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Abstrakt:
Ikt-faciliteret didaktisk koncept for inklusion af bern med
ADHD i skolen.

Keywords:
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Af Hanne Voldborg Andersen og Henrik Grum, MIL, Aalborg Universitet, 2011

Elever fra det specialpaedagogiske omrade, herunder bgrn med ADHD
(Attention Deficit Hyperactive Disorder) skal i stigende grad inkluderes i
folkeskolens almindelige undervisning. Bgrn med ADHD har manglende
opmarksomhed, forstyrrende hyperaktiv adfaerd og er impulsive, hvilket
vanskeliggar en inklusion af barnet uden understgttende foranstaltninger.

Et studie af diagnosen ADHD, den menneskelige laering samt teknologiske
Igsninger iveerksaettes i habet om at udvikle metoder for inklusion af bgrn med
ADHD. Der udvikles universelle teser for laering, som efterfglgende med
baggrund i teori om ADHD og i et kvalitativt casestudie i en dansk folkeskole
skaber grundleeggende laeringsheuristikker for bgrn med ADHD. Heuristikkerne
anvendes til udvikling af et konceptuelt mobilt leeringsdesign, der bygger pa
principper fra Cooperative Learning og Persuasive Technology. Metodisk
anvendes den Osmotiske Model i Design-based Research.

Det konkluderes, at et mobilt teknologisk artefakt med tilhgrende didaktisk
koncept skaber mulighed for inklusion, deltagelse og lzering for bgrn med
ADHD.
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Abstract:
An ICT-facilitated didactic concept for inclusion of children

with ADHD in primary and secondary education.
Keywords:

Keywords: ADHD, inclusion, learning, teaching, ICT, learning theory,
collaborative learning, Design-based Research, Osmotic Model, cooperative
learning, Persuasive technology, captology, mobile technology, didactics,
communication, participation, learning themes, learning strategies, learning
heuristics, social constructivism.

Authors: Hanne Voldborg Andersen og Henrik Grum, MIL, Aalborg University,
2011.

Children with special educational needs, including children with ADHD
(Attention Deficit Hyperactive Disorder), should be included to a greater extent
in primary and secondary educational normal teaching environments. The
integration of children with ADHD in normal classes is made difficult by their
reduced attention ability, disturbing hyperactive behavior and over
impulsiveness. The authors develop universal hypotheses for learning, which
are combined with background theories on ADHD and a qualitative case study
in a Danish secondary school, to develop fundamental learning heuristics for
children with ADHD. The heuristics are used in the development of a conceptual
mobile teaching aid, which builds on the principles of Cooperative Learning and
Persuasive Technology using the Osmotic Model in Design-based Research as
methodological tool. The conclusion is, that a mobile technological artifact
combined with a conceptual didactic design can create the possibility of
inclusion, participation and learning for children with ADHD.
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Lasevejledning [HV]
Dette masterprojekt er struktureret pa baggrund af den Osmotiske model for

Design Based Research (Ejersbo, 2008), som fremgar af figur 1. Modellen skal
forstas saledes, at vi i forhold til en konkret problemstilling udarbejder et design
for teknologisk redskab pa baggrund af teoretiske og empiriske undersggelser.
Dette design afprgves delvist i intervention med brugere, inden vi kan

konceptbeskrive et artefakt og dets anvendelsesmuligheder.

Hypotese Design

ion

Artefakt

Brugere Marked

Figur 1 Den Osmotiske Model for Design Based Research

Ideelt set er modellens to hjul i spil samtidig, men vi beskriver i dette projekt de
enkelte dele i en kronologisk reekkefglge, selvom vi reelt har arbejdet mere
iterativt i modellen. Vi har dog byttet om pa teori og data i modellen, idet vores

case er teorifunderet og efterfglgende underbygget af data.

Genstandsfeltet beskrives i indledningen i kapitel 1, hvorefter problem og
hypotese indkredses. Herefter fglger en redeggrelse for vores

videnskabsteoretiske tilgang.

Teorien behandles i kapitel 2, som indledes med inklusionsteori, hvor vi
diskuterer hvad begrebet inklusion daekker, og fremlaegger vores definition. |
naeste afsnit beskrives, med udgangspunkt i nyeste forskning, hvad ADHD er, og
hvad diagnosen betyder for det enkelte menneske. Herefter diskuteres
leeringsteori, hvor vi indkredser veesentlige faktorer ved individets lzering,
leering i faellesskabet og samfundets krav til leringskompetencer for

derigennem at udlede en lzeringsteoretisk model med 12 teser om laering, som
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fremgar af delkonklusion 1. Kapitlet afsluttes med delkonklusion 2, hvor den

teoretiske viden samles i 12 leeringsheuristikker for mennesker med ADHD.

Empirien behandles i kapitel 3, som indledes med metodiske overvejelser,
inden vi kort beskriver vores datafund fra fremtidsveerksteder og kvalitative
interviews. Disse fund analyseres i forhold til vores lzeringsheuristikker og
resultatet af analysen afrunder kapitlet i delkonklusion 3, hvor malgruppens
udfordringer i forhold til inklusion, deltagelse og lzering saledes beskrives ud fra

empiri og teori.

Kapitel 4 omhandler design af teknologiske og didaktiske veerktgjer, og indledes
med metodevalg for designfasen. Herefter fglger en kort henvisning til ”state-
of-the-art” litteratur inden for genstandsfeltet, inklusiv begrebet ”Persuasive
Technology”, som anvendes i vores design af et artefakt til malgruppen.
Prototype 1 af dette artefakt praesenteres og trykprgves teknologisk og
gkonomisk, hvilket danner klangbund for udvikling af prototype 2, som afrunder

kapitlet.

Prototype 2 trykprgves pa foraeldre og lzerere til bgrn med ADHD gennem
fokusgruppeinterviews. Beskrivelse og resultat af denne intervention fremgar af

kapitel 5, som saledes bliver opspring til evaluering og tilpasning af designet.

Kapitel 6 indledes med kort redeggrelse for Cooperativ Learning som didaktisk
ramme, inden artefaktet saettes i anvendelse i en didaktisk kontekst, hvilket

beskrives som et muligt koncept for inklusion af elever med ADHD i folkeskolen.

| kapitel 7 redeggres for overvejelser vedrgrende implementering af artefaktet,
hvorefter konklusion indleder kapitel 8, som herefter afrunder projektet med
perspektivering af konceptets anvendelsesmuligheder i denne og andre

kontekster.

Herefter fglger litteraturhenvisning og oversigt over indhold i selvstaendig

bilagsrapport inklusiv vedlagte usb-nggle med det samlede datamateriale.
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Dette masterprojektet er skabt pa baggrund af kollaborativ videnskonstruktion

gennem meningsforhandling og udarbejdet i feellesskab af:

Hanne Voldborg Andersen

Leerer og it-vejleder, Sendervangskolen Hammel

Henrik Grum

Speciallzerer, Akademi for Specialundervisning af Voksne og Unge, Horsens

Initialerne [HV] og [HG] angives kun for at markere, hvem der har vaeret
ansvarlige for den endelige formulering.
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Kapitel 1

Genstandfeltet

Hypotese

ion

Artefakt

Brugere = Marked

“Det hjaelper at have en sund videnskabelig intuition, ndr der skal skabes en ny
hypotese (prototheory). Forskeren skal kunne introducere en Igsning, fx en
andring af geeldende praksis. Det er derfor en forudsaetning at forskeren har et
ret godt kendskab til eksisterende teorier om temaet.” Oversat fra (Ejersbo,

2008).
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1. Genstandsfeltet
| kapitel 1 beskrives genstandsfeltet for dette masterprojekt saledes, at

indledningen begrunder problemfeltet, som indkredses, afgraenses og beskrives

i problemformuleringen. Herefter redeggres for videnskabsteoretisk tilgang.

1.1 Indledning [HG]
Vi kender alle til symptomer pa treethed, uopmaerksomhed eller lettere grad af

stress og affekt, hvor vi ikke er fuldt funktionsdygtige eller i stand til at agere
optimalt. For mennesker med ADHD" kendes disse faenomener som almindelige
i hverdagen. De har vanskeligt ved at sidde stille, lytte til andre, forsta beskeder
og omszette dem til handling. Samtidig har de svaert ved at rumme et indre
veeld af tankemylder samt organisere og strukturere selv simple
arbejdsopgaver. De bliver sjeeldent faerdige med noget, afbryder andre og
forstar i det hele taget ikke at bega sig i det interpersonelle og sociale rum. De
virker irriterende pa omgangskredsen og oplever derfor ofte modvilje fra andre
mennesker. For bgrn med ADHD vil disse indre og ydre pavirkninger medfgre en

stribe nederlag i skolen og i samvaeret med andre. (Erenbjerg, 2009)

Ifglge dr. med. Jes Gerlach et al skyldes ADHD en fejludvikling eller umodenhed
i hjernen (Gerlach, 2007), der pavirker barnets eksekutive funktioner og ses som
alvorlige koncentrations- og opmaerksomhedsproblemer, ustruktureret
impulsivitet samt overaktivitet. Lidelsen ADHD har vaeret kendt i mange ar
(Gerlach, 2007), men har gennem tiden haft andre benzevnelser fx MBD? og

DAMP3. (Hansen & Sneum, 2008)

Der er i Danmark ikke klarhed over antallet af bgrn og voksne med ADHD.
Forskellige danske og udenlandske undersggelser viser at 3-5 % af alle bgrn har
ADHD (Gerlach, 2007). For voksne angives praevalensen for ADHD til 4,4 % af

normalbefolkningen (Kessler et al, 2006 iflg. (Hansen & Sneum, 2008)).

! Attention Deficit Hyperactive Disorder
%> Minor Brain Dysfunction
* Dificit in Attention, Motor control and Perception
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Grundet forskellige klassifikationsmetoder® kan dette tal variere for bade bgrn

og voksne.

Der findes en raekke specialskoler og specialtilbud, som fx Firklgverskolen,
Randers og Langagerskolen, Arhus, der har paedagogisk ekspertise og
personalemaessige resurser, til at tackle de sveerest ramte og udadreagerende
bgrn med ADHD. Men tilbage star en stor gruppe af koncentrations- og
adfaerdsforstyrrede elever med ADHD, der ofte har flere fglgediagnoser i
kglvandet af deres ADHD som fx laese- skrivevanskeligheder, depression, angst
og autisme (Hansen & Sneum, 2008). Vi ved fra egen praksis, at nar disse elever
skal rummes i folkeskolen og deltage i den normale undervisning, skaber det
frustration hos de lzerere, der ma patage opgaven i en klasse med mange andre

elever.

Politisk er der i mange kommuner bevagenhed for at henlagge den nuvaerende
specialklasseundervisning til almindelige klasser, eksempelvis projektet Knaek
Kurven i Herning (Undervisningsministeriet, 2010) eller Ballerup Kommunes
Strategiplan for inklusion (Erichsen, 2010). | juni 2010 fremlagde KL,
Finansministeriet og Undervisningsministeriet i rapporten “Specialundervisning
i folkeskolen — veje til bedre organisering og styring” resultatet af en analyse af
specialundervisningen i Danmark, hvis formal var ”at kortleegge
specialundervisningsomradet og komme med en raekke forslag til, hvordan der
kan opnds en mere effektiv ressourceudnyttelse pa omradet fremover”. (KL,
Finansministeriet, Undervisningsministeriet, 2010, s. 7). Tanken er at skabe
inklusion for specialundervisningseleverne og samtidig hente besparelser pa et
dyrt specialpadagogisk omrade, hvilket praeciseres af davaerende
undervisningsminister Tina Nedergaard: "At sé mange bgrn udskilles til
specialklasser og specialskoler strider bade mod regeringens og kommunernes

politiske mdlsaetning om, at den almindelige folkeskole skal vaere inkluderende.

* Der findes forskellige kliniske klassificeringssystemer : DSM-IV (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders) fra American Psychiatric Association og ICD-10 (International
Classification of Diseases) fra WHO
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Selvom kommunerne inden for de lovgivningsmaessige rammer har gode
muligheder for bade at styre og prioritere omrddet efter denne madlsaetning,
vurderer regeringen og KL, at der er behov for initiativer, der kan bremse
udgiftsvaeksten og frigare ressourcer, der blandt andet kan vaere med til at

styrke den almindelige undervisning i folkeskolen" (KL, 2010).

Undervisningsministeriet har af satspuljemidler bevilget over seks millioner
kroner til 22 kommuner (Zobbe et al., 2011), som siden august 2008 har
arbejdet med skoleudviklingsprojekter, hvis sigte er at fastholde elever i den
almindelige undervisning og reducere henvisningen til specialundervisning. |
Rapporten “De mange veje” (ibid.) med undertitlen: "Mindre
specialundervisning, styrket faglighed og #get rummelighed” redeggres for de
22 udviklingsprojekters forsgg pa at igangsaette inklusionsprocesser pa hhv.

kommunalt, skole, team eller klasseplan.

Inklusionsbegrebet pa uddannelsesomradet er overordnet beskrevet i
Salamanca Erklaeringen5 og Handlingsprogrammet for Specialundervisning fra
1994 (Unesco, 1994), som siger, at bgrn skal kunne modtages og gives
undervisning af en inkluderende skole uanset handicap i et lzerende faellesskab
med andre bgrn (Unesco, 1994, s. § 7). Det er vores opfattelse, at den politiske
og ikke mindst gkonomiske bevagenhed om mindre specialundervisning i
fremtiden vil stille krav om fastholdelse og inklusion af langt flere elever med

ADHD i folkeskolens almindelige klasser.

| ”ADHD og IKT” (Borring, Grum, & Voldborg, 2010) undersggte vi ikt-
muligheder for voksne med ADHD i et laeringsperspektiv og udviklede
heuristikker for ikt-redskaber, der kunne stgtte den personlige lzering og
hverdagsmestring for unge og voksne med ADHD. Vores fokus rettes nu mod

bgrn, da vi gennem interviews i det tidligere projekt fandt, at en tidlig indsats er

> Danmark underskrev sammen med 92 andre lande 10. juni 1994 i Salamanca i Spanien
Unescos erklaering om ”Uddannelse for Alle”. Salamancaerklaeringens mal er at sikre alle bgrns
grundlaeggende ret til uddannelse (Unesco, 1994)
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altafggrende for et succesfuldt skoleforlgb, hvilket ogsa bekraeftes af bl.a.
Servicestyrelsen, som i deres “"Tema om bgrn og unge med handicap”
(Servicestyrelsen) skriver: ”Stgtte og hjeelp til at gennemfgre grundskolen er det
vigtigste parameter for, om den unge fortsaetter i et uddannelsesforlgb. Derfor
er en tidlig indsats i forhold til foraeldre, og seerligt tilrettelagte skoleforlgb for
bgrn og unge med fysiske og psykiske handicaps vigtige, sa de fdr en chance for
at blive en del af samfundet.”

Tages problemet ikke alvorligt, ender mange elever med ADHD senere i livet
som tabere i uddannelsessystemet med kriminalitet og social deroute til fglge
(Gerlach, 2007). Ser vi pa voksne med ADHD, finder vi dem i den
sociogkonomiske lave ende af skalaen (Aaes, 2009). De er ofte uuddannede,
Igst knyttet til arbejdsmarkedet eller arbejdslgse — og findes i statistikken pa
landets jobcentre (Terp, 2008). Pa det personlige plan er mange voksne med
ADHD praeget af nederlag, sveere sociale relationer, brudte forhold og familier.
Selvmedicinering, misbrugsproblemer (Ellemann, 2009) og kriminalitet
(Svanholm, 2009) er for en del konsekvensen, mens andre vil veere
fartidspensionister pga. ADHD symptomerne og komorbide® psykiske lidelser
(Saietz, 2010).

Vi finder det derfor relevant at anvende laeringsteser og heuristikker fra 2010
om ikt som redskab for voksne med ADHD i en ny undersggelse rettet mod
grundskolen, samt afprgve teknologier i forsgg pa at udvikle personlige,
skalérbare og mobile lzeringsredskaber til bgrn med ADHD. Redskaber, der skal
veere tilgeengelige i skole, hjem og fritid, da lidelsen ADHD ikke begraenser sig til

skoledagens afslutning.

® Komorbiditet: Fglgediagnoser, tilstedevaerelse af én eller flere helbredstilstande (dvs.
sygdomme, forstyrrelser, lidelser etc.) foruden en primaer tilstand
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1.2 Problemformulering [HG, HV]
Det politiske pres om gget inklusion af specialundervisningselever i folkeskolens

almindelige undervisning vil veere en udfordring for bgrn med ADHD, som har
behov for stgtte til hverdagsmestring og leering, og hvis fremtidsprognoser
synes dystre uden denne stgtte. Vi finder det relevant at undersgge, om
teknologiske midler kan fremme specialundervisningselevers mulighed for at
indga i faellesskabet med de gvrige elever i klassen og understgtte inklusion af
bgrn med ADHD i folkeskolen og vil i dette projekt derfor undersgge: Hvordan
kan undervisning didaktiseres og ikt-medieres, sa inklusion, deltagelse og

lering styrkes for bgrn med ADHD?

1.3 Problemafgraensning [HG]
Genstandsfeltet for undersggelsen er bgrn med diagnosen ADHD, som

undervises i folkeskolens 0. til 9. klasse. Vi fravaelger de svaerest ramte bgrn

med ADHD, der ikke kan inkluderes i folkeskolen, men henvises til specialskoler.

Til at belyse genstandsfeltet indsamles viden fra foreeldre og leerere til bgrn

med ADHD pa folke- og specialskoler.

| litteraturen beskrives fordele ved at benytte ikt i laeringsscenarier for bgrn
med ADHD (Solomonidue, 2004), og vi ser ikt anvendt til konkrete opgaver som
oplaesning og skrivestgtte (Arendahl, Jensen, & Brandt, 2010) (Hansen,
Fehrmann, & Madsen, 2008), kalenderstyring og struktur (Mintz & Aagard,
2010) eller som specifik kognitiv traening gennem neurofeedback (Linden,
Habib, & Radojevic, 1996) (Stjernholm, 2010). Vi gar i dette projekt i en anden
retning med anvendelsen af ikt i forhold til genstandsfeltet, idet vi vil undersgge

teknologiens anvendelighed i kollaborativ og social sammenhang.
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1.4 Menneske-, leerings-, og forskningssyn [HV]
Vi redeggr indledningsvis for vores menneskesyn og tilgang til leering og

forskning, da dette kan vaere forstaelsesramme for laesning af projektets gvrige

kapitler.

Mennesket fgdes ind i verden, tager livet til sig og lever det der. "Dets liv
eksisterer i tid, rum, samfund og gensidighed” (Jarvis, 2000). Hvordan livet leves
afhaenger af de livsvilkar mennesket bliver budt. Vi anser mennesket som
vaerende grundlaeggende socialt; det er et aktivt individ, der interagerer med
sine omgivelser for at spge mening og tilfredsstille sine behov, hvoraf nogle er

mere grundleeggende end andre.

Mennesket besidder drifter og tendenser, som ikke er tillzert, men biologisk
betingede. Vi opfatter pa linje med Bruner det biologiske som bindinger,
betingelser eller udfordringer (Bruner, 1999). Det er kulturen og s@gen efter
mening, der er arsagen til menneskets handlinger, og mennesket drives til
meningskonstruktion, for at kunne takle de situationer, det mgder ved
deltagelse i verden. “En person er ikke en varig kerne, men summen og
svaermen af deltagelser.” (Bruner, 1999) Derved forstas, at mennesket hele
tiden rekonstruerer sig selv og genfortzller sin historie. Vi er en sum af
erfaringer, og vi tager vores biografi med ind i hver eneste ny erfaring. Vi
praeger og praeges af vores omverden, men spejler os ogsa i den og aflaeser
dennes reaktion i dannelsen af et selvrealistisk billede, en proces, der

kontinuerligt er i gang.

Den fysiske verden eksisterer, og mennesket lever i verden og erkender den
som en konstruktion. Den viden, vi har om verden, er en viden, vi har skabt: Det
er mennesket, der ved, at sneen er sne. Sneen ved det ikke (Qvortrup, 2006, s.
13). Konstruktionen af virkeligheden foregar i menneskelig interaktion som et
resultat af langvarige og indviklede konstruktions- og forhandlingsprocesser, og
indlejres dybt i kulturen og mennesket. Vi opfatter kulturen som en
veerktgjskasse for taeenkning og betydningsdannelse, hvis redskaber anvendes til

at tilpasse sig eller forandre verden (Bruner, 1999).
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Viden er erfaringer, eller informationer, der er sat i system. Det er iagttagelser,
der er blevet bekraeftet over tid eller mellem flere forskellige personer
(Qvortrup, 2006, s. 13), ikke noget definitivt sandt, men sa godt som sikkert
eller sandsynligt. Der findes forskellige former for viden: deklarativ viden,
procedure viden, tavs viden, bevidst viden mv. Vi skelner ligesom Qvortrup
(Qvortrup, 2006) mellem viden/kundskab og feerdigheder, hvor viden er det, vi
kan og kan saette ord pa, mens faerdigheder er det, vi kan og ikke sa let kan

beskrive

Leering er den proces, der omdanner erfaring til erkendelse. Dvs. vi kan have en
viden om verden (erfaring) som er bevidst eller ubevidst, men nar vi reflekterer
over den, bevidstggres den gennem den proces, vi kalder lzering og bliver til
erkendelse (erkendt for en). Laering er selvforandring, forstaet pa den made, at
den leerendes bevidsthed andrer sin forventningsstruktur gennem de
operationer, der foretages i laereprocessen (Qvortrup, 2006). “Erkendelse
handler i sin grundform altid om at kunne skelne, at kunne se forskel pa det, der

er specielt.” (Hermansen, 2004, s. 40), hvilket kraever en form for bevidsthed.

Leering er ikke indlzering af bestemt og afgraenset viden inden for et bestemt
omrade. Laering er knyttet til hele den kontekst og alle de personer, der indgar i
lereprocessen. Pa samme made er laering heller ikke knyttet til et specielt
omrade af den menneskelige erkendelse fx kognition og perception, men
"involverer hele organismens integrerede funktion — teenkning, falelser,

sansning og adfaerd.” (Kolb, 2000, s. 58)

Vores laeringssyn er grundlaggende socialkonstruktivistisk, idet “viden
konstrueres pd ny i det enkelte individ gennem refleksion og rekonstruktion af
erfaring pa baggrund af deltagelse i lzeringsaktiviteter” (Dewey, 2005, s. 16), og
skabes i interaktion med andre: “Tilegnelsen og udvikling af viden er den
enkeltes konstruktion i samspil med andre og identitetsskabelsen er selvskabelse

i en social kontekst” (Bruner, 1999).

Vi anser forskning for at vaere en forfinet udgave af laering. Forskning handler

om refleksioner over verden og vi er inspireret af den franske filosof Maurice
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Merleau-Pontys feenomenologi, der ligeledes saetter refleksionen som det
centrale i tilegnelsen af viden om verden og siger, at “sansningen giver os en
verden, som vi lever i, og som vi forstdr. Refleksionen derimod giver os mulighed
for en filosofisk erkendelse af den levede verden, da den faenomenologiske
refleksion tillader os at vende tilbage til vore umiddelbare erfaringer”
(Thggersen, 2010, s. 24). Bruner (Bruner, 1999) beskriver laering som den
lerendes egen aktive meningsskabende proces, og Jarvis (Jarvis, 2000) siger, at
“leering er essensen af hverdagslivet og bevidste erfaringer — det er den proces,
der omdanner erfaring til erkendelse, feerdigheder, holdninger, vaerdier og

overbevisninger”, og vi forstar bade laering og forskning i dette lys.

Vores forskningssyn er hermeneutisk-feenomenologisk i den forstand, at
forskeren gennem refleksioner over verden opnar en filosofisk erkendelse, som
kan fortolkes. Ingen forskning er vaerdineutral. Det drejer sig med andre ord
ikke om at finde et “enten eller”, men snarere et “bade og”. Den videre tekst
skal laeses i det lys, og i vores metodiske tilgang har vi Bohrs
komplementaritetsprincip7 in mente, idet vi er bevidste om, at nar vi kaster lys

pa en side af projektets problematikker, laegges andre sider i mgrke.

Vi arbejder med et pragmatisk evidensbegreb, og vores forskerrolle er
inspireret af den phronetiske samfundsvidenskab, hvis mal er at forsta vaerdier
og interesser, og hvordan de hanger sammen i praksis (Flyvbjerg, 2006).
Udgangspunktet for denne type af samfundsvidenskab kan opsummeres i fire
veerdi-rationelle spgrgsmal, som alle skal besvares for specifikke, materielle

problematikker:

1. Hvor skal vi hen?

2. Hvem vinder og hvem taber, og med hvilke mekanismer af magt?
3. Er denne udvikling gnskelig?

4. Hvad, hvis noget, skal vi ggre ved det? (ibid. s. 40)

7 Komplementaritetsprincippet stammer fra den kvantemekaniske bglge-partikel-dualitet, hvor
eksempelvis en fuldstaendig beskrivelse af en elektron eller en futon kan lade sig ggre ved kun
at betragte bglgeegenskaber eller partikelegenskaber. Begge egenskaber hgrer med til den
fulde beskrivelse, men kan i princippet ikke iagttages samtidig. Valget af perspektiv er
afggrende for, hvad man observerer. (Nathan, 2009)
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Der er ifglge Flyvbjerg ingen, der har visdom og erfaring nok til at give
fyldestggrende svar pa de fire spgrgsmal, ej heller sociale forskere (ibid.) Men
malet ma vaere et forsgg pa at udvikle svar pa spgrgsmalene, selvom de matte
vaere ufuldstaendige. Vi anser dette projekt som bidrag til Isbende dialog om
problemer, muligheder og risici for bern med ADHD og et bud pa a&ndret
praksis. Vi spger qua vores metodevalg at sikre, at vores undersggelse ikke
baseres pa personlige referencer, men relaterer sig til anden forskning og

mange aktgrers praktiske erfaring.

Vores undersggelser vil veere baseret pa fortolkninger og aben for prgvning i
relation til andre fortolkninger og anden forskning, hvorved dets gyldighed kan
preves. Vi taler dermed ikke om relativisme; om at den ene fortolkning kan
veere lige sa god som den anden. Men, som Flyvbjerg skriver:”If a new
interpretation appears to better explain a given phenomenon, that new
interpretation will replace the old done, until it, too, is replaced by a new and
even better interpretation. This is typically a continuing process, not one that

terminates with ‘the right answer’”. (ibid. s. 41)
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Kapitel 2
Teorl

Hypotese Design

ion

Artefakt

Brugere = Marked

”l en teoridrevet osmotisk model indkredses teorier der ngdvendigvis ma
afdaekkes i forhold til hypotese og det givne problem. Arbejdet med teorierne og
heuristikker giver gennem en iterativ proces mulighed for en teoretisk validering

af hypotesen.” (Grum og Voldborg, inspireret af (Ejersbo, 2008))
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2. Teori
| kapitel 2 redeggres i fgrste afsnit for, hvad inklusionsbegrebet daekker.

Herefter fglger teoretiske afsnit som ADHD og leering. Gennem diskussion af
grundlaeggende faktorer ved leering udvikles en generel laeringsteoretisk model,
som udmentes i 12 teser om laering i delkonklusion 1. Modellen anvendes som
redskab for analyse af laering for elever med ADHD, hvorefter der i

delkonklusion 2 praesenteres laringsheuristikker for denne malgruppe.

2.1 Inklusion [HV]
Begrebet inklusion anvendes i stigende grad — og i flere sammenhange. Det

optraeder i Salamanca Erklaeringen om “Uddannelse for Alle” (Unesco, 1994), i
regeringens rapporter vedrgrende specialundervisning (KL, Finansministeriet,
Undervisningsministeriet, 2010), i kommuners bgrne- og ungepolitikker
(Erichsen, 2010) samt i videnskabelige artikler og undersggelser (Zobbe et al.,
2011). Begrebet bruges ofte synonymt med rummelighed (ibid. s. 26). Der er
dog forskel pa inklusion og rummelighed, ligesom der er forskel pa inklusion og

integration.

Rummelighed anvendes i den danske skoledebat pa Soremgdet 1999 af
davaerende undervisningsminister Margrethe Vestager (Alenkaer, 2010).
Begrebet signalerer med forleddet “rum” god plads, altsa et signal om at der

skal veere plads til én.

Integration kommer af ordet integrere, altsa forene det, man allerede har med
noget andet udefrakommende. Men det latinske ord integer betyder samtidig
urgrt og uskadt, og derfor kan begrebet integration fa klang af, at det
udefrakommende ikke ma gdelaegge det, man allerede har. Der kan veere
forskellige grader af integration — fra den funktionelle integration, hvor man fx
benytter de samme lokaler, men forskudt i tid, over den fysiske integration,
hvor man befinder sig samme sted samtidig, til den sociale integration, hvor
man deltager i samme sociale fallesskab og har arbejdsmaessige og

venskabelige relationer (ibid.).
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Eksklusion kan sprogligt ekspliciteres i forleddet “ex”, som betyder ud af eller
bort fra og ordet “cludere”, som betyder lukke. Eksklusion kan altsa overszettes
til udelukkelse. | den danske skoledebat bruges ordet eksklusion sjzldent.
Derimod bruges oftere ordet "segregering”, som betyder at udskille, og hvor
man derved fratager den udskilte sin deltagelsesret. Der kan vaere tale om
eksklusion inden for en skoles rammer, nar en elev henvises til
specialundervisning, eller udenfor skolens rammer nar en elev flyttes til en

specialskole.

Begrebet inklusion lader sig bedst beskrive relativt i forhold til integration,
rummelighed og eksklusion. Hvor rummelighed signalerer hensyntagen,
signalerer inklusion mulighed for deltagelse. At vaere inkluderet betyder at veere
en del af et socialt eller fagligt faellesskab — altsa i retning af social integration.
Men ved integrationen ma den, der skal integreres, tilpasse sig, mens ogsa
omgivelserne ved inklusion er parate til at tilpasse sig den, der skal inkluderes —

altsa en mere gensidig tilpasning.

Psykolog, Ph.d., Rasmus Alenkaer (Alenkaer, 2010) anvender Niclas Luhmann til
at redeggre for begreberne inklusion/eksklusion og henviser til metaforen
formens indre eller ydre side, og den made mennesker behandles som

personer:

"Ndar man behandler en person pd en “inkluderende mdde” er denne person i en
forstand en del af det system, som man selv definerer sig som en del af.
Behandler man modsat personen “ekskluderende”, differentieres der imellem
det system, man selv er en del af, og det system, man definerer personen som

vaerende en del af” (ibid. s. 53).

| vores udlaegning af inklusion deekker ordet saledes mulighed for faglig og
social deltagelse i feellesskabet i skolen — eller mulighed for at kunne deltage
som borger i det arbejdsmaessige eller sociale fallesskab i samfundet. Vi vaelger
at anvende tre begreber: inklusion, deltagelse og leering, selvom man kunne

indvende, at de to sidste begreber er indeholdt i det fgrste, fordi vi gnsker et

Side 32



steerkt signal om at malet med inklusion er at muligggre faglig og social

deltagelse og lzering for alle.

Vores definition af begrebet inklusion er i overensstemmelse med
Salamancaerklaeringen og den engelske professor Mel Aichows "Manchester
Inclusion Standard” (ibid. s. 61), som definerer inklusion som "“en vedvarende
proces, hvor mulighederne for tilstedeveerelse, deltagelse og leering @gges for alle
bagrn og unge i de lokale folkeskoler”. At veere en inkluderende skole betyder
derfor ogsa, at skolen far mulighed for at ”forbedre undervisningen pa en made,
der kommer os alle til gode, da skolens faellesskab lzerer at leve med og lzere af

mangfoldigheden og det unikke ved hvert enkelt individ” (ibid.).

Vi kan diskutere, om vi skal bruge begrebet den inkluderende skole eller det
inkluderende system — og hvem den ansvarlige for inklusionen er. Vi vaelger
begrebet det inkluderende system og anser alle aktgrer som vaerende
ansvarlige for inklusionen: barnet med ADHD og dennes forzldre, laererne,
paedagogerne og ledelsen pa skolen, de gvrige klassekammerater og disses

foreeldre.
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2.2 Teori om ADHD [HG]

2.2.1 Definition
Diagnosen ADHD er en forkortelse for Attention Deficit Hyperactivity Disorder.

”Attention Deficit” kan oversaettes til opmaerksomhedsforstyrrelser eller
koncentrationsvanskeligheder og "Hyperactivity Disorder” kan forstas som
hyperaktivitetsforstyrrelse eller planlgs overaktivitet. Det vil sige at ADHD
betyder forstyrrelser med hensyn til opmarksomhed og/eller hyperaktivitet og

impulsivitet.

ADHD giver problemer med at opfatte, fortolke, huske, planlaegge og orientere
sig. Bern med ADHD har typisk ogsa andre problemstillinger, eksempelvis
problemer med tidsfornemmelse, indlaeringsvanskeligheder og motoriske
koordinationsvanskeligheder (Damm & Thomsen, 2006; Gerlach, 2007;
Erenbjerg, 2009).

2.2.2 Teoretisk baggrund

| den nyere faglitteratur omkring ADHD findes veerket "ADHD — fra barndom til
voksenalderen” (Hansen & Sneum, 2008), skrevet af cand. psyk. Glennie Marie
Almer og cand. psyk. Marie Mandler Sneum, der bygger deres fzelles bog pa en
omfattende international litteratursggning om ADHD. Ifglge Almer og Sneum er
ADHD ”ikke et teoritungt omrdde, og der findes praktisk talt ikke nogen klinisk
psykologisk teorier om forstyrrelsen. Groft sagt findes der kun er en anerkendt
teori om ADHD uaviklet af Dr. Russel Barkley (1997)” (Hansen & Sneum, 2008, s.
12).

Udgangspunktet for teorien er neuropsykologisk i trad med en
forskningsmaessig konsensus om, at ADHD er en neural udviklingsforstyrrelse
med et genetisk grundlag (Hansen & Sneum, 2008) Barkleys overordnede teori
er, at ADHD primeert skyldes manglende responshaemning og sekundeert

forstyrrelser i de eksekutive funktioner (ibid.)

Responshamning definerer Barkley ud fra tre lige vigtige komponenter (ibid. s.

68) (med vores fortolkning i forhold til barnet i parentes):
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e Haemmer umiddelbar respons udlgst af en begivenhed (dvs. barnet kan
undertrykke en voldsom trang til at udfgre en handling)

e Afbryder en igangvaerende respons, forsinker eller fortsaetter responsen
(dvs. barnet kan reflektere over en pabegyndt handling og akut stoppe,
a@ndre eller afvikle handlingen)

e Beskytter mod at blive afbrudt af andre begivenheder og responser (dvs.
barnet kan fastholde og afvikle en pabegyndt handling uden afbrydelse

fra nye staerke stimuli)
Eksekutive funktioner kendetegnes ved:

e Malrettet planlagning og organisering

e Generere og implementerer ideer og problemlgsningsstrategier
e Opmarksomhedskontrol og fastholdelse af fokus

e Evaluering af egne handlinger og udszettelse af behov

e Bruge feedback konstruktivt til at eendre strategi og adfaerd

e Tidsfornemmelse

e Omistillingsevne
(Hansen & Sneum, 2008; Erenbjerg, 2009)

Responshamningen er vigtig, fordi den giver en forsinkelse, som er ngdvendig
for at andre selvrettede og korrigerende handlinger kan na at finde sted hos
individet og derved fgre til mere hensigtsmaessige, reflekterede og normale
eksekutive funktioner (Hansen & Sneum, 2008, s. 68). Ifglge Barkley har bgrn
med ADHD har vanskelighed med at heamme umiddelbare responser og afbryde
igangvaerende og uhensigtsmaessige reaktioner. Barkley henter det empiriske
grundlag i adfaerdsobservationer og tests hos bgrn, der har problemer ved at
tilpasse adfaerden som fx at modsta fristelser fra omgivelserne og/eller udszette

tilfredsstillelsen af egne behov (ibid. s. 68).

Barkley definerer fire selvrettede handlinger, der udggr grundlaget for, at vi kan
organisere og malrette vores adfaerd, sa der opnas det bedst mulige udfald

(ibid.s. 71).
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1. Selvrettet sansning som danner grundlag for den nonverbale

arbejdshukommelse.

2. Selvrettet tale som udggr den verbale arbejdshukommelse.

3. Selvregulering af affekt, motivation og arousal®

4. Analytisk reorganisering af arbejdshukommelsen

ADHD skyldes saledes ifglge Barkley dysfunktioner i responsha&mning og

eksekutive funktioner, herunder selvrettet handling.

2.2.3 Karakteristiske traek ved ADHD.

Eksekutive funktioner er kognitive top-down processer, der tillader fleksibel og

malrettet adfaerd hos et individ. Der er tale om tre adskilte, men gensidigt

afhaengige komponenter (Hansen & Sneum, 2008): Opmarksomhedskontrol,

evnen til at saette mal og kognitiv fleksibilitet. For mennesker med ADHD viser

dysfunktionerne sig i komponenterne som vist i tabel 1 (ibid. s. 58):

Dysfunktion ved

Dysfunktion ved

Dysfunktion ved

opmaerksomhedskontrol evnen til at seette kognitiv fleksibilitet
mal

Manglende Manglende evne for Manglende evne til

opmarksomhed planleegning opmarksomhedsskift

Manglende selektiv
opmarksomhed
Manglende vedvarende
opmarksomhed
Manglende

responshamning

Manglende evne til
initiativtagning
Manglende evne for
problemlgsning
Manglende evne for

strategisk taenkning

Manglende fleksibilitet i
arbejdshukommelsen
Manglende
selvregulering
Manglende evne til

selvmonitorering

Tabel 1 Dysfunktioner for mennesker med ADHD ift. opmaerksomhed, mal og kognitiv fleksibilitet

8 Vagenhedstilstand. En fysisk og psykisk tilstand af at veere vagen. Arousal involvere aktivering
af forskellige omrader i hjernen, og bevirker, at der vil vaere en parathed til at reagere passende

i forhold til stimuli.
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Opmeaerksomhedsforstyrrelser hos bgrn med ADHD kan optreede med eller
uden hyperaktivitet, og praevalensen viser at for 2/3 af bgrnene ses samtidig
hyperaktivitet og impulsivitet (Gerlach, 2007). | dele af litteraturen skelnes
mellem definitionerne ADHD og ADD, hvor ADD er en specifik
opmaerksomhedsforstyrrelse med eller uden impulsivitet, men med fraveer af

hyperaktivitet (Hansen & Sneum, 2008; Erenbjerg, 2009).

| de to kliniske klassifikationssystemer skelner DSM-IV saledes mellem
uopmaerksomhed og impulsivitet/hyperaktivitet, hvorimod den dansk benyttes
ICD-10 kreever tilstedeveerelse af bade uopmaerksomhed og
impulsivitet/hyperaktivitet.

Den amerikanske metode benyttes, ifglge Overlaege Robert Elbrgnd, Psykiatrisk
hospital, Risskov (Borring, Grum, & Voldborg, 2010), ofte uofficielt herhjemme
til udredning af ADHD ”pa trods af sundhedsstyrelsens retningslinjer”. Hvis man
udelukkende kun benytter ICD-10 vil konsekvensen saledes vaere, at bgrn med

problemstillinger i forhold til definitionen ADD ikke diagnosticeres.
2.2.4 ADHD hos bgrn

ADHD er en kronisk tilstand som forandrer karakter livet igennem (Gerlach,
2007). | tabel 2 specificeres og simplificeres problemstillingerne set i et
udviklingsperspektiv i vores undersggelsesomrade fra barndommen til

teenagedrene (ADHD Foreningen, 2011).

Side 37



Karakteristiske problemstillinger ved ADHD

For bgrn For unge

Fastholde opmaerksomheden ved Uopmaerksomhed

opgaver eller leg

Hore efter og folge instruktioner Indre rastlgshed

ved direkte henvendt tale

Organisere og feerdigggre opgaver Planlaegning

og aktiviteter

Holde styr pa ting og huske aftaler Den ydre uro aftager, men indre uro
Holde kroppen i ro - de er hele og rastlgshed opleves som et indre
tiden "i gang" ubehag, hvor de unge har tiltagende

vanskeligt ved at ga i gang med

tingene
Lege og deltage i fritidsaktiviteter Begreaenset udholdenhed og energi,
pa en stille og rolig made og sammenlignet med jeevnaldrende
Respektere andres graenser og Er mere impulsive og uorganiserede

aflaese situationer

Tabel 2 Problemstillinger for bgrn og unge med ADHD

Ifglge Barkley (Hansen & Sneum, 2008, s. 72) modnes unge med ADHD, senere i
livet end andre unge. Hos Erenbjerg finder vi, at der er tale om forsinkelse i
udviklingen af barnet pa 1/3 i forhold til alderssvarende niveau (Erenbjerg,

2009, s. 152).

Den manglende modenhed pavirker skoleparatheden og kan vaere en
medvirkende arsag til, at bgrn og unge med ADHD har en selvforstaelse om at
veere anderledes end andre (ibid.). Bgrnene har i barndommen oplevet mange
nederlag og problemfyldte forhold samt konflikter med jeevnaldrende

kammerater og voksne (ibid.) (Gerlach, 2007, s. 91). Manglende modenhed kan
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vaere en medvirkende arsag til at lidelsen ADHD negativt pavirker barnets
identitet i forhold til selvtillid, selvveerdsfglelse og selvforstaelse i feellesskabet

med andre (ibid.).

2.2.5 Behandling
Det er evidens for, at de fleste bgrn, der diagnosticeres med ADHD og tilbydes

medicinsk behandling kan forbedre tilstanden i op til 70 — 90 % (Gerlach, 2007,
s. 32). Sidelgbende anbefales psykoedukation9 (Hansen & Sneum, 2008) samt
psykologisk og paedagogisk intervention som supplement til medicinsk
behandling, (Gerlach, 2007, s. 31). For at opna stgrst mulig effekt af
interventionen, skal det ske i en kontekstnaer og praksisorienteret tilgang, da
bgrn med ADHD ofte ikke evner at overfgre abstrakt viden om sociale
handlemgnstre til den konkrete situation, hvor barnet handler impulsivt uden
responshamning.

Kognitiv adfaerdsterapi er umiddelbart ikke sa velegnet, da den i traditionel
forstand bygger pa at “kunne overfgre viden om traditionelle tankemgnstre til
konkrete situationer” (Hansen & Sneum, 2008, s. 156). | en modificeret udgave
kan kognitiv adfzerdsterapi dog vaere hensigtsmaessig, hvis terapeuten eller
lereren er styrende og ligeledes lader processen forega i en sammenhaeng,
hvor dysfunktionen eller den problematiske adfeerd opstar (ibid.). Barkley
fastslar ligeledes, at vi kun gennem psykologisk og paedagogisk intervention i
barnets naere og naturlige omgivelser kan endre adfaerden for barnet med

ADHD (ibid. s. 159).

Den israelske psykolog Reuven Feuerstein (Dysthe, 2003, s. 152) forklarer, at
bgrn med et mentalt handicap kan fastholdes pa et bestemt udviklingstrin, fordi
omgivelsernes forventninger ikke er rettet mod udvikling, men mod stilstand,
idet man acceptere barnet som det er. Vi ma derfor antage at behandling og
udvikling er mulig for barnet med ADHD, safremt omgivelserne mgder barnet

med disse forventninger.

° Psykoedukation er betegnelsen for undervisning af patienter og pargrende om psykiske
sygdomme, deres arsager og behandlingsmuligheder.
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De vigtigste forhold i psykologiske og paedagogiske intervention er
konflikthandtering, kommunikationsmetoder og klare systemer for konsekvens
og belgnning. Der foreligger samtidig en solid evidens for at
adfzerdsregulerende intervention i familie og skolekontekst har en positiv effekt

i behandlingen af barnet med ADHD (Hansen & Sneum, 2008, s. 135).

2.2.6 Ikt som interventionsmulighed
| en graesk undersggelse om ADHD og ikt, "Do the software and the instruction

method affect their ADHD behavior?”, konkluderes: “a general remark our
findings appear to lend support to the literature suggesting that ICT can indeed
have a positive effect on users with attention deficit and/or hyperactivity
impulsivity disorder problems” (Solomonidue, 2004).

Vi finder samtidig at neurofeedback (Stjernholm, 2010) eller biofeedback
(Linden, Habib, & Radojevic, 1996) kan anvendes som behandlingsform for bgrn
med ADHD. Neurofeedback eller biofeedback er traeningsmetoder som
anvender EEG-signaler til at pavirke arousal i hjernen, og hvor der er fundet en
reduktion af symptomerne uopmaerksomhed og impulsitivitet samt forbedret
arbejdstempo og signifikant stigning i intelligenskvotient i forhold til en
kontrolgruppe (Linden, Habib, & Radojevic, 1996). ADHD-foreningen i Danmark
(ADHD Foreningen, 2011) beskriver ligeledes, at ikt har en gavnlig effekt i
forhold til mennesker med ADHD og at teknologierne kan bidrage med at

udvikle lzeringsstrategier og skabe struktur og overblik i hverdagen.

2.2.7 Opsummering
Vi finder i teorien, at ADHD er en medfgdt, varig udviklingsforstyrrelse, der

forandrer sig gennem livet. Lidelsen rammer 3-5 % af befolkningen, og kommer
til udtryk i form af vanskeligheder mht. opmaerksomhed, impulsivitet og/eller
hyperaktivitet, forarsaget af manglende responshaemning og eksekutive
dysfunktioner. ADHD kan afhjaelpes medicinsk i 70-90 % af tilfaeldene, men
anden intervention anbefales som supplement hertil, fx psykologisk og
paedagogisk intervention, kognitiv adfaerdsterapi eller biofeedback. Ikt kan

ligeledes have en positiv effekt ift. stgtte og udvikling af mennesker med ADHD.
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2.3 Teori om laering [HV]
Gennem diskussion af grundlaeggende faktorer ved lzering vil vi i dette afsnit

udvikle en generel leringsteoretisk model. Modellen udmgntes i 12 teser om

leering.

Vi veelger at betragte leering ud fra tre vinkler: den individuelle lzering, lering i
faellesskabet og samfundets krav til udvidede laeringskompetencer, velvidende
at ogsa den individuelle laering foregar i et faellesskab, og at de faktorer vi
efterfglgende beskriver isoleret i virkeligheden ikke lader sig adskille, men er

indvaevede i og forudseetter hinanden.™

2.3.1 Den individuelle leering
Mennesket larer ved at vaere i dialog med omverden, og det er derfor vigtigt,

at den laerende indgar i sociale relationer, hvor ytringer bliver udvekslet,
reflekteret over og optaget i egen erfaringsverden. Et klassevaerelse er et
intersubjektivt rum, hvor dialogen saettes i system, og hvor underviseren og de
lerendes stemmer kan veaere i dialog med hinanden — et rum for refleksion og
handling, hvor lzering og udvikling skabes. Men der findes mange
intersubjektive rum, hvor lzering foregar. Bakthin (Dysthe, 2003, s. 88)
understreger “at det enkelte individs unikke erfaringer og stemmer er formet og
udviklet i kontinuerlig og konstant interaktion med andre individers ytringer.
Den neere familie udgar som regel den farste kultur, som barnet mgder, og det
er ytringerne fra voksne omsorgspersoner, der i hgj grad slar tonen an og
fungerer som modeller for den verbale interaktion i starten. Men gennem hele
livet stgder vi pd en mangfoldighed af autoritative ytringer, der stdr tonen an,
og en mangfoldighed af stemmer, som vi internaliserer, omformer og
reaccentuerer. Det geaelder for enhver epoke, enhver social cirkel, enhver lille
verden af familie, venner, bekendte og kammerater, hvor et menneske vokser
op og lever.” Ved deltagelse i dialogen i det intersubjektive rum far det enkelte
individ mulighed for at ytre sig — at lade sin erfaring blande sig med de gvriges
erfaringer og stemmer, hvilket vi anser som en grundleeggende faktor ved

leering. At blive hort er derfor forste tese i vores laeringsmodel.

1% Bohrs komplementaritetsprincip — jf. note 7 afsnit 1.4 (Nathan, 2009)

Side 41



”At sla tonen an” geelder ikke kun de rent verbale ytringer, men handler ogsa
om, hvordan mennesker mgder og opfatter hinanden, og dette mgde har
betydning for den enkeltes livsduelighed i forhold til at indga som menneske,

borger og aktgr i samfundet.

Livsduelighed handler ifglge Qvortrup (Qvortrup, 2006, s. 27) om, at den
enkelte har selvtillid, selvrespekt og selvveerdsattelse, som udvikles nar vi
anerkendes og anerkender andre. Selvtillid skabes, nar vi anerkendes som
mennesker, der har fglelsesmaessig veerdi for andre. Selvrespekt fremmes, nar
vi oplever at blive taget alvorligt i en offentlig drgftelse og selvvaerdsaettelse
kommer af, at vi vaerdseettes af andre for det, vi er og kan yde og dermed ogsa
vaerdsatter os selv, for det vi er og kan. Saledes inspireret af Qvortrup bliver

vores anden tese derfor at blive anerkendt.

At blive hgrt og anerkendt er den basis, der giver mennesket mod til at ggre sig
erfaringer med verden pa en tryg og tillidsfuld made. Men hvordan ggr
mennesket sig erfaringer med verden? Vi mener i lighed med Dewey (Dewey,
2005), at viden tilegnes gennem deltagelse i praktiske, undersggende aktiviteter
og ved at interagere fysisk og intellektuelt med omgivelserne. Vores laeringssyn
er dermed knyttet neert til Deweys erfaringsbaserede laereproces (Kolb, 2000, s.
50), som bygger pa aktivitet, og integrerer erfaring og begreber, observationer

og handling, og den tredje tese er derfor at ggre sig erfaringer.

Erfaringerne bearbejdes i det enkelte menneske vha. sproget, og sproget spiller
saledes en central rolle i laereprocessen. Det er et redskab for den refleksion,
der omdanner vore oplevelser til bevidst erkendelsen — en refleksion, der bade
kan forega pa det ydre og det indre plan. Vygotsky (Vygotsky & Lindqvist, 2004)
beskriver sammenhangen mellem taenkning (indre) og tale (ydre) saledes, at
internaliseringsprocessen understgttes af den egocentriske tale. For sma bgrn
ved, at de taler hgjt med sig selv, men senere bliver den ydre tale til indre tale —
eller sprogligt kodet taenkning. Men ifglge Vygotsky (ibid.) bliver tanken ikke
blot udtrykt ved hjaelp af ord, som en simpel overfgrsel. Den udvikles gennem

ordet og bliver til gennem ordet. Nar vi saetter ord pa vore erfaringer, beskriver
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vi ikke blot det sete, men analyserer, fortolker og sammenligner den nye
erfaring med allerede kendte erfaringer. Med sproget kan vi ifglge Bronowski
bruge ”fortidens handlinger og streekke dem ind i fremtiden ved at opbygge
hypotetiske fremtider pG grundlag af tidligere handlingsforlgb” (Hansen &
Sneum, 2008, s. 69). At szette ord pa sine erfaringer er dermed den fjerde tese,
idet mennesket herigennem udvikler et sprog, et redskab for erkendelse og en

forstaelse af verden.

Erfaring + Ord
= jeg ger

"

Identitet

Figur 2 Den individuelle lzering - tese 1-4

Nar mennesket interagerer med sin omverden, far det erfaringer, som det leerer
af. Men det er ikke ligegyldigt hvilke erfaringer, og hvordan de erhverves, hvis
der skal vaere tale om effektiv leering og udvikling. Det er ngdvendigt at
erfaringerne er tilpasset den enkeltes tidligere erfaringer, modenhed og

udviklingstrin.

Vygotsky (Vygotsky & Lindqvist, 2004) skelner mellem udvikling og leering
saledes, at udvikling kommer fgr laering, og her menes udvikling i form af
modenhed og parathed til leering. Men laering er ogsa udvikling, og leering og

udvikling skal forstas som indbyrdes forskellige processer, der haenger sammen
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og har indflydelse pa hinanden. Laering kan fgre til udvikling, og en raekke

udviklingsprocesser ville slet ikke vaere mulige uden lzering.

Vygotsky (Dysthe, 2003, s. 56) beskriver med udtrykket “zonen for neermeste
udvikling” omradet mellem det, et barn er i stand til alene og det, det samme
barn er i stand til med assistance fra andre. Bruner videreudvikler dette til
begrebet stilladsering (ibid. s. 57), hvor laereprocessen stgttes af et stillads, som
gradvist kan fjernes, efterhanden som “bygningen” tager form og kan sta

selvstendigt.

Ved bevidst at arbejde med den leerendes “zone for naermeste udvikling” og
behov for passende stillads, vil det vaere muligt for den laerende at opleve en
felelse af flow, som ifglge Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi, 2005, s. 42) opstar
gennem et afvejet samspil mellem udfordringer og faerdigheder og beskrives

som “en oplevelse af ubesvaeret og alligevel fuldt koncentreret indsats”.

Den femte tese bliver at leere i zonen for mulig udvikling, idet vi samler tradene
fra Vygotsky, Bruner og Csikszentmihalyi og lader ordet "mulig” signalere, at
leereprocessen sker i en afvejet balance mellem en persons forudsaetninger og

de tilstedevaerende muligheder for at handle i en flow-tilstand.

Figur 3 Stilladsering af laereprocessen - tese 5
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Vi har nu udledt fem teser, som vi finder vaesentlige i forhold til den individuelle
leering: Det er vigtigt for det enkelte menneske at blive hgrt og anerkendt, at
gore sig erfaringer og saette ord pa dem, og at leeringen sker zonen for mulig
udvikling. | naeste afsnit vil vi pa tilsvarende vis diskutere, hvordan faellesskabet

har indflydelse pa den enkeltes laering og udvikling.

2.3.2 Laring i faellesskabet
Ligesom vi anser mennesket for at vaere grundlaeggende socialt, mener vi ogsa,

at laering sker i en social kontekst, hvor mennesket skaber viden sammen med
andre.' Lave og Wenger (2005) anser laering for noget, der foregar overalt og
altid, og siger ligeledes at leering i bund og grund er et socialt fenomen, og de
er helt pa linje med Vygotsky i deres teori om lzaering i praksisfaellesskaber:
Vygotsky (Vygotsky & Lindqgvist, 2004) mener, at hgjere psykologiske processer
i individet har deres ophav i social aktivitet og opstar pa to planer: De bliver
dannet i interaktion med andre (pa en intermentalt plan) inden de bliver “flyttet
ind” og opstar pa et indre (intramentalt plan). Den sociale aktivitet er den
primaere, mens den individuelle er afledt af den sociale. Vores sjette tese bliver

derfor at leere sammen med andre.

Nar vi fremhaever at blive hgrt og satte ord pa erfaringer i en social ramme ift.
leering, bliver kompetencen og viljen til at kunne tage den andens perspektiv
central, hvis en gensidig lzereproces skal lykkes. Her er vi inspireret af Mead
(Dysthe, 2003, s. 133), som mener, at subjektiviteten konstitueres af
intersubjektiviteten og siger “We must be others if we are to be ourselves”. Nar
vi samtaler med andre, samtaler vi ogsa med os selv. Vi har dermed en dobbelt
samtale, som saetter os i stand til at objektivisere os og “veere den anden”
samtidig med, at vi "er os selv”. “Dette er grundlaget for udvikling af en refleksiv
bevidsthed og en refleksiv intelligens og forudsaetningen for at kunne udvikle
savel et selv som en kompetence til at tage andres perspektiv”, skriver Mead

(ibid. s. 138).

Y. afsnit 1.4 Menneske-, leerings- og forskningssyn
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Mead mener, at kompetencen “at tage den andens perspektiv” udvikles
gennem leg og spil. At kunne tage den andens perspektiv udvikles fx gennem
rollelegen, hvor barnet spontant lader sin aktivitet regulere de regler, barnet
bestemmer sig for undervejs i legen. | spillet derimod bliver reglerne mere
organiserede principper for aktiviteten. Ifglge Mead (Dysthe, 2003, s. 152) er
beherskelse af sociale situationer en form for handlingskoordinering, som
bidrager til barnets selvudvikling, og han skriver, at “spillet repraesenterer en
overgang i barnets liv, fra det at tage andres rolle i leg til den mere organiserede
del, som er vaesentlig for udvikling af selvbevidsthed i videste forstand.” Den
syvende tese at kunne tage den andens perspektiv kraever vilje til at lytte og
vilje til at forsta den andens fglelser og vaerdier, hvilket samtidig er en

forudsazetning for at forsta sig selv.

- Erfaring + Ord Heort + Anerkendty ,_f Erfaring + Ord
= jeg ger = jeg tar = jeg ger
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Figur 4 Identitetsudvikling gennem laering - tese 8
Et menneskes selvforstaelse og identitet udvikles - i lighed med viden — i samspil
med andre, men ogsa som en konsekvens af ny tilegnet viden. Laering, identitet
og rolle i faellesskabet er derfor veevet ind i hinanden. Lave og Wenger (Lave &
Wenger, 2005, s. 48) skriver om forholdet mellem lzering og identitetsdannelse i
relation til sociale faellesskaber, at laering involverer hele personen — ikke blot i
forhold til aktiviteterne, men ogsa i forhold til relationerne til andre — at man
udvikles fra novice til fuldgyldig deltager. | den forstaelse bliver man gennem

leering til en anden person i forhold til de muligheder, relationssystemerne
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aktiverer, og dermed indebaerer laering konstruktion af identitet, hvilket Dysthe
(Dysthe, 2003, s. 155) uddyber saledes: “Pa den made bliver elevens eller
barnets selvforstdelse og fremtraeden (inklusiv praestation) et resultat af en
gensidig forhandlingsproces om roller og position, hvor bdde barnet, lzerer,

venner og familie bidrager”.

Vi naevnte i sidste afsnit sprogets rolle som redskab for refleksion, men sproget
har ogsa en afggrende funktion i forhold til menneskets identitetsdannelse i en
kultur. Dysthe (ibid. s. 51) skriver, hvordan mennesket bliver “inkultureret”, nar
det szetter ord pa sine erfaringer og forhandler mening i forhold til andres
erfaringer og sammenholder dem med den felles kulturelle erfaring: “Historien
om, hvordan den sociale tale bliver internaliseret er sdledes historien om,
hvordan intellektet bliver socialiseret. Individet vokser ind i kulturen og kulturen

vokser ind i individet” ibid. s. 88).

Men identitetsdannelse er ogsa en form for selvskabelse, og Bruner (Bruner,
1999, s. 102) beskriver, hvordan "selvet” udvikles, nar vi narrativt genfortzeller
vores historie: “Selvet md ogsd behandles som en konstruktion, der sd at sige
beveeger sig udefra og ind sdvel som indefra og ud, fra kulturen til sjzelelivet og
fra sjeelelivet til kulturen”. Ens selvopfattelse vil dermed kunne andre sig alt
efter hvilke personer, man er i blandt, hvordan der tales til en og hvilke roller,
man har, og i den forstaelse bliver at danne sig en identitet i feellesskabet

saledes den ottende tese i vores leeringsmodel.

At lzere i feellesskab med andre, at tage andres perspektiv og derigennem lzere
at forsta sig selv og sin identitet i faellesskabet er faktorer i vores laeringsmodel,
som spiller taeet sammen med de fgrste fem teser. Nar et menneske skal hgres,
skal der vaere nogen, der lytter. Nar et menneske skal anerkendes, er der
nogen, der skal ggre det. P4 samme made med erfaringerne: Mennesket sanser
den verden, det lever i, men det systematiserer, forklarer og forstar disse
sansninger i samspil med andre mennesker. | nedenstdaende model illustreres
denne proces med en “ind-ud-kanal” mellem mennesker, og mennesket skaber

sin identitet i dette samspil.
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Figur 5 Laering og identitet ved meningsforhandling med andre og sig selv - tese 6-8
Vi har nu forsggt at indkredse otte vaesentlige faktorer ved leering i forhold til
det enkelte menneskes lzering i samspil med andre. | det efterfglgende vil vi

diskutere, hvilke leeringskompetencer, der kraeves, for at leve og agere i et

hyperkomplekst og hastigt foranderligt samfund (Qvortrup, 1998).

2.3.3 Samfundets krav til laeringskompetencer
For at veere et vidende og kompetent menneske i dag, er det ikke nok at have

faktuel viden. Det er ogsa ngdvendigt at vide, hvordan noget spiller sammen,
hvorfor det ggr det og hvilken indflydelse det har i forhold til andre systemer. Vi
har med andre ord brug for forskellige grader af viden, som gar fra den faktuelle
viden, over metodisk og teoretisk viden frem til metarefleksioner i forhold til
vores samlede kulturelle viden og videre udvikling (Qvortrup, 2006). At kunne

tilegne sig viden og feerdigheder er derfor vores niende tese.

Verden er fuld af muligheder. Der er mange valg, der skal traeffes og opgaver,
der skal Igses, og det er ngdvendigt at have metoder og strategier til at forholde
sig til mulighederne og traeffe beslutninger pa baggrund af systematiske
undersggelser og overvejelser (Qvortrup, 1998). Bade i forhold til det enkelte
menneskes dispositioner og samfundets udvikling er det derfor vigtigt at kunne
forhold sig undersggende, problemigsende og kritisk, hvilket bliver vores

tiende tese.
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Men samfundet har ogsa brug for mennesker, der kan taenke ud af boksen.
Qvortrup (Qvortrup, 2006) skriver: ”I vor tids samfund skal man vaere
kompetent og kreativ. Man skal vaere kompetent, fordi man skal kunne brug sin
paratviden til at Igse opgaver med, alene eller sammen med andre. Man skal

veere kreativ for at kunne taenke og handle i alternative baner.”

At kunne arbejde kreativt og kompetent er vores elvte tese. Det er en
handlekompetence, der er dybt afhaengig af de faktorer i laereprocessen, vi
allerede har behandlet: Det krasever mennesker, der har selvtillid, selvrespekt og
selvvaerd nok til at turde give sig i kast med at I@se opgaver, hvor svaret ikke
synes umiddelbart nemt at finde. Det kraeever mennesker, der har viden og
faerdigheder til at vaere kreative og kompetente med. Det kreever mennesker,
der er vant til at reflektere og give bud pa, hvordan og hvorfor verden er, som

den er.

De mange muligheder i verden fordrer andet end til- og fravalg. Intet menneske
er i stand til at overskue de mange begreber, systemer og relationer, der findes
rundt om dem. Intet menneske kan tilegne sig al viden eller have alle de
faerdigheder, der kan veere brug for. Vi mener derfor, det er vigtigt at kende
sine egne kompetencer og begraensninger, hvilket bliver vores tolvte og sidste

tese.
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2.4 Delkonklusion 1 - 12 teser om laering [HV]
Leering er en proces, hvor erfaring bliver til erkendelse — en proces, der foregar

hele tiden i et menneskes liv, hvor det handler og teenker: i familien, blandt
vennerne, i skolen, pa arbejdet osv. | skolastisk lzering er der et pensum, et
fagligt indhold, som ikke tilegnes isoleret, men i en social kontekst, hvor den
leerende samtidig leerer, hvordan man kommunikerer og reagerer i denne
kontekst: ” Det bgrn leerer, er at ga i skole — den skjulte dagsorden: hvem man
er, hvordan man skal forholde sig til hinanden, hvordan man svarer, stil/genre i
forhold til kammerater og leerere, pakleedning, fremtoning” (Hundeide, 2003, s.
158). Leereprocessen er dermed en socialiseringsproces, hvor den laerende
forspger at blive et livsdueligt menneske, som gennem erfaringer tilegner sig

viden og kundskaber, feerdigheder og erkendelse fagligt, socialt og kulturelt.

| vores beskrivelse af leering indgar en raekke "handlinger”, som er
fundamentale nar lzering skal forega: at blive hgrt, at blive anerkendt, at ggre
sig erfaringer og fa sat ord pa disse erfaringer. Disse handlinger foregar i

samspil med andre.

Leering skal stgttes, stilladseres og forega i zonen for mulig udvikling, og hvis
den lykkes positivt vil mennesket vokse og danne sig en identitet i det
faellesskab, lzeringen foregar i, og lzere at tage den andens perspektiv.
Mennesket udvikler gennem laering kompetencer, og bevidsthed om bade
kompetencer og begraensninger kan vaere en hjzlp til at vaelge de rette
stilladser og dermed stgtte leereprocessen. Malet med laeringen er at tilegne sig
viden og feerdigheder og blive et livsdueligt menneske, der kan arbejde

undersggende, problemlgsende, kritisk, kreativt og kompetent.
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= jeg ger

Kompetent Undersggende

Kreativt Problemlgsende

Kritisk

Figur 6 Leeringsmodel med 12 teser om laering

Med disse 12 teser om laering har vi forsggt at indkredse laering ift.
forudsaetninger, handlinger og mal. De kan ikke anskues hver for sig, men skal
ses i et samspil for at udtrykke laeringens kompleksitet. Alligevel har vi splittet
leereprocessen op og udvalgt 12 centrale faktorer, som vi mener,
komplementerer hinanden og samlet beskriver laeringens natur. Vi kunne have
valgt en anden tilgang, fx en behavioristisk (Berliner, 2007) eller kognitiv (llleris,
2000) tilgang, og faet et andet billede. Vi er bevidste om, at vi forenkler og
forarmer de enkelte faktorer, nar de beskrives isoleret, idet de skal forstas i et
samspil. Men vi ggr det alligevel, for hvis vi konstant anskuer den komplekse

helhed samlet, er vi ikke i stand til at se noget som helst.
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2.5 Delkonklusion 2 - Heuristikker for leering hos bgrn med
ADHD [HG]
| denne delkonklusion samles tradene fra den teoretiske viden om bgrn og

ADHD og lzeringsteserne forhold til den individuelle lzering, leering i faellesskabet
og samfundets krav til lzeringskompetencer. Derved skabes hypoteser for leering

hos bgrn med ADHD.

Den individuelle laering

Ved at guide barnet med ADHD i selvrettet sansning og tale skabes mulighed for
at barnet kan blive hgrt og deltage i dialoger i det intersubjektive rum. Barnet
skal lzere at adskille affekt fra indhold og der skal udvikles metoder i det
paedagogiske rum til at opna anerkendelse, hvor barnet spiller en rolle og har
vaerdi som menneske. Psykologisk, peedagogisk og teknologisk intervention
skaber mulighed for at barnet kan erhverve sig ny erfaring situeret i et
praksisnaert og konkret rum for lzering.

Gennem hjezelp til en sproglige refleksion kan barnet gennemtaenke mulige
handlinger, formulerer dem, og saetter ord pa disse erfaringer, sdledes at
barnet kan deltage i den felles erfaringsudveksling og forsta verden omkring
det.

Da barnet med ADHD modnes senere end andre bgrn og samtidig har behov for
klare systemer og belgnning, er det vigtigt, at der skabes et paedagogisk stillads
i den mulige udviklingszone som en strategi for motivering, taenkning og

handling.

Leering i faellesskabet

Sprogets internalisering som kommunikationsmiddel og barnets selvregulering
af affekt, motivation og arousal er vigtige elementer for at laering sammen med
andre skal kunne lykkes. Disse kognitive processer skal saledes styrkes gennem
udvikling af laeringsstrategier sa barnet med ADHD kan udvikle og forbedre
evnen til indga i samarbejde med andre. Da barnet grundlaeggende har sveert
ved at opfatte og fortolke indtryk, og derved svaert ved at kunne tage den
andens perspektiv, vil rollespil og traening af sociale handlinger i et

kontekstnaert miljg vaere anvendelige psedagogiske gverum.
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For at barnet kan skabe en identitet i faellesskabet er det vigtigt, at der i det
padagogiske miljg skabes foranstaltninger, sa barnet opnar selvtillid,
selvrespekt og selvvaerdszettelse gennem en veerktgjskasse af psykologiske,

padagogiske og teknologiske handlemuligheder for bade barnet og pargrende.

Samfundets krav til leeringskompetencer

Barnet med ADHD har sveert ved at fastholde opmeerksomhed, problemer med
hukommelse samt planleegning, organisering og fejlretning. Det er derfor ofte
sveert for barnet at tilegne sig ny viden og feerdigheder og arbejde
undersggende, problemlgsende og kritisk. Det er vigtigt, at det paedagogiske
miljg skaber mulighed for at distribuere barnets erfaringer og tavse viden, ved
at barnet forhandler mening med andre i feellesskabet i en systematisk og
problemlgsende struktur pa bade det kognitivt abstrakte og det praktiske og
konkrete plan.

Da barnet har problemer med at analysere elementer i budskaber og
reorganisere informationer og viden i en ny sammenhaeng, er det vanskeligt for
barnet, at kunne arbejde kreativt og kompetent. Bern med ADHD skal leere at
forholde sig til nye sammenhange og opna ny indsigt ved at der paedagogisk
inddrages omrader, som barnet allerede mestrer og hvor barnet oplever flow
og motivation.

ADHD medfgrer, at barnet ofte ikke evner at overfgre abstrakt viden om
handlemgnstre til en konkret situation, at barnet mangler tidsfornemmelse og
har svaert ved at modsta fristelser. Det er derfor vigtigt, at barnet bliver afklaret
omkring egne kompetencer og begraensninger. Gennem psykoedukation far

barn og pargrende redskaber til at forsta og mestre et liv med ADHD.

Vi har nu redegjort for 12 vaesentlige faktorer ved laering og teoretisk undersggt
hvorledes bgrn med ADHD udfordres i forhold til disse og derigennem udledt en
raekke hypoteser om laering hos bgrn med AHDH. Ved at sammenligne disse
med 12 lzeringsheuristikker for voksne med ADHD i tabel 3 (Borring, Grum, &
Voldborg, 2010), finder vi ingen uoverensstemmelser mellem behovene hos

bgrn og voksne.
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Det er vigtigt at:

blive hgrt

finde Igsninger og strategier for at fa mennesker med ADHD
til at deltage i dialogen i det intersubjektive rum og guide
dem i denne deltagelse

blive anerkendt

finde metoder til at fa mennesker med ADHD til at indga i
relationer med andre, hvor de spiller en rolle og har veerdi
som menneske, bliver hgrt og respekteret for det, de er og
kan

gore sig
erfaringer

udarbejde tydelige kgreplaner for laereprocesser, og skabe
et rum for laering, hvor der arbejdes konkret og situeret

seette ord pa
erfaringer

mennesker med ADHD deltager i den fzelles
erfaringsudveksling, og derved far andel i det kulturelle
faellesskab, og lzerer at forsta sig selv og verden omkring
dem

leere i zonen for
mulig udvikling

skabe stilladser, der udvikler evne til selvstaendig mestring,
og pa sigt kan blive en strategi for teenkning og handling

laere sammen
med andre

at laereprocessen struktureres pa en made, sa mennesker
med ADHD er i stand til at indga i samarbejde med andre

tage andres
perspektiv

finde en strategi, der fremme evnen til at kunne tage
andres perspektiv i handling og ord, og traene dette, fx
gennem rollespil

danne sig en
identitet i
feellesskabet

diagnosen bruges konkret til at udvikle en vaerktgjskasse
med handlemuligheder for bade omsorgspersoner og den
diagnosticerede

tilegne sig viden
og feerdigheder

seette erfaringer og den tavse viden i spil, distribuere den,
udveksle den med andre og forhandle mening i forhold til
de erfaringer, det enkelte menneske rummer

arbejde
undersggende,
problemlgsende
og kritisk

mennesker med ADHD far en systematisk struktur at
arbejde problemlgsende efter pa bade det konkrete og
abstrakte plan

arbejde kreativt
og kompetent

give mennesker med ADHD mulighed for at forholde sig til
hvordan og hvorfor ting er, som de er og kaste lys pa
omrader, hvor de allerede mester at arbejde kreativt og
kompetent

kende egne
kompetencer og
begraensninger

mennesker med ADHD bliver afklarede omkring egne
kompetencer og begraensninger, og far et veerktgj at mestre
deres liv med

Tabel 3 De 12 lzeringsteser omsat til leeringsheuristikker for mennesker med ADHD
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Vi har dermed teoretisk grundlag for at antage, at laeringsheuristikkerne for
voksne med ADHD er af generel karakter. Hvorvidt dette forhold ogsa er
geeldende i praksis spges afdaekket i kapitel 3, hvor laeringsheuristikkerne

danner grundlag for dele af de empiriske undersggelser.
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Kapitel 3
Empiri

Hypotese Design

ion

Artefakt

Brugere = Marked

“Forskeren har pG baggrund af et begrundet teoretisk valg nu mulighed for at
indsamle empiri, der underbygger, udvikler eller forkaste hypotesen i forhold til
at give et bud pa det givne problem. Dataindsamlingen forankrer de teoretiske
heuristikker, og giver samtidig forskeren konkrete ideer til design af et artefakt”.

(Grum og Voldborg, inspireret af (Ejersbo, 2008))
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3. Empiri
Kapitel tre indledes med redeggrelse for valg af case og metode i de empiriske

undersggelser. Herefter fglger analyse af fund fra datamaterialet, inden vi i
delkonklusion 3 beskriver udfordringer og muligheder for elever med ADHD i
forhold til inklusion, deltagelse og laring, og derigennem verificerer/falsificerer

leeringsheuristikkernes almene gyldighed.

3.1 Metode [HV]

3.1.1 Aktionsforskning
Med udgangspunkt i et hermeneutisk-faenomenologisk forskningssyn at

gennemfgre et aktionsforskningsprojekt i en midtjysk kommune, idet vi gnsker
at fremme forandringsprocesser hos aktgrerne? omkring elever med ADHD, og
vaelger den almindelige folkeskole som en tilfeeldigt valgt repraesentativ case.
Aktionsforskningen er en handlingsforskning, ” hvor sigtet var, at forskerne i taet
kontakt med ”praktikerne” inden for et bestemt felt (fx socialarbejdere og lokale
myndighedsrepraesentanter, men ogsa de bergrte borgere selv) gennem
analyser og eksperimenter i felten selv skulle bidrage med til I#sning af de
sociale problemer, der var deres forsknings emne” (Brinkmann & Tanggaard,

2010, s. 97). Med dette projekt vil vi saledes:

e Aktionere - skabe bevagenhed om problemstillingerne vedrgrende bgrn
med ADHD og deres muligheder for social og faglig inklusion

e Forandre - &ndre praksis og metoder i skole og fritid for disse b@rn

e Involvere - sxtte alle aktgrer rundt om disse bgrn i spil — og involverer
derfor forzeldre, lerere, skoleledelse, specialskoler og PPR i den valgte
case

e Skabe deltagere - ggre alle aktgrerne til bidrageydere i
beskrivelsesfasen (ejerskab), i interventionsfasen (erfaring) og

implementeringsfasen (beslutning)

12 Aktgrerne kunne vaere foraeldre, lerere, familie, klassekammerater, naboer,
stgttekontaktperson mv. men daekker i dette projekt primaert over foraeldre og leerere til bgrn
med ADHD.
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e Vaere aktgrer - facilitere processer, deltage i erfaringsudveksling og
videnskonstruktion, videndele og saette udvikling i gang
e Forske - sgge mulige koncepter for nye metoder for genstandsfeltet pa

baggrund af teori, empiri og analyser

De empiriske undersggelser gar i flere retninger. | fgrste omgang undersgges,
hvorledes elever med ADHD udfordres i forhold til inklusion, deltagelse og
leering, og hvilke gnsker de og deres naermeste omsorgspersoner kunne have til
deres hverdags- og skoleliv. Derfor gennemfgres to fremtidsvaerksteder for hhv.

foreeldre og folkeskolelzerere til bgrn med ADHD.

Derudover undersgges, om leeringsheuristikker for voksne med ADHD i praksis
ogsa er geeldende i forhold til bgrn med ADHD, samt hvilke metoder og
redskaber, der vil kunne anvendes i forhold til den individuelle lzering, leering i
faellesskabet og samfundets krav til udvidede laeringskompetencer. Derfor
gennemfgres strukturerede kvalitative interviews med specialister indenfor

undervisning af bgrn med ADHD pa to specialskoler i @stjylland.

Aktionsforskningen indkredser malgruppens problemstillinger og giver forslag til
konkrete veerktgjer, men vigtigere endnu vil de fzlles refleksioner skabe ny
erkendelse hos deltagerne, og dermed grobund for @ndret praksis. Vi anser
saledes vores undersggelse som et erkendelsesrum for bade forskere og aktgrer
— eller en social videnskonstruktion med delt eller falles erfaring mellem
forskere og praktikere. Gennem sproglig formidling af disse erfaringer, vil
fortolkningerne have karakter af hermeneutiske analyser (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 99). | den forstaelse relaterer aktionsforskningsmetoden sig
bade til det socialkonstruktivistiske laeringssyn og hermeneutisk-
feenomenologiske forskningssyn, vi beskriver i kapitel 1. | de fglgende afsnit
redeggres for valg af metode, respondenter og fremgangsmade, hvorefter disse

valg diskuteres.

3.1.2 Fremtidsvarkstedet
Fremtidsvaerkstedet er udviklet af den @strigske fremtidsforsker Robert Jungk

(Jungk & Miillert, 1998) i slutningen af halvtredserne, som en metode til at
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involvere befolkningsgrupper i det politiske arbejde pa en "mere intensiv og
fantasifuld made, end det normalt plejer at veere tilfaeldet i det repraesentative
demokrati” (ibid. s. 7). | fremtidsveerkstedet aktiveres deltagerne gennem en
faelles kritik af det bestaende og udarbejdelse af forslag til, hvordan de kunne
gnske sig fremtiden. Fremtidsvaerkstedsmetoden kan anvendes til bade
politiske og organisatoriske forandringsprocesser, hvor de implicerede parter

medinddrages.

Et fremtidsveerksted knytter an til deltagernes eksisterende erfaringer og
frembringer nye fzelles erfaringer gennem en kritikfase, en visionsfase og en
handlefase™(ibid. s. 143). Malet med arbejdet i fremtidsvaerkstedet var
oprindeligt at “medinddrage enhver interesseret borger i de processer, hvor
beslutninger bliver til” (ibid. s. 15). Vi veelger at anvende metoden i en
modificeret form, hvor vi aktiverer deltagerne gennem kritik- og visionsfasen og
derved skaber et empirisk materiale, som vi analyserer og “handler” videre pa i
designfasen i dette projekt. Efterfglgende anvendes vores resultater som

udgangspunkt for handlefasen i den valgte case.

Figur 7 Lokaleindretning til kritikfasen i fremtidsvaerkstedet

Som veerkstedsleder faciliterer HG (figur 9) processen i kritik- og visionsfasen,
mens HV som veerkstedsassistent (figur 10) Igbende visualiserer udsagnene for
deltagerne pa den interaktive tavle. Rollerne fordeles sadan med begrundelse i,

at HV som ansat pa den givne skole vil vaere inhabil i processen i forhold til

B Jungk anvender begreberne kritikfase, fantasifase og virkeligggrelsesfase
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kolleger og foraeldre. Detaljeret kgreplan for fremtidsvaerkstedet fremgar af

bilag 7.

Figur 8 Deltagerne praesenterer sig for hinanden

Figur 9 HG Praesenterer faciliterer processen

Figur 10 HV visualiserer alle udsagn pa IWB

For at skabe faelles referenceramme indledes fremtidsveerkstedet med et kort
oplaeg om ADHD. Praesentation herfra fremgar af bilag 8. Med

fremtidsvaerkstedet sgges klarhed over, hvorledes bgrn med ADHD udfordres i
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forhold til skole og fritid og indgangsspgrgsmalet til hhv. kritik- og visionsfasen
lyder saledes:
e Hvordan ser hverdagen ud for dit barn/dine elever med ADHD, nar vi
taler om inklusion, deltagelse og lzering i folkeskolen?
e Hvordan ville du gnske skoledagen var for dit barn/dine elever med
AHDH? Hvilke gnsker og behov kunne bade du og dit barn/eleverne

have?

3.1.3 Valg af case og deltagere til fremtidsvaerkstedet
Casen er en almindelig 3-4 sporet folkeskole i en mellemstor midtjysk

kommune. Vi kontakter skolens ledelse og redeggr for vores projekttanker
(bilag 1), aftaler rammer og mgder stor opbakning til projektet (bilag 4). Til
fremtidsvaerkstedet inviteres foraeldre og leerere fra denne skole (bilag 2 og 3),
men da vi ikke finder antallet af respondenter fyldestg¢rende14, inviteres
ligeledes foraeldre og laerere fra to naboskoler (bilag 2 og 3) i samme omrade,
hvoraf den ene veelger ikke at deltage, og den anden deltager med bade lzrere
og foreeldre. Den anden deltagende skole er ligeledes en almindelig3-4 sporet
folkeskole, men rummer ogsa en raekke specialklasser for elever med seerlige
behov. Da antallet af respondenter pa foraeldresiden stadig er vigende,
kontakter vi TV2@stjylland (bilag 6), og inviterer gennem deltagelse i et tv-
indslag offentligt forzeldre til bgrn med ADHD til at deltage i vores
fremtidsvaerksted (Grum & Voldborg, 2011). Tv-indslaget er endvidere med til

at skabe offentlig fokus pa problemfeltet.

Vi veelger at inddrage forzeldrene, fordi vi anser dem som eksperter i deres
bgrns liv og dagligdag. Vi fraveelger elever med ADHD som aktgrer i denne
videnskonstruktion, dels fordi de ikke vil veere i stand til at gennemfgre
forandringer pa eget initiativ, dels fordi det i vores optik kan forekomme etisk
ukorrekt at bede bgrn fra 6-16 ar om at foretage metarefleksioner over deres liv

og et handicap, som de maske knap er bevidst om konsekvensen af.

“ Det ideelle deltagerantal er 15-25 personer (Jungk & Miillert, 1998, s. 56)
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Vi vaelger at inddrage laererne, fordi de ligeledes er eksperter i at vurdere,
hvordan bgrn med ADHD udfordres i folkeskolens leeringsfellesskab, og er i
stand til at perspektivere denne viden ved sammenligning med andre bgrn,

hvilket kan veere svaerere for foraeldrene.

Vi har ligeledes inddraget begge skolers paedagogiske ledere samt kommunens
faglige leder af PPR. Dette er gjort, fordi de kan facilitere den

forandringsproces, som dette projekt kan foranledige.

Vi forstar bade fremtidsvaerkstedet og aktionsforskningen som refleksive
iagttagelser knyttet til forandrende praksis i et lokalt felt (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 102), hvor vi har:

Forstepersons refleksioner Den enkelte foraelders og laerers sproglige refleksive

erkendelse

Andenpersons refleksioner  Deltagernes indbyrdes refleksioner over

forandringsmuligheder

Tredjepersons refleksioner  Vores masterprojekt og tilbagemelding af denne til
offentligheden indeholdende refleksion over mulige

sociale reformer eller institutionelle forandringer

3.1.4 Kvalitative undersggelser
For at foretage triangulerende undersggelser (Sharp, 2007, p. 293) af kvalitative

data i forhold til fremtidsveerkstedet indhenter vi yderligere viden fra to
specialskoler for elever med ADHD og andre udviklingsforstyrrelser. Mens
fremtidsvaerkstedet faciliterer en mere eksplorativ undersggelse, vaelger vi pa

specialskolerne det strukturerede kvalitative interview som metode.

"Det kvalitative interview er en enestdende sensitiv og staerk metode til at fa fat
i de interviewedes oplevelser af deres hverdagsverden og dens levede
betydning” (Kvale S. , 2004, s. 78), og vores mal med interviewet er at opna en

velbegrundet anbefaling af, hvordan bevidst didaktik kan stgtte bgrn med
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ADHD i forhold til inklusion, deltagelse og laering baseret pa professionelles

oplevelser fra arbejde med et stort antal elever med ADHD.

Vi veelger den strukturerede fremgangsmade, fordi ”in structured interviews,
the interviewer asks predeterminated questions. Structured interviews are
useful when the goals are clearly understood and specific questions can be
identified ... In a structured interview the same questions are used with each

participant so the study is standardized” (Sharp, 2007, p. 299).

Speorgerammen struktureres efter de 12 leeringsheuristikker for mennesker med
ADHD fra delkonklusion 2, idet vi med interviewet ogsa vil undersgge om
leeringsheuristikkerne er af generel karakter, eller om de skal differentieres i
forhold til hhv. bgrn og voksne med ADHD. Kgreplan og spgrgeramme for
interviewet udarbejdes pa baggrund af Kvale og Brinkmann (Kvale &
Brinkmann, Interview, 2009) og Sharp, Rogers & Preece (Sharp, 2007, p. 307) og
fremgar af bilag 9 og 10.

De strukturerede kvalitative interview gennemfgres pa to specialskoler i
lokalomradet, hvor lzerere, peedagogiske konsulenter og ledere deltager.
Skolerne er valgt, fordi de har stor erfaring med paedagogik og didaktik i forhold
til sveere tilfaelde af ADHD. Pa de to skoler undersgges metoder og relevans for
hhv. indskoling/mellemtrin og udskoling. Respondenterne modtog de
strukturerede spgrgsmal forud for vores interviews, saledes at svarene kunne

afspejle mere reflekterede og kvalificerede svar.

3.1.5 Kritisk vurdering af metodevalg
Vores forskningsfelt er kontekstuelt bundet til de respondenter og den case, vi

zoomer ind pa. Vi er saledes bevidste om, at nar vi veelger at kaste lys pa et
element, laegger vi et andet i mgrke. Vi er endvidere bevidste om, at selvom vi
flytter lyskeglen, er det ikke muligt, at finde alle elementer. Projektets mal er
dermed ikke at udlede hgj grad af evidens pa baggrund af kvantitative malinger.

Hvis vi skulle ggre det, ville vi vaere ngdt til at zoome kraftigt ud og anskue
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generelle problematikker i et overordnet perspektiv. Vi vaelger i stedet at
zoome kraftigt ind for at undersgge den nzere kontekst og vurdere problemets

omfang i forhold til enkelte bgrn, forzaeldre, leerere og klassetrin.

Denne problematik vil ofte ggre sig geeldende, ndr vi skal vurdere materiale, der
er kontekstbundet, fx et leeringsmiljg som indeholder multiple faktorer,
systemer og aktgrer, og hvor det netop er samspillet mellem dem, der giver en
effekt: Hvor sulten er eleven? Hvor stor er klassen? Hvor engageret er leereren?
Hvor motiverende er materialerne? Hvordan er det psykiske klima eleverne
imellem? Disse faktorer kan ikke segregeres og isoleres fra konteksten. Vi vil
derfor have sveert ved at skaffe et mere validt resultat, selvom vi undersggte et
langt st@rre antal cases, hvilket ogsa kommer til udtryk i rapporten “De mange
veje” om 22 inklusionsprojekter i Danmark: ”Problemet med et
resultatorienteret evidensbegreb er imidlertid, at det omrdde, der arbejdes med,
kan udtrykkes meningsfuldt og praecis gennem en reekke isolerede drsager, der i
stgrre eller mindre grad pavirker resultatet. Indeholder det omrdde, der
undersgges, derimod drsager og sammenhange, der ikke lader sig udtrykke pa
samme nemme kvantificerbare mdde, er det ngdvendigt at anvende et mere

bredt evidensbegreb” (Zobbe et al., 2011, s. 97).

Dermed ikke sagt, at der ikke kan generaliseres ud fra vores undersggelse, blot
at der ma veaere tale om et mere pragmatisk evidensbegreb, hvor vi har mere

fokus pa hvorfor og hvordan noget virker eller ikke virker, frem for hvor ofte™.

At arbejde med cases som videnskabelig metode vil kunne anfaegtes, hvis
forskningssynet primaert knyttes til et positivistisk evidensbegreb, idet der kan
stilles sp@grgsmalstegn ved, om det er muligt at generalisere ud fra en enkelt
case. Professor ved Aalborg Universitet, Bent Flyvbjerg redeggr i artiklen “Five
Misunderstandings About Case-Study Research” (Flyvbjerg, 2004) for de fem
almindeligste misforstaelser eller forsimplede antagelser omkring casestudier i

forskningen. Ifglge Flyvbjerg afhaenger den almene gyldighed eller

2 lighed med den faanomenologiske interesse i ”bdde at belyse, hvad der fremtraeder, og
hvorledes det fremtraeder” (Kvale S. , 1997, s. 62)
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generaliserbarhed af en given case af, hvilken case, der er tale om, og hvordan

den er udvalgt (ibid. s. 423).

Vi har valgt den repraesentative case (den almindelige folkeskole), men
suppleret denne med den informationsorienterede og mere ekstreme case
(ibid. s. 425) (eksperterne fra specialskolerne) for at gge vores empiriske funds

generaliserbarhed og almene gyldighed.

Flyvbjerg siger i samme artikel, at den kontekstbaserede viden er vigtig, fordi
den netop giver et nuanceret syn pa virkeligheden og kan supplere og sxtte
den teoretiske viden i perspektiv (ibid. s. 421). Han problematiserer at
generaliseringer er en overvurderet kilde til videnskabelig udvikling, mens
eksemplets kraft og dermed ogsa casestudier er undervurderet, og at
casestudier er centrale i videnskabeligt arbejde som supplement eller alternativ
til andre metoder (ibid. s. 428-429). Vi anvender i vores undersggelse netop
casestudiet til at saette den teoretiske viden i perspektiv — og supplerer med

andre undersggelsesmetoder.

3.2 Analyse af empiri [HV, HG]
Fund fra fremtidsvaerksteder og kvalitative interviews analyseres f@rst hver for

sig, inden indgar i en samlet analyse i delkonklusion 3.

3.2.1 Analyse af fund fra fremtidsvaerkstederne [HV]
Datamaterialet fra kritikfasen i fremtidsveerkstederne fremgar af bilag 13 og 14

og viser, at der er mange problemfelter vedrgrende deltagelse og lzering for

elever med ADHD.

Kritiksamlingen kan systematiseres gennem pointgivning eller rubricering (Jungk
& Millert, 1998, s. 68). Pa grund af tidspres under fremtidsvaerkstedet veelger vi
at lave en hurtig tematisering af udsagnene forud for pointgivning. Ideelt set,
burde deltagerne have foretaget denne tematisering sammen med os efter
pointgivning, sa gruppen i faellesskab havde udarbejdet kritiktemakredse, der
evt. kunne udvikles til teser (ibid s. 71). Gennem pointgivningen udledes og

prioriteres emner, som vist i tabel 4.
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Forzeldre Laerere

1 | Manglende resurser (stgttetimer, Savner redskaber og rgd trad
hjeelp, ledelse, efteruddannelse,
midler, PPR'®)

2 | Personalets metoder (fagligt, Frikvarterer og konflikter
socialt, pauser, struktur,
konsekvens)

3 | Andre foraeldres viden og Samarbejde med PPR

forstaelse

4 | Barnets selvveerd At vere lzerer til elever med ADHD i
klassen
5 | Personalets handicapforstaelse Eleven i klasserummet

6 Relationer til andre elever

7 Lektier

Tabel 4 Emner udledt fra kritikfasen — naevnt i prioriteret reekkefglge

Generelt udtaler begge grupper, at de savner resurser til at takle problemerne -
ikke blot i form af timer, men ogsa i form af kendskab til redskaber,
efteruddannelse, stgtte og sparring. Laererne savner en rgd trad i indsatsen

over for malgruppen og gnsker hgjere grad af samarbejde med PPR.

Det er tydeligt, at begge parter har stgrst bevagenhed pa det, de ikke
umiddelbart har indflydelse pa: For foraeldrene fylder personalets metoder
mere end lektielaesning — og for laererne fylder frikvarterer og konflikter mere

end elevens deltagelse i klasserummet.

Andre foraeldres viden og forstaelse scorer hgjt hos foraeldrene og derefter

barnets selvvaerd — dimensioner, der ikke medtages pa leerersiden.

For at visualisere datamaterialet fra fremtidsvaerkstederne har vi anvendt
applikationen ”Wordle”!’, som giver et grafisk billede af ord ved at fremhave

de ord, der forekommer oftere end andre i en given tekst. Fortolkningen af en

1° ppR: Paedagogisk Psykologisk Radgivning
7 Online applikation fra www.wordle.net, udviklet af Jonathan Feinberg
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http://www.wordle.net/

"wordclowd” kan saledes give et fingerpeg over undersggelses
problemstillinger. Figur 11 og 12 viser wordclouds over hhv. forzldrenes og
leerernes udsagn i kritikfasen. Foraeldrene anvender oftest ordene: Savner,
andre, forstaelse, barnet skolen. Laererne anvender oftest ordene: elever,

sveert, ADHD, kan, PPR.
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Figur 12 Wordcloud over leererudsagn i kritiskfasen

| visionsfasen fordeles leerere og foraeldre pa hhv. indskolingen, mellemtrinnet
og udskolingen, og grupperne forsgger nu at fremsaette visioner for, hvordan de
kunne gnske skoledagen er for elever med AHDH? Det lykkes flere steder, men

for en del deltagere fylder hverdagsproblemerne sa meget, at de ofte
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genoptager kritikfasen. Vi blander os ikke i debatten, men forsgger blot at lede
arbejdet tilbage pa visionssporet. Efter gruppedebat fremlaegger grupperne
deres visioner, som visualiseres for alle pa den interaktive tavle og fremgar af

bilag 15.

Ved at kategorisere deltagernes udsagn fra visionsfasen kommer vi saledes
frem til 6 overordnede visionskredstemaer® (Jungk & Miillert, 1998, s. 83), som
begge parter finder veesentlige: metoder, redskaber, struktur, abenhed,

afdaekning og arbejdsforhold.

Begge parter sgger nye metoder for arbejdet med bgrn med ADHD: alternativ
paedagogik, en vaerktgjskasse med mulige metoder, videndeling om det, der
virker, belgnning og straf og en generel r@d trad i arbejdet. Der er ogsa et gnske
om andre redskaber — fx, ugeplaner, piktogrammer, it-rygsak, cd-ord, musik

eller alternativ klasseindretning.

Strukturelt er der specielt fra leerersiden mange gnsker om anden struktur og
ressourcefordeling: mere tid, flere timer i skemaet, mere plads, flere leerere. Fra
bade lzerere og foraeldre er der gnsker om mere supervision, st@gtte og sparring
og konkret et forslag om at kunne traekke pa en udefrakommende

inklusionskoordinator, specialist eller AKT—vejIeder19

Hos forzaeldrene er der meget fokus pa abenhed og et gnske om, at andre
foraeldre, elever, lerere, bedsteforaeldre etc. far kendskab til barnets
problematikker og derigennem opnar gget handicapforstaelse. Foreaeldrene
gnsker at skolen faciliterer denne videndeling i tzet samarbejde med

foreeldrene.

Pa foraeldresiden er der et gnske om bedre afdaekning af den enkelte elevs
behov og kompetencer: barnets kognitive profil, stgtte i timer eller frikvarterer.

Afdaekning navnes ikke direkte af lzererne, men der fremsaettes gnske om at

1 Oprindeligt fantasikredstemaer
9 AKT: Adfeerd, Kontakt, Trivsel
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kunne fa succesoplevelse som laerer bl.a. via forventningsafstemning, som
indirekte vil veere afhaengig af @get kendskab til det enkelte barns potentiale og

udfordringer.

3.2.2 Analyse af fund fra strukturerede interviews pa specialskoler [HG]
Interviews fra de to specialskoler er videooptaget og efterfglgende

transskriberet ordret. Nar det talte sprog nedskrives, kan det forekomme som
en forarmet dekontekstualiseret gengivelse af den virkelige interviewsamtale
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 200), sa det nonverbale sprog medtages kun i
transskriptionen, hvor det har betydning for forstaelsen (ibid. s. 199-210 og
233-242). Videoer samt de fulde transskriberede interviews findes i
bilagsrapporten til dette projekt (bilag 11 og 12). Transskriptionen foretages
med Dictus®® som et tidsbesparende it-vaerktgj. Den efterfglgende analyse sker
gennem tre led: Fgrst foretages en strukturering af det omfattende skriftlige
materiale, dernaest en afklaring, hvorefter materialet bliver tilgeengeligt til den

endelige analyse (Kvale S., 1997, s. 188).

Vores fund fra de strukturerede interviews pa de to specialskoler for elever med
ADHD analyseres i dette afsnit i forhold til laeringsheuristikker for voksne med
ADHD. | analysen beskrives respondenterne fra skolerne som hhv. respondent
0 fra specialskole A og respondent 1 og 2 fra specialskole B. Hvis der efter
respondenten star yderligere et tal, refererer dette til sidetallet i
transskriptionen, som findes i bilag 11 og 12. | analysen er citaterne semantisk
og grammatisk redigeret, men saledes, at de fastholder det retvisende indhold i
det oprindelige interview. Mange af citaterne vil kunne benyttes i forhold til
flere teser og heuristikker, og det understreger igen at laeringsbegreberne er
indvaevede i hinanden, som beskrevet i det lzeringsteoretiske afsnit i kapitel 2.
Vi har valgt at indlede hver tese med et centralt citat fra empirien, som
understreger heuristikken i forhold til leeringsteserne. Spgrgerammen til

interviewet findes i bilag 10.

% Dictus er et hjeelpeprogram til at fa det talte sprog ned pa skrift, programmet skal tilpasses
brugere, hvorefter det nedskriver det talte. Programmet guider om ordets anvendelse hvis der
er flere stavemader.
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Tese 1 Hort

Heuristik Det er vigtigt at finde Igsninger og strategier for at fa mennesker
2010 med ADHD til at deltage i dialogen i det intersubjektive rum og

guide dem i denne deltagelse.

Citat 2011  ”Vi bruger meget vores struktur og vores mdde at indrette os pa til

at sgrge for, at dialogen er pd plads”(0).

Fund 2011 Respondenterne udtrykker, at der er brug for voksenstyring (1)
med struktur og rammer (0) i skabelsen af den grundlaeggende
mulighed for at kunne deltage i dialogen. Dialogen er ofte
iscenesat (1) i form af gverum (0) eller visualiseret i form af fx
“talehatte” (2). Det er vigtigt at de voksne fungerer som
detektiver i forhold til bgrnenes gnsker og behov (2) ved bade at
vaere nysgerrige og meget lyttende (0). Respondenterne
observerer samtidig i deres praksis, at dialogen abner sig i det
intersubjektive rum, nar bgrnene sidder ved computeren og

arbejder (1).

Tese 2 Anerkendt

Heuristik Det er vigtigt at finde metoder til at fa mennesker med ADHD til at
2010 indga i relationer med andre, hvor de spiller en rolle og har vaerdi

som menneske, bliver hgrt og respekteret for det, de er og kan.

Citat 2011  ”Det er en spidskompetence her pa stedet at finde ud af, hvad det
er for nogle interesser bgrnene har - at hgre det og acceptere de

interesser” (1).

Fund 2011 Respondenterne beskriver vigtigheden i at respektere bgrnene,
for den person de er, og det de kan. At det er vigtigt at tage
bdrnene alvorligt, selvom de ikke altid har realistiske forestillinger

om dem selv (0). Man skal give b@grnene strategier til at kunne
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Tese 3

Heuristik
2010

Citat 2011

Fund 2011

Tese 4

Heuristik
2010

Citat 2011

veere i forskellige sammenhange og finde ud af: “Hvor er jeg god?
Og hvor er det, jeg skal veere saerlig opmaerksom?” (2) Det kan fx
ske gennem sociale historier, tegneserier, visuelle forlaeg og
anvisninger (1). Anerkendelsen handler ogsa om, at man
accepterer hinanden i interessefzllesskaber (2), fordi man kan
noget (1) og samtidig anerkender, at der ogsa er problemer for

den enkelte (0).

Erfaringer

Det er vigtigt at udarbejde tydelige k@replaner for laererprocesser

og skabe et rum for laering, hvor der arbejdes konkret og situeret.

”Bgrnene har ikke den erfaringsdannelse, som findes i en normal

uavikling. Vores bgrns erfaringsoverfarsel skal laeres” (2).

Respondenterne fortzeller, at de laver aktiviteter, der taler meget
direkte til bgrnene. Aktiviteter, der er emnebaserede og designet
til at give b@rnene mening ved afprgve tingene i praksis (0). Det
sker ved at tydeligg@re og visualisere gennem systemer og
skemaer (1) og samtidig understgtte tidsvanskeligheder, fx i form
af korte dagsordener og dispositioner (0). Derved ser bgrnene
meningen og far motivation til at indlaere nyt (1), og herigennem

far de nye erfaringer.

Ord pa erfaringer

Det er vigtigt, at mennesker med ADHD deltager i den falles
erfaringsudveksling og derved far andel i det kulturelle faellesskab

og lzerer at forsta sig selv og verden omkring dem.

"Vi gver bgrnene i, at de har en stemme og sp@grger dem, om de fik
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Fund 2011

Tese 5

Heuristik
2010

Citat

Fund 2011

sagt det, de ville, eller om det, de hgrte, var en god ting?”(0)

At saette ord pa bgrnenes egne erfaringer er nogle gange helt vildt
sveert siger respondenterne (1). Man gver det bl.a. ved at evaluere
og iscenesatte diskussionsrum for bgrnene (0). Og gennem
underviserens eller paedagogens intervention kan der ske en

efterrefleksion i en ny proces (2).

Grundlaeggende fortzeller respondenterne, at de benytter
sporgeguides og port folie i arbejdet med at satte ord pa
erfaringer (0). Der arbejdes fx med fotografier, hvor bgrnene selv
laver talebobler (0), og hvor de med ord kan reflektere over
erfaringer. Der arbejdes ogsa med skrevne ord, tegninger,

tegneserier og andre mader at genskabe erfaringer pa (2).

Mulig udviklingszone

Det er vigtigt at skabe stilladser, der udvikler evnen til selvsteendig mestring, og

pa sigt kan blive en strategi for teenkning og handling.

"Det er hovedopgaven at selvstaendigggre bgrnene. At give dem erfaringer og

rutiner, systemer og strukturer, sG bgrnene selv er i stand til at ggre tingene”(2).

Respondenterne beskriver de mange implicitte forventninger, man som laerer,
paedagog og voksen har til bgrnene, men at det hele tiden er vigtigt at afstemme
disse forventninger med bgrnenes udviklingstrin (0). Man kan nemt blive forfgrt
af b@rnenes relativt gode sproglige kompetencer, og derfor have sveert ved at
monitorere det barnet ikke kan (2).

Det er vigtigt at foreere bgrnene mange overblikke, sende entydige signaler,
visualisere, lave skemaer og opskrifter og benytte mange skriverammer (0). Det
er ligeledes vigtigt at aktualisere undervisningen og evaluere sma konkrete mal.
Bgrn med ADHD kan laere af erfaringer, hvis de bliver gentaget tilstraekkelig

mange gange, og de elsker at se, - nu er “den her” altsa flyttet. Barnet har laert
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en kompetence og leereren synliggjort dette for barnet (0).

Nar bgrnene fgrst ser meningen og motivationen veekkes, sa har bgrnene gode

evner for at indlaere (2). Der skal samtidig sgrges for, at erfaringsgrundlaget ikke
forsvinder, nar barnet kommer et nyt sted hen, men at overlevering fra det ene

sted til det andet varetages ngje (0).

Tese 6 Sammen med andre

Heuristik Det er vigtigt at laereprocessen struktureres pa en made, sa
2010 mennesker med ADHD er i stand til at indga i samarbejde med

andre.

Citat 2011  ”Stille og roligt begynder vi at arbejde med to eller tre bgrn

sammen. Senere en gruppe eller to grupper sammen” (1).

Fund 2011 At det kan vaere svaert at vaere sammen med andre, beskriver
respondenterne med, at der er sa mange situationer, hvor
bernene ikke laeser det, der star mellem linjerne i de sociale rum,
og at de far sa mange teesk for det. Pa de sociale medier kan
bgrnene ogsa have sveert ved at afkode, hvad intention i
virkeligheden er (2-18). Bern med ADHD provokerer rigtig mange
andre mennesker (0).

Derfor er det vigtigt med assessment?! og voksenstyring omkring
aktiviteter og feellesskaber (1) og at s@rge for at give bgrnene
mange fzelles oplevelser, som kan knytte dem sammen (0). Man
skal skabe et socialt forum og hele tiden lave fzlles og individuelle
aftaler og samtidig belgnne bgrnene, hvis de er gode venner i
faellesskabet (0). Den erfaring vi far italesat, det er den, de skal
bruge, for at kunne vaere sammen med andre mennesker (1).

Respondenterne fortaeller desuden, at bgrnene bliver mere dbne

*! Assestment er et begreb som vi er stgdt pa i empirien og som betyder, at man ser pa, hvad
det er for specifikke behov eleven har for at laere og hvilken hjeelp, der skal til, for at barnet kan
lere det, som det ikke mestre(1-9)
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Tese 7

Heuristik
2010

Citat 2011

Fund 2011

overfor hinanden, nar de har en falles interesse (1) og de i
undervisningen bruger strukturerede samarbejdsvaerktgjer som fx
Cooperative Learning(0). Desuden skal vi maske begynde at
definere faellesskab pa en ny made gennem de sociale medier (2-
17), hvor bgrnene med ADHD oplever at vaere en del af en stgrre

kreds (1-18).

Andres perspektiv

Det er vigtigt at finde en strategi, der fremmer evnen til at kunne
tage andres perspektiv i handling og ord og traene dette, fx

gennem rollespil.

"At tage en andens perspektiv er sveert for vores elever og noget

de i udgangspunktet ikke kan” (1).

At tage en andens perspektiv er et omrade som respondenterne
beskriver som vanskeligt for bgrn med ADHD. En respondent
beskriver, at forstaelse for, hvad der gavner den anden er sveert.
Bgrnene kan blive frygtelig |aste ved at hgre andres meninger og
forskanser sig i sort-hvid taenkning (0).

Bgrnene kan fint lave forklaringer, og en respondent ser, at de
udviser sympati for hinanden. Men nar bgrnene bliver I3ste i
noget, de ikke kan overskue, sa tager impulsen herredgmmet og
egoismen tager over (0).

Generelt evner bgrnene ikke intuitivt at vide, hvad det er, “den
anden” taenker pa, og de har sveert ved at laese ansigtsudtryk (1).
Kommunikation via de sociale medier kan vaere et middel til at
forsta andres perspektiver, da bgrnene i princippet bare skal lase,
hvad der konkret star i teksten, der evt. er afsluttet med et let
afkodeligt humgrikon. Bgrnene tvinges ikke til at reagere med det
samme (2-18).

Vi ser ogsa, at nar bgrnene mestrer et interesseomrade som fx i

en skaterkultur, kan vaerdiseettet i kulturen veere medvirkende til,
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Tese 8

Heuristik
2010

Citat 2011

Fund 2011

at man er mere anerkendende over for hinanden og nytilkomne i

bade ord og handling (1).

Identitet i faellesskabet

Det er vigtigt, at diagnosen bruges konkret til at udvikle en
veerktgjskasse med handlemuligheder for bade omsorgspersoner

og den diagnosticerede.

Citat: "Det er mere fascinerende at vaere en avatar, der kan en
masse ting, end ham, der bliver hentet i taxa hver morgen — og
bliver forpustet af at Igbe to gange i en gymnastiksal” (1).
Identiteten i feellesskabet kan bl.a. skabes gennem fzlles
oplevelser, som knytter bgrnene sammen. En respondent oplever,
at bgrnene har en stgrre tolerance overfor hinanden efter
aktiviteterne og fgler, at de har venner.

Bgrnene har behov for at fa og fgle en stor, markant og
selvtillidsskabende feedback pa positive handlinger i faellesskabet
(0). Samtidig skal der arbejdes med identiteten i forhold til
selvforstaelsen og hvad ADHD betyder ved barnet, og ggr det
seerligt. Fx gennem undervisningsmaterialet ”Jeg er noget helt
saerligt”? (1).

En respondent fortzller, at bgrn pa specialskolen mangler andre
normale bgrn at spejle sig i, da maerkelig gange maerkelig jo ikke
bliver positivt ligesom minus gange minus. Respondenten siger
videre at kan bgrnene godt kan spejle sig i andre. De ser bare det
maerkelige hele tiden (2). De elsker til gengaeld computerspil, hvor
de er en avatar og spiller onlinespil. Her oplever de, at de har en
identitet i et faellesskab (2). Et feellesskab med andre bgrn ofte
uden ADHD.

22”Jeg er noget helt saerligt — at introducere bgrn og unge til deres autismespektrum
forstyrrelse”, Peter Vermeulen, Dansk Psykologisk Forlag 2001
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Tese 9

Heuristik
2010

Citat 2011

Fund 2011

Tese 10

Heuristik
2010

Citat 2011

Fund 2011

Negativ identitet bliver desveerre ofte skabt i uheldige eller
kriminelle sammenhange, hvor reglerne er hierarkiske og

tydelige, og at man er noget i kraft af det, man ggr(2).

Viden og faerdigheder

Det er vigtigt at saette erfaringer og den tavse viden i spil,
distribuere den, udveksle den med andre og forhandle mening i

forhold til de erfaringer, det enkelte menneske rummer.

"Det er rigtig svaert at lave projektarbejde. Men for nogle bgrn er
det fedt at fa vist resultatet til deres forzeldre. De ser nzesten aldrig
noget” (1).

Respondenterne fortzeller, at motivationssystemer og belgnning
(0) er vigtige elementer, for at b@rnene seetter deres viden i spil.
Problemet med fx projektarbejde som metode er, at det er en
ekstremt langsommelig proces, hvor bgrnene nemt mister deres
fokus og overblik, og hvor belgnningen ikke venter lige om hjgrnet
(1). Bgrnene er desuden opmaerksomme p3, at det har en vis
interesse, hvis noget kan vises til andre (1) eller kan vurderes i

form af en eksamen (0).

Undersggende, problemlgsende og kritisk

Det er vigtigt at elever med ADHD far en systematisk struktur at
arbejde problemlgsende efter pa bade det konkrete og abstrakte

plan.

"Vi hjeelper bgrnene med at lave afkrydsninger eller
dagsrapporter, hvor vi sammen med barnet ser pd, hvad har jeg

ndet i dag? — hvad mangler jeg og hvad skal jeg na i morgen?” (0).

Respondenterne gver bgrnene i at skabe overblik, at pille ting fra
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hinanden, og saette det sammen pa en ny made (0). Fleksibiliteten
og det “nye” kan dog ofte vaere vanskelig og problematisk for
bgrnene, ligesom hurtige skift i fokusomrader,
samarbejdspartnere eller nye lokaler er et kerneomrade i barnets
problemstillinger (2). Men skabes der rammer for dette, kan det
vaere en made til at kunne holde meninger op mod hinanden, og
der kan startes tidligt med sma elementer, fx i forhold til at gve
demokrati (0).

Det hgrer med til billedet, at det var lettere at have ADHD i gamle
dage, da der stilles andre samfundsmaessige krav til individet i dag
(2). Hvor det at lzere en faerdighed er malet for skolen og
samfundet, sa er det ikke ngdvendigvis malet for barnet med
ADHD. Det handler maske i lige sa hgj grad om stimulerende

kontant belgnning (1).

Kreativt og kompetent

Det er vigtigt at give mennesker med ADHD mulighed for at
forholde sig til hvordan og hvorfor ting er, som de er, og kaste lys
pa omrader, hvor de allerede mestrer at arbejde kreativt og

kompetent.

”Bgrn med ADHD mangler ikke det kreative, men de mangler

evnen til at vaere malrettede2 (0)”

Respondenterne fortzeller, at isaer hyperaktive og impulsstyrede
bgrn med ADHD ofte er gode idémagere. De springer fra den ene
idé til den naeste. Problemet er deres vedholdenhed som brister
(0). Men samtidig viser det sig, at nar bgrnene presses til at
arbejde mere kompetent med et nyt omrade, de ikke intuitivt har
begreb om, sa kan de ofte ogsa beherske dette omrade (2). Iszer

hvis de synes, at det er motiverende og sjovt at arbejde med. Sa
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evner bgrnene at bruge deres viden pa en ny made (1).

Kompetencer og begransninger

Det er vigtigt at mennesker med ADHD bliver afklaret omkring
egne kompetencer og begraensninger, og far et veerktgj at mestre

deres liv med.

"Alt det, der kan fremme bgrnenes opmaerksomhed og hjelpe dem
med at lzere, hvordan de holde fokus pd tingene. Det er en

uendelig vigtig ting” (0).

Generelt fremhaever respondenterne, at jo mere komplekse
sammenhange, bgrnene sattes i, jo sveerere er det for dem, iseer
hvis barnet heller ikke evner at haeamme og eller holde igen pa
umiddelbare fglelser og behov (0). Det er meget vigtigt for barnet
at vide, hvad det er, det kan, og hvad barnet ikke kan. Det er et
obligatorisk emne at arbejde med for vores bgrn (2). It viser sig at
motivere bgrnene og mobilisere kompetencer, som de ikke troede
de havde (1-22). Men der ogsa nogle bgrn, der ikke vil hgre tale
om, at de har et handicap eller funktionsnedszettelse (2) eller have
noget om ADHD til at sta pa uddannelsespapirer eller udtalelser til
efterskoler. Det er iszer i puberteten, de ikke vil have med det at
gore (0). Gennem samtaler, socialfag og Igbende dialog (1)
hjeelper respondenterne bgrnene til en forstaelse for, hvorfor et
specifikt omrade er vanskeligt for barnet (0). Fx er bgrnenes
meget konkrete opfattelse af sprog ofte genstand for alvorlige
misforstaelser (0). Samtidig fortaeller de ogsa barnet, at nar det
bliver vredt eller frustreret langt oppe i det rgde felt, er det ikke
barnet selv, men ADHD, der skaber problemer for barnet (1).
Erfaringsmaessigt styrker medicin bgrnenes evne til at vide, at der
er et mal med det, de gg@r (0). | forhold til boglig lzering er det

vigtigt at implementere stoffet i dagligdagen umiddelbart bagefter
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(0). Afslutningsvis fortaelles, at det i en almindelig folkeskole kan
tage et halvt til trekvart ar at leere at ga i skole. For bgrn med

ADHD kan det tage tre til fire ar (1-8).
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Figur 13 Maden at bidrage til forandringer i undervisning og lzering i fremtiden er at vaere saerdeles
bevidste om at skabe brugbare artefakter, der formidles til de rette brugere. Oversat fra (Ejersbo, 2008)

Gennem empiriske undersggelser og analyser er brugerne indkredset — og deres
leeringspotentialer og behov tydeliggjort. Vi sgger at fa verificeret om
leeringsheuristikkerne for voksne med ADHD ogsa vil veere geeldende for
aldersgruppen 6-16 ar. Vi spger samtidig at afdaekke, hvor malgruppen
udfordres mest i forhold til inklusion, deltagelse og lzering i folkeskolen, samt

hvilke konkrete metoder og redskaber, der vil kunne stgtte elever med ADHD.

3.3.1 Verificering af leeringsheuristikker
| interviewene med specialskolerne ser vi, at leeringsheuristikkerne i hgj grad

anvendes i arbejdet med malgruppen, idet respondenterne dels redeggr for,
hvordan eleverne udfordres, dels beskriver hvilke vaerktgjer og metoder
leererne anvender til eleverne inden for alle 12 omrader. Vi antager dermed, at
leeringsheuristikkerne er af generel karakter og geeldende for bade bgrn og

voksne med ADHD.

3.3.2 Malgruppens udfordringer
| datamaterialet fra kvalitative interviews og fremtidsvaerksteder far vi

bekraftet og beskrevet mange af de inklusions- og laeringsmaessige

udfordringer, der ogsa redeggres for i afsnit 2.2 “Teori om ADHD”.
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Den individuelle lzering

Mgdet med det nye (stof, sted, personer), hurtige fokusskift og fleksibilitet er
vanskeligt for bgrn med ADHD. De har sveert ved at reflektere over og fa sat ord
pa deres erfaringer. Det skal gves. Eleverne udfordres af forsinket
udviklingsniveau og indlzaeringstempo, bade i forhold til det faglige og alt det
andet, der foregar i og omkring en skoledag. Hvor det for de fleste bgrn tager

ca. et halvt ar at lzere at gd i skole, kan det for bgrn med ADHD vare 3-4 ar.
Leering i faellesskab med andre

| mpdet og dialogen med andre taenker elever med ADHD meget sort/hvidt. De
kan ofte ikke se andres behov, laeser ikke mellem linjerne, og har sveert ved at
afkode intentionen i samvaeret med andre. Alle respondenter beskriver
vigtigheden i at arbejde med elevernes selvforstaelse og identitet — at bgrnene
har brug for tydelig feedback pa positive handlinger i faellesskabet og en

selvforstaelse for, hvad diagnosen ADHD betyder for det enkelte barn.
Udvidede laeringskompetencer

For bgrn med ADHD er det svaert at overskue komplekse sammenhange, hvor
de meget nemt mister overblikket. De kan have sveert ved at se mening i en
opgave og finde motivation, hvis malet med opgaven er utydeligt. De har ofte
en ringe grad af vedholdenhed og springer let fra aktivitet til aktivitet. De har
derfor svaert ved at holde fokus pa en lang proces, fx projektarbejde. Der er
behov for at bryde informationer ned i mindre enheder, som er kompleksitets-

og tidsmaessigt reduceret.

3.3.3 Ngdvendige vaerktgjer og redskaber
Fremtidsvaerksteder og interviews pa specialskoler giver os en lang raekke

beskrivelse af metoder og veerktgjer, som bgrn, foreeldre, laerere og andre

omkring barnet med ADHD vil kunne have behov for.

Barnet med ADHD har brug for voksenstyring af sin hverdag i bade skole og
fritid. Dagen, opgaver og samarbejdsprocesser skal struktureres og visualiseres,

og entydige signaler, gentagelser og ensartethed er vigtigt. Konkret kan barnet
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have brug for systemer, skemaer, dagsordener, dispositioner over opgaver og
handlinger. P4 samme made kan evaluering, spgrgeguide, port folio med tekst,
tegninger, fotos etc. vaere med til at visualisere oplevelser, erfaringer og ny
viden for barnet. At vise dette til andre, fx foraeldre, vurderes som vaerende
motiverende for barnet, men ogsa fremmende for dialogen mellem skole og

hjem.

Vi hgrer fra alle respondenter, at assessment, motivationssystemer, belgnning
af god adfaerd samt tydelig og selvtillidsskabende feedback er veerdifulde
redskaber i arbejdet med malgruppen. Barnet har brug for at vide, hvad det kan
og ikke kan, men der kan vaere store individuelle forskelle pa, hvor meget af den
viden, barn og forzeldre gnsker delt med andre. Forzeldrene efterlyser, at skolen
tager initiativ til abenhed om barnets specifikke vanskeligheder til alle aktgrer
omkring barnet (herunder ogsa andre elever og deres foraldre) for at skabe

g¢get handicapforstaelse.

Afdaekning af den enkelte elevs behov er vaesentligt, og der skal vaere en rgd
trad i arbejdet med eleven. Bade lerere og foraeldre efterlyser videndeling om
det, der virker for det enkelte barn og gruppen af bgrn med ADHD. Alle
efterlyser metoder og redskaber til at takle barnets behov — og nogle konkrete
beskrives/anvendes allerede: ugeplaner, piktogrammer, it, musik,
laese/skrivestgtte, klasseindretning, dagsrapporter mv. Specifikt naevnes ogsa,

at malgruppen har store vanskeligheder med opfattelse og styring af tid.

Computeren omtales af flere respondenter som saerligt vaerdifuldt redskab for
bgrn med ADHD. Ved den kan de fokusere i leengere tid, og i computerspillet
kan bgrnene ofte fa en anden identitet end i den virkelige verden (avatar).
Kommunikation og samarbejde med andre gennem sociale medier/computer
beskrives som en fordel for bgrn med ADHD, fordi de kan deltage pa lige fod
med andre, ngjes med at laese det konkrete budskab, kommunikere og navigere

med ikoner og svare asynkront.
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“At gd fra et oplevet problem til design medfgrer at ga fra et empirisk til et
heruristisk niveau. Den mest spaendende, men ogsd vanskeligste del af
udfordringen i design research. Det kraever arbejdskendskab til eksisterende
teorier, eksisterende artefakter og intuition for design”. Oversat fra (Ejersbo,

2008)
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4. Design

| dette kapitel redeggres for metodevalg i designprocessen, og hvilke
forskningsprojekter, vi er inspireret af i forhold til anvendelse af ikt til design for
malgruppen. Herefter beskrives hvordan vi har udarbejdet og trykprgvet
prototyper undervejs, og hvilket design vi til sidst vil praesentere i

interventionsfasen med brugerne.

4.1 Metodevalg for designproces [HG]
At arbejde med den Osmotiske Model (Ejersbo, 2008) er en proces, der i

designfasen kan sammenlignes Sharps ”Interaction Lifecycle Model” (Sharp,
2007, p. 448), hvor designprocessen ikke foregar som en lineaer bevaegelse,
men som iterative processer, i hvilke designet udvikles med udgangspunkt i

brugernes behov, og testes og evalueres gentagne gange.

Identificere
behov/skabe
gnsker

(RE)Design

Lave en
interaktiv
version

Slutprodukt

Figur 14 Interaction Design Model

Vi benytter den Osmotiske Model i udviklingen af prototyper, fordi den raekker
leengere end Lifecycle Modellen, idet den dels tydeligger at identificering af
behov skal undersgges bade teoretisk og empirisk, og at designet ikke afsluttes

fgr artefaktet er implementeret hos slutbrugerne.
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Figur 15 Den Osmotiske Model

Vi har ligeledes valgt den meget iterative Osmotiske Model frem for en mere
lineaer designmodel som fx “the Waterfall Lifecycle Model” (Sharp, 2007, p.
450), fordi udviklingen af vores design af prototype 1 er pabegyndt leenge for
feerdigggrelsen af analysen af det empiriske materiale i kapitel 3. Dette
understreger netop ngdvendigheden af en mere fleksibel og iterativ model i

designprocessen.

Requirements/\
analysis
‘ Code /—\

‘ Testing

‘ Maintenance

Figur 16 The Waterfall Lifecycle Model

Design-based Research beskrives som en ideel model for udvikling af designs
(Ejersbo, 2008). | praksis kan udviklingen dog veaere i ubalance mellem
designdelen og teori med fx veegt pa design i en kommerciel kontekst og teori i
et akademisk miljg (ibid.). Learning Lab Denmark ved Aarhus Universitet har
udviklet en Osmotisk Model for at balancere dette forhold, og modellen viser,
at udviklingen af nye artefakter bgr ske i synkrone cirkulzere bevaegelser og

gennem udveksling i modellens hjul (ibid.)
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4.1.1 Metodevalg for design af prototyper:
| udformningen af prototyper tager vi udgangspunkt i fire principper for

skabelsen af designs (Sharp, 2007, p. 540)

e Keep an open mind but never forget the users and their context
e Discuss ideas with other stakeholders as much as possible

o Use low-fidelity prototyping to get rapid feedback

e |terate, iterate, iterate

4.1.2 Designvalg af prototype 1
Designet at den fgrste prototype? er praliminaert baseret pa leringsteser og

leeringsheuristikker for voksne med ADHD (Borring, Grum, & Voldborg, 2010),
hvor vi samler eksisterende - og udvikler nye kompenserende teknologier, som
vi finder relevante for malgruppen. Vi skaber pa den baggrund en high-fidelity
prototype 1 i en form, som kan forventes i det feerdige produkt (Sharp, 2007, p.
535). High-fidelity prototyper er et godt udgangspunkt nar ”ideer skal seelges”
og i test af tekniske spgrgsmal (ibid.). Softwaren i prototype 1 er udformet som
en interaktiv PowerPoint praesentation®® og testes pa en windowsbaseret”
tablet PC med touchscreen. Prototype 1 afprgves i en teknologisk og gkonomisk
kontekst med professionelle softwareudviklere, og danner derefter sammen
med kapitel 2, Teori, og kapitel 3, Empiri, klangbund for udvikling af en mere

malrettet prototype 2.

4.1.3 Designvalg af prototype 2
Prototype 2 udvikles som en low-fidelity “paptech” model frem for en

computerbaseret interaktiv model, fordi vi gnsker at visualisere vores ideer og
komme i dialog med brugere uden at tabe de “teknik-forskraekkede” eller
foregive, at vi naesten har et program kegrende. En low-fidelity prototype ligner
ikke det feerdige produkt og kan veere lavet af andre materialer — fx papir og

karton (papertechnology) i stedet for elektroniske skaerme og

2 Prototyperne er herefter i projektet benaevnt med fortlgbende numre som fx “prototype 1”.
** Et Windows Office program.
> Windows XP
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softwareprogrammer (Sharp, 2007, p. 531). Prototype 2 er fleksibel og designet
kan let modificeres i forhold til nye ideer eller uhensigtsmaessige designs (ibid.).
Prototype 2 afprgves gennem interviews med respondenter fra casen og skal
efterfglgende videreudvikles til en high-fidelity prototype 3, hvor malgruppen

skal kunne inddrages.

4.1.4. Designvalg af prototype 3
Med en fremtidig udvikling af prototype 3 vil vi kunne skabe et produkt, hvor vi

gennem feltstudier (Kvale S. , 1997, s. 111), kan teste usability hos bgrn med
ADHD. Vi definerer usability i forhold til, hvor nemt artefaktet er at bruge, hvor
hurtigt malgruppen leerer at anvende det, om det er tidsbesparende eller
tidskraevende, og hvor mange fejlsituationer, der vil kunne opsta (Sharp, 2007,
p. 25). Resultaterne fra feltstudierne evalueres efterfglgende og skaber

grundlag for implementering af artefaktet i det endelige design.
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4.2 Litteratur vedrgrende forskning indenfor ikt-stgttet laering
og inklusion af mennesker med ADHD [HG]
Forud for designprocessen gennemfgres litteratursggning efter

forskningsprojekter vedr. anvendelse af ikt i forhold til laering og ADHD, hvilket
kun giver fa resultater. Vi udvider derfor sggningen til at ogsa at omfatte andre
problemstillinger som fx autisme og bliver opmaerksomme pa HANDS-
projektet®® pa Aalborg Universitet. Gennem projektdeltager Morten Aagaard,
AAU, far vi adgang til deres omfattende internationale litteraturreview (bilag 5).
Efter orientering i “state-of-the-art” litteratur®’ finder vi forskellige projekter,
som kunne rumme potentielle bud pa teknologier, der kan stgtte bgrn med
ADHD i forhold til inklusion, deltagelse og lzering, fx i form af adfaerdsregulering
(Fogg, 2003), (Narita & Kitamura, 2010; Salam, Yahaya, & Ali, 2010), treening af
arbejdshukommelsen (Klingberg, Forssberg, & Westerberg, 2002), strukturering
af skoledagen (Bryan & Gast, 200; Parette, Crowley, & Wojcik, 2007), mobile
teknologier (Sharples, 2000; Unterfrauner & Marschalek, 2009), og faglig og
social inklusion (Fovet, 2007; Marschalek & Unterfrauner, 2009). Vores

bearbejdede litteraturreview fremgar af bilag 5.

4.2.1 HANDS-projektet AAU
Fra HANDS-projektet (Gyori, 2011) anbefales efter fgrste test af et mobilt
redskab for elever med autisme at have fokus pa

e Infrastruktur Tradlgst net og teknisk support

e Eleverne Et mobilt redskab og e-parathed

e Lzererne Samme mobile redskab som elever og e-parathed

e Padagogisk praksis Praksisdiskussioner, synligg@re fordele, supportere
eksisterende praksis

e Initiativ Opfordre brugerne til at komme med idéer

e Metalzering Facilitere refleksioner over lzering

4.2.2 Persuasive Technology
Studier i HANDS litteraturen rettede fokus pa Persuasive Technology, beskrevet

af B. J. Fogg, professor ved Stanford University i Californien.

2 Helping Autism-diagnosed Teenagers Navigate and Develop Socialy

> HANDS litteratursggningen afdaekker felterne: ADHD, Autisme Spectrum Dysfunction, General
Assitive Technology, ASD/ADHD and Mobile Technology, GPS and Mobile Technology, Eye
Tracking, Persuasive Learning Design, Social Capital Theory, Special Needs Policy and
Methodology
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B. J. Fogg anvender termen ”captology”,?® (Fogg, 2003) indenfor Persuasive

Technology som den grundlaeggende made, hvorpa computere kan sendre

vores made at teenke og handle pa.

[ Computer

Web

Persuasionj

Andring af adfeerd

Hjemmesider

Mobiltelefoner Andring af holdninger

PDA'ere Motivation
Computerspil ZEndring af syn pa verden
Computersoftware Fastholdelse

Smart teknologi

<QOOoOro—-HUovron

Virtual Reality

pecialiseret udstyr

Figur 17 Captology er omradet, hvor computerteknologi og ”persuasion” overlapper

%8 Ordet Captology udspringer fra persuasive technology som sammenskrivning af ”“Computers
As Persuasive Technologies”.
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Computere kan ifglge Fogg vaere “persuasive” pa tre planer: Som vaerktgj, som

medie eller som social aktgr i “The functional triad” (Fogg, 2003, pp. 23-28):
Veerktgj
Computere som veerktgjer forgger kompetencer ved at:

e gogre den gnskede adfzerd nemmere at na

e fgreindividet gennem en proces

e udfgre kalkulationer og malinger, der motiverer
individet

Medium
Computere som medium giver oplevelser ved at:

e give individet mulighed for at udforske arsag og
virkning

e give individet stedfortraedende oplevelser, der
motiverer

e hjaxlpe individet med at gve en gnsket adfeerd

Social aktgr
Computere som social aktgr skaber relationer ved at:

e belgnne individet med positiv feedback
e skabe en model for gnsket adfaerd eller attitude

e tilvejebringe social kontakt og support

Persuasive Technology er interessant i udvikling af prototype 2 for bgrn med
ADHD, fordi begreberne kan anvendes til at svare p3a, hvordan artefakt og
koncept kan “persuade” bade som veerktgj, som medium og som social aktgr —

og i en kombination.

| anvendelsen af captology skal der yderligere vaere fokus pa syv begreber, som

ifglge B.). Fogg vil optimere artefaktet for brugeren (Fogg, 2003, pp. 32-54)
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Tunneling Leder barnet gennem en planlagt sekvens og trin for trin
giver en fglelse af selvtillid og ggr det lettere for barnet at

na malet

Tailoring Teknologien skraeddersyes barnets aktuelle behov,
interesser, samt personlighed og anvendes i den rette

sammenhang

Kairos Kairos defineres ved muligheden for at kunne tilvejebringe
barnet en nyttig eller vigtig information pa det helt rigtige

tidspunkt, og i forhold til motivation hos barnet

Conditioning Forstaerker positivt den gnskede adfeerd hos barnet
gennem bekz)nning29 eller giver barnet et ngdvendigt signal

om en @gnsket eller ugnsket adfaerd

Simplification Teknologien reducerer komplekse problemstillinger til fa

simple opgaver for barnet

Self-monitoring Ggr barnets i stand til at udfgre handlinger pa egen hand og

eksplicitere disse for barnet
Surveillance Barnets adfaerd kan observeres af andre mennesker

Vi gnsker netop, at vores artefakt kan skraeddersys til det enkelte barns behov,
lede barnet frem til et planlagt mal og tilboyde enkle informationer, som barnet
har brug for pa det "rette” tidspunkt. Laerere og foraeldre skal gennem
artefaktet kunne belgnne barnets positive adfeerd og barnet skal gennem

simpel teknologi kunne aflaese sin egen adfaerd.

4.2.3 Persuasive Technology i et lzeringsteoretisk krydsfelt
| det hjgrne af Persuasive Technology, der udelukkende omhandler belgnning af

specifikke og klart definerede leeringsmal gennem tunneling og conditioning,

kunne vi argumentere, at der er tale om teknologi, der har rgdder i den

» Conditioning kan ogsa straffe adfaerden hos barnet, men er en uetisk made at anvende
conditioning pa (Fogg, 2003, p. 49)
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klassiske behaviorisme (Mintz & Aagard, 2010). Ved at anvende Persuasive
Technology er der mange muligheder for lzering vha. af teknologiske og mobile
veerktgjer, som medie og som social aktgr med vaegt pa debat og evaluering
(Fogg, 2003). Vi kan saledes ogsa finde argumenter for Persuasive Technology i
en socialkonstruktivistisk laeringstradition (Mintz & Aagard, 2010). Persuasive
Technology leener sig ikke op af et bestemt lzeringsparadigme, men inddrager
elementer fra flere laeringsteorier. Samtidig har Persuasive Technology
potentialet til at blive assimileret i en allerede eksisterende paedagogik i
klassevaerelset (ibid.) som et supplerende redskab for den motivation og

"persuasion”, enhver laerer ma laegge ind i sine didaktiske overvejelser.
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4.3 Prototype 1 [HG]
Udgangspunktet for prototype 1 er udviklingen af et artefakt, der kan give

barnet med ADHD og evt. andre komorbide problemstillinger mulighed for
inklusion og deltagelse i klasseundervisning og gruppearbejde. Samtidig skal
artefaktet fungerer som stgtte og guide i mere selvsteendige forlgb som fx
projektarbejde, i ekskursioner og ved barnets generelle hverdagsmestring.
Vi ser artefaktet som en mobil informations- og lzeringsplatform, der kan
medbringes og anvendes af barnet i ovennaevnte sammenhange, veere til

radighed ved behov og give barnet ngdvendig kairos.

Prototype 1 er udformet som et “personal learning environment (PLE) inspireret
af Christian Dalsgaard, postdoc ved Aarhus Universitet, der beskriver en PLE
som et vaerktgj, der “recognises that learning is continuing and seeks to provide
tools to support that learning” (Dalsgaard, 2010). Et redskab, der "tager
udgangspunkt i individets situation eller kontekst og i individets aktiviteter
(Dalsgaard, 2010)".

En PLE som artefakt forstas som et udvalg af teknologier, der som vaerktgj,
medium og social akt@r knytter an til barnets personlige lzering. Artefaktet
prototype 1 benytter “persuasive” - samt specialpadagogisk kompenserende
teknologier, som barnet inddrager, nar laereprocessen, kommunikationen og
samarbejdet skal stilladseres i det miljg barnet faerdes i, saledes at der reelt

bliver tale om inklusion af barnet.

Prototype 1 er som slutprodukt teenkt som et artefakt pa platformen xPad, der
er et fiktivt redskab sammenligneligt med iPad2 inkl. 3G*° og GPS*L. Vi forestiller
os, at xPad’en kan foldes sammen, vaere ufglsom for stgd og slag, transportabel
og kunne vaere i en lomme. Pa xPad skrives med pen, virtuelt tastatur eller
finger. Den er stemmestyret og har desuden integreret kamera, video- og

lydoptager.

%0 3G star for et tredjegenerations mobilnetvaerk. Teknologien bag er UMTS, Universal Mobile
Telecommunications System.
* Global Positioning System
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Prototype 1 illustreres som koncept i bilag 20, samt i en kommenteret High
Fidelity PowerPoint praesentation i bilag 21/usbnggle, hvor prototypen
beskrives i et scenarie, der tager afsaet i en pige i 6. klasse med ADHD og

dysleksi.*

4.3.1 Beskrivelse af designet i prototype 1

Start

Figur 18 Startside pa prototype 1. Menupunkterne er: Start (1), Hverdag (2), Kontakt (3), Opgaver (4),
Blog (5), Veerktgj (6), Produkt (7), Feelles (8)

Nar artefaktet teendes kommer barnet med ADHD altid til menupunktet Start
(figur 18), som er udgangspunktet for elevens dagligdag. Menupunkterne er
placeret nederst og i samme hierarki for at ggre brugerfladen ensartet og
overskuelig for eleven. Rekkefglgen af menupunkterne 2-8 bliver til i et
samarbejde mellem eleven, leereren og foraeldrene med eleven som den
bestemmende part. Eleven kan valge mellem tekst- og ikonbaseret navigation.
| et leengere perspektiv ser vi artefaktet som et dynamisk veerktgj, der forandres
i takt med elevens udvikling. De fgrste 7 menupunkter understgtter elevens
leering, hvorimod menupunkt nr. 8 er knyttet til faelles videnskonstruktion i

klassens/skolens virtuelle laeringsrum som fx skoleintra.

4.3.2 Menupunkter i Prototype 1
Start skal signalere udgangspunktet for artefaktet og for brugeren. Start skal

hjelpe barnet med at overskue sit mgde med cyberspace. Barnet kan i Start

32 Dysleksi (ordblindhed) ses ofte som en komorbid tilstand ved mennesker med ADHD (Hansen
& Sneum, 2008)
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selv ssmmensaette sine favoritveerktgjer til mgdet med omverdenen, og
derigennem personligggre sin PLE. Denne udveelgelsesproces skal som
udgangspunkt ske i et samarbejde mellem elev, leerere, omsorgspersoner og

foreeldre.

Hverdag (figur 19) er tilteenkt veerktgjer til at strukturere barnets hverdag, idet
manglende hverdagsmesting ofte reducerer barnets mulighed for at deltage i
leereprocessen. Menupunktet Hverdag relaterer til heuristik nr. 5 ”at skabe
stilladser, der udvikler evnen til selvstaendig mestring, som pa sigt kan blive en
strategi for teenkning og handling”. Hverdag kan hjzlpe barnet med at fa ro og
overblik over, hvad det skal nu og senere, hvilket kan give barnet den sikkerhed
og tryghed, som mgdet med omverdenen helst skal veere praeget af. Ligeledes
vil dette menupunkt vha. GPS og pushbeskeder®® kunne stgtte barnet med at

skabe overblik, at fa styr pa tidsbegrebet og overholde aftaler.

Min hverdag 3
2010 "
<< December >>
1 2 Morgen
x * |
8 9 10 11 12 13 14 ‘ ‘
i7e * | Formiddag
w | am | awm |a e o | o ‘
¥
* ‘ Eftermiddag
22 23 24 25 26 27 28 ‘
* * 1
29 30 31
{ - J * Aften
* Sport
% Privat % Fodselsdag hos
Skole moster Helle kl. 18.00
“ Afleveringer

NESIRR xontaks [O0ERVE [Neidel produis [EilsT

Figur 19 Menupunkt 2 "Hverdag"

Kontakter (figur 20) tiloyder hurtigt overblik over de vigtigste kontaktpersoners
data. Dette menupunkt skal stgtte barnet i forhold til heuristik nr. 2, som
handler om at “finde metoder til at indgad i relationer med andre, spille en rolle

og have veerdi som menneske, blive hgrt og respekteret for det, man er og kan”.

** Et program giver brugeren information i form af fx lyd, billeder og/eller tekst vha. notificering
eller pushbeskeder.
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Mine kontakter

¢

a

K :
(& ]

Figur 20 Menupunkt 3 "Kontakter"

Opgaver (figur 21-22) sigter mod understgttelse af heuristik nr. 3, hvor det
hedder, at der skal “udarbejdes tydelige kareplaner for laereprocesser, og skabe

et rum for leering, hvor der arbejdes konkret og situeret”.

Mine opgaver

<< Mandag 10. december 2010 >>

* Morgen * Eftermiddag
e 1.time * Formiddag * 5.time
e 2. time * 3.time * 6. time

Figur 21 Menupunkt 4 "Opgaver"

Det er vigtigt for barnet at vide, hvad det skal netop nu, og pa Opgaver kan
barnet fa hjaelp til at definere dagens opgaver, men kan ogsa finde stgtte i at

kunne bladre frem til Opgaver de naeste dage. Herved laerer barnet at prioritere

sine opgaver.
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Mine opgaver

<< Mandag 10. december 2010 >>

[+ Morgen

I e [ +se film om artiklers indhold her
i eLees Kaspers udkast til feature

¢ 2. time

sIndtal kommentarer med lydoptager Q
*Send feature retur til Kasper

*Husk: Redaktionsmgde kl. 9.45i6.a

Figur 22 Indhold i menupunkt 4 "Opgaver"

Blog (figur 23) knytter an til heuristik nr. 5 som handler om at ”skabe stilladser,
der udvikler evnen til selvstaendig mestring, som pa sigt kan blive en strategi for
taenkning og handling” samt heuristik nr. 10, som gar pa at ”fd en systematisk
struktur at arbejde problemlgsende efter pG bade det konkrete og det abstrakte
plan”. Barnet har faglige udfordringer, og vi vil med bloggen skabe et redskab
som stilladserer kognitive og ikke mindst metakognitive laereprocesser. Bloggen
skaber mulighed for at Igse udfordringen med heuristik nr. 9, hvor det geelder
om at "saette erfaringer og tavs viden i spil, distribuere den, udveksle den med

andre og forhandle mening i forhold til de erfaringer, den enkelte rummer”.

Min Blogger

Fasts lmsere

A Folg
v damgeFrens Con

Blog-arkiv

Figur 23 Menupunkt 5 "Blog"
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| Vaerktgjer (figur 24) er de redskaber samlet, som barnet har brug for i forhold
til at kunne konsumere og producere viden. Verktgjerne vil ligeledes stgtte

barnet i forhold til heuristik nr. 9.

Mine veerktgjer

Figur 24 Menupunkt 6 "Varktgjer"

Produkter (figur 25) sigter mod heuristik nr. 3 hvor der skal "udarbejdes
tydelige kgreplaner for laereprocesser, og skabe et rum for lzering, hvor der
arbejdes konkret og situeret”. Produkter skal automatisk overfgres til
klassens/skolens VLE**, saledes at barnet ikke skal arbejde pa for mange
platforme. Funktionen skal understgtte udviklingen af selvvaerd og inklusion, da
barnet oplever overblik og ikke mindst synligg@relse af det, barnet allerede har

praesteret.

** Virtual Learning Environment, fx Skolekom/Skoleintra.
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Mine produkter

[ —
Tag din fil
Dato Fag Emne Medietype

| | | | |

Figur 25 Menupunkt 7 "Produkter"

Faelles materialer (figur 26) skal understgtte heuristik nr. 4, som er rettet mod
at "deltage i den feelles erfaringsudveksling, og derved fa andel i det kulturelle
feellesskab, og laere at forstd sig selv og verden omkring sig”. Barnet har bade
behov for at blive tilbudt et overblik over egne produkter i en falles kontekst,
og samtidig at kunne opleve vaerdien af andres leeringsresurser i form af
klassens/argangens resurser.

Barnet kan finde stgtte til de enkelte fag i form af faglige skabeloner, links,

ordbgger osv.

Feelles Leeringsresurser

Matematik Engelsk

Natur og
ik

Tekn Billedkunst

Veelg selv

Figur 26 Menupunkt 8 "Fzelles materialer"
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4.4 Trykprgvning af prototype 1 [HG]
Dette afsnit kan laeses som et interventionsafsnit af prototype 1. Udviklingen af

prototyper i designfasen er, som tidligere beskrevet, en iterativ proces med
mange interventioner. Senere i dette projekt beskrives interventionen af

prototype 2 i et selvstaendigt kapitel i forhold til den Osmotiske Model.

@nsket er at lave en teknologisk trykpr(z>vning35 af prototype 1 for at afdaekke,
hvor realiserbare vores tanker om et vaerktgj til bgrn med ADHD er. Derfor
aftales et mpde med en udviklingsgruppe fra softwarefirmaet Trifork®® i Arhus,
som velvilligt stiller medarbejdere og tid til radighed til et sparringsmgde, hvor
prototype 1 fremlaegges. Udviklingsgruppen bestar af en projektleder og tre
medarbejdere med arbejdsomraderne brugerinteraktion, iPhone /Android

teknologier og Windows 7 platforme.

Det tydeliggg@res hurtigt, at PLE’en teknologisk set er et ambitigst projekt.
Derfor diskuteres om det er muligt at traekke pa eksisterende teknologier, og
implementere dem i et tilpasset interface. | sa fald skal der kun udvikles et
"tomt hus med vinduer i”. Det vil ggre det gkonomisk muligt at udvikle, men
ogsa medfgre en vis afhaengighed af eksterne producenters interface i de
enkelte programmer, og der vil veere usikkerhed i forhold til om de forskellige
programmer fglger ensartede standarder for kompabilitet og kommunikation,
fx SCORM?’. P& mgdet diskuteres forskellige programmuligheder, som Google
kalender, kontakt, blog mv. Idéer om at anvende geolocation sammen med
eksempelvis sociale historier®® far en blandet modtagelse. Teknologisk set
udfordres forslaget af, at gps’en hurtigt tsmmer en mobiltelefon for strgm og at

den ikke virker inde i bygninger.

» Efterfglgende benyttes termen "trykprgvning” i forhold til testning/afprgvning og diskussion
af designet i dette projekt

*® http://www.trifork.com/

*” SCORM er en af flere standarder udviklet for imgdega problemer med at flytte elektroniske,
ofte web-formidlede, lzeringsobjekter fra en uddannelsesplatform (LMS) til en anden.

*® En social historie kan vaere en kgreplan for de handlinger, et menneske skal foretage
bestemte steder, fx ved ankomst til skolen, i bussen etc. Vi forestiller os at brugere kunne
udarbejde sociale historier, som |3 pa PLE’en, men fgrst blev synlige for brugeren, nar denne
naermede sig den geografiske lokation, historien var knytte til.
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Krav om kompabilitet fra mange systemer og brugere pa forskellige platforme
er en udfordring, der ikke lader sig lgse billigt. Udviklingsgruppen opfordrer til,
at designprocessen kun anskues fra én aktgrs side — fx barnet, men da barnet
sandsynligvis ikke far dette vaerktgj i handen, hvis det ikke passer til
foraeldrenes eller lzerernes behov og begraensninger, fastholdes en mere

systemisk tilgang, hvor alle aktgrer i designet taenkes med.

Forzeldre

Padagoge Ledelse

Leerere

Figur 27 Systemisk model for design af artefakt

Det gkonomiske fundament for udvikling af et artefakt for malgruppen
behandles. Hvis det er muligt at dokumentere, at der er tale om en
arbejdsbesparende teknologi, kunne ABT-midler®® evt. sgges. Da Trifork
primaert arbejder med softwareudvikling, diskuteres artefaktets fysiske design
ikke. M@det med Trifork giver en reekke anbefalinger i udviklingen artefaktet:

| udgangspunktet bgr én enkelt aktgr indkredses. Prototype 2 kunne bygges pa
allerede eksisterende teknologier og i hgjere grad handle om udvikling af et nyt

interface til teknologierne. Fremadrettet er det ngdvendigt at finde og

39ABT star for Anvendt Borgernaer Teknologi, og “ABT-fonden kan give gkonomisk stgtte til
projekter, der skal friggre ressourcer til borgernaer service via brug af arbejdskraftbesparende

teknologi og nye arbejds- og organisationsformer (ABT fonden, 2010)
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sammensatte de redskaber, som vil fa stgrst betydning for aktgren, som en
erkendelse af, at prototype 1 rummer mange forskelligartede
opgavefunktioner. Samtidig bgr det overvejes, om almindelig usability er

geldende for en aktgr med ADHD.
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4.5 Udveelgelse og afgraensning [HV]
Vi har nu samlet viden om laering, malgruppen og teknologiske muligheder

gennem vores leringsteser i delkonklusion 1, leeringsheuristikker i
delkonklusion 2, empiriske fund i delkonklusion 3, litteraturstudier og
teknologiafsggning samt trykprgvning af prototype 1. De empiriske fund og
trykprgvning af prototype 1 viser, at vores artefakt ikke kun skal veere en PLE til
skolebrug, men naermere et artefakt til hverdagsmestring for hele barnets dag.

Protype 2 designes ud fra disse ngglebegreber:

Forudsigelighed (ensartet, ugeprogram, dagsprogram)

e Tydelighed (klar tekst, visualisering, navigering)

e Struktur (opdele i mindre enheder: hvem, hvad, hvorfor, hvor lzenge...)
e Ro, orden (styr pa ting, tid, handlinger)

e Delbart (videndeling mellem alle interessenter)

| designet af prototype 2 samtidig have fokus pa anvendelsen af captology, sa
artefaktet kan fungere som barnets daglige stillads (tunneling) og give eleven
anvisninger pa de rette tidspunkter (kairos) for derved at ggre eleven
selvhjulpen (self-monitoring). Artefaktet skal kunne tilpasses den enkelte bruger
(tailoring), og danne basis for samarbejde og videndeling mellem alle aktgrerne
omkring et barn: forzeldre, laerere, paadagoger mv. (surveillance). Der skal
indbygges forskellige redskaber i artefaktet, der kan strukturere
arbejdsprocesser (simplification), give eleven anvisninger pa hensigtsmaessige
handlinger (suggestion) og belgnne aftalt adfaerd (conditioning). Artefaktet skal

bade fungere som et vaerktgj, et medium og en social aktgr for barnet.
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4.6 Beskrivelse af design [HV]
Vi udvikler et redskab ”Instruks”*°

med formalet at skabe ”"en god dag for
Peter”, hvor Peter*! er en dreng med ADHD pa mellemtrinnet, og Instruks er det
veerktgj, der skal give Peter en god dag. Instruks er redskab, der dels
strukturerer Peters dag, sa den bestar af en reekke adskilte sekvenser, dels
bringer information til alle de mennesker, der har ansvar for dele af Peters dag,

og endelig giver Peter mulighed for mere selvsteendigt at deltage i leering og

samarbejde med andre.

Tanken bag Instruks er, at Peter er udstyret med et mobilt redskab, fx en
xPhone og en xPad og en pc, hvor der synkroniseres frit mellem alle enheder. Pa
den finder Peter alle de informationer, han har brug for i Igbet af en dag.

Informationerne er udarbejdet af Peters foraeldre, paedagoger, leerere, stgtte-

kontaktperson eller Peter selv.

Figur 28 Brugeroprettelse

Instruks er en online-tjeneste, hvor det enkelte barn registreres som bruger
(figur 28), og de samarbejdende parter efterfglgende registreres som

abonnenter med administrator-, skrive- eller laeserettigheder. Ved

©lnstruks— Information, struktur, samarbejde

“peter er persona i designprocessen og indgar i kapitel 6 i det scenarie, vores artefakt anvendes
i. Persona og scenarie er beskrevet og anvendt ud fra Lene Nielsens Personas (Nielsen, 2002)
(Nielsen, 2007)
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brugeroprettelse tilpasses Instruks det enkelte barn — i fgrste omgang ved at
inddele barnets dag i det antal sekvenser, der matcher barnets dagsskema. |
vores prototype 2 har en almindelig dag 13 sekvenser: Morgen, transport,
morgen SFO, 1. modul, frikvarter, 2. modul, spisepause, eftermiddags SFO,
transport, eftermiddag, aften, nat. Det kunne se helt anderledes ud for en

anden bruger.

Herefter fordeles ansvaret for de forskellige sekvenser blandt de voksne, der

omgiver Peter: Foraeldre, peedagoger, lerere, stgtteleerere mv (figur 29).

BRUGERE

PEDAGOG 3ncm, wv.
AKT :

Figur 29 Brugere i Instruks

Fremover vil det vaere disse voksnes ansvar at udfylde et program for Peter i de
enkelte sekvenser pa en dag. For at lette dette arbejde udvikler vi til Instruks en
raekke skabeloner, som kan nemt kan tilpasses og traekkes ind i de enkelte
sekvenser. Nar programmet for en sekvens er udfyldt, kan den indstilles til
gentagelse (hver dag, hver mandag, hver lgrdag/s¢ndag etc.). Det faerdige
program gemmes, og herefter vil oplysningerne veaere tilgeengelige for alle

abonnenter.

Teknologien til at administrere denne videndeling findes i fx Google Calender,
men der vil vaere behov for et andet brugerinterface, sa navigationen bliver

enkel og entydig, og skabelon-delen skal udvikles.

Ud over kalenderstruktur, ansvarsfordeling og skabeloner rummer Instruks ogsa
universelle redskaber, som Peter kan bruge i sin dagligdag. Pap-tech
”skaermbilleder” viser de enkelte redskaber, og der redeggres i kort form
redeggres for redskabernes mission/funktion for et barn med AHDH, deres
kobling til vores laeringsteser (markeret i kursiv) samt deres persuasive rolle
(markeret i parentes). Designet begrundes og beskrives i fyldigere form i kapitel

6: Artefakt.

Side 108



Kommunikation og videndeling

Figur 30 Administratormode med alle ugens sekvenser

| figur 30 vises Instruks i administratormode. Der er valgt 13 sekvenser for en
dag, og med farve er markeret hvilke voksne, der er ansvarlige for hvilke
sekvenser. Instruks er delbart og synkroniserer med alle abonnenters mobile
enheder. Hver gang et program for en sekvens er gemt, er den tilgaengelig for
alle abonnenter og Instruks er saledes en samarbejds- og videndelingsplatform,
der kan skabe feelles indsigt blandt alle voksne omkring et barn med ADHD
(conditionering). At videndele omkring barnet og samarbejde om at
imgdekomme barnets behov relaterer sig til leeringstese® 1 og 2 "at blive hgrt
og anerkendt af andre” samt tese 12 "at kende egne kompetencer og
begraensninger”. Sekvensprogrammer skreeddersys det enkelte barns behov
(tailoring) og leder det gennem en raekke handlinger (tunneling). Aktiviteter
brydes op i flere mindre enheder (simplification) og barnet kan fa de
ngdvendige oplysninger pa det rette tidspunkt (kairos), og er derfor mere

selvhjulpen (self-monitoring).

2 Leeringstese er efterfglgende i dette afsnit benaevnt som "tese”
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Daglig struktur

Figur 31Dagskalender - med vertikal navigation i dagens sekvenser

Den daglige struktur vises i en dagskalender, hvor der kan bladres horisontalt i dagens
sekvenser. Ved klik pa en sekvens fremkommer programpunkter for de enkelte sekvenser
(simplication). Den daglige struktur skal skabe tydelighed og forudsigelighed for barnet
med ADHD (tunneling), og barnet kan til enhver tid orientere sig i forhold til bade

nuvaerende sekvenser (kairos) og det, der kommer fgr og efter.
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Vakkeur

Figur 32 Vaekkeurets morgeninterface og afteninterface

Vakkeuret kan tilpasses det enkelte barn individuelt (tailoring) mht. grafik,
lyde, beskeder, vaekningform,fx lang/kort vaekketid, mulighed for snooze mv.
Vakkeuret maler nattens sgvnrytme og kan orientere andre om eventuelle
spvnproblemer gennem statistik over disse malinger (surveillance), se figur 34.
Vakkeuret kan skabe en struktureret ramme om at komme i seng og sta op, og

saledes vaere med til at konfliktminimere morgen- og aftenritualet i hjemmet.

Figur 33 Grafisk afbildning af nattens sgvn
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Opskrift m. tjekboks og multimodal kommunikation

Figur 34 Opskriftskabelon med multimodal formidling og vaerktgjer

Opskriftskabelonen (figur 34) kan udfyldes til enhver opgave barnet skal Igse
(tailoring og tunelling). Opgaven deles op i en raekke punkter, som barnet
herefter kan lgse kronologisk (simplification). Formalet er at styrke barnets
selvmonitorering (self-monitoring) ved at holde styr pa opgaver, raekkefglge og
tid. Kommunikationen er multimodal, sa barnet kan fa besked (kairos) med
tekst, lyd, foto, ikon mv. Barnet interagerer med opskriften og saetter flueben
ved hver opgave (surveillance), der Igses, og opnar derved mange sma
succesoplevelser. Ved behov kan barnet abne andre redskaber: malet, timeren,
banken eller huskeren, som alle beskrives senere. Opskrifteskabelonen tager
hensyn til barnets “zone for mulig udvikling” og hgrer saledes til den 5. tese,
men redskabet giver ogsa barnet mulighed for selvstaendigt at ”ggre sig

erfaringer” og "saette ord pd” disse og derved styrker barnets ”identitet” som et

dueligt og selvsteendigt menneske — jf. tese 3,4 og 8.
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Handlingshistorie med multimodal kommunikation

Figur 35 Skabelon til handlingshistorier

Handlingshistorier(figur 35) er en skabelon som udfyldes og gemmes pa barnets
mobile enhed, som kan hentes frem hver gang, barnet har behov for det
(kairos). Her er handlingshistorien illustreret som en huskeseddel over transport
til skole med bus (tunneling), og fungerer derfor som en guide for barnet (self-
monitoring). Kommunikationen er igen multimodal, og barnet med ADHD kan
vaere med til at lave de handlingshistorier (tailoring), der er brug for. Dermed
bliver redskabet ogsa et medie for refleksion over en proces og delprocesser —
og et veerktgj for problemlgsning. Handlingshistorier knytter sig igen til tese 3
og 4 "at ggre sig erfaringer” og "saette ord pd” disse. Men anvendt i andre
sammenhange kan de ogsa vaere en guide for barnet i forhold til at arbejde
"undersggende og problemlgsende” ift. tese 10. At kunne klare sig selv vha.
disse handlingshistorierne vil ogsa have betydning for barnets ”identitet” jf. tese

7.
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SFO-program

Figur 36 Skabelon til oversigt over kontaktperson, aktiviteter og tidspunkt for hentning i SFO

Forskellige daglige sekvenser kan have brug for et fast seet af oplysninger — i
figur 36 illustreret som tiden i SFO hver eftermiddag. Barnet har brug for at
kende sin kontaktpaedagog, hvilke aktiviteter der foregar (suggestion) og
hvornar han skal hjem. Skabelonen skal stgtte barnet ved skift mellem to
institutioner (skole/SFO), skabe forudsigelighed og minimere risikoen for kaos
og uoverskuelighed (tunneling). Disse faste skabeloner udvikles efter det
enkelte barns behov (tailoring) og pa baggrund af viden om hans ”komptencer
og begrzensninger” jf. tese 12 Barnet bliver sdledes “hgrt” og "anerkendt” jf.
tese 1 og 2 og have lettere ved at indga i SFO-faellesskabet “sammen med
andre” med positiv udvikling af ”identitet i feellesskabet til fglge” iht. tese 6 og
7.
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Hukommelsestraening

Figur 37 Oversigt over udvikling i traningsprogram

Ifglge Klingberg, Forssberg og Westerberg (Klingberg, Forssberg, & Westerberg,
2002) kan traening af arbejdshukommelsen have en gavnlig effekt pa elever
med ADHD, bade i forhold til at huske og behandle data, udfgre problemlgsning
og minimere motorisk uro. Applikationen hukommelsestraening i figur 37
holder styr pa resultater (surveillance) fra barnets traening af
arbejdshukommelse: Hvordan er dagens traening gaet, hvilket program, hvilket
level, hvilken progression etc. At traene arbejdshukommelsen vil kunne vaere en

vej til at barnet "tilegner sig viden og faerdigheder” jf. tese 9.
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Helle

Figur 38 Skabelon for aftale om handlinger

Helle er en skabelon for aftaler om, hvordan barnet kan traekke sig fra en
handling, som ikke magtes. | helle-skabelonen i figur 38 har barnet og den
voksne aftalt (tailoring), hvornar barnet kan vaelge at “ga i helle”, hvor det
foregar og hvad barnet kan lave der (tunneling). Formalet med Helle er give
barnet en sikkerhedsventil, og en mulighed for at traekke sig i fred uden at det
opleves som en straf. Helle relaterer til tese 2 at blive "anerkendt”, men er ogsa
knyttet til tese 8 i den forstand, at vi ved at undga straf og at barnet kgrer op i

det rgde felt, kan vaerne mere om barnets "identitet i feellesskabet”.
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Pauseaktivitet

Figur 39 Veaerktgj til social treening i klassen og hjzelp til frikvartersaktiviteter

Pauseskabelonen i figur 39 er et veerktgj til at give barnet med ADHD positive
frikvartersoplevelser. Skabelonen udfyldes af hele klassen (tailoring), og barnet
med ADHD kan via den finde bud pa frikvartersaktiviteter (suggestion) og skabe

kontakt til andre kammerater med samme interesse (tunneling).

Pauseskabelonen haenger sammen med tese 6, 7 og 8, idet barnet far hjzelp til
aktiviteter “sammen med andre” og @ves i at tage “andres perspektiv”, hvilket

igen styrker barnets "identitet i faellesskabet” i en positiv retning.
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Timeren

Figur 40 Timer til stgtte af tidsfornemmelse

Timeren i figur 40 er et redskab, der kan hjalpe eleven med at holde styr pa
tiden under en aktivitet (self-monitoring). Timeren er en grafisk visualisering af
hvor lenge en opgave/event varer, og hvornar eleven har god tid, skal skynde

sig at blive faerdig eller skal afslutte aktiviteten (kairos).

Timeren relaterer sig til tese 12 at kende egne” kompetencer og
begraensninger” i den forstand, at barnet ma have behov for kende

ngdvendigheden af at anvende redskabet for at opna effekt af det.
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Banken

Figur 41 Banken administrerer belgnningssystemet i Instruks

Vi erfarer i empirien, at elever med ADHD har stor gleede af positiv og meget
konkret belgnning for deres adfaerd og handlinger, og vaelger derfor at designe
et redskab i Instruks, der kan handtere belgnning (conditioning). | alle sekvenser
i Instruks kan der gives positiv feedback i form af belgnning for en given adfaerd,
og disse registreres i Banken som ses i figur 41. Her arbejdes der med arsag-
virkning, og det er muligt at give barnet mange sma succesoplevelser, hvilket er
styrkende for barnets "identitet”, jf. tese 7. | banken kan bade barn og voksne

holde gje med adfaerd og udvikling (surveillance).
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Malet

Figur 42 Skabelon til visualisering af aftaler om andret adfzaerd

Malet i figur 42 er en skabelon, der kan anvendes til at tydeligggre aftaler om
adfaerd (simplification). Tanken er, at barn og voksen aftaler og udfylder
konkrete mal for en gnsket adfeerd (tailoring), og malene kan nemt visualiseres
for barnet, nar der er brug for at minde barnet om aftalerne (tunneling, kairos).
Malet relaterer sig til tese 4 at "saette ord pd erfaring” forstaet som et redskab

for refleksion.
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Huskeren

Figur 43 Huskeren er en digitaliseret huskeseddel med interaktionsmulighed

Huskeren i figur 43 er et redskab, der kan stgtte barnet med ADHD til at huske
ting i dagligdagen (tunneling, simplification). Fra ethvert sekvensprogram kan
der sendes besked til huskeren, om at lave en reminder for barnet (tailoring),
som pushes ud til barnets artefakt (suggestion). Barnet kan interagere med
huskeren og seette flueben, nar noget er udfgrt (surveillance). Der kan knyttes
belgnning til huskeren (conditioning). Huskeren relaterer sig til tese 12 at kende
egne "kompetencer og begraensninger”, idet barnet ma anerkende sine

problemer og anvende redskabet som kompenserende veaerktgj.
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Fotodagbogen

Figur 44 Refleksioner over handlinger og erfaringer gemmes i fotodagbogen

Fotodagbogen i figur 44 er et redskab for refleksion over handling og udledning
af erfaring. Barnet kan igennem sin dag hurtigt tage billeder fra sine oplevelser i
skole og fritid (simplification), og kan sammen med foreeldre, peedagoger og
lerere i fotodagbogen forleenge sin opmaerksomhedstid pa en bestemt handling
(Gerlach, 2007), for derigennem at optage handlingen som en erkendelse
(surveillance). Fotodagbogen relaterer sig til tese 3 og 4 at "fd erfaringer” og
"seette ord pd” disse. Men alt efter indhold vil den ligeledes kunne relatere sig
til tese 8 “at tage andres perspektiv” eller tese 10 som en guide til at arbejde

"undersggende, problemlgsende og kritisk”.

| naeste kapitel vil vi trykprgve dette design blandt deltagere fra
fremtidsveerksteder fra casen: Et laererteam pa mellemtrinnet og foraeldre til

bgrn med ADHD.
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Kapitel 5

Intervention

Hypotese

Artefakt

Brugere = Marked

”I Design Based Research indebarer det forlgbet fra design til intervention at
processen aldrig foregdr i en lineaer, men snarere i en cirkuleer iterativ proces.

Der kan veare uendelige loops af design, intervention og redesign i hele

forlgbet.” Oversat fra (Ejersbo, 2008)
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5. Intervention [HG]
| Design Based Research (Ejersbo, 2008) foregar utallige iterative processer,

hvor designet evalueres og udvikles gennem samspil med teori, empiri og
malgruppens respons. Forud for denne intervention er der saledes foregdet
trykprgvninger af prototype 1 med professionelle softwareudviklere hos Trifork
og designoplaeg til prototype 2 med vejledere og studerende pa Master i ikt og
lering®. P& baggrund af evaluering af disse test udarbejdes det redesign af
prototype 1 som er beskrevet i kapitel 4. | dette kapitel redeggres for, hvordan
vi har trykpregvet prototype 2 overfor leerer og foreeldre i casen, og hvilke

resultater testningen afstedkom.

5.1 Metodiske overvejelser
Vi veaelger at trykprgve prototype 2 blandt aktgrer i vores case, da vi som

aktionsforskere, beskrevet i kapitel 3, har til hensigt at aendre den geldende
praksis og didaktiske metoder blandt aktgrerne i vores case. Ved at inddrage
dem i interventionen, szettes deres erfaringer i spil, de reflekterer over egen og
alternativ praksis og kan konkret bidrage til udvikling af designet. Vi sgger
saledes gennem designoplaeg, diskussion og efterfglgende opsamling at skabe
ny faelles viden og erkendelse af ngdvendige paedagogiske forandringer hos alle
aktgrerne. Samtidig far vi lejlighed til at afprgve og analysere vores koncept i en

meningsfyldt ramme.

Vi mgdes i to omgange med hhv. et lererteam og en foraeldregruppe, hvor vi
laver et oplaeg (figur 45) om designet og anvender paptech-modeller i
beskrivelsen af funktionerne (Sharp, 2007, p. 569). Vores Paptech er klippet
karton i Ipad-stgrrelse med tegninger og grafik i skitseform, der illustrerer

artefaktets funktioner og interaktion med brugeren.

2 Halvvejsseminar pa Aalborg Universitet
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Figur 46 Respondenterne udfylder efterfglgende survey

Da laererne i interventionen har stillet relativt kort tid til radighed*, veelger vi at
udarbejde et spgrgeskema for laerere (bilag 17) og foraeldre (bilag 18), hvor
respondenterne bedes forholde sig til de enkelte elementer i designet (figur

46). Vi stiller respondenterne to spgrgsmal vedr. vores designs elementer:
1. | hvor hgj grad ville dette (redskab) stgtte et barn med ADHD.
2. | hvor hgj grad ville du bruge dette (redskab).

For hvert element i designet er der 4 ens svarmuligheder:

| hgj grad I nogen grad | mindre grad Slet ikke

* Vi mgdes med laererne pa deres teammgde og far stillet % time til radighed til at fremlaegge
design og indsamle af data.
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Vi laver to forskellige spgrgerammer med en del overlappende indhold, men
hvor foraeldrene ikke tager stilling til strukturen i de enkelte undervisningstimer,

og laererne ikke vurderer strukturer taenkt alene til hjemmet.

Vi veelger at anvende et survey efter det mundtlige opleeg for at fa en hurtig
tilkendegivelse af, om vores design matcher malgruppens behov, samt om to af
de vaesentligste aktgrer omkring et barn med ADHD, foraldre og lzerere, ville
benytte artefaktet. Alle surveys er efterfglgende skannet ind og ligger i bilag
21/ usb-nggle.

| efterfglgende bearbejdning af data behandles svarmuligheden ”I hgj grad” og
”I nogen grad” som et JA og ”I mindre grad” eller ”Slet ikke” som et NEJ, og vi
far saledes tilkendegivelser af hvilke elementer i designet, der umiddelbart kan
anvendes i den videre udvikling og hvilke elementer, der er mangelfulde, skal

genovervejes eller udelades.

Vi er klar over, at der er flere mulige fejlkilder i undersggelsen. Et mangelfuldt
oplaeg vil fx kunne medfgre, at designet ikke er forstaet korrekt. Manglende
erfaring blandt aktgrerne indenfor de enkelte omrader af prototype 2 vil
ligeledes kunne give mangelfulde besvarelser, ligesom tidsfaktoren spiller en

rolle i forhold til grundig stillingtagen til spgrgsmalene.

For at imgdega metodens eventuelle mangler ggres aktgrerne opmaerksom pa,
at de frit kan kommentere pa de enkelte delpunkter og at der er et stgrre felt
sidst i survey’en til kommentarer, der knytter sig til casen og opleegget, men
ikke fremgar af vores spgrgeramme. Kommentarer fra survey samt vores

ubearbejdede observationsnoter fra interviewene fremgar af bilag 19.

Vi sammenligner data fra survey, kommentarer og diskussioner undervejs i de
to undersggelser, og resultaterne af denne triangulering beskrives i naeste

afsnit.
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5.2 Fund fra test af prototype 2
Tabel 5 viser en oversigt over laerernes og foraeldrenes samlede besvarelser i

survey’et, hvor vi kan se, at artefaktet og dets delelementer modtages positivt

af begge grupper.

Undersggelsen blandt laererne viser, at artefaktet vil kunne stgtte bgrn med
ADHD og at lzererne vil benytte de fleste af prototypens veerktgjer. Laererne
finder umiddelbart ikke vaekkeuret med statistik anvendelig. Vi far kun fa eller
ingen svar i forhold til de mere didaktiske programstrukturer i CL, hvilket
sandsynligvis skyldes, at vi grundet tidspres ikke ndede at gennemga disse

fyldestg@grende i oplaegget.

| leerernes kommentarer bemaerker flere, at man som laerer kan have sveert ved
leve op til det store krav om struktur og at designet med alle vaerktgjerne
maske er for omfattende. Men det angives ogs3, at artefaktet faktisk mangler i
skolen, men at det kraever en langsom tilvaenning og at applikationerne skal
integreres enkeltvis overfor barnet. Det bemaerkes, at ideen om at forberede

barnet pa naeste dags program er rigtig god.

Endelig kommenteres det, at der kan veere for meget arbejde i at skulle skrive
lange beskeder til foraeldrene hver dag og efter hver time, og at det nok ville
veere hensigtsmaessigt, hvis beskederne blev samlet og formidlet pa én gang, sa

det ikke opleves som “spam”.

Laerere Forzeldre
Design Barn Leerer Barn Foraeldr
Ja | Nej| Ja | Nej| Ja | Nej | Ja | Nej
Kalenderveerktgjet Instruks 5 0 5 0 2 0 | 2|0
Detaljeret sekvensprogram 5 0 0 0 2 0 |2]| 0
Vaekkeur med statistik 3 2 1 4 2 0O |[1] 1
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Forskudt morgenstart 4 1 4
xBrainTrain 3 0 3
Pause aftaler 3 2 3
SFO program 4 0 2
Timer 5 0 5
Husker 5 0 5
Belgnning 5 0 4
Maltavle 4 0 4
Sociale Historier 3 0 2
Foto-dagbog 1 0 1
Selvsteendig morgenfordybelse i klassen 2 0 2
CL strukturer i undervisningen 2 0 3
Stopstruktur ved gennemgang af nyt stof 0 0 0
Karruselfeedback 1 0 1
Gennemgang af dagens program (morgen) - - -
Eftermiddagsevaluering af skoledagen - - -
Forberedelse kommende skoledag (aften) - - -
Program for og respons fra fritidsaktiviteter | - - -

Tabel 5 Oversigt over forzeldres og leereres vurdering af elementerne i prototype 2
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| foreeldrenes besvarelse ses en meget klar og positiv tilkendegivelse af, at
designet vil kunne anvendes til bgrn med ADHD og at foraeldrene vil benytte
applikationerne i designet. | de tilfeelde hvor forzaeldrene i mindre grad vil
benytte redskabet forklares det bl.a. med at barnet enten har alvorlige — eller
ingen problemer i den pagaeldende situation. Fx svarer en forzeldre, at
gennemgang af dagens program om morgenen kun vil benyttes i mindre grad,
da morgenen generelt er fyldt med konflikter for det pageeldende barn.
Ligeledes benytter barnet ikke SFO om morgenen, for at undga en konfliktfyldt

start pa dagen.

En anden foralder bemaerker, at applikationen "Vaekkeur med statistik” ikke er
ngdvendig, da barnet sover og vagner uproblematisk. Belgnningssystemet i
”"Banken” vurderes som et positivt tiltag, og foreeldrene udtaler, at bgrn med
ADHD har faet straf nok. Desuden far “Timeren” ligeledes positiv feedback.
Endelig efterspgrges redskaber til at tackle sgskendeproblematik samt

konflikter, der opstar ved legeaftaler eller overholdelse af aftaler omkring tid.

Vi bliver gjort opmaerksom pa at anvende piktogrammer i dagsprogrammet,
som fx nar barnet skal i bad. Her skal alle sekvenser i den hygiejniske procedure
visualiseres. Derfor efterlyses en nem adgang til at producere og anvende
neutrale piktogrammer i designet. Begge foraeldre i interventionen finder den
fremadrettede forberedelse til naeste dag motiverende, og fortzeller
samstemmende, at lektier som regel er konfliktstof, der ender i grad og
skaenderi.

Det fremhaeves ogs3, at det kan veere en stressfaktor for det barn, der har
veeret i helle, hvis der er en forventning til barnet om at indhente det, klassen

har lavet, nar barnet vender tilbage igen.
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5.3 Evaluering af design
Der er positiv feedback pa designets enkelte elementer. Bade forzeldre og

leerere beskriver, at der er brug for sadanne redskaber, og vi kan saledes

arbejde videre med den foresldede redskabspakke.

Vi far nogle fa forslag til udvidelse af redskabet, fx er der behov for en
piktogramsamling med klare og entydige prae-ikonografiske og ikonografiske
symboler jf. Panofskys ikonologi (Kjgrup, 1995). Vi vaelger derfor at tilfgje dette
til designet, men udvider piktogramsamlingen med en simpel tegneeditor, sa
brugerne af Instruks nemt kan udarbejde enkle symbolbilleder ved pludseligt

opstaet behov.

Foraeldrene efterlyser ogsa redskaber til at takle sgskendeproblematikker,
eksempelvis de daglige kampe om at komme fg@rst ind og ud af bilen. Vi
vurderer, at disse problemer vil kunne Igses ved at benytte nogle af de
redskaber artefaktet indeholder i forvejen: Malet (aftale og visualisering af

gnskelig adfzerd), Banken (belgnning af aftalt adfaerd).

Det kunne dog muligvis vaere en idé til fremtidigt udviklingsomrade, hvis
Instruks udvides med en raekke skabeloner til konflikthandtering til brug i bade

skole og hjem.

Vaekkeuret far ikke sa positiv modtagelse, men da vores undersggelse er
baseret pa fa respondenter (2 foraeldre og 5 laerere), fastholdes dette element i

artefaktet indtil det er testet pa en stgrre malgruppe.
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Endelig er lazerernes bekymring for om det vil veere for omfattende og
tidskreevende at arbejde med Instruks en vaesentlig pointe at baere med over i
designet. Det vil vaere en opgave at fa oprettet de fgrste grundskemaer og

personlige skabeloner, men vi ma sikre os

e at der er adgang til mange praedefinerede skabeloner, som blot tilpasses

e at skabeloner nemt gemmes og automatisk kan gentages i flere
sekvenser

e atindhold i Instruks er kompatibelt med andre LMS’er, fx Skolelntra®

e atlzerere og foraeldre meget nemt kan kommunikere fra deres mobile
enhed med Instruks — sa respons gives ved ganske fa klik

e at brugerne kan lave aftaler og indstillinger for, hvornar respons gives og
sendes, sa systemets beskeder ikke opleves som et pres for hverken

foreeldre eller leerere

45 Learning Management System — Kommunikations og videndelingssystemer til
uddannelsesomradet. Skolelntra er et eksempel pa et LMS der anvendes af skoler i Danmark
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Kapitel 6
Artefakt

Hypotese Design

Artefakt

Brugere = Marked

“For at fastholde mdlet med at tilfgre laeringsmiljger nye vaerktgjer og ideer,
skal vi skabe innovative og instruerende designs, der er let oversaetbare og kan

tilpasses i mange sammenhange”. Oversat fra (Ejersbo, 2008)
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6. Artefakt [HV]

| dette kapitel praesenteres vores artefakt i en paedagogisk/didaktisk kontekst —
i anvendelse en et barns hverdag i skole og fritid. Det didaktiske design er
inspireret af Cooperativ Learning46 (Kagan & Stenlev, 2008), som kort beskrives i
afsnit 6.1. Vores metodiske tilgang til beskrivelse af artefaktet i anvendelse er
inspireret af Lene Nielsens persona og scenarie (Nielsen, 2002), som vi kort

redeggr for i afsnit 6.2, inden artefaktets anvendelse udlaegges i afsnit 6.3.

Nar vi vaelger at beskrive vores artefakt — redskabet Instruks —i en
paedagogisk/didaktisk kontekst er det for at understrege, at vi ikke anser
teknologien for en “stand-alone-lgsning”, men et redskab, der kan facilitere en
@&ndret paedagogiks praksis omkring bgrn med ADHD. | den forstaelse er der
mere tale om et paedagogisk koncept, nar vi her fremlaegger et bud pa, hvordan
undervisningen kan didaktiseres og ikt-medieres, sa inklusion, deltagelse og

leering styrkes for bgrn med ADHD.

6.1 Didaktisk ramme
Den eksisterende paedagogik i klassevaerelset udfordres ofte, nar klassen

rummer bgrn med ADHD. For de enkelte timer gaelder det om at skabe
forudsigelighed, tydelighed, struktur, ro og orden (jf. kapitel 4). Tydelig
klasserumsledelse, hvor der er fokus pa styring, barnets placering i klassen, brug
af regler, visuel stgtte og individuelle kgreplaner, er en brugbar paedagogisk
tilgang overfor elever med ADHD (Gerlach, 2007, s. 72). Vi veelger at anvende
Cooperativ Learning som en padagogisk didaktisk ramme for
klasserumsledelse, der i hgj grad matcher det laeringssyn, vi praesenterer i de 12
leeringsteser. ”Leeringssynet i CL er socialkonstruktivistisk og baserer sig bl.a. pa
den sovjetiske psykolog Lev Vygotskys idéer om, at laering er en social proces,
der finder sted i interaktion med andre. Her spiller sproget en central rolle:

gennem den sproglige formulering og mgdet imellem forskellige opfattelser af

e Cooperative Learning (CL) er en overordnet betegnelse for undervisning, hvor eleverne
samarbejder efter bestemte principper med henblik pa laering. CL beskrives bl.a. af Dr. Spencer
Kagan, tidligere professor i psykologi ved University of California, Riverside, som har forsket i og
udviklet CL siden 1960’erne.
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det stof, der arbejdes med, udfordres den enkeltes verden. Det er igennem den
sproglige formulering og dialogen med andre, at eleven erkender — eller

konstruerer — sig selv og sin omverden.” (Kagan & Stenlev, 2008, s. 12).

Vi finder det misvisende at metoden kaldes Cooperativ Learning. | en skelnen
mellem begreberne cooperativ og collaborativ, kan det cooperative samarbejde
indebaere en kognitivistisk opfattelse af laering som en overfgrsel af viden, og
det kollaborative samarbejde en socialkonstruktivistisk leeringsopfattelse med

feelles konstruktion af viden (Bang & Dalsgaard, 2005).

| denne forstdelse er det cooperative udtryk for en arbejdsdeling, hvor

deltagerne er indbyrdes uafhangige og arbejder med adskilte (asynkrone)
opgavelgsninger i forskellige kontekster, og det collaborative et udtryk for
samarbejde, hvor deltagerne er gensidigt afhaengige, arbejder med felles

(synkron) opgavelgsning i en faelles kontekst.

Selv om der i Cooperativ Learning er tydelige roller og arbejdsfordelinger i de
forskellige laeringsstrukturer, sa bygger metoden grundlaeggende pa fire
principper, som ”skal veere realiseret pa én gang, far der er tale om CL” (Kagan
& Stenlev, 2008, s. 22): samtidig interaktion, positiv indbyrdes afhaengighed,
individuel ansvarlighed og lige deltagelse, og det er derfor mere retvisende at

beskrive metoden som Collaborative Learning.
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| CL arbejdes med bestemte strukturer for samarbejde og kommunikation i
leeringsrummet. Strukturerne kan forstas som en ngje fastlagt kgreplan i et
gruppearbejde for hvem, der varetager hvilke roller, hvor laenge og med hvilket
formal, og udover de faglige mal fremmes laering og medleaering indenfor seks
forskellige laereprocesdomaener (ibid.), som i hgj grad matcher de 12 teser om

leering fra delkonklusion 1:

Teambuilding (opbygger samarbejdsfaerdigheder og styrker fglelsen af

team-tilhgrsforhold)

e Classbuilding (fremmer positive indbyrdes relationer pa tvaers af teams)

e Viden og faerdigheder (sigter mod tilegnelsen af viden og opgvelse af
faerdigheder)

o Tankefaerdigheder (udfordrer elevernes selvstaeendige taenkning,
fremmer deres kognitive fleksibilitet og udvikler deres evne til at
reflektere over egen lzering)

e Kommunikative feerdigheder (fremmer elevernes faerdigheder i at
kommunikere klart og demokratisk med andre)

e Videndeling (omfatter videndeling i forskellige former og fremmer

elevernes feerdigheder i at praesentere og formidle viden)
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6.2 Artefaktet i anvendelse
Nar vi i de fglgende afsnit beskriver skabeloner og veerktgjer i Instruks, og

redeggr for deres anvendelse og funktion for brugeren, henviser vi til den teori,
designet bygges pa: Laeringsteori, teori om ADHD og teori om teknologiske
veerktgjers persuasive funktion som enten vaerktgj, medium eller social aktgr(jf.
afsnit 4.2). For at tydeligggre artefaktets anvendelse i en reel kontekst, laegges
det i haenderne pa Peter, vores persona, og vi beskriver i et scenarie, hvordan
han anvender det gennem en hel dag fra morgen til aften. Arbejdet med
persona og scenarie sker pa baggrund af ph.d Lene Nielsens anerkendte og

narrative vaerktgj 10 trin til Personas” (Nielsen, 2008).

6.2.1 Vaekkeur

Mange mennesker med ADHD sover uroligt. De kan have sveert ved at lukke ned
for indtryk og glide ind i sgvnen eller sover uroligt og ganske let. Evt.
medicinering kan forstaerke eller deempe disse sgvnproblematikker. Manglende
spvn vil selvfglgelig have indflydelse pa elevens energiniveau den fglgende dag.
| empirien erfarer vi at bgrn med ADHD ofte finder det frustrerende at skulle

afbryde igangvaerende handlinger som fx at blive vaekket om morgenen.

Vi vaelger at designe et vaekkeur i Instruks, der kan give elever med ADHD en
rolig start om morgenen uden konflikter med den foraelder, der skal vaekke
dem. Vakkeuret tilpasses Peter, og kan ved placering i hans seng via mobilens
accelerometer®® male hans sgvnrytme (dyb/let sgvn, tidspunkt for indsovning
og vagenhed), som logges og visualiseres i en graf for den enkelte nat, som
sammenlignes med den gennemsnitlige sovetid. Om morgenen sendes grafen
direkte til Instruks, sa Peters leerere og paedagoger kan se, hvordan han har
sovet. Teknologien findes til Iphone i applikationen Sleep Cycle (Maciek Dreja

Labs, 2009).

v "Sgvnforstyrrelser er et hyppigt associeret problem til Attention Deficit/Hyperactivity
Disorder (ADHD). Op mod 2/3 af forzeldre til bgrn med ADHD beretter om sgvnproblemer hos
barnet, mens godt ¥:-delen af bgrn og unge med ADHD selv klager over sgvnproblemer. Seaerligt
problemer med indsovning og hyppige opvagninger er beskrevet. Studier har estimeret, at
mellem 25 % og 50 % af bgrn og unge med ADHD har disse vanskeligheder.” (Psykiatrien i
Syddanmark, 2009 )

*® Et accelerometer er en transducer, der kan male acceleration og bevaegelser. Anvendes bl.a i
Wii spilkonsollen og er indbygget i en IPhone.
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6.2.2 Morgen og aftenritual - en opskrift

Mange bgrn med ADHD har sveert ved selvmonitorering. De glemmer, hvad de
er i gang med eller optages af noget nyt - og kommer ikke videre (empiri - bilag
12). Vi designer en skabelon for de sekvenser, der stort set altid er ens, fx
morgen- og aftenritualet. Peter har sammen med sin mor udfyldt et skema over
det han skal ggre, nar han star op og inden han gar i seng®. Skemaet fglger han
kronologisk — og nar han har udfgrt et element — fx taget t@gj pa, markerer han
det med et flueben. Nar alle flueben er udfyldt kan dette evt. belpnnes.
Morgen- og aftenritualet udarbejdes i punktform og kan besta af tekst, foto,
piktogrammer eller lydklip, alt efter Peters behov, og kunne rumme disse

elementer:

Morgen - toilet, tage tgj pa (er lagt frem), fodre hamster, szette har, spise
morgenmad, gennemga dagsprogram, bgrste taeender, pakke taske, tjekke

Husker.

Aften - tage tgj af, laegge tgj til vask, ga i bad, tage nattgj pa, fodre fisk, toilet,

vaske hander, bgrste teender

Her er det taenkt, at Peter er glad for at spille et spil med virtuelle dyr, men ikke
sa glad for at tage t@j pa om morgenen eller ga i bad om aftenen. At fodre
hamster og fisk i det virtuelle spil er derfor indlagt som to daglige belgnninger
for Peter, nar han har overstaet det, han ikke er sa glad for. Systemet er klart
defineret, men tilpasses Peters gnsker. Han skal maske have tgj eller nattgj pa

inden et bestemt tidspunkt, for at fa sin belgnning.

Skemaet for morgen- og aftenritualet er lavet i en skabelon i Instruks. Der er

flere begrundelser for at udarbejde skemaet digitalt frem for analogt:

e Peter interagerer med xPad’en — szetter flueben og viser, hvor langt han

er kommet

* Eksempel pa et vaerktgj (Persuasive technology), der ggr det nemmere for Peter at na den
gnskede adfaerd og fgrer ham igennem en proces.
*% Eksempel pa social markgr (Persuasive technology) — Peter belgnnes med positiv feedback
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e Peter kan belgnnes af Instruks for at ggre tingene faerdigt til tiden — og
ikke gennem diskussion og forhandling med fx sin mor

e Skemaet kan hurtigt tilpasses og justeres, sa den passer til evt. besgg
hos farmor

e Skemaet kan Peter medbringe uden for huset — og bruge det pa
lejrskoler, hos kammerater og andre steder, hvor det ellers vil vaere
sveert for Peter at bevare overblikket over ritualerne

e Peter kan undga at skulle “voksenstyres”, nar han er sammen med
andre — og gget grad af selvmonitorering og tro pa egne evner vil veere

gavnligt for Peters selvvaerd og identitet

6.2.3 Morgenprogram, eftermiddagsevaluering og aftenforberedelse
Mennesker med ADHD har ofte sveert ved at se sammenhaeng i tingene og
kommer ikke ngdvendigvis af sig selv til en refleksion over handling og
konsekvens. (Gerlach, 2007, s. 44) De har stort behov for at vaere forberedte til
det nye, da de ellers hurtigt vil miste overblikket (empiri — bilag 11). Vi designer
tre skabeloner i Instruks, som skal hjzlpe brugeren til fremsyn og

metakognition; morgenprogram, eftermiddagsevaluering og aftenforberedelse.

Morgenprogram: Mens Peter sidder ved morgenbordet gennemgar han
sammen med en forzalder dagens program i forhold til de enkelte sekvenser.
Han szetter ord pa sin forestilling om det, der kommer og kan fa afklaret
eventuelle tvivisspgrgsmal. Han tgmmer ogsa “Huskeren” og far evt. belgnning,
nar han har godkendt advarselssystemet. Morgenprogrammet handler om

fremsyn og forforstaelse.

Eftermiddagsevaluering: Nar Peter kommer hjem fra skole, har han en
evalueringssamtale med en af sine foraeldre. Sammen kigger de dagens
sekvenser igennem, og Peter satter selv ord pa, hvordan det er gaet. De
tjekker, om der er kommentarer fra andre (fx laereren eller pasedagogen), og
dagens belgnning g@res op. Sammen valger de nu, om belgnningen skal
investeres eller bruges. Eftermiddagsevalueringen handler om at "den voksne

med sit naerveer og sin opmaerksomhed pd barnet stgtter det i at undersgge
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verden, i at blive i situationen, unders@gge den og med sprogets hjeelp saette
fokus pé vigtige elementer og pd drsag-virknings-sammenhaenge”>" (Gerlach,

2007, s. 44)

Aftenforberedelse: Nar Peter er badet og klar til at komme i seng, gennemgar
han sammen med en af sine foraeldre morgendagens program, som altid ligger
klar dagen f@r senest kl. 18. De finder de skolebgger, Peter skal arbejde med, og
orienterer sig, undersgger nysgerrigt og laeser evt. teksten helt. Det er Peters
lektie. Han skal ikke bruge tid derhjemme pa at indhente gammelt stof, men i
stedet pa at blive klar pa morgendagens stof. Det er mere motiverende at ”se
fremad” med foraeldrene, og giver ikke sa mange konflikter, som nar
foraeldrene skal “holde ham til ilden” med at lave dagens matematikopgaver
feerdige (empiri — bilag 13). Ifglge dr. med. Mel Levine husker bgrn bedst det, de
gver lige fgr, de skal sove, og vi laegger derfor dette programpunkt her (Levine,

2004).

6.2.4 Transport

Mennesker med ADHD har en stor udfordring omkring tid. De kan enten have
sveert ved at na at blive faerdig til tiden, eller et overdrevet stort fokus pa,
hvornar de kan komme videre til det naeste (empiri — bilag 11). Begge dele kan
stresse dem og stjeele deres fokus i situationer, hvor det er vigtigt at veere klar

til tiden, fx nar de skal na en bus.

Om morgenen skal Peter med bus i skole. Han har derfor lavet en
handlingshistorie i Instruks, som hjzelper ham med det, der skal ggres, punkt for
punkt (Erenbjerg, 2009, s. 44): Hvornar han skal tage tgj pa (klokkeslzet), hvad
han skal huske at tage med (jakke, skoletaske, andet), hvornar han skal sta ved
stoppestedet, hvor han skal satte sig i bussen (oppe foran, teet pa chauffgren),
hvad han kan lave i bussen (hgre musik pa Xphone eller spille spil), hvornar han
ankommer til skolen, og hvor han gar hen og melder sin ankomst. Peter har

veeret medskabende pa dette program, sa han er blevet hgrt og anerkendt i

> Eksempel pa medium (Persuasive technology) — Peter udforsker &rsag og virkning og far hjaelp
til at gve en gnsket adfaerd
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forhold til behov og lyst. | Instruks er der en historieskabelon, sa Peter kan lave

andre lignende historier, som kan guide ham i det, han skal klare selvsteendigt.>?

Om eftermiddagen bliver Peter altid hentet af sine foraeldre. Han er ofte traet
og det er en ngdvendig stund at fordgje dagen pa bagsaedet af bilen under
hjemtransporten. Men han har et stort behov for at vide, hvem der henter ham,
hvornar de kommer, og om de evt. har nogle arinder pa hjemturen. Hvis han
ikke kender disse aftaler, vil han kredse om de ukendte faktorer det meste af
tiden i skole eller SFO. Forzeldrene udfylder derfor hver dag en sekvens med
hjemtransport. Peter kender dermed programmet — og paedagogen ved, hvor

leenge Peter skal veere i SFO.

6.2.5 SFO - skolestart og skoleslut

At komme ind pa en skole sammen med hundredvis af andre elever kan vaere
en stressende oplevelse for mange med eller uden ADHD. Vi ved
erfaringsmaessigt fra egen praksis og empiri (bilag 18og 19), at det kan vaere en
sarbar stund, hvor der er mange rutiner®® , mange forstyrrelser>® og fa voksne

til stede, og der kan opsta konflikter her, som vil praege resten af skoledagen.

For at give Peter en rolig morgenstart har han derfor sit eget morgenprogram:
Peter kommer ind af personaleindgangen, for her er der ikke sa meget stg@j og
snak, der kan forstyrre ham. Han stiller alle sine ting pa et bestemt sted og gar
straks ned til sin yndlingsplads (i sofaen med xPad eller ved en computer). Han
tager headset pa for at lukke andre indtryk ude, og gar i gang med at lave
Hukommelsestraening (Klingberg, Forssberg, & Westerberg, 2002), hvor han
treener sin hjernes arbejdshukommelse, og hver dag fgrer statistik over,

hvordan det er gaet.

Pa denne made giver vi Peter en stille, ensartet og konfliktfri skolestart med

noget, han kan lide at lave. For ham er det et spil, og han noterer hver dag sin

2 Et eksempel pa medium (Persuasive Tecnology), hvor Peter gennem refleksioner hjalpes til
at beskrive og dermed gve en gnsket adfaerd, nar handlingshistorierne produceres og et
vaerktgj, nar handlingshistorierne anvendes til at fgre Peter gennem en proces.
> Det tager maske et halvt ar for en elev at lere at gd i skole (kende rutinerne) For et barn med
ADHD tager det maske 3-4 ar (jf. empiri bilag 12)
54

Lyde, bevaegelser, snak, leg, tummel
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"highscore” i Instruks. Peter kan anvende programmer som fx Hukommelsesleg
og Hukommelsesspil>® (Mikrovaerkstedet), der traener forskellige aspekter af

arbejdshukommelsen.

Nar klokken ringer, gar alle eleverne fra morgen SFO til skole. Peter bliver
siddende og arbejder videre med Hukommelsestraening, indtil en paedagog
henter ham. Sammen kigger de pa skoledagens program og laver aftaler for den
sekvens, der rummer eftermiddagen i SFO. Peter hgrer hvilke aktiviteter, der
foregar i dag, og han vaelger, hvad han vil lave. Peter tilbydes havregryn, for det
er vigtigt, at han har god energi til de kommende timer™°. Til sidst finder de
Peters ting i personalegarderoben og sgrger sammen for at fa madpakken pa
plads, jakke og sko hangt op mv. inden de gar ind i klassen, som allerede er

gaet i gang med dagens arbejde.

Fra vores praksis ved vi, at elever med ADHD har ofte svaert ved at holde fokus
gennem laengere mundtlige klassesituationer og skal bruge meget energi pa at
veere stille i Igbet af skoledagens morgenritual med afkrydsning og beskeder,
der ikke ngdvendigvis har noget med dem at g@re. Nar Peter kommer ind i
klassen, er alt dette overstaet. Klassen har faet deres instrukser og er nu i fuld
gang med morgentimens selvsteendige arbejde. Peter og padagogen kan
saledes i ro og mag finde Peters ting frem, og laereren har tid til at sikre sig, at

Peter ved, hvad han skal. Peedagogen forlader klassen — og laereren tager over.

Nar skoledagen er slut, skal Peter igen i SFO. Han kigger nu i Instruks og kan
finde de aftaler der er indgaet. Han kan se et billede af den kontaktpaedagog,

han har i dag, og han kan se hvor og hvornar, de valgte aktiviteter foregar.

> Hukommelsesleg og Hukommelsesspil traener forskellige aspekter af arbejdshukommelsen, og
stiller varierende krav til fx spatial arbejdshukommelse, auditiv arbejdshukommelse.

> Hjerneforsker Ann E. Knudsen “testede hukommelse og koncentration pa unge 16-arige i en
periode, hvor de ikke spiste morgenmad og 12 uger efter, de var begyndt at spise morgenmad...
Forskellen var markant. Hun har malt hjerneaktiviteten hos unge, der havde faet sat elektroder
sat pa hjernens overflade, efter at de havde spist enten cornflakes eller grgd, havregryn eller
rugbrgd. Der var fem gange sa meget braendstof til hjernen fra rugbrgd eller havregryn som fra
cornflakes eller guldkorn.” (Abildgaard, 2009)
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| bade morgen- og eftermiddags SFO gaelder det om at styre Peter uden om
nogle af de situationer, hvor der traditionelt opstar meget stgj, uro og kaos, og

give ham et program for det, han skal ggre.

6.2.6 Fag og timer

Undervisning indeholder mange elementer, som gentages fra fag til fag: Stof
formidles, elever laeser for hinanden, leerere lseser for elever, tekster
gennemgas og analyseres, der sgges information, diskuteres og evalueres,
begreber udvikles og seettes i en kontekst. Meget af dette arbejde foregar
traditionelt i klassen, hvor laereren enten fgrer en dialog med hele klassen eller
hvor eleverne arbejder i grupper. Begge arbejdsformer kan veaere sveere for
elever med ADHD. Klasseundervisningen, fordi de har sveert ved at holde fokus
og veere végne57, pa noget de ikke direkte interagerer med. Gruppearbejdet,
fordi det kan veere sveert at samarbejde og deltage i selvstyrende

arbejdsformer.

For de enkelte timer gelder det ogsa om at skabe forudsigelighed, tydelighed,
struktur, ro og orden — og laererne ma eksplicitere svarene pa de klassiske
didaktiske hv-spgrgsmal (Sgrensen e. a., 2010, s. 54) og udarbejde kgreplaner,
hvor bgrn med ADHD kan finde svar pa disse spgrgsmal hver dag hele tiden
(Gerlach, 2007, s. 75):

e Hvad skal der laves?

e Hvor lang tid skal der arbejdes?

e Hvor skal jeg arbejde henne?

e Hvem skal jeg arbejde sammen med?
e Hvad skal jeg na at lave?

e Hvad skal jeg lave bagefter?

e Hvilke redskaber skal bruges?

e Hvilket formal har aktiviteten?

Hvert fag rummer sine potentialer og udfordringer for elever med ADHD. Til

ethvert fag udarbejdes en tydelig kgreplan, sa Peter ved, hvad han skal. Der kan

57
Arousal
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veere belgnning, hvis program og aftaler overholdes, og der kan vaere konkrete

og praecise aftaler om, hvordan Peter finder et "helle” pa sveere dage.

Malet er at sikre, at Peter kender konteksten, og at Peter ikke straffes (jf. empiri
bilag 13), hvis aftalerne ikke er mulige at realisere. Belgnningen udebliver, men
der er ikke skald ud eller bortvisning. Laereren kan i dialog med Peter anbefale
"helle” — eller han kan vaelge det selv. Laereren kan efterfglgende pa nem vis

gennem Instruks kommunikere med foraeldrene om, hvad der skete i timen.

6.2.6.1 Selvstaendig morgenfordybelse

Den selvsteendige morgenfordybelse kunne vaere leesning, Igsning af
matematikopgaver, skrivning af tekster, traditionelle spgrgsmal-svar-opgaver.
Her arbejder klassen selvsteendigt, og Peter laver det, der vil kunne kaldes
lektier (afslutter opgaver). For at stilladsere disse selvstaendige aktiviteter
udfylder lzereren et program for denne sekvens. Programmet deler
arbejdsopgaverne op i mindre enheder — bade tids- og kompleksitetsmaessigt,
og Peter kan markere med flueben, hvornar hver del er lgst>®. Leereren kan
respondere og belgnne Peter for hver enkelt opgave. Pa denne made kan Peter
arbejde inden for tidshorisonter, han kan overskue, og han kan fa mange sma

succesoplevelser i Igbet af en time™.

6.2.6.2 Gennemgang af nyt stof
Nar klassen skal have gennemgaet nyt stof, kender Peter det allerede. Han har
nemlig kigget og evt. laest i bogen aftenen forinden, og har saledes en

forforstaelse at bygge pa.

For at holde klassens fokus ved gennemgang af fx to sider i en matematikbog,
kunne lzereren vaelge at bruge en ”Stop-struktur”® fra Cooperativ Learning”

(Kagan & Stenlev, 2008, s. 174). Peter sidder nu i sin CL arbejdsgruppe, og

> Eksempel pa vaerktgj (Persuasive technology), hvor laererens program ggr den gnskede
adfeerd nemmere at forsta, fgrer Peter gennem en proces og udfgrer malinger, der motiverer
ham.

> Eksempel pa social aktgr (Persuasive technology), hvor Peter belgnnes med positiv feedback
og har en model for gnsket adfeerd eller attitude

60 Stopstruktur en formidlingsform, hvor laereren opdeler dagens stof ind i flere sma sekvenser,
som formidles med stop mellem hver sekvens. | stop-pausen er eleverne aktive medtaenkere,
problemlgsere mv. (Kagan & Stenlev, 2008)
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laereren giver klassen en afmalt information og stiller et spgrgsmal, som
grupperne arbejder med i fx 3 minutter. Tiden stilles pa et stopur pa den
interaktive tavle, som Peter kan se (figur 47). Grupperne diskuterer mulige svar,
som formidles til klassen, nar de tre minutter er gaet. Herefter gennemgar
leereren endnu en bid af stoffet og stiller klassen et nyt forundringsspgrgsmal.

Peter kan fglge processen pa den Interaktive tavle eller i timens sekvens i

Instruks.
Stopstruktur
1. Opleeg 3. Oplaeg 5. Opleeg 7. Opleeg
N ~ ~ P | >
\—y L = \—y

2. Diskutér 4. Diskutér 6. Diskutér 8. Diskutér

Figur 47 Skabelon til den interaktive tavle med stopur til diskussionerne og skitse over det samlede
forlgb

Stopstrukturen faciliterer en undervisning, hvor

e deltagerne er aktive — alle bliver hgrt
e deltagerne arbejder undersggende, problemlgsende og kritisk
e tidsintervallerne er korte — 2,3 eller 4 minutter — holder tempoet oppe

e programmet er overskueligt — ggr dette i 2 minutter
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6.2.6.

3 Elevernes leesning af ny tekst

Til laesning af nye tekster bruges “Rollelaesning” (Kagan & Stenlev, 2008, s. 142).

Her har de fire elever i Peters CL gruppe forskellige roller og opgaver:

P wo N

oplaeseren laeser fgrste afsnit i teksten hgjt

referenten giver et referat af det vigtigste indhold

overskriftsmesteren finder en daekkende overskrift
sammenhangsmesteren forklarer sammenhang med dette afsnit og de

forudgadende, samt forsgger at forudsige, hvad der mon videre vil ske

Struktur-leesning

1. Leeser fgrste afsnit hgijt

2. Forteeller hvad teksten handler om N F

> .

3. Finder en overskrift til afsnittet

4. Finder sammenhaeng og gaetter pa naeste afsnit

Efter forste runde roteres med uret, sa | far nye opgaver
Gentag 4 gange, sa alle prover alle opgaver

Figur 48 Skabelon til den interaktive tavle og Peters mobile enhed, som visualiserer program og roller

Rollerne roterer med uret for hvert afsnit, sa alle prgver de forskellige roller og

opgaver, og program og roller vises pa tavlen (figur 48). For Peter betyder

denne strukturering af arbejdet, at han hele tiden har en aktiv rolle at spille.

Han har brug for de andres input og hans indsats er ligeledes veerdifuld for

gruppen. Peter kan se laererens spgrgsmal til grupperne i Instruks. For elever

med

hvor

svaer ADHD ville dette rollesamarbejde ogsa kunne forega via computeren,

gruppen samarbejde over Skype, og eleven med ADHD kunne deltage i
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klasseundervisningen, selvom han rent fysisk var i et andet lokale, fx i

specialundervisning med stgtte fra en laerer.

6.2.6.4 Laererens laesning af ny tekst

Hvis laereren laeser teksten hgjt for klassen, kan eleverne ggres aktive med ”Lyt-
Tegn-Skriv” (Kagan & Stenlev, 2008, s. 114), hvor lereren ligesom i
stopstrukturen deler teksten ind i nogle sekvenser, og laver stop undervejs,
hvor eleverne tegner det vaesentligste fra den laeste tekst, og diskuterer deres
tegninger med hinanden i gruppen. Efterfglgende kan eleverne skrive eller

indtale en opsummering af den laeste tekst.

Reaktionslasning

FORST SENERE TLSIDST

@ . & B
Nowy

Figur 49 Skabelon til elever, hvor de selv kan tegne i felterne eller anvende figurerne nederst til at
rekonstruere historiens enkelte afsnit

Denne struktur vil give Peter et rum til at reflektere over det, han har hgrt, og
give ham tid til at fa det tilpasset til den eksisterende viden. Ved brug af
computere i klassen, kunne Peter ogsa rekonstruere fortellingen ved hjzlp af

billeder, som lzereren har udvalgt til formalet forinden (figur 49), og Peter
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kunne hurtigt lave sma lydoptagelser, der understgttede billedfortzellingerne.

Disse filer ville Peter kunne gemme og have adgang til via sin xPad.

6.2.6.5 Gennemgang/analyse af kendt tekst

Til gennemgang af i forvejen laest tekst kan leereren strukturere elevernes
refleksion og respons vha. “Taenk-Par-Del” (Kagan & Stenlev, 2008, s. 166),
”Bordet Rundt” (ibid. s. 86), Par-Pa-Tid” (ibid. s. 124) eller ”Par-Sammenligning”
(ibid. s. 126) som alle er strukturer, hvor lzereren stiller en opgave, som
eleverne fgrst individuelt udteenker Igsning pa, inden forslagene diskuteres med
skuldermakker® eller i gruppen. Svarene kan deles med hele klassen og
enighed/uenighed kan diskuteres. Alle dele af opgaven kan sattes inden for en

ganske kort tidsramme.

Problemigsning
PROBLEM MINE NOTER
= !
MAKKER-LASNING GRUPPE-LASNING

Figur 50 Skabelon til stilladsering af elevers samarbejde fra det individuelle idéplan, til makker og
gruppediskussioner - frem til klasseplan

For Peter giver disse strukturer ham et stillads til samarbejdet med andre

elever. Han vil kunne stgtte sig til andres viden og deltage i klassen med den

*skuldermakker er den elev, man sidder ved siden af i en gruppe. To makkerpar sidder lige over
for hinanden i en CL gruppe, og gruppen er dannet efter principper vedr. kgn og niveau saledes
at grupperne er heterogene arbejdsgrupper.
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viden, gruppen tilsammen har genereret. Opgaver og tidsrammer visualiseres
hele tiden pa den interaktive tavle, som vist i figur 59, sa alle kan fglge med i
hvor de kom fra, hvad de skal lige nu, og hvor langt der er igen. Peter har en
kopi af skeermbilledet fra den interaktive tavle i Instruks og kan skrive sine noter
direkte pa xPad’en. Gruppernes Igsninger kan vises pa den interaktive tavle ved
brug af teknologier som fx Typewithme.com, hvor eleverne skriver i samme

online teksteditor.

6.2.6.6 Informationss@gning (alle fag)

Ved optakt til emnearbejder kan lzereren med fordel anvende strukturen
Ekspert-Puslespil (Kagan & Stenlev, 2008, s. 94), hvor eleverne i en
arbejdsgruppe far udleveret fire forskellige tekster/opgaver, som de skal Igse.
De andre arbejdsgrupper far samme opgaver udleveret, og der kan nu laves
ekspertpaneler pa tvaers af grupperne, som hjalper hinanden med at finde svar
pa opgaven i bgger, pa nettet eller andre steder. Nar ekspertgruppen har
fundet de rette svar, kan de enkelte gruppemedlemmer vende tilbage til egen
CL gruppe og formidle den nye viden til de gvrige gruppemedlemmer og

derefter fa andel i deres nye viden. Metoden er visualiseret i figur 51.
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Informationssegning

1|9 7 | =

2|2

Ekspert-gruppe

4 13

CL-gruppe

Figur 51 Skabelon til visualisering pa den interaktive tavle, hvordan eleverne arbejder i ekspert- og CL-
gruppe

For Peter betyder denne organisering, at han kender sin rolle, han kan arbejde
undersggende sammen med andre, og vende tilbage til sin egen arbejdsgruppe
med uundvaerlig viden. Opgaverne vil igen kunne Igses pa computer, hvor
ekspertgrupperne fx skriver i samme Google Docs dokument. Peter kan Igse
opgaven face2face i gruppen eller deltage virtuelt fra specialundervisning med
diskret leererstgtte. Dokumentet gemmes og er til radighed pa xPad’en, nar

Peter senere skal formidle sin viden til egen gruppe.

6.2.6.7 Begrebsdannelse og kategorisering

Til treening og kategorisering af ord og begreber kan ”Sorteringsspil” (Kagan &
Stenlev, 2008, s. 146) anvendes. Leereren udarbejder en raekke kort med
forskellige ord og/eller billeder. CL-grupperne far en spilleplade, som har fire
hjgrner, og eleverne skal nu opfinde kategoriseringssystemer til kortene. Det
kunne fx vaere de forskellige ordklasser, pattedyr i Afrika, insekter,
hovedpersoner i Astrid Lindgren bgger, synonymer mv. De traekker derefter pa
skift et kort fra bunken og vurderer om det kan leegges pa spillepladen. Figur 52

viser et eksempel om dyr.
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Figur 52 Elevopgave, hvor eleverne selv skal danne kategorier i de farvede felter og traekke billeder ind,
der passer til de valgte kategorier

For Peter vil sadanne gvelser hjelpe ham til at fa udfyldt “de tomme pladser”
(Polany, 1968), han har i sin viden, fordi hans fokus indimellem forsvinder eller
fordi han ikke forbliver laenge nok i en erfaring til at opna en ordentlig
erkendelse af sammenhaenge. At interagere med redskaber hjelper Peter til at
holde sig vagen og spil-genren motiverer ham (empiri bilag 12). Opgaven kunne
nemt digitaliseres i programmer som fx SmartNotebook®, og Peter kunne Igse
dem pa den interaktive tavle eller en anden touchskserm og dermed ogsa

stimuleres taktilt.

82 Software udviklet af Smartech.com til anvendelse pa SmartBoards og computere.
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6.2.6.8 Diskussion

Nar klassen skal diskutere forskellige emner, kan laereren bruge "Resumé-Pas”
(Kagan & Stenlev, 2008, s. 138), som traner eleverne i at ytre sig og i at lytte.
Leereren giver CL grupperne et emne til diskussion. Efter tur skal medlemmerne
ytre sig om emnet. Nar en elev har talt feerdig, gives ordet videre til den naeste.
Inden nummer to kan sige sin mening om emnet, skal han fgrst resumere, hvad

nr. et har sagt, hvilket fremgar at figur 53.

pDiskussionsrum

4 |3
CL-gruppe

x|
Q€ o
e’bgd

Figur 53 Tavleskabelon med visualisering af processen ved diskussioner, hvor eleverne traenes i at lytte

Denne struktur vil hjeelpe Peter med at tage andres perspektiv — at lytte efter,
hvad andre mener og genfortalle det, og udsaette sin egen umiddelbare
respons. Strukturen vil fint kunne digitaliseres og forega live via Skype eller
online konferenceprogrammer, hvor deltagerne bade kan diskutere og kan tage

noter.
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6.2.6.9 Evaluering

Nar eleverne er faerdige med at bearbejde en bog eller et emne, kan de
evaluere ved hjalp af Flashcard-Spil (Kagan & Stenlev, 2008, s. 102) eller
Karrusel-Feedback (ibid. s. 112). | Flashcard-spil udarbejder lzereren eller
eleverne en raekke kort med spgrgsmal pa den ene side og svar pa den anden.
Disse kunne evt. digitaliseres og laves pa vendebrikker i program som fx
SmartNotebook. Nar eleverne spiller Flash-card spiller de tutor og elev. Peter er
fx tutor og laeser spgrgsmalet til en kammerat. Hvis denne kan svare, vinder han
kortet. Som tutor skal Peter rose kammeraten med overdreven ros og variere
denne hver gang. Hvis kammeraten svarer forkert, giver Peter svaret og lsegger
kortet i bunden af bunken. Spillet fortseetter til kammeraten har vundet alle

kort, og der kan byttes roller.

Karrusel-feedback kan anvendes, nar CL grupperne har lavet forskellige
arbejder, som kan praesenteres for klassen. Det kunne fx veere kortere skriftlige
opgaver, tegneserier, billed- og lydfortaellinger (fx PhotoStory), film, plancher
mv. Grupperne udstiller og skal efter en tydelig plan besgge de andre gruppers
udstillinger, for at diskutere og vurdere hinandens produkter. Besggene er ngje
planlagt. Grupperne har en kgreplan med for det, de skal tage stilling til, og
laereren visualiserer program, vurderingskriterier og tiden pa den interaktive
tavle (figur 54), og Peter medbringer en kopi af dette pa sin xPad. Pa kort tid
kan alle i klassen stifte bekendtskab med klassens samlede produkter, og alle

kan fa respons pa deres arbejde.
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Figur 54 Skabelon til visualisering pa den interaktive tavle, hvordan evalueringen forlgber

For Peter betyder det, at han ikke behgver vaere deltager i den passive
fremlaeggelse, der ofte foregar i den traditionelle undervisning, nar elever
formidler til klassen. Her er han aktiv, har en rolle at spille, og mens han
reflekterer og udtaler sig om de andres produkter vil han ogsa forholde sig til sit
eget arbejde. Peter kan optage gruppens vurderinger af produkterne med
XPad’en og sende filmen til producenterne, som sa selv kan lave en skriftlig

metarefleksion over den kritik, produktet har faet.

6.2.7 Helle
Der vil vaere dage, hvor tingene ikke fungerer for elever med ADHD i skole og

SFO. De kan have sovet darligt, glemt deres piller, eller vaeret i konflikter, som
fylder meget mere end deltagelse i undervisningen. For at give eleverne en
kattelem til disse dage, designer vi en skabelon med mulighed for at komme i
helle, noget bade leereren og eleven kan vaelge at anvende. At komme i helle er
noget andet end at fa skaeld ud eller komme uden for dgren. Helle er en
erkendelse af, at vi ikke opnar noget positivt ved konfliktoptrapning, men sgger

i stedet at skabe adfeerdsaendring pa anden vis.
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Peter udfylder en helle-skabelon sammen med laereren. Det er vigtigt, at han
kender den praecise procedure for en helle og kan finde ud af at anvende den,
ogsa i en form for affekt. Det er ogsa vigtigt, at der er voksenkontakt
indblandet, maske ikke i selve situationen, men efterfglgende. Helle-skabelonen
vil ogsa kunne udfyldes og anvendes i hjemmet, hvis Peter og forzaeldrene har

brug for et sadant redskab.

6.2.8 Pauser

Frikvartererne naevnes af lzererne (bilag 19) som en kilde til mange konflikter
for bgrn med ADHD. Ikke underligt, for elever med ADHD har sveert ved at
gennemskue det sociale spil, nar de er sammen med mange pa en gang (empiri
bilag 12) Vi vaelger derfor at designe en skabelon for bgrnenes frikvarter.
Skabelonen teenkes som et generelt veerktgj for arbejdet med det sociale klima i
klassen. Nogle gange om aret udfylder alle eleverne en skabelon om dem selv.
Der skal vaere et portretfoto, og de skal naevne de aktiviteter, de godt kan lide
at lave i pauserne. Der er fuld abenhed i klassen om Peters behov for hjlp i
pauserne, og derfor laves et venskabsskema, over hvem, der leger med Peter i
de enkelte pauser, og har ansvar for at hjelpe Peter til at fa et godt frikvarter.

Der kan veere belgnning for begge parter, hvis det lykkes®.

Kort f@r timen slutter kigger Peter og laereren pa Peters xPad og ser, hvem Peter
skal veere sammen med i denne pause. Lareren sztter dem stavne og via
kammeratens beskrivelse af sig selv, skal Peter nu komme med forslag til, hvad
de skal lave i pausen. Nar det ringer ind, hjlper den anden elev Peter med at

komme hurtigt tilbage til klassen.

Begge elever gves her i at tage den andens perspektiv. Peter ved at foresla
aktiviteter, kammeraten holder af, og kammeraten ved at vaere opmaerksom pa
at hjaelpe Peter til at fa et godt frikvarter. Metoden kan udbredes til hele
klassen for at gge elevernes fokus pa hinanden, ligesom elevbeskrivelserne kan
udstilles i klassen til inspiration for alle eller indga som en del af elevplanernes

fokus pa trivsel.

& Eksempel pa en social marker, hvor redskabet giver en model for gnsket adfzerd og giver
Peter mulighed for social kontakt og support og kan blive belgnnet med positiv feedback
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6.2.9 Generelle redskaber i Instruks

6.2.9.1 Timeren
Timeren skal hjeelpe Peter med at holde styr pa tiden under en aktivitet, og
viser grafisk for Peter om han har god tid, skal skynde sig at blive faerdig eller

skal afslutte aktiviteten.

Timeren aktiveres pa en bestemt tidsramme — fx 10 minutter. Her skal Peter fx
lave en skitse til en historie med start, midte og slutning. Nu vil timeren vise, at
Peter har god tid de f@grste 80 % af tiden — altsa 8 minutter, som markeres med
gront. Herefter gar timeren pa gult og Peter har nu 15 % af tiden til at fa gjort
historien feerdig — svarende til 1% minut. De sidste 5 % markeres med rgdt og
betyder aflevér, pak sammen el. Timeren kan aktiveres pa ethvert
programpunkt i en sekvens i Instruks med et klik pa Timer-ikonet. Herefter

indtastes tiden, og timeren viser sig gverst i elevens skeermbillede.

6.2.9.2 Banken
Som barn med ADHD vil Peter sandsynligvis have glaede af positiv og meget
konkret belgnning for sin adfeerd og handlinger (jf. empiri bilag 12). Banken

synligg@r og handterer belgnningssystemet i Instruks.

Belgnningen skal veere en motivationsfaktor for Peter og "persuade” ham til en
bestemt adfeerd eller attitude. Det ma vaere klart for Peter, om der er knyttet
belgnning til de enkelte sekvenser, og han skal vide, hvad der udlgser en

belgnning og hvor stor den er.

Hvordan belgnningen kan omsaettes, besluttes af foraeldrene, som ogsa hver
dag aftaler med Peter om dagens belpnning skal omsaettes eller investeres.
Omsaettes den, far han mulighed for at ggre noget her og nu, som han er glad
for. Det kunne fx vaere et bestemt computerspil, se en film, cykle en tur med

foreeldrene, arbejde i vaerkstedet e.l.

Hvis belgnningen investeres, flyttes den i banken — hvor der spares op til noget,
som Peter godt kunne taenke sig: At komme i biografen, fa et nyt spil, komme i

Tivoli el. I banken kan Peter fglge med i, hvor langt fra malet, han er.

Side 157



For begge belgnningsaftaler er det er vigtigt, at belgnningen ogsa kan finde
sted. Her og nu for den umiddelbare omsaetning og inden for en aftalt tid for
den opsparede. Det nytter ikke, at far ikke har tid, eller mor ikke har penge. Hvis
Peter skal have tillid til og effekt af belgnningssystemet, skal det fungere hver
gang. Det er ogsa ngdvendigt, at belgnningssystemet bruges med omtanke, og
at omregningsfaktoren star mal med Peters indsats. Hvis det er umuligt for
Peter at opna noget, mister han motivationen, og hvis han for nemt opnar en
stor belgnning, gar der hurtigt inflation i systemet. Instruks burde muligvis
indeholde en vejledning med forslag til velegnede belgnningsfaktorer, sa
resursesvage familier fik en guide til at skabe et hensigtsmaessigt stillads

omkring belgnning.

6.2.9.3 Mdlet

Respons i Instruks logges og g@r det muligt at anskue generelle problemfelter i
barnets dag, fx at der altid opstar konflikter for Peter i timerne over middag, et
problem som ikke fgr var synligt, fordi undervisningen over middag varetages af
flere forskellige lerere i Igbet af ugen. Synligggrelsen af problemet i Instruks
skaber grobund for at indkredse en arsagssammenhaeng laererne og Peter
imellem: Er medicineringen forkert? Er han sulten? Har han konflikter med ind
fra pausen? @nsket om en andret adfzerd i en bestemt sekvens kan
ekspliciteres i redskabet Malet. Peter og leereren diskuterer problemet og bliver
enige om en adfeerd, det er realistisk for Peter at leve op til i den givne sekvens,
og aftalen visualiseres i Malet. Herefter vil malet automatisk dukke op pa Peters
xPad ved starten af den problemfyldte time, og erindre Peter om den indgaede
aftale. Ved timens slutning kan laereren nemt markere i Malet, hvordan timen

er gaet.

6.2.9.4 Huskeren

Huskeren er et oversigt over de ting, Peter har brug for at huske netop i dag.
Om morgenen tgmmer Peter Huskeren, dvs. han laeser hvad der star, og han
veelger, hvordan han gerne vil advares om tingene i Igbet af dagen: Med lyd,
vibration, sms eller lignende. Han valger ogsa i hvor god tid, han gnsker en

pamindelse. For hver ting Peter husker fra listen i Huskeren kan han szette
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flueben, fx husk gymnastiktgj om morgenen, at tage en pille kl. 10, tage sin

jakke med hjem fra SFO’en mv.

Huskeren kan kombineres med belgnning. Hvis Peter har reageret pa
pamindelserne gennem dagen, sat alle flueben og husket sine ting, kan han evt.

belgnnes ved eftermiddagsevalueringen.

6.2.9.5 Fotodagbogen
Vi erfarer i empirien (bilag 12) at bgrn med ADHD ofte har sveert ved at berette

om skoledagen derhjemme. Som redskab for bade refleksion over handling og

kommunikation mellem skole og hjem designer vi fotodagbogen.

| Ipbet af en skoledag opfordres Peter jeevnligt til at tage billeder med sin xPad
eller xMobil af det han oplever og laver. Med et enkelt klik pa billederne i
fotoalbummet kan Peter veelge at kopiere billederne over i sin fotodagbog. Her
kan han forsyne billederne med overskrifter, billedtekster, tale- eller
tankebobler. Fotodagbogen kan Peter arbejde pa i morgenens selvstaendige
fordybelse eller derhjemme. Den vil veere et anvendeligt redskab ved
eftermiddagsevalueringerne i hjemmet, men ogsa nar Peter i skolen beretter

om oplevelser i hjemmet.

6.2.9.6 Laese- og skrivestgtten
Vi ved fra empiri og teori, at elever med ADHD ofte har

indlaeringsvanskeligheder, og kan have sveaert ved at holde trit med klassen
udviklingsmaessigt, tidsmaessigt og fagligt (bilag 11). Vi vaelger derfor at lade
elever med ADHD benytte sig af laese- og skrivestgtte sa ofte, de kunne have
behov for det. For Peters vedkommende fx i modulet over middag, hvor han er

treet og skal laese tekst og svare pa spgrgsmal til teksten.

Der findes mange teknologier til dette, fx CDord (figur 55) med tekst til tale og
ordpradikation eller Dictus med tale til tekst (Halsskov & Nielsen, 2008;
Hansen, Fehrmann, & Madsen, 2008). Hjalpemidlerne kan anvendes af den
leese- og skriveusikre elev til at tilegne sig og udtrykke sig om viden og som en
medvirkende faktor til at fremme inklusionen (Bladt, 2006). Men

programmerne kan ogsa anvendes til den langsomme og traette, men sikre elev,
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der blot skal have en handsraekning for at holde trit med klassen. (Arendahl,

Jensen, & Brandt, 2010)

S romupenet (B0 [V A 3 00 el | tnomel [amgmats. Overstrity  Owestoh2  Tael Underttel  Svag trem

Udtbpshokder . surtmpe g Atut . Typogrates

EIEE ) . ; 1 . T
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Det er en stor hjaelp at have kompenserende programmer, ndr man har svaert ved at

[xive skrive

shkriverier

cle|e|~|o|u]a]e|n]|~

Figur 55 Screendump of Word med CD-ord og Dictus som kompenserende skrivestgtte

Pa udtrykssiden kan Peter ogsa udtrykke sig med andet end skriftsprog —
eksempelvis lydoptagelser, fotos, video mv. Endelige kan han anvende
skriveskabeloner (Gade, 2006) til specifikke faglige discipliner, som stillads for
sit arbejde. Skriveskabelonerne findes i Instruks. De kan anvendes, som de er

eller tilpasses og gemmes af laererne, sa Peter har adgang til dem fra sin xPad.

6.2.9.7 Piktogramsamling
| interventionsfasen (bilag 18) efterlyser foraeldrene et redskab til hurtigt at

udarbejde handlingsvejledninger ved hjaelp af piktogrammer. Instruks
indeholder derfor ogsa en piktogramsamling i stil med programmet
Boardmaker®® og en editor til simpel fingertegning af nye billeder pa den

interaktive skaerm pa xPad’en.

Nar der opstar uventede situationer i Peters hverdag, kan de voksne omkring
ham hurtigt skitsere et alternativt program vha. piktogramsamlingen og -

editoren.

& Anerkendt program til arbejdet med piktogrammer/picture communication symbol ( PCS)
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6.3 Opsummering
Gennem dette kapitel er indgaende beskrevet, hvordan artefaktet tages i

anvendelse hos malgruppen, som et redskab, der implementeres dybt i den
didaktiske og paedagogiske praksis i klassevaerelset. Som artefaktet beskrives i
afsnit 6.2 er det en forleengelse af Peter, i lighed med Heideggers billede med
tgmmerens hammer, sgm og bord (Kvale S., 1997, s. 114). Peter anvender
hammeren (Instruks), men har ikke fokus pa den, men derimod bordet og
spmmet (opgaven og hverdagsmestringen).

Afsnit 6.2 kan lzeses som en lang delkonklusion; hvor vi viser, hvordan Peter far
mulighed for inklusion, deltagelse og lzering ved hjzelp af Instruks og den
tilhgrende didaktiske og paedagogiske tilgang. At indfgre konceptet og
redskabet Instruks kraever forandringer i den traditionelle skole, og i naeste
kapitel redeggres for, hvordan implementeringen kan gribes an, og hvilke

elementer, man ma have opmaerksomhed pa.
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Kapitel 7

Implementering

Hypotese Design

Te ion

Artefakt

Brugere = Marked

“For at sikre succesfuld intervention i en undervisningsmeaessig sammenhang

skal implementeringen ses som vaerende mindst lige sa vigtigt som selve

udviklingen af teori og artefakt. Autoriseringen og valideringen af artefaktet er

nu mere eller mindre ude af haenderne pa forskeren, men derimod lagt i

haenderne pad de brugere, artefaktet er designet til”. Oversat fra (Ejersbo, 2008)
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7. Implementering [HG]

7.1 Fra design til praksis

Tankerne bag det beskrevne artefakt skal nu bringes tilbage til
aktionsforskningsprojektet, hvor vi har ”1ant” aktgrernes erfaringer, behov og
gnsker fra kritik og handlefasen og udteenkt visioner pa baggrund af disse. Disse
visioner ma saettes i spil med aktgrerne i casen: Forzeldre og leerere til bgrn med
ADHD, padagoger, skoleledelse, PPR og andre interessenter, hvilket sker ved en
formidlingsdag i efteraret 2011. Herefter starter handlefasen i casen, hvor

aktgrerne med os som facilitatorer traeffer beslutninger om det videre forlgb.

Udvikling af design fra prototype 2 til endeligt artefakt vil kraeve flere iterative
design- og interventionsprocesser, hvor de enkelte elementers veerdi og
funktionalitet testes. De enkelte skabeloner og redskaber kan udvikles hver for
sig og seettes i anvendelse i leeringsrummet. Brugernes adfaerd og interaktion
med artefaktet kunne observeres ved feltstudier, som ville ”give mere gyldig
viden, end hvis man blot spgrger nogle mennesker om deres adfeerd” (Kvale S.
1997, s. 111) inden designet tilpasses. Det grafiske brugerinterface kraever sin
helt egen designrunde, idet dette projekt primaert fokuserer pa elementernes

funktionalitet og anvendelse.

Nar vi i kapitel 6 tager det feerdige artefakt i anvendelse, har vi sdledes forceret
vaesentlige design- og interventionsprocesser, som ma gennemfgres fgr et
endeligt artefakt foreligger. | dette kapitel fortsaettes denne forcering, idet vi
beskriver vaesentlige forhold omkring implementeringsfasen i den osmotiske
model, hvor artefaktet er faerdigproduceret og kan tages i anvendelse af

brugerne.
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7.2 Implementeringsovervejelser
Indledningsvis vil vi anbefale et pilotprojekt, hvor artefaktet afprgves i casen og

blandt de aktgrer der har bidraget til udvikling af artefaktet. Ligeledes vil
leerere og specialleerere med interesse i at benytte artefaktet samt PPR® blive

inddraget i pilotprojektet.

Vi anbefaler pa baggrund af fund i interventionsfasen at artefaktets mange
applikationer udrulles langsomt i forhold til brugernes parathed for at benytte
et ikt-redskab®® (Gyori, 2011), saledes at der i startfasen kun anvendes fa

applikationer i artefaktet som fx “Timer” eller “Husker”.

Data fra interventionen (bilag 18) viser, at der er forskel pa hvilke applikationer,
det enkelte barn har behov for (fx vaekkeur, morgenritual eller SFO), hvorfor det

er vigtigt individualisere applikationspaletten.

| pilotprojektet vil anbefalingerne fra HANDS (Gyori, 2011) beskrevet i afsnit 4.2
ligeledes veere vaesentlige for at skabe en succesfuld implementering: Alle
aktgrer skal udstyres med de samme konceptuelle og mobile artefakter og det
er vigtigt, at barnet ikke har andre forstyrrende mobile redskaber i lommen
eller skoletasken. Der skal veere tradlgs netadgang for at kunne synkronisere
data mellem barnets mobile enhed og andre brugere i systemet, og der skal
veere mulighed for teknisk support. Fordelene ved, at bade artefaktet og det
konceptuelle didaktiske design kan supportere en allerede eksisterende
padagogisk praksis, skal ekspliciteres. Samtidig opfordres barnet samt lzerere
og forzeldre til at komme med nye idéer til bade koncept og artefakt samt

reflektere over leeringspotentialet.

Vi er forberedte p3, at et artefakt af denne type kan mgde modstand i casen.
Der kan vaere systemiske forhindringer (jf. figur 27) som bremser
implementeringen af artefaktet eller skaber forstyrrelser i forhold til
anvendelsen. Modstanden kan fx vise sig fra elevens side ved ikke at ville

benytte et uhandy artefakt, og skolen kan have et ekskluderende eller

& Paedagogisk og psykologisk radgivning.
o e-parathed

Side 166



behavioristisk (Berliner, 2007) syn pa specialundervisning med henvisning til
specialklasser for elever med szerlige behov, eller it-gatekeepere, der kun
tilbyder en restriktiv og filtreret internetadgang. Der kan vaere en ledelse eller
it-support, der afstar fra at uddanne laerere i forandringsprocesser eller
megnstre den ngdvendige tekniske support for implementeringen.

Rick Maurer (Maurer, 2010) beskriver tre modstandsniveauer i

forandringsprocesser:

1. ldon’t getit!
2. ldon’t like it!

3. ldon't like you!

Alle tre niveauer vil sandsynligvis kunne opleves i forhold til implementering af

artefaktet:

Leerere kan fx veere teknologisk uinteresserede og eller have en afvaergende
tilgang at anvende nye teknologier og applikationer i klasseundervisningen

(Serensen, Audon, & Levinsen, 2010, s. 62).

Forzldre kan ligeledes have tilbgjelighed til at mene, at laererens undervisning
skal udfgres pa en klassisk genkendelig vis. De forstar ikke artefaktets funktion

eller de nye padagogiske strukturer.

Anderledes er det med barnet med ADHD, der nok forstar artefaktets funktion,
men hverken bryder sig om designet eller om nye koncepter, der udstiller

elevens dysfunktion (Levinsen & Sgrensen, 2007).

Bade elever og foraeldre kan tidligere have haft darlige erfaringer med skolen og
udviklet en generel veegring mod deltagelse i samarbejdet med skoles uanset

teknologi.

Der kan tillige veere laerere med udpraeget teknologiforskraekkelse eller lerere,
der vil fgle implementeringen som et uddannelsespolitisk anslag mod deres
metodefrihed, og som derfor tgvende eller modstrabende tager afstand fra

implementeringen af artefaktet og forandringsprocessen i casen (Sgrensen,
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Audon, & Levinsen, 2010). Det bemaerkes i en tidligere undersggelse, at
modstand eller modspil i forhold til brugen af ikt bevirker, at eleverne oplever,
at deres handlemuligheder i skolen begraenses, hvilket iszer for nogle bgrn kan

vaere en tydelig afskaering, som ville kunne haemme deres leereprocesser (ibid.).

Internationale studier herunder OECD (Ejersbo, 2008; Sgrensen, Audon, &
Levinsen, 2010) viser, at det er usandsynligt at laering vil forbedres vaesentligt
ved introduktion af nye teknologier og medier i klasseveerelset uden at a&ndre

hele dynamikken omkring undervisning og laering.

Implementeringen af artefaktet i den paedagogiske praksis i casen, skal derfor
planlaegges i detaljer med fokus pa at ville denne padagogiske forandring og de
paradigmeskift, der implicit ligger i konceptet. Viljen til at igangsatte denne
forandring skal, foruden foraeldre og barnet med ADHD, komme fra skolens

ledelse, it-vejledere, peedagoger og laerere samt tovholdere fra PPR.

| en undersggelse om inddragelse af it i undervisningen (Levinsen & Sgrensen,
2007, s. 86) beskrives det, at it ggr det nemmere for lzerere at forberede
aktiviteter, sa eleverne kan fungere pa flere niveauer. Samtidig skabes et mere
diskret rum for vejledning, sa svage elever lettere kan arbejde pa forskellige
niveauer uden at opleve, at de skulle veere anderledes end andre. |
undersggelsens konklusion beskrives kombinationen af it og vejledning som en

lgftestang for inklusion af svage elever.

Derfor vil den tid som leerere og foraeldre ngdvendigvis ma investerer i
implementeringsfasen sandsynligvis betale sig i forhold til inklusionsprocessen
og efterfplgende vil et pilotprojekt i vores case undersgge hypotesen om,
hvorvidt der skal bruges mindre tid pa daglige konflikter i hjem og skole, og om

barnet ggr fremskridt mod selvstaendigt at mestre sin hverdag og skolegang.

Vi ser vi ikke artefaktet som et statisk og feerdigt redskab, men et produkt, der
udvikles af brugerne og Igbende skaleres i forhold til barnets voksende
kompetencer. Artefaktet er barnets personlige redskab, men dette fungerer

kun gennem samarbejdet med skole og hjem. Forzldre skal derfor
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medinddrages i implementeringen gennem oplysning, undervisning og support.
Ogsa i og udenfor undervisningsmiljget er det vigtigt, at aktgrerne i barnets
hverdag medinddrages, og at Mauers modstandsformer (Maurer, 2010)

synligg@res og handteres i forandringsprocessen.

Vi skal undga misforstaelser og mangel pa information om, hvad indfgrelsen af
artefaktet medfgrer af konsekvenser for barnet, for omsorgspersoner og for
skolens personale. Som aktionsforskere og konceptuelle designere, ma vi vaere
abne overfor kritik af artefaktet, den a&ndrede paedagogiske praksis samt veere
etisk bevidste, nar vi med aktionsforskningen gnsker at forandre hverdagen og
undervisningen for en udsat gruppe af bgrn og fglelsesmaessigt involverede
foraeldre og ofte pressede lzerere. Aktgrernes tillid til os som forskere er den
vaesentligste forudseetning for at implementeringen af artefaktet skal kunne
lykkes, hvorfor vi som deltagere i hele processen fra fremtidsvaerksteder,

intervention og i anvendelsen af artefaktet har arbejdet pa at skabe denne tillid.
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7.3 Opsummering
Implementeringsfasen af artefaktet er en vigtig, men ogsa en sarbar del af

forandringsprocessen. Barnet med ADHD inddrages for fgrste gang i et
pilotprojekt, hvor applikationerne langsomt udrulles i forhold til barnets behov.
Implementeringen af artefaktet fordrer samtidig en aendret psedagogisk praksis
og videndeling blandt aktgrerne til fordel for barnet med ADHD.
HANDS-projektet (Gyori, 2011) beskriver en raekke faktorer, der giver mulighed
for en gnidningsfri implementering, men der kan opsta modstand pa flere
niveauer mod artefaktet og mod andringer af den paedagogiske praksis, som
der skal tages hgjde for i implementeringsprocessen.

For at implementeringen skal lykkes er det vigtigt at alle aktgrer medinddrages,
der skal ydes support og undervisning, og alle aktgrer skal udstyres med

artefaktet.
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Kapitel 8

Konklusion og
perspektivering

Hypotese Design

Artefakt

Brugere = Marked

“Vi anser forskning som kollaborativ og som skaber df ideer og teorier, der
raekker videre end blot interventioner eller forbedringer af allerede eksisterende
anskuelser i undervisning og laering. Vi mener, at forskningsresultater og
prototyper skal rettes mod forskellige brugergrupper, og at innovativ taenkning
bgr indgd som forskningsmetode. En bredere pragmatisk osmotisk diffusion af
peaedagogisk og didaktisk udvikling i en skalérbar, reproducerbar og baeredygtig
form er tvingende ngdvendig for at undga forskningsprojekter, der aldrig
udvikles.” Oversat fra (Ejersbo, 2008)
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8. Konklusion og perspektivering [HV, HG]

8.1 Konklusion

Et politisk krav om gget inklusion af elever med sarlige behov i skolens
almindelige undervisning er en udfordring for leerere, og for bgrn med ADHD,
der har behov for stgtte til hverdagsmestring og laering. | dette masterprojekt
undersgges derfor om teknologiske muligheder kan fremme disse bgrns
mulighed for at indga i skolens laeringsfeellesskab og sgger svar pa hvordan
undervisning kan didaktiseres og ikt-medieres, sa inklusion, deltagelse og leering

styrkes for bgrn med ADHD.

Inklusion defineres i Salamanca erklaeringen (Unesco, 1994) som mulighed for
faglig og social deltagelse i feellesskabet i skolen. Vi anvender tre begreber,
inklusion, deltagelse og leering, for at tydeligggre, at malet med inklusion er
faglig og social deltagelse og leering for alle bgrn (Alenkeser, 2010) og mulighed
for at kunne deltage i det arbejdsmaessige eller sociale feellesskab i samfundet

senere i livet

Attention Deficit Hyperactivity Disorder, eller ADHD, kan oversaettes til
opmarksomhedsforstyrrelse med hyperaktivitet og impulsivitet. ADHD giver
problemer med at opfatte, fortolke, huske, planlaegge og orientere sig. Bgrn
med ADHD har typisk ogsa andre problemstillinger, fx
indlzeringsvanskeligheder, manglende tidsfornemmelse eller motoriske
koordinationsvanskeligheder (Damm & Thomsen, 2006; Gerlach, 2007;
Erenbjerg, 2009).

Vi definerer laering som den proces, der omdanner erfaring til erkendelse og pa
baggrund af teoretiske studier (Dewey, 2005; Bruner, 1999; Csikszentmihalyi,
2005; Dysthe, 2003; llleris, 2000; Lave & Wenger, 2005; Qvortrup, 2006;
Vygotsky & Lindqvist, 2004) udarbejdes en model med 12 teser om Iaering67,

som anskuer laering fra 3 perspektiver: Den individuelle lzering, laering sammen

*” For den leerende er det vigtigt, at 1 blive hgrt, 2 blive anerkendt, 3 ggre sig erfaringer 4 stte
ord pa erfaringerne, 5 at lzere i zonen for mulig udvikling, 6 laere sammen med andre, 7 danne
sig en identitet i feellesskabet, 8 kunne tage andres perspektiv, 9 kunne tilegne sig viden og
feerdigheder, 10 arbejde undersggende, problemlgsende og kritisk, 11 kreativt og kompetent,
12 kende egne kompetencer og begransninger
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med andre og samfundets krav til udvidede leeringskompetencer. Selvom disse
beskrives hver for sig, er de i virkeligheden indbyrdes forbundne og forudsaetter
hinanden; den individuelle udvikling og laering er saledes forstaet et fundament

for leering sammen med andre og for at udvikle udvidede lzeringskompetencer.

Leringstesernes anvendelighed undersgges i forhold til bgrn med ADHD, og vi
kan konkludere, at de er geldende for genstandsfeltet. Samtidig afdeekkes
udfordringer og muligheder for bgrn med ADHD bade generelt og specifikt i
forhold til de 12 lzeringsteser. Vi finder i undersggelsen, at bgrn med ADHD har
behov for tydelige strukturer i deres hverdag og kompenserende redskaber i

forhold til deres handicap. Vi gor fglgende fund:

e Padetindividuelle plan er mgdet med det nye og ukendte vanskeligt for
genstandsfeltet. De har sveert ved at reflektere over og fa sat ord pa
deres erfaringer. De udfordres af et forsinket udviklingsniveau og
indleeringstempo i forhold til bade den sociale og faglige kontekst.

e Mgdet og dialogen med andre er ligeledes sveert for bgrn med ADHD, i
det de ofte ikke ser andres behov, laeser ikke mellem linjerne, og har
sveert ved at afkode intentionen i samvaeret med andre, hvilket i hgj
grad pavirker deres selvforstaelse og identitet. De har brug for tydelig
feedback pa handlinger i feellesskabet og indblik i diagnosens betydning.

e | forhold til udvidede laeringskompetencer har bgrn med ADHD sveert
ved at overskue komplekse sammenhange og nemt mister overblikket.
Hvis malet med opgaven er utydelig, forsvinder motivationen let. De har
ofte ringe grad af vedholdenhed og springer fra aktivitet til aktivitet,
hvilket g@r det svaert at holde fokus pa lange processer, fx
projektarbejde. Der er behov for at bryde informationer ned i mindre

enheder, som er kompleksitets og tidsmaessigt reducerede.

Disse problematikker besveerligggr inklusion af bgrn med ADHD, og udelukker
dem til en vis grad fra deltagelse i det sociale og faglige leeringsfallesskab i
skolen, og vi udvikler derfor en paedagogisk og didaktisk praksis, som

imgdekommer disse bgrns behov og udnytter teknologiens potentiale som
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udviklende og kompenserende vaerktgj. Der udarbejdes derfor et konceptuelt

design for et artefakt, Instruks, som:

e strukturerer hverdagen for et barn med ADHD

e faciliterer kommunikation og videndeling blandt barnets
omsorgspersoner

o stgtter barnet til selvsteendig deltagelse i leering og samarbejde med

andre

Instruks skal forstas som en redskabspakke, der er tilgaeengelig pa barnets
mobiltelefon, computer eller xPad, som synkroniserer online mellem disse og
med forzeldres, lzereres ellers andre omsorgspersoners mobile enheder.
Instruks er designet med inspiration fra Persuasive Technology68, en teori om
hvordan computere kan skabe adfaerdseendringer (Fogg, 2003). Malet er at
skabe en overskuelig og rolig dag for barnet med ADHD, hvilket faciliteres af

redskaberne i Instruks gennem forskellige persuasive roller:

e Tailoring — Instruks tilpasses det enkelte barns behov

e Tunneling — Barnet ledes trin for trin gennem dagens forskellige opgaver

e Kairos — Barnet far hjzelp fra Instruks netop, nar barnet har behov for
det

e Conditioning — Gennem belgnning forsteerkes positivt den gnskede
adfeerd

e Simplification — Komplekse problemstillinger reduceres til fa simple
opgaver

e Self-monitoring — Barnet bliver i stand til at udfgre handlinger pa egen
hand

e Surveillance — Barnets adfeerd kan observeres af foraldre og leerere

® Overtalende teknologi
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Artefaktet Instruks beskrives anvendt i en paedagogisk og didaktisk kontekst,
som i undervisningsdelen er inspireret af Cooperativ Learning (Kagan & Stenlev,

2008), og hvor barnet med ADHD

e deltager i klassens laeringsfaellesskab i en undervisning, der er tydeligt
struktureret og visualiseret via skemaer og opskrifter, sa barnet altid
ved, hvad det skal og hvorfor

e leerer i sin mulige udviklings udviklingszone, og anvender
kompenserende redskaber og multimodale udtryksformer i forhold til
bade konsumering og produktion af viden

e inkluderes i skolemiljget pa en made, der bade tager hensyn til barnets
handicapproblematikker, men ogsa stiller tydelige krav og forventninger
til barnets udvikling, hvilket muligggres pga. videndeling og
kommunikation mellem skole og hjem samt en stor handicapforstaelse

blandt alle bgrn og voksne i barnet naermiljg

Vi konkluderer, at anvendelse af et artefakt som Instruks vil muligggre inklusion
af elever med ADHD i skolen, men da vi definerer inklusion som en gensidig
tilpasning mellem den, der skal inkluderes og det inkluderende system, vil
anvendelse af Instruks og den til tilhgrende didaktiske ramme bade andre pa
forholdene for barnet med ADHD, men ogsa a&ndre paedagogisk praksis i skolen

og &ndrede metoder i hjemmet.

Det teknologiske redskab Instruks er endnu ikke udviklet, men foreligger som et
konceptuelt design med tilhgrende paedagogisk/didaktisk rammebeskrivelse.
Det strukturerede samarbejde i undervisningen og videndeling mellem aktgrer
ville dog kunne faciliteres gennem allerede eksisterende teknologier, og
anvendes i henhold til projektets konceptuelle anbefalinger, og saledes skabe

en rgd trad i arbejdet med barnet.

Projektet er udarbejdet som en del af et casestudie med et aktionsforsknings-
projekt (Brinkmann & Tanggaard, 2010) pa en almindelig 3-4 sporet folkeskole i
Danmark, hvor forzldre og lerere har bidraget til det empiriske grundlag ved

deltagelse i fremtidsvaerksteder (Jungk & Miillert, 1998), som efterfglgende
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danner grundlag for fanomenologisk hermeneutiske fortolkninger (Brinkmann
& Tanggaard, 2010). Dette datamateriale er suppleret med kvalitative
undersggelser (Kvale S. , 1997) pa specialskoler for elever med ADHD og andre
autismespektrum forstyrrelser. Det empiriske materiale er sammenholdt med
teoretiske undersggelser og projektets resultater er fremkommet ved
triangulering af det samlede materiale (ibid.). Gennem casestudierne har vi
opnaet grundlaeggende kendskab til problematikkerne pa det naere planii
forhold til det enkelte barn, den enkelte foraelder eller den enkelte laerers
oplevelser. Undersggelserne pa specialskolerne har nuanceret og opkvalificeret
vores datamateriale, idet vi har faet kendskab til mere ekstreme og
problematiske cases (Flyvbjerg, 2004; Flyvbjerg, 2006). Sammenligningen med
det teoretiske stof har givet perspektiv til casestudiet, som kontekstuelt bundet
til de respondenter og den case, vi zoomer ind pa. Ved denne
metodetriangulering (Kvale S. , 1997) finder vi det derfor rimeligt at antage, at

undersggelsens resultater er valide.

Masterprojektet er udarbejdet pa baggrund af den Osmotiske model for Design-
based Research (Ejersbo, 2008), og vi ser mange fordele i at benytte modellen
som metodisk redskab for udvikling af didaktiske og paedagogiske redskaber.
Ifglge Ejersbo et al (ibid.) kan design at et artefakt veere en kilde til at finde
andre relevante forskningsomrader og hjelpe med at organisere
kompleksiteten i laering og undervisning gennem et kontekstualiseret empirisk

materiale, hvilket dette masterprojekt i hgj grad har bekreeftet.
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8.2 Perspektivering
Dette projekt har givet anledning flere refleksioner over anvendelsen af

artefaktet og det konceptuelle didaktisk design i andre sammenhange end i
den tilteenkte case for bgrn med ADHD. Perspektivet er, at designet har
potentielle muligheder for andre omrader af specialundervisningen af bgrn, fx i
autismespektret eller til stgtte for bgrn med andre kognitive dysfunktioner.
Instruks indeholder en raekke applikationer som kan stgtte bgrn til inklusion,
deltagelse og leering i skolen, men ogsa voksne med ADHD, pargrende, de
videregdende uddannelsesinstitutioner og sociale myndigheder vil have gleede
af artefaktet og det konceptuelle design for at styrke hverdagsmestring,
undervisning, psykoedukation og social vejledning. Ogsa i genoptraningen af
afasiramte vil et vaerktgj som Instruks bidrage til at forbedre livskvalitet og

leering for den ramte.

Umiddelbart rummer konceptet et paradigmeskift i laeringsmiljget nar det
geelder implementering af Instruks. Men da udviklingen af hele det
konceptuelle og didaktiske design bygger pa grundlaeggende leeringsheuristikker
for mennesker med ADHD, kan dele af konceptet allerede nu, uden et
feerdigudviklet tilhgrende teknologisk artefakt, indfgres i hjemmet og anvendes
i en didaktisk eller paedagogisk praksis sa inklusionen styrkes for bgrn med

ADHD.

Samtidig kan deltagelse i klasseundervisningen efter behov medieres gennem
Skype eller video i konceptets CL-strukturer, sa barnet med ADHD har mulighed
for at traekke sig fra undervisningen uden at miste tilknytningen til klassen eller

den CL-gruppe som barnet er knyttet til.

Virtual Reality i fx Second Life er et vaesentligt omrade som bgr undersgges
naermere og anbefales afdaekket i det videre arbejde med Instruks og
mennesker med ADHD. Begrundelsen findes bl.a. i det empiriske materiale for
dette projekt (bilag 12). Det bgr udforskes, hvordan de didaktiske designs i
Instruks kan fungere i et virtuelt miljg, hvordan psykoedukation og sociale

kompetencer kan traenes og overfgres til dagliglivet, og hvordan mennesker
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med ADHD som avatar i et virtuelt miljg vil benytte et medieret og mere

fleksibelt lzerings- og refleksionsrum.

De teknologiske udviklingsperspektiver for Instruks vil veere at udvikle et mobilt
redskab, der er fleksibelt og ufglsomt for st@d og slag. Et produkt, der er
vandtaet og kan benyttes i sollys og har lang funktionstid og med backup som fx
batterier eller solceller til de mest ngdvendige funktioner. Sidelgbende bgr der
udvikles redskaber til at give kroppen feedback pa uhensigtsmaessige impulsive
og forstyrrende handlinger. Gennem fx kugleveste (www.protac.dk) far
mennesker med ADHD kropslige indtryk som virker positivt i evnen til at
hamme og maerke sig selv. Disse statiske produkter kunne vha. biologiske

transmittere udvikles til at virke aktivt pa kroppen i forbindelse med Instruks.

Den teoretiske udvikling og begrundelse bag dette projekt kan ogsa anskues ud
fra grundlaeggende neuropsykologiske principper (Levine, 2004). Disse
principper beskrives i opmaerksomhedsstyring, motorisk kontrol, hukommelse,
sproglige-, sekventielle-, og spatiale systemer, samt en evne for social kognition
og teenkning af hgjere orden. Vi ser ingen diskurs mellem disse principper og
projektet leeringsteoretiske grundlag, men det vil veere hensigtsmaessigt at
udforske principperne bag det samlede neuropsedagogiske system i et

komparativt studie med projektets 12 laeringsteser.
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