvikles, der kan opkvalificere og understgtte laerernes
evner til at fortolke og handle i forbindelse med brug af data gennem Klassetrivsel, s

det imgdekommer deres virkelighed?

Til at understgtte laerernes databrug gennem Klassetrivsel har vi udviklet et didaktisk design,

der stgtter leererne i deres konkrete udfordringer med fortolkning og handling pa baggrund af
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data samtidig med, at det imgdekommer deres virkelighed. Indledningsvis har vi undersggt
laerernes nuvaerende dataforstaelse og databrug, deres virkelighed i forhold til en omskiftelig og
tidspresset hverdag i skolen samt deres motivation for at lsere nye ting. Det har ledt os til at
udveelge teorier om mikrolaering og situativ leering, som danner det leeringsteoretiske
udgangspunkt for vores didaktiske design. Mikrolaering tilbyder mulighed for, at der kan
oprettes leeringselementer, der kobles direkte til specifikt indhold. Det er gennem sma
informationsenheder kaldet chunking, der er knyttet til konkrete arbejdsomrader i Klassetrivsel,
som lererne Igbende kan valge at fa information om i deres Igbende arbejde med
Klassetrivsel. Dette er gjort for at omga laerernes begraensninger i kraft af deres virkelighed og
dermed effektivisere laringen, sa den far stgrre gennemslagskraft i den konkrete
arbejdssituation i lzerernes virkelighed. Laeringselementerne bestar her i et
interaktivitetselement, som giver leererne mulighed for at undersgge datarepraesentationer i
Klassetrivsel. Dertil oprettes en multimodal guide, der indeholder tekst og sma videoer, som
giver en kort og praecis forklaring pa det konkrete indhold, som leereren arbejder med pa et
givent tidspunkt, sa tilgeengeligheden i leeringsmaterialet fremmes. Videoerne understgttes af
en tekstbaseret guide i punktform, der ligeledes giver et hurtigt og preecist overblik over
indholdet i det givne arbejde i Klassetrivsel. Dette faciliteres af en hjaelpemenu, som lererne
altid kan tilgd, uanset hvor de arbejder i systemet. Her er indholdet tilpasset den enkelte del af
systemet, som laereren arbejdet med pa det givne tidspunkt, guiden aktiveres. Hertil indgar
teori om affordances og multimodalitet, som de interaktive datavisualiseringer og den

multimodale guide bygger pa.

Designet bestar af fire delelementer, hvor de interaktive datavisualiseringer og den
multimodale guide er indlejret direkte i Klassetrivsel, mens fxllesskabet og superbrugeren samt
videndelingsplatformen med udgangspunkt i Aula er etableret uden om systemet. Fallesskab
og superbruger bestar af kollegiale faellesskaber pa skolerne, hvor leererne kan videndele og
sparre med hinanden omkring deres arbejde med Klassetrivsel. Desuden tilknyttes en
superbruger til faellesskabet, som har et indgdende kendskab til bade Klassetrivsel savel som

arbejdet med data generelt. Tanken med superbrugeren er, at denne skal bista laererne i
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arbejdet med selv de mest udfordrende opgaver i Klassetrivsel og iseer i behandlingen af data,
sa leererne Igbende opkvalificeres i forhold til fortolkning og handling styrkes. Aula som
videndelingsplatform fremtraeder i forleengelse af feellesskabet og superbrugeren, og dermed
etableres en videndelingsgruppe i kommunikationssystemet Aula, som laererne tildeles adgang
til. Gruppens medlemmer bestar af laerere pa tveers af skoler og fagomrader inden for
leererfaget. Leererne kan tilga gruppen via et link i Klassetrivsel. Hvis en leerer har udfordringer
med fortolkningen af et sociogram, kan denne via linket i Klassetrivsel fa direkte adgang til et
diskussionsfora og sg@ge hjeelp alt efter sin kontekst. Som et sidste element tilfgres forskellige
handlingsanvisninger i henholdsvis de interaktive forklaring af datarepraesentationer samt den
multimodale guide, som kan give leererne inspiration til konkrete beslutninger baseret pa det
enkelte dataszet. | de kollegiale fllesskaber far lererne mulighed for at sparre med hinanden.
Det ogsa i forhold til, hvilke handlinger, de kan tage baseret pa deres konkrete dataszet. Pa den
made tager det didaktiske design hgjde for de forskelligheder, der kan vaere pa tveers af skoler

og klasser i forhold til konteksten omkring undersggelsen.

Med den opbygning af det didaktiske design, er der flere understgttende elementer, som
leererne kan bruge i arbejdet med at fortolke og handle pa baggrund af data gennem systemet
Klassetrivsel. Det vil sige, at uanset om en laerer gnsker at tilga arbejdet alene og gennemga
video- og tekstbaserede guides eller gnsker at tilga arbejdet i feellesskab med andre, er der
mulighed for at vaelge den fremgangsmade, som den enkelte lerer ser sig bedst understpttet
af. Leererne er saledes ikke henlagt til at skulle anvende et bestemt leeringselement, men kan

frit veelge det element, som er bedst sammenfaldende med netop deres praksis.
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