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Abstract

Autism spectrum disorder (ASD) is a neurological and developmental disorder that effect the way
people think, interact and lean. The challenges in everyday life for people with ASD includes strug-
gles caused by weak executive functions (EF), such as cognitive flexibility, working memory and plan-
ning skills. This thesis investigates how Computational Thinking (CT) can aid and support the devel-
opment of executive functions (EF) in children with (ASD) through programming digital artifacts cre-

ated for learning purposes.

Through a Desing-Based Research methodology, the study demonstrates how an educational design
in CT can be conducted with a pragmatic and abductive approach. Iterative cycles of design, imple-
mentation and evaluation were conducted in collaboration with the professional staff in a special
educational setting and. Data collection included questionnaire, observation, video, semi structured
interview, and a qualitative assessment to capture the impact of CT activities on EF in children with

ASD.

The findings include that CT have a positive effect on EF in children with ASD. The close collaboration
with the staff and the pedagogical consideration for the children’s challenges caused by ASD, re-
sulted in an iterative design, where CT was able to improve the EF during the activities. Notable
findings were observed in EF in areas as cognitive flexibility, the ability to plan in sequences and
manage more demands simultaneously than in usual circumstances. These improvements were par-
ticularly evident when the CT activities aligned with the children’s special interests, and thereby fa-

cilitating a state of flow.

The study concludes that integration of CT in school activities can effectively support the develop-
ment of EF in children with ASD, provided the activities are tailored to their interests and abilities.
Through engaging in interest-based activities that promote cognitive flexibility and problem-solving

skills, CT has the potential to enhance EF in children with ASD.
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1 Indledning

Autismespektrumforstyrrelse (ASF) er en livslang gennemgribende udviklingsforstyrrelse, som kan
give udfordringer seerligt i hverdagen. ASF er en anderledes made at forsta, sanse og navigere i ver-
den p3, som kan have stor indflydelse pa maden man interagerer med andre og hvordan man forstar
verden(Autismeforeningen, 2023). Denne anderledes made at forsta og opleve verden pa, kan
blandt andet give udfordringer med initiativ- og planlaegningsfunktionerne i hjernen, de eksekutive
funktioner (EF). Hos mennesker med ASF kan de manglende eksekutive funktioner komme til udtryk
som infleksibilitet, vanskeligheder ved at planlaegge og initiere handling og en anderledes hastighed

af informationsbearbejdning (Fleischer & From, 2015, s. 15—-38, 67-73).

I 2017 laver Anne Skov Jensen® et opslag pa sin facebookside “Overlevelsesguidens vidensbank”, hvor

hun skriver:

”Jeg har tit faet at vide, at det er lidt underligt, at min sgn (og jeg) ikke bare kan ga ud
i kgkkenet og smgre en mad, hvis vi er sultne, for det er da en nem lille op-
gave....... hmmm, det er nok ogsa, hvis man ikke har problemer med de eksekutive funk-

tioner” (Jensen, 2017)

| opslaget far hun beskrevet hvordan hun nogle ar forinden var blevet provokeret af en holdning til
at det da ikke kunne vaere sa sveert. Dette resulterede i, at hun lavede en liste over alle de trin der
skal til for at smgre en mad, en bolle med palaeg. Listen blev pa 95 trin fra start til slut — og med den
kommentar, at dette kun er trin til en mad, der fglger ikke drikkevarer med. Dette tydeligggr at de
svage EF hos mennesker med ASF ofte bliver negligeret som et problem af andre, hvilket hun beskri-

ver at hun ofte har mgdt hos mennesker uden ASF. (Jensen, 2017).

1.1 ASF og Computational Thinking

Den stadigt mere digitaliserede verden, som vi i dag lever i, kreever at vi fremadrettet kan bega os i
et samfund, hvor digitalisering og teknologiske Igsninger er i stor udvikling. Regeringen og de gvrige

partier i folketinget har i februar 2024 indgaet en aftale om en digitaliseringsstrategi, der skal hjaelpe

" Dansk kvinde med autisme, der holder foredrag og stifter af Overlevelsesguiden.dk. | 2024 vinder af autismefor-
eningens pris, for en ekstraordinaer indsats for at sprede viden om og forstaelse for ASF.
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til at Igse de udfordringer der i dag er i samfundet (Digitaliseringsstyrelsen, 2024). En del af indhol-
det i denne aftale fokuserer pa forberedelse af fremtidens it, hvor der er fokus pa udvikling af tek-
nologiforstaelse i folkeskolen, sa de digitale kompetencer pa sigt kan sikres (Digitaliseringsstyrelsen,
2024). En del af maden at arbejde med teknologiforstaelse i folkeskolen er gennem Computational
Thinking (CT). Ifglge Wing (2012) defineres CT som nogle kognitive processer, som ofte forbindes
med problemlgsning. Hun beskriver det som den kreative proces, der kommer forud for anvendelsen
af computerteknologi(Wing, 2012). CT er evnen til at kunne teenke algoritmisk, i termer af dekom-
position, mgnstergenkendelse, abstraktion og evaluerende kritisk teenkning (Csizmadia et al., 2015).

Dette uddybes yderligere i afsnit 3.3 — Computational Thinking.

De senere ar har flere vaeret nysgerrige pa forbindelsen mellem EF og CT, da der ser ud til at vaere
flere af de kognitive processer, der har overlap mellem de to begreber. Blandt andet har Montuori
et al. lavet et systematisk litteraturreview af studier fra 2006 til 2022, hvor de blandt andet afdaekker,
at CT har en generelt gget effekt pa bgrns EF, saerligt fremhaeves effekt i forhold til problemlgsning,
planlaegning, impulshaeemning og arbejdshukommelse? (Montuori et al., 2024). Tony Attwood frem-
haever at bgrn og unge med ASF ofte er exceptionelt gode til udvikle computerprogrammer og at de
synes at have en medfgdt evne til at forsta computersprog og programmering (Attwood, 2008, s.
222). Baron-Cohen et al. beskriver ligeledes hvordan mennesker med ASF virker til at have en evne
ud over det saedvanlige til at systematisere og analysere og katalogiseres givne szt af regler(Baron-

Cohen et al., 2009).

Den fordel mennesker med ASF synes at have i forhold til at udvikle ekspertise, nar det kommer til
at arbejde med en computer eller et computerprogram, er interessant at undersgge i forhold til hvor
vidt det kan udnyttes til udvikling pa omrader, som virker langt vanskeligere at handtere i det daglige.
Derfor er det interessant at undersgge hvor vidt undervisning i CT vil kunne give mulighed for at

understgtte elever med ASF i udviklingen af deres eksekutive faerdigheder.

2 Arbejdshukommelse er evnen til at rumme og bearbejde information i en kortere periode. Det er et hukommel-
sessystem, der forarbejder information hentet fra sanserne eller langtidshukommelsen (Hart, 2006, s. 288). Dette
udfoldes yderligere i afsnit 3.3.
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1.2 Eksisterende forskning

I min afdaekning af den eksisterende forskning pa omradet blev der foretaget flere systematiske lit-
teratursggninger, hvor der afdaekkes forskning relateret til de tre nggleord; CT, EF og ASF. Da forsk-
ningen i dette stadig er begraenset i forhold til afdeekningen af hvilken indflydelse CT har pa EF hos
barn med ASF, foretages yderligere sggning for at afdaekke hvilken indflydelse CT har generelt pa EF.
| ferste omgang foretages litteratursggningen systematisk og via flere forskellige databaser,
EBSOHost, PROQuest og SCOPUS benyttes som brede sggemaskiner, hvortil der suppleres med sgg-
ninger i ERIC, IEEE og APA PsychNet (Bilag — Litteratursggning, Bilag — Oversigt over artikler).

| foraret 2024 udgav Montuori et al. et systematisk litteraturreview, hvor de samler den eksisterende
forskning, der afdaekker hvilke dele af EF, som undervisning af CT har stgrst indflydelse pa (Montuori
etal., 2024). | denne gennemgang af eksisterende forskning fra 2006 til 2022, udledes der, at CT viser
sig at have en effekt pa de elementer af EF, som omfatter impulskontrol, arbejdshukommelse, kog-
nitiv fleksibilitet og planlagningsevner (Montuori et al., 2024, s. 12). Langt stgrstedelen af de gen-
nemgaede studier viser en positiv effekt af de EF, der involverer planlaegningsstrategier, men samti-

dig er der kun fundet to studier som har fokus pa kognitiv fleksibilitet.

| ”Coding in Primary Grades Boost Childrens’s Executive Functions” (Arfé et al., 2019) foretages stu-
dier af bgrn pa 5-7 ar, der introduceres for et otte ugers forlgb med programmering. Studiet under-
spger hvilen effekt dette har pa de eksekutive funktioner. Konklusionen pa disse forsgg er, at de ek-
sekutive funktioner, seerligt i forhold til kognitiv fleksibilitet, og planlaegningsevner gges i sammen-
ligning med kontrolgruppen, der modtager ordinaer undervisning (Arfé et al., 2019). Robertson et al.
(2020) argumenterer yderligere for der er en sammenhaeng mellem bgrns evner til blandt andet
debugging og laererens opfattelse af udviklingen af EF szerligt vurderet ud fra adfeerd (Robertson et

al., 2020).

Montuori et al. konkluderer, at undervisning i CT har en positiv effekt i forhold til udviklingen af EF i
74% af de undersggte studier, hvilket ggr undervisning i CT til en effektiv metode at understgtte og
udvikle EF i en undervisningskontekst(Montuori et al., 2024, s. 18). De har i deres artikel ikke foku-

seret pa hvor vidt der i den gennemgdede forskning, har vaeret fokus pa bgrn med sarlige behov,
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neurodivergens eller ej, men inkluderet alle disse studier, hvilket ggr at der pa baggrund af dette ikke

kan gives et entydigt billede af hvilken indflydelse CT har pa EF hos bgrn med ASF.

| undersggelsen af hvilken indflydelse CT har pa EF hos bgrn med ASF, inkluderes bade peer-reviewed
artikler og konference artikler. Som en del af eksklusionskriterierne i de fremsggte artikler, udelukkes
artikler, hvor fokus med studiet har vaeret pa unge med ASF (adolescence), samt studier hvor fokus

ikke ligger pa EF, men eks. udviklingen af sociale faerdigheder (Bilag — Litteratursggning).

Elena Pérez-Vazques et al. beskriver i 2022 et pilotstudie, hvor der undersgges arbejdet med en Bee-
Bot robots? effekt pa EF hos et barn med ASF(Perez-Vazquez et al., 2022). Studiet er baseret pa et
enkelt barn med ASF, niveau 2% og der konkluderes at barnet benytter sig af planlagningsevner i de
fleste af sessionerne, at evner til at fastholde arbejdshukommelse fra en session til den naeste er til
stede meget ofte, men at der i de fleste sessioner ses begraenset kognitiv fleksibilitet i forhold til at

skifte fra en aktivitet til en anden(Perez-Vazquez et al., 2022).

| 2024 beskriver Asbell-Clarke et al. et stgrre studie, hvor de undersgger effekten af seerligt udvik-
lede CT-veerktgjer og materialer, INFACT (Including Neurociversity in Foundational and Applied Com-
putational Thinking), undersgger disses understgttelse af EF hos bgrn med neurodivergens. Disse
veerktgjer har indbyggede stilladserings moduler, som skal understgtte EF hos neurodivergente bgrn
(www.terc.edu/projects/infact/). | dette studie beskrives neurodivergens som et fallesbetegnelse
for dysleksi, ADHD og ASF, og deres studie baseres pa klasser, hvor mindst 20% af eleverne har en
identificeret neurodivergent funktionsnedsaettelse pa baggrund af en udarbejdet individuel under-
visningsplan. Yderligere foretager de forud for studiet en screening af elevernes EF med spilbaserede
opgaver, der maler elevens evner i forhold til arbejdshukommelse, kognitiv fleksibilitet og opmaerk-
somhedsregulering (ACE: Neoruscapes Adaptive Cognitive Evaluation). Til vurdering af elevernes ev-
ner i forhold til CT, benytter studiet sig af et tidligere udviklet testvaerktgj ” Interactive Assesment of

Computational Thinking” (IACT). Begge disse test foretages fgr og efter forlgbet med de til studiet

3 En BeeBot er en lille gulvrobot, farvet som en bi. Den er henvendt til aldersgruppen 4 til 10 &r og kan via knapper
programmeres til at bevaege sig i forskellige retninger(Langballe & CFU - VIA, 2015).

4| den amerikanske DSM V manual opdeles autisme i 3 niveauer, svarende til funktionsniveauet og behovet for
stgtte. Niveau 2 deekker over et betydeligt behov for stgtte, og har udfordringer som e tydelige for andre at se. Der
kan veere udfordringer med verbal kommunikation og gget behov for repetitiv adfeerd (ASD Levels of Severity | Au-
tism Speaks).
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udviklede computerprogrammer, INFACT(Asbell-Clarke et al., 2024). Studiet foretages med en kon-
trolgruppe, hvor klasserne har samme kriterier i forhold til neurodivergente elever, men frem for
INFACT veerktgjerne benytter de sig af de CT-undervisningsmaterialer, som allerede pa forhand er

kendt af underviseren ("business as usual”).

Asbell-Clarke et al. laver en sammenligning af de to test af hhv. EF og CT-evner, hvor de udleder en
sammenhang mellem de individuelle elevers resultater af begge test. Her konkluderer de, at der er
en overensstemmelse mellem pre-test af CT og test af EF, hvilket de mener beviser at der kan vaere
en sammenhang mellem CT og EF(Asbell-Clarke et al., 2024, s. 12). Der beskrives kun en difference
i fgr- og efter testene i forhold til IACT-testen, men det star ikke klart hvor vidt der er en difference i
udviklingen af EF i testgruppen i forhold til kontrolgruppen, som benytter sig af “business as usual”
CT-undervisning. Derfor er det vanskeligt ud fra dette at udlede hvor vidt der er behov for szerligt

udviklet CT materialer for at kunne understgtte udviklingen af EF hos neurodivergente elever.

Da kriterierne for dette studie er klasser, der bestar af bade neurodivergente og neurotypiske elever,
samt at betegnelsen neurodivergent i dette tilfaelde deekker over elever med flere forskellige diag-
noser, som ogsa inkluderer elever med ADHD og dysleksi, giver det ikke et klart billede af pa hvilken

made, at CT-undervisning kan stgtte udviklingen af EF hos elever med ASF.

Til trods for at den eksisterende forskning peger pa at der er mange overlap mellem CT og EF, og at
CT kan have en positiv effekt pa EF, er der begraenset forskning, som undersgger denne forbindelse.
De eksisterende studier har ofte inkluderet neurodivergente elever som en samlet gruppe, hvorfor
der derfor er behov for at undersgge hvordan CT konkret kan anvendes til at stgtte udviklingen af EF
hos elever med ASF. Den danske folkeskolelov foreskriver i §3 stk.2, at bgrn, hvis udvikling kraever en
seerlig hensyntagen eller stgtte, skal gives specialundervisning eller anden specialpaedagogisk bi-
stand, hvis barnets behov for stgtte er mindst 9 timer ugentligt (Bgrne- og Undervisningsministeriet,
2020). | den kommune specialesamarbejdet foregar i, er specialklassetilouddene organiseret sale-
des, at ASF-eleverne samles i samme tilbud. Derfor er der i denne sammenhaeng mulighed for at
undersgge hvordan CT kan understptte udviklingen af EF i en specialklasse for elever med autisme.
Da der samtidig ikke findes nogle studier, der undersgger hvordan CT kan understgtte EF hos elever
med ASF i en dansk kontekst, er der derfor et videnshul pa dette omrade, hvilket leder til udform-

ningen af specialets problemformulering.
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2 Problemformulering

Pa hvilken made kan Computational Thinking bidrage til at understgtte udviklingen af eksekutive
funktioner hos elever i indskolingsklassen i en specialklasse for elever med autismespektrum-

forstyrrelse?

3 Teoretisk afsaet

| de felgende afsnit vil jeg behandle det teoretiske afsat for de tre begreber i problemformuleringen;

ASF, CT og EF.

3.1 Autismespektrumforstyrrelse

Autismespektrumforstyrrelse er en gennemgribende neurologisk udviklingsforstyrrelse, som karak-
teriseres ved udfordringer i forhold til evnen til at igangsaette og fastholde social interaktion og -
kommunikation, samt ved en raekke restriktive, gentagne og infleksible adfeerdsmgnstre, interesser

og aktiviteter (WHO, 2022).

Autismespektrumforstyrrelse betegnes i dag som et sammenhangende spektrum, der kategoriseres
som en vedvarende mangel i evnen til at indlede og vedligeholde gensidig social interaktion og social
kommunikation, samt begraensede, gentagne og infleksible adfeerdsmgnstre, interesser og aktivite-
ter, som tydeligt er atypiske eller overdrevne i forhold sine jeevnaldrende(WHO, 2022). Disse mangler
er tilstraekkeligt begraensende til at veere en funktionsnedsaettelse, der udfordrer pa sociale, person-
lige, familiemaessige, uddannelses- og erhvervsmaessige omrader eller andre vigtige funktionsomra-

der.

WHOs overordnede diagnostiske kriterier for ASF i ICD-11 er arrangeret under kategorien Mentale
og neurologiske udviklingsmaessige forstyrrelser (6A02). 12022 blev ICD-11 offentliggjort, dog findes

der endnu ikke en dansk oversaettelse.

Diagnosekriterierne kan deles op i fire omrader, hvor det fgrste kriterie omhandler gennemgribende
mangler i evnen til at initiere og vedligeholde en gensidig social interaktion og kommunikation, hvor

funktionsniveauet er lavere end hos jeevnaldrende. Disse begraensninger betyder at eleven med ASF
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blandt andet kan vaere udfordret pa at initiere og opretholde en gensidig social relation, hvilket
kunne have en sammenhang med evnen til igangsaettelse som er en del af EF. Yderligere kraever
sociale samtaler evnen til et fleksibelt skifte mellem at tale og lytte (Fleischer & From, 2015, s. 67—
74). Samtidig kraever det evnen til at se sig selv udefra og tilbageholde eget initiativ til fordel for den

anden, hvilket ogsa er en del af EF, som uddybes i afsnit 3.3.
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Essential (Required) Features:

2) Persistent restricted, repetitive, and inflexible patterns of
behaviour, interests, or activities that are clearly atypical or excessive
for the individual’s age and sociocultural context. These may include:

l 1
Lack of adaptability to new experiences and circumstances, with ‘
' associated distress, that can be evoked by trivial changes to a
familiar environment or in response to unanticipated events.
¢ Inflexible adherence to particular routines; for example, these l
| may be geographic such as following familiar routes, or may
require precise timing such as mealtimes or transport.
e Excessive adherence to rules (e.g., when playing games). l
l e Excessive and persistent ritualized patterns of behaviour (e.g.,
preoccupation with lining up or sorting objects in a particular
way) that serve no apparent external purpose. ,
I e Repetitive and stereotyped motor movements, such as whole
body movements (e.g., rocking), atypical gait (e.g., walking on
tiptoes), unusual hand or finger movements and posturing. These l
l behaviours are particularly common during early childhood.

3) Persistent preoccupation with one or more special interests, parts
of objects, or specific types of stimuli (including media) or an
unusually strong attachment to particular objects (excluding typical
comforters).

The symptoms result in significant impairment in personal, family,
social, educational, occupational or other important areas of
functioning. Some individuals with Autism Spectrum Disorder are
able to function adequately in many contexts through exceptional
effort, such that their deficits may not be apparent to others. A
diagnosis of Autism Spectrum Disorder is still appropriate in such
cases.
ICD-11 (WHO, 2022) |
Billede 1: Andet og tredje kriterier i ICD-11

ome IO GED czms oaun =D eme 0 o

Pa billede 1 ses anden og tredje kriterie, som omhandler vedholdende og gentagende ufleksible
adfeerdsmegnstre eller interesser. Dette kan blandt andet komme til udtryk som manglende fleksibi-
litet og tilpasningsevne til nye omstaendigheder eller sendringer i det kendte, eller ritualiserede

handlinger eller bevaegelser (Billede 1).
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De adfaerdsmgnstre, interesser eller aktiviteter, der beskrives pa billede 1 som vedvarende, begraen-
sende, ufleksibel og rigide har mange ligheder med beskrivelserne af vanskeligheder med kognitiv
fleksibilitet som ogsa kan opleves som manglende tilpasningsevne til nye aktiviteter og omstaendig-

heder, gentagende og rigid adfaerd der kan virker overdrevet og ritualiseret.

Da ASF ifglge WHOs (2022) beskrivelse er en medfgdt neurologisk gennemgribende udviklingsfor-
styrrelse, er det derfor ikke muligt at have mere eller mindre autisme, men mennesker med ASF har
de karakteristika, der kendetegner diagnosen. Karakteristika for autismen kan optraede med forskel-
lig intensitet hos mennesker med ASF og derfor pavirkes de pa forskellige mader, hvilket giver behov

for individuel stgtte i forhold til den enkeltes udfordringer (Autismeforeningen, 2023).

Ifplge Elvén et al. og Fleischer & From spiller vanskeligheder i de eksekutive funktioner en stor rolle
i funktionsnedseettelserne hos mennesker med ASF (Elvén et al., 2012, s. 121-144; Fleischer & From,
2015, s. 67—74). Elvén et al. beskriver EF som vaerende en del af det begreb de kalder strategiforstyr-
relser, som daekker over eksekutive vanskeligheder og vanskeligheder med sammenhangs-forsta-
else, som begge er to centrale omrader i forstaelsen af de funktionsnedsaettelser mennesker med
ASF har(Elvén et al., 2012, s. 121-144). Mange af de ovenstaende problematikker i WHOs diagnose-
kriterier kan derfor have overlap med svag central koharens, som beskrives i naeste afsnit. Dette har
betydning for at kunne vurdere hvor vidt elevernes vanskeligheder med udfgrelsen af en aktivitet

bunder i eksekutive vanskeligheder, svag central koharens eller en kombination af de to.

3.1.1 Svag central kohaerens og den forudsigende hjerne

Central kohaerens er den kognitive evne til at skabe en sammenhangende forstaelse ud fra detalje-
rede elementer i dagligdagen og g@r, at vi f.eks. ser et ansigt som en helhed frem for at fokusere pa
den enkelte detaljer hver for sig. Den centrale kohaerens er den evne der ggr mennesket i stand til
at beregne arsag og virkning i komplekse sammenhange(Elvén et al., 2012, s. 121-123). Hos men-
nesker med ASF er denne centrale kohaerens svag, hvilket betyder at deres kognitive processer ofte
er fragmenterede og primaert fokuseret pa de enkelte detaljer, frem for den globale sammenhang
(Happé & Frith, 2006). Denne sarbarhed overfor at sammenszette detaljer til en stgrre sammen-

hang, giver mennesker med ASF en kontekstfglsomhed, hvor de har vanskeligt ved at koble
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specifikke detaljer til en stgrre sammenhaeng. Dette ggr at mennesker med autisme lagrer detaljerne

i hjernen uafhaengigt af en given kontekst (Vermeulen, 2023, s. 52-53).

Det andet begreb, som er vigtigt at fa beskrevet, forud for forstaelsen af de strategiforstyrrelser
mennesker med ASF har, er kontekstfglsomhed i forhold til hjernens forudsigelsesevne. Peter Ver-
meulen er en belgisk forsker med master og ph.d. i psykologi og padagogisk videnskab (Vermeulen,
2023). Han beskriver hvordan vores hidtidige forstaelse af, at hjernen modtager et input fra san-
serne, som kognitivt bearbejdes og herefter udmenter sig i en adfaerd/ reaktion, er forkert. | stedet
har den nyere hjerneforskning vist, at processen i hjernen foregar modsat af vores hidtidige opfat-
telse — altsa forudsiger hjernen konstant mulige scenarier, og herefter bruges sanseinput til at tjekke
og afstemme hvor vidt hjernens forudsigelse var korrekt eller ej. Hjernens opgave er at begreense de
processer, der er mest energikraevende, hvilket betyder at nar hjernen har lavet en korrekt forudsi-
gelse, skabes der ro i hjernen og balancen opretholdes (Vermeulen, 2023, s. 17-51)). Hvis input fra
sanserne ikke stemmer overens med hjernens forudsigelse, opstar der en forudsigelsesfejl i hjernen,
som ofte opleves som veerende umiddelbart ubehagelige. Et eksempel kan veere hvis man forventer
en maelkekarton er fyldt, og det viser sig nar man Igfter den, at den naesten er tom, vil det resultere
i en forudsigelsesfejl. Denne forudsigelsesfejl starter en proces i hjernen, hvor forudsigelsesfejlen
skal placeres som vaerende tilfeeldig og irrelevant fejl eller en justering/ny tilfgjelse til allerede kendte
forudsigelser. Denne proces er afthangig af hjernens fglsomhed overfor at genkende kontekster, da
justeringerne afhanger af sammenhangen som sanseinputs opstar i. Dette betyder altsa, at hvor vi
tidligere har betragtet sanseindtryk som vaerende feedforward i form af stimulus -> bearbejdning ->
betydning, viser det sig i virkeligheden at veere en feedback respons i form af forudsigelse-> tjek af
forudsigelse ->stimulus. Denne konstante kontrol af hvor vidt hjernens forudsigelser er brugbare kal-
des Predictive Coding (forudsigende kodning) (Vermeulen, 2023, s. 34—35). Perception handler der-
for om at afstemme de sensoriske data med input, sa de passer med det forventede (Vermeulen,
2023, s. 89). Da den autistiske hjerne grundet den svage centrale kohaerens har en lav fglsomhed i
forhold til kontekster, giver dette vanskeligheder i forhold til at fa justeret forudsigelsesfejl, sa de
tilpasses en ny kontekst. Dette betyder at den autistiske hjerne pa det ubevidste plan reagerer med
for lav en fglsomhed for kontekst for mulig forandring og afvigelser. Den autistiske hjerne har altsa
en manglende evne til fleksibelt at tilpasse sanseforventningerne(forudsigelserne) i forhold til san-

seindtryk. Det har vist sig at komme til udtryk saledes at den autistiske hjerne ikke bliver nok
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overrasket nar de bgr blive det, kaldet hyporeaktiv, samt for overrasket nar den ikke bgr blive det,
kaldet hyperreaktiv (Vermeulen, 2023, s. 94). Yderligere beskriver Vermeulen at denne begraensede
kontekstfglsomhed primaert viser sig i forhold til de implicitte kontekstaflaesninger, altsa der hvor

hjernen hurtigt og intuitivt aflaeser ssmmenhangen (Vermeulen, 2023, s. 137-207).

Selvom disse strategiforstyrrelser kommer til udtryk pa forskellige mader hos den enkelte med ASF,
vil der veere nogle ligheder i udfordringer og dermed ogsa de i szerlige padagogiske tiltag, som au-

tismepaedagogikken rummer.

Disse autismepaedagogiske tiltag indtaenkes i udviklingen af undervisningsdesignet specifikt tilrette-
lagt til de elever, der er en del af dette casestudie. Samtidig vil viden om ASF, EF og forbindelsen
mellem dem fungere som en del af det specifikke domanekendskab, som er ngdvendigt for at kunne
designe og tilretteleegge et forlgb, som har til hensigt at besvare problemformuleringen. Den kon-
krete autismepaedagogik, som er den kontekst som forlgbet udfgres i, uddybes i analyseafsnittets

fase 1 af ELYK innovationsmodellen.

Da den autistiske hjerne taenker i absolutter frem for i kontekstuel sammenhang, har mennesker
med ASF svaerere ved at sortere irrelevant information fra. Arsagen hertil er, at de ikke kan seette
input i en kontekstmaessig sammenhang og dermed ubevidst afggre hvor vidt informationen er re-
levant eller ej. Det ser derfor ud som om, at mennesker med ASF er langt mindre styret af forudsi-
gelser end neurotypiske mennesker(Vermeulen, 2023, s. 17—-72). Hvis dette skal vendes til en positiv
egenskab, kunne man udlede at mennesker med ASF ikke er sa lette at 'snyde’ som andre, fordi de
stoler mere pa det reelle sanseinput end pa den ubevidste og kontekstuelle kategorisering neuroty-
piske hjerner automatisk laver med urealistiske eller irrelevante informationer (Vermeulen, 2023, s.
17-72). Baron-Cohen et al. beskriver dette som vaerende et talent i systematisering, hvor mennesker
med ASF har en trang ud over det seedvanlige til at systematisere ved at analysere og konstruere
systemer, der fglger et specifikt szet af regler, og dermed mgnstre(Baron-Cohen et al., 2009). Dette
gor ifglge Baron-Cohen et al. mennesker med ASF seerligt talentfulde i forhold til mgnstergenken-
delse, hvilket der beskrives som havende nogle overlap med den detaljefokusering, der er en del af
den svage centrale kohaerens (Baron-Cohen et al., 2009). Dette kan vaere en fordel i aktiviteter, der
er baseret pa CT, fordi mgnstergenkendelse er en stor del af begrebsdefinitionen i elementet gene-

ralisering, som uddybes i afsnit 3.2 om Computational Thinking.
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3.2 Computational Thinking

| 2006 pabegyndte Jeannette Wing en afklaring og popularisering af begrebet Computational Thin-
king (CT) (Wing, 2006). Her argumenterede hun for, at CT ikke kun er for dataloger, men en funda-
mental kompetence, som alle har gavn af at mestre i en stadigt mere digitaliseret verden (Wing,
2006). Sidenhen har en begrebsafklaring og en konkret definition af CT veeret meget omdiskuteret,
hvorfor Selby og Woollard i 2013 konkretiserer en definition pa baggrund af et litteraturreview af
eksisterende definitioner af CT (Selby & Woollard, 2013). Gennem systematisk og metodisk gennem-
gang af konstaterer de, at der er konsensus omkring at CT er idéen om en tankeproces og et koncept
om abstraktion og dekomposition. Selby og Woollard laver i deres litteraturreview en gennemgang
af de mest anvendte definitioner af begreber om hvad CT indeholder i de fundne artikler. Efter en
systematisk gennemgang af disse begreber, nar de frem til at CT indeholder fem begreber; abstrak-
tion, dekomposition, algoritmisk design evaluering og generalisering. | dette projekt vil der primaert

tages udgangspunkt i den definition, som Selby og Woollard udleder af deres litteratur review:

”"Computational thinking is a focused approach to problem solving, incorporating
thought processes that utilize abstraction, decomposition, algorithmic design, evalua-

tion, and generalizations." (Selby & Woollard, 2013, s. 5)

Definitionen beskriver dermed, at CT er en aktivitet, der er associeret med, men ikke begraenset til,
problemlgsning. Det er en kognitiv tankeproces, der afspejler abstraktion, dekomposition, algorit-
misk teenkning, evaluering og generalisering. Denne definition af begreber i CT er derfor i trad med
det Csizmadia et al. i deres guide til skolelzerere kalder for koncepter for CT (Csizmadia et al., 2015),
derfor udvaelges disse fem elementer som vaerende specialets grundlag for CT og dermed udgangs-

punktet for den senere operationalisering af CT i undervisningsdesignet.

Abstraktion er evnen til at kunne filtrere idéer og specifikke detaljer, sa der fokuseres pa relevant
information, og dermed ignoreres irrelevant information. Det giver muligheden for at sammenfatte
de generelle karakteristika der er brug for, for at filtrere det fra der ikke er behov for, og pa den made
at kunne koncentrere sig om den relevante information. Dette hjzelper til at kunne frasortere detaljer
og mgnstre, som ikke er relevante for den konkrete problemligsning, hvilket hjeelper til at udlede

hvad problemet er (Csizmadia et al., 2015).
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Dekomposition er evnen til at nedbryde st@grre og mere komplekse problemer ned i mindre og mere
overskuelige dele, der ggr det lettere at forsta. De mindre dele af problemet kan derefter undersgges
og lgses, eller designes sa de er mere simple og overskuelige at arbejde med. Dermed er dekompo-
sition evnen til kognitivt at se helheder som veerende flere sammensatte dele (Csizmadia et al.,

2015).

Algoritmisk taenkning er evnen til at udvikle trin-for-trin procedurer eller regler, som skal til for at
Igse et problem (Selby & Woollard, 2013). Algoritmisk taenkning er en del af logisk taenkning, hvor
nedbrydningen af komplekse problemer nedbrydes i mindre og mere overskuelige trin, som udfgres
i en bestemt raekkefplge(Selby & Woollard, 2013). Algoritmisk taenkning kraever at man er i stand til
at udteenke en plan for Igsningen af et problem. Nar problemet er nedbrudt i mindre dele, er det
ngdvendigt at kunne szette delene sammen til en korrekt helhed ved at szette dem trinvis i den kor-

rekte reekkefglge (Csizmadia et al., 2015).

Evaluering deekker over evnen til at kunne analysere og vurdere hvor vidt Igsningen pa et problem
er brugbart. Dette betyder, at evnen til at analysere hvor vidt processerne i en generalisering, eller
effektiviteten af en Igsning ogsa skal vurderes forud for anvendelsen af Igsningen (Selby & Woollard,
2013). En del af evalueringen af et Igsningsforslag ved brug af CT indebaerer at sikre at problemet er
brudt ned i overskuelige dele, at det Igser problemet og udnytter ressourcerne bedst muligt (Csiz-

madia et al., 2015).

Generalisering er et udtryk, som ifglge Selby og Woollard, i mindre grad bruges i beskrivelserne af
elementer i CT, som daekker over at beveaege sig fra noget konkret til en bredere anvendelighed og
evnen til at genkende dele af en Igsning, som kan bruges i lignende situationer. Derfor beskriver de
begrebet som veaerende et sted mellem problemlgsning og m@nstergenkendelse (Selby & Woollard,
2013). Mgnstergenkendelse er ifglge Csizmadia et al. en del af begrebet generalisering. Det beskriver
evnen til at kunne identificere ligheder, forbindelser og mgnstre, som er ngdvendige for at kunne
Igse komplekse problemer mere effektivt. Vigtigheden af denne evne kommer nar genkendelse af
mgnstre kan ggre et specifikt problem simplere at Igse, da man kan bruge samme problemlgsnings

teknikker til problemer med samme mgnster (Csizmadia et al., 2015).
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| dette speciale baseres definitionen af CT dermed pa disse begrebsdefinitioner, ligesom de danner
grundlag for beskrivelsen af CT i udarbejdelsen af materiale til fremlaeggelse for personalet. Denne
definition bliver dermed grundlag for de sammenfald der, jf. den eksisterende forskning i indlednin-

gen, er med EF. De eksekutive funktioner vil blive udfoldet i naeste afsnit.

3.3 Eksekutive funktioner

Begrebet eksekutive funktioner er et neuropsykologisk begreb, der beskriver nogle kognitive proces-
ser og mader hvorpa hjernen benytter sig af bestemte kognitive funktioner. Begrebet kommer af at

kunne eksekvere.

Det er ikke muligt at se de eksekutive funktioner, men derimod kan man se den adfaerd, som de
resulterer i. Der treekkes pa flere forskellige omrader i hjernen, men omraderne, der styrer de ekse-
kutive funktioner sidder primzert i hjernens forreste del, frontallapperne. Dette ggr, at de eksekutive
funktioner er afhaengige af hjernens modning og samtidig udvikles gennem erfaring og handling
(Fleischer & From, 2015, s. 18—29). Populzert kaldes EF ofte for hjernens “dirigent”, hvilket Fleicher
og From argumentere for godt kan bruges som en metafor til at forsta funktionen bag EF. Her er EF
dirigent for et “orkester” bestaende af sociale/emotionelle, kognitive og motoriske faerdigheder, og
maden hvorpa EF ‘dirigerer sit orkester’ er afggrende for hvordan feerdighederne kommer til ud-

tryk(Fleischer & From, 2015, s. 27).

Overordnet kan de eksekutive funktioner opdeles i fire trin: At fa en idé, at planlaegge og udfgre
ideen, at udfgre planen malrettet og med hensyn til egne behov og situationens krav og at Igbende
foretage en vurdering af udfgrelsen og eventuelle justeringer heraf (Fleischer & From, 2015, s. 16—

20).

For at kunne fa en idé skal man kunne danne sig forestillinger. Disse forestillinger bygger dels pa
tidligere erfaringer, som stiller krav til arbejdshukommelsen, og dels pa at analysere hvad der kan
gores i den foranliggende situation. Evnen til at planlaegge kraever, at man kan fastholde sin idé,
bryde den ned i mindre dele, som skal udfgres i en bestemt reekkefglge. Dette element stiller krav til
arbejdshukommelsen, til forstaelse af sekvenser og analyse-syntese-taenkning. Udfagrelse af planen
kreever at man formar at udfgre handlingerne i en bestemt raekkefglge, samtidig med at ungdige

forstyrrelser sorteres fra. Det kreever en avanceret kontrol af opmaerksomhed og
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informationsbearbejdning, at man sikrer moral og etik gennem opmarksomhed pa andres krav og
forventninger. Dette kraever desuden malrettethed og velfungerende haemmemekanismer (impuls-
kontrol). Vurdering og justering af planen kraever at man undervejs i udfgrelsen hele tiden skal vur-
dere hvor vidt planen sigter mod det gpnskede mal, og om de lever op til egne og andres forventnin-
ger. Det er derfor ngdvendigt at vurdere noget i forhold til noget andet, samt udfgre justeringer om
ngdvendigt, hvilket kraever indlevelse og fleksibilitet (Fleischer & From, 2015, s. 18—-29). De ekseku-
tive funktioner indebeerer derfor nogle af de faerdigheder, der beskrives i de kognitive processer, som
jf. tidligere definition udggr CT. | trinnet om planlaegning stilles der krav til at kunne teenke i sekven-
ser, hvilket ogsa er en del af definitionen af algoritmisk taenkning, som kraever at man kan udvikle og
udfgre trin-for-trin beskrivelser af handlinger, som skal udfgres i en bestemt raekkefglge. Abstraktion
kraever evnen til at kunne filtrere irrelevant information fra, hvilket stiller krav til opmaerksomheds-
kontrol, informationsbearbejdning, heemmemekanismer og malrettethed. Dette er alle er evner i de

eksekutive funktioner, som trinnet om at udfgre en plan kraever(Csizmadia et al., 2015).

Ligeledes ses der overlap i beskrivelserne af trinnet i de eksekutive funktioner, hvor en plan vurderes
og justeres, med elementet evaluering i definitionen af CT. | evaluering er det ogsa ngdvendigt at
vurdere hvor vidt eksempelvis en kode kan udfgres, og hvor vidt det er den bedste Igsning i forhold

til ressourcerne(Csizmadia et al., 2015).

For at kunne foretage disse fire trin er der flere kognitive funktioner, som er i spil. Alle funktionerne
har indflydelse pa hinanden og kan derfor i praksis ikke adskilles fra hinanden. For at skabe et over-
blik har Jacobs & Anderson (2008, s. 16) skabt en model med fire overordnede domaener, som

Fleicher og From har oversat til dansk(Fleischer & From, 2015, s. 28).
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Kognitiv fleksibilitet Malrettethed

Delt opmaerksomhed Initiativ

Arbejdshukommelse ¢ » Begrebsdannelse

Overforing af begreber Planlaagning

Brug af Feedback Organisering
Opmaerksomhedsstyring Informations-
Selektiv opmaerksomhed bearbejdning
Selvregulering > Effektivitet
Selvmonitorering Ordmobilisering
Impulshaemning Processeringshastighed

Figur 1: De eksekutive feerdigheder, Jacobs & Anderson (2008), oversat til dansk af Fleischer & From (2015)

Selvom de fire domaner fungerer som en kategori for sig, sa er der som pilene illustrerer indbyrdes
indvirkning pa hinanden og fungerer derfor som helhed som et overordnet kontrolsystem, som skal
arbejde sammen pa kryds og tveers (Jacobs & Anderson, 2008, s. 16). Modellen skal derfor forstas
saledes, at de eksekutive faerdigheder ikke skal ses som mange mindre dele, som kan adskilles fra
hinanden. Derfor indsnaevres opmaerksomheden til de fire domaener, hvor pilene i modellen illustre-

rer hvilken indvirkning domanerne har pa hinanden(Fleischer & From, 2015, s. 28-32).

Opmeaerksomhedsstyring er udgangspunktet i modellen, hvilket betyder at dette domaene har en ind-
virkning pa de tre gvrige domaner. Opmaerksomhedsstyringen dakker over at kunne fastholde op-
maerksomheden pa det udvalgte fokus. Dette kraever, at man kan haemme bade indefrakommende
og udefrakommende impulser og at man kan se sig selv udefra og regulere sig selv. Yderligere kraever
det selvmonitorering, hvor man har gje for det man er i gang med; at planen udfgres i korrekt raek-
kefglge, at fejl justeres og at malet opnas. Dette betyder, at opmaerksomhedsstyringen pa den made
har en markant indvirkning pa de tre resterende domaener, da dysfunktion i dette domaene pavirker
kognitiv fleksibilitet, informationsbearbejdning og malrettethed. Har man vanskeligheder med op-
marksomhedsstyringen vil man fremsta impulsstyret og med manglende selvkontrol. Den mang-

lende opmaerksomhedsstyring kan resultere i at opgaver ikke feerdigggres eller at der laves fejl
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undervejs, som ikke korrigeres. Som det fremgar af modellen kan vanskeligheder med opmaerksom-
hedsstyring have en negativ pavirkning af mange andre faerdigheder (Fleischer & From, 2015, s. 28—

32).

| mdlrettethed indgar evnen til igangsaettelse, planlaegning, strukturering og evnen til at laegge en
strategi. Det kraever, at man kan danne sig et overblik, kan forudse hvad der kommer til at ske, samt
at kunne formulere mal ud fra en raekke trin, som man skal igennem. Organisering og strukturering
kraever evnen til at seette en raekke trin sammen til en effektiv handlingssekvens. Disse funktioner,
som det ses af modellen, har indflydelse pa den kognitive fleksibilitet, hvor eksempelvis det kan
forekomme vanskeligt at udtaenke alternativer, hvis der mangles overblik. Vanskeligheder med mal-
rettethed kommer eksempelvis til udtryk som en mangelfuld evne til problemlgsning, man kan have
sveert ved at udvikle effektive strategier til at nd et mal og kan fremsta uorganiseret. Desuden kan
vanskeligheder med malrettethed ogsa have en indvirkning pa hvor effektiv informationsbearbejd-

ningen er (Fleischer & From, 2015, s. 28-32).

Informationsbearbejdning handler om bearbejdning af hvor meget og hvilken information, der be-
arbejdes. Informationsbearbejdning handler derfor om effektiviteten i hjernens bearbejdningspro-
ces, og det antages at det ikke giver mening at tale om kognitiv fleksibilitet og malrettethed uden at
indregne systemets hastighed og effektivitet. Vanskeligheder med informationsbearbejdningen kan
fa barnet til at fremsta langsomt, tgvende eller med en lang reaktionstid. Disse vanskeligheder ggr,
at barnet har behov for ekstra tid til at bearbejde input, indre savel som ydre, og kan have behov for
ekstra lang responstid. En langsom informationsbearbejdning kan ogsa give problemer med arbejds-
hukommelse og planlagning, da det kan vaere svaert at fa alle dele med nar hjernen arbejder lang-

somt (Fleischer & From, 2015, s. 28-32).

Det sidste domaene kognitiv fleksibilitet handler om delt opmaerksomhed, arbejdshukommelse, be-
grebsoverfgring og brug af feedback som forskellige sider af samme sag, hvilket betyder at det er
evnen til at skifte mellem forskellige reaktionsmader, eller at vaere opmaerksom pa flere aspekter af
en opgave/situation samtidig. Derfor handler det ogsa om at laere af sine fejl og benytte sig af alter-
nativer, hvis ens plan fejler. Arbejdshukommelsen er evnen til at rumme og behandle information i
kortere tid, som er afhaengig af at opmarksomheden fastholdes, hvilket er en forudsaetning for at

kunne tenke fleksibelt. Da arbejdshukommelsen er grundlaeggende i evnen til at holde mange bolde
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i luften og huske enkeltdele laenge nok, har dette en markant indflydelse pa laering og derfor en
forudsaetning for succesfulde leereprocesser. Yderligere er arbejdshukommelse og fleksibilitet en
ngdvendighed for at kunne mobilisere laering eller begreber lzert i én kontekst til en ny kontekst.
Kognitiv fleksibilitet bliver derfor i denne model defineret som at kunne vende og dreje informatio-
ner pa forskellige mader (Fleischer & From, 2015, s. 28—-32). Vanskeligheder med kognitiv fleksibilitet
viser sig ofte ved at mennesker bliver opfattet som fastlaste eller rigide. Det kommer blandt andet
til udtryk ved udfordringer med at planer eller procedurer sendres og det er derfor svaert at tilpasse
sig de nye krav eller omstaendigheder. Vanskeligheder med kognitiv fleksibilitet ggr det svaert at aen-
dre strategi, hvilket sommetider ses ved at barnet kontinuerligt gentager den samme fejl uden at

foretage andringer (Fleischer & From, 2015, s. 28-32).

Ovenstaende beskrivelse af EF danner i specialet grundlag for undersggelse af hvilke omrader / do-
maener af EF, som kan have en mulig kobling til begreberne i CT. Yderligere sammenholdes vanske-
lighederne i de forskellige domaner med de vanskeligheder der er szerligt kendetegnende for autis-
mespektrumforstyrrelse, samt ud fra personalets udsagn om, hvor de oplever den specifikke gruppe
af elever har vanskeligheder i forhold til EF. Nar elevernes NUZO sikres, giver det mulighed for at

eleverne kan opna en tilstand af flow, som behandles i naeste afsnit.

3.4 Leeringsteori

3.4.1 Vygotsky og neermeste udviklingszone

Lev Vygotskys udviklingsteori er baseret pa det dialektiske forhold mellem menneske og kultur, han
ser barnets udvikling som et samspil mellem barnet og dets omgivelser, hvor de socialt skabte lae-
ringsbetingelser har en afggrende betydning. Han beskriver sit ngglebegreb naermeste udviklings-
zone (NUZO) som vaerende afstanden mellem barnets aktuelle udviklingstrin ved problemlgsning pa
egen hand, og det udviklingstrin, som barnet kan opna med hjzelp fra den voksne(Vygotsky, 1978, s.
86). Vygotsky haevder at dette potentielle udviklingsniveau opstar i barnets samarbejde med den
voksne og at samarbejdet er det betydningsfulde i denne udvikling af leering (Braten, 2006, s. 144—
152; Vygotsky, 1978, s. 84-91). Det centrale i Vygotskys tanker om undervisning er, at den paedago-
giske tilrettelaeggelse skal tage udgangspunkt i en vurdering af den enkelte elevs udviklingsniveau og

hvilke processer det indebarer. Undervisningen skal ifglge Vygotsky tilrettelaegges som en aktiv
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feelles handling mellem lzerer og elever, som kan udvikle eleverne ud fra deres individuelle potenti-
ale. Den paedagogiske opgave er derfor at tilrettelaegge undervisningen saledes at der skabes nogle
meningsfulde laeringsbetingelser for eleven, som matcher den enkeltes aktuelle udviklingsniveau og
det potentielle udviklingsniveau, som kan opnas med lidt hjeelp (Braten, 2006, s. 144—-152). | udvik-
lingen af et undervisningsdesign til elever med ASF, er NUZO szerlig relevant at vaere opmaerksom
pa. Vygotsky (1978) haevder at samspillet mellem eleven og leereren er grundlag for den menings-
skabende lzering for eleven, dog er det vaesentligt i arbejdet med bgrn med ASF ngdvendigt at tage
den svage centrale koharens i betragtning, da b@rn med ASF har szerligt sveert ved den, for os andre,
naturlige spgen efter meningsskabelse. Disciplinen med at skabe rum for det potentielle udviklings-
niveau hos barnet med ASF, kraever derfor szerlig individuel opmarksomhed pa barnets NUZO(Bra-

ten, 2006, s. 144-152; VVygotsky, 1978, s. 84-91).

Vermeulen haevder i sin bog fra 2023 at: "Teorien om den forudsigende hjerne viser, at det er pa
hgje tid at skifte kurs i forhold til de metoder, vi bruger, der har til hensigt at g@re bgrn, unge og
voksne med autisme mere socialt kompetente”(Vermeulen, 2023, s. 167), da meget af den under-
visning i sociale kompetencer i dag primart omhandler de eksplicitte kontekstfglsomme aktiviteter.
Et eksempel herpa er at man ofte treener Theory of Mind, som er baseret pa kontekster som kraever
bevidste processer i hjernen, hvor den sociale kontekst kan forudsiges via logiske og bevidste raeson-
nementer. Problemet er, ifplge Vermeulen, at Theory of Mind reelt set er Prediction of Mind. Udfor-
dringen er at mennesker med ASF godt kan navigere i det sociale, nar der er en logisk arsag-virknings-
sammenhang, men nar konteksten ubevidst og hurtigt skal forudsiges og indregnes i ligningen, im-
plicit kontekst, bliver det udfordrende for den autistiske hjerne. Udfordringen ligger i, at social inter-
aktion sker sa hurtigt, at vi er ngdt til at treekke pa evnerne til ubevidst at forudsige menneskers
adfeerd, da der i social interaktion ikke er tid til at observere og analysere menneskers adfaerd (Ver-
meulen, 2023, s. 137-182). Nar interaktion med andre mennesker kan blive sa uforudsigelige for
mennesker med ASF, bruges der store mangde af energi og hjernekapacitet pa at analysere og forsta
andre mennesker i interaktionen. Derfor kan det vaere en fordel i undervisningsdesignet at flytte
noget af interaktionen over pa en app eller en robot, da de er mere forudsigelige i deres arsag-virk-
nings-adfaerd, hvilket forhdbentlig kan gge potentialet for den enkeltes NUZO(Vermeulen, 2023, s.
137-182).
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Vygotskys (1978) udviklingsteori er som naevnt baseret pa samspillet mellem barnet og den mere
kompetente anden, hvilket forudszetter at begge har en implicit kontekstfglsomhed, for at kunne
opna barnets potentielle udviklingsniveau. For at kunne skabe muligheden for at naerme sig det en-
kelte barns NUZO, nar barnet er udfordret pa den implicitte kontekstfglsomhed, er det derfor ngd-
vendigt at indteenke hvorledes konteksten i den menneskelige adfaerd og interaktionen kan blive sa
tydelig og bevidstgjort for eleven som muligt. | denne sammenhang betyder det, at som en del af
tilgangen i autismepadagogikken, skal bade personalet og jeg kompensere for elevernes manglende
evne til at forudsige vores adfeerd, ved at ggre egen adfaerd mere forudsigelig og eksplicit (Vermeu-

len, 2023, s. 137-182).

3.4.2 Flow

Mihaly Csikszentmihalyis teori om flow handler om en szerlig tilstand af fokuseret opmaerksomhed,
engagement og fordybelse. Her oplever mennesket en fornemmelse af at ens feerdigheder er i et
passende forhold til de foranstaende udfordringer og med et saerligt tydeligt mal, der er meningsgi-
vende for den enkelte(Csikszentmihalyi, 2008, s. 227-262). Flow tilstanden indeholder 8 karakteri-

stiske dimensioner, som er medvirkende til oplevelsen af denne tilstand:

1. Klare mal, hvor malet er tydeligt defineret. Undervejs skal der opleves en feedback, og der-
med finde ud af hvor kompetent man er i forhold til malet.

2. En balance mellem udfordringen i aktiviteten og ens faerdighedsniveau, altsa at det er tyde-
ligt at man kan na malet med de feerdigheder man besidder.

3. At handling og bevidsthed smelter sammen, sa man oplever en sammensmeltning mellem
det indre og det ydre. Ens psykiske energi rettes mod verden / den aktivitet man er i faerd
med.

4. Opmerksomhed udelukket rettet mod den aktivitet man er i feerd med at udfgre, hvilket
betyder, at der midlertidigt lukkes helt af for forstyrrende og uvedkommende tanker og im-
pulser.

5. Fglelsen af potentiel kontrol, hvor man fgler at man har kontrol over situationen og ikke
bliver pavirket af uforudsigelige udefrakommende faktorer.

6. En oplevelse af et midlertidigt ophgr af den normale opfattelse af sig selv, hvor man i stedet

oplever sig som veerende en del af noget stgrre
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7. Oplevelsen af en a&ndret tid- og sted fornemmelse, hvor tiden pa den ene siden virker til at
ga hurtigere, men at en bevidsthed ggr detaljerigdommen meget stgrre.

8. At man har lyst til at opleve aktiviteten udelukkende for aktivitetens skyld (autoelisk).

Hvis disse otte kriterier er til stede i en aktivitet, haevder Csikszentmihalyi at muligheden for at opna
flow er stor. Han beskriver ligeledes at flow indeholder en vis interesse for den aktivitet, der skal
udfgres for at kunne opna flow, altsa er det individuelt hvilke aktiviteter, der kan skabe flow for den

enkelte(Csikszentmihalyi, 2008, s. 227-262).

Csikszentmihalyi fremhaever, at flow er essentiel i forhold til lzering i skolen, da tilstedevaerelsen af
flow gger potentialet af leeringsudbyttet (Csikszentmihalyi, 2008, s. 248—-249). Derfor bliver oplevel-
sen af balance mellem udfordring og faerdigheder grundlaeggende i tilrettelaeggelsen af et undervis-

ningsdesign.

3.4.2.1 Flow-zonen

Frans @rsted Andersen (2022) beskriver denne balance og elevens oplevelse af at kunne klare op-
gaven ved at koncentrere sig og g@re sit bedste, er helt afggrende i arbejde med flow i en paedagogisk
sammenhang. Overstiger udfordringerne elevens oplevelse af egne faerdigheder, vil det lede til
stress og en fplelse af nederlag, og muligheden for laeringsudbytte vil derfor mislykkes. Ligeledes kan
det mislykkes hvis aktiviteten indeholder for lidt udfordring, og eleven derfor ender med at kede sig

eller en fglelse af apati. Han kalder dette rum, hvor flow kan opsta for flow-zonen.

Han beskriver ligeledes, at denne zone har visse ligheder med NUZO, hvor vigtigheden ligger i at
ramme det rette niveau af udfordring for den enkelte elev (Andersen, 2022). Nar eleven opnar fglel-
sen af, at der er balance mellem udfordringen og ens faerdigheder opnas der en fglelse af kontrol,
hvilket kan vaere med til midlertidigt at begraense oplevelsen af det kaos skolen kan veaere for en elev

med ASF (Csikszentmihalyi, 2008, s. 227-262).
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Billede 2: Illustration af flow-zonen (Andersen, 2022)
3.4.2.2 Flow og searinteresser

En anden faktor i flow, som er veerd at fremhaeve i sammenhang med elever med ASF er, at aktivi-
teten forudsaetter at den enkelte finder interesse ved at udfgre aktiviteten eller pa anden made ser
den som vaerende meningsgivende. Csikszentmihalyi haevder, at mennesket ikke ville fortseette med
at engagere sig i en bestemt aktivitet, hvis ikke der var en eller anden grad af flow til stede i den
(Csikszentmihalyi, 2008, s. 227-262). Derfor er det en vigtig forudsaetning i undervisningsforlgbet,
at eleverne har interesse i indholdet og kan se en mening med at foretage de planlagte aktiviteter.
En del af dette imgdekommes i samarbejde med personalet, da de som eksperter pa de enkelte
elever i afdelingen, har et indgaende indblik i hvilke emner og aktiviteter, der aktuelt optager ele-

verne.

Som tidligere beskrevet i afsnit 3.1. i forhold til ICD-11, er et af kriterierne i forhold til vedholdende
restriktive, repetitive og ufleksible adfaerdsmgnstre eller interesser, at der er en vedholdende opta-
gethed af en eller flere seerinteresser, hvilket ggr saerinteresser til en af de szerlige kendetegn ved
ASF(WHO, 2022). Hvor diagnosekriterierne beskriver denne seerlige vedholdne optagethed af speci-
fikke interesser eller aktiviteter som noget negativt; rigiditet og ufleksibel adfaerd, er flere begyndt
at fokusere pa de positive sider af saerinteresser (Autism Speaks, 2022; Bennie, 2023; Laber-Warren,

2021). Laber-Warren beskriver blandt andet, at der er flere eksempler pa hvordan barnets snaevre
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fokus pa et saerligt interesseomrade kan blive en fordel pa arbejdsmarkedet i voksenlivet. Denne
positive made at betragte seerinteresser pa har ifglge Laber-Warren gjort sig geeldende som en del
af den paedagogiske tilgang til bern med ASF i mange ar. Her fremhaever hun blandt andet hvordan
barnets szerinteresse er blevet inkorporeret i maden at laere pa, eksempelvis ved at lere at laese
med bgger om Thomas Tog eller lave en rumraket ud af et arbejdsheafte for at lette skift mellem
aktiviteter (Laber-Warren, 2021). Hvis denne sarlige fordybelse indenfor et snaevert specifikt om-
rade vendes til noget positivt kan denne ekspertise pa et udvalgt omrade blive uvurderlig i en pro-
fessionel sammenhang, eksempelvis hvor en leder i et globalt Tech firma opdager en meget lille
anormalitet i en kode, som kunne have haft store konsekvenser(Laber-Warren, 2021). Yderligere be-
skriver Tony Attwood at det kan give ro i en kaotisk hverdag, nar mennesker med ASF fokuserer pa
deres sarinteresse, hvor det kan opleves som en made at stoppe tankestrgmmen og udefrakom-
mende stressende input. Ligeledes beskrives det at det kan fungere som en tanke-blokker nar barnet
med ASF oplever for meget stress og kaos omkring sig, som genskaber en midlertidig oplevelse af
kontrol (Attwood, 2008, s. 215-252). Denne fordybelse i en bestemt aktivitet, som leder til en opta-
gethed, der fjerner andre tanker, oplevelsen af at lukke af fra input og fglelsen af kontrol er alle
blandt de dominerende karakteristika i flow(Csikszentmihalyi, 2008, s. 227-262). Csikszentmihalyi
beskriver ligeledes hvordan flowtilstanden frigiver psykisk energi, da man midlertidigt ikke bruger
tankekapacitet pa bekymringer om hverdagen og maerker ikke hverken mentale eller fysiske udfor-
dringer imens man er i flow (Csikszentmihalyi, 2008, s. 227—-262). Da eleverne med autisme er mere
udfordret pa grund af de uforudsigelige elementer af den manglende kontekstfglsomhed, eksempel-
vis lyde, lugte, bevaegelser osv. fra andre i rummet, er der mange faktorer, der spiller ind i forhold til
at udfordre elevens potentielle udviklingsniveau. Derfor er det vigtigt i undervisningsdesignet at ind-
regne enten aktiviteterne som veerende en del af elevens omrade af seerinteresser eller pa anden vis
sikre at elementer af en szerinteresse indtaenkes i designet. Her er designet meget afhangigt af sam-
arbejdet med praksis, hvor personalet har det indgaende kendskab til hvilke elever der kunne have
interesse for aktiviteterne forbundet med CT, eller hvordan den enkeltes saerinteresse ellers kan

teenkes med ind i den enkelte aktivitet.

I undervisningsdesignet ggres et forsgg pa at koble Csikszentmihalyis begreb om flow-tilstanden med
Vygotskys NUZO og barnets potentielle udviklingsniveau. | denne sammenhang vil artefakterne

spille en vaesentlig rolle i Igsningen af at forsgge at opna laering gennem flow i barnets NUZO. Som

Side 28 af 99



beskrevet ovenfor kraever flow tilstanden ligesom NUZO en udfordring i forhold til de kompetencer
barnet allerede er i stand til at udfgre med nuvaerende kompetencer. Vygotsky tilfgjer til dette, at
udviklingen sker med hjzelp fra en mere kompetent anden. | dette undervisningsdesign er det i for-
hold til bade NUZO og flow begreberne vaesentligt at tage udgangspunkt i fordelene ved sarinteres-
ser og muligheden for at fgre noget af interaktionen fra mennesker over i en app eller robot. Ved at
tage udgangspunkt i bgrnenes szerinteresser skabes der mulighed for at opna flowtilstand. Hvis szer-
interesserne har et overlap i forhold til nogle af aktiviteterne med CT, som bgrnene praesenteres for,
eksempelvis gennem en app eller robot, vil dette kunne flytte noget af opmaerksomhede vaek fra
interaktionen med mennesker og dermed give mulighed for en et st@rre potentielt udviklingsniveau

hos eleven med ASF.

4 Metodologi

4.1 Videnskabsteoretisk afseet — Pragmatisme

| udarbejdelsen af dette speciale og undersggelsen af hvor vidt CT kan bidrage til at understgtte

udviklingen af eksekutive funktioner hos elever med ASF, tages der afsaet i pragmatismen.

Den grundlaeggende betragtning i pragmatismen som videnskabsteori er, at mennesket i en konkret
kontekst tilegner sig viden gennem handlinger og konsekvensen heraf. Ligeledes tager pragmatismen
udgangspunkt i, at handling opstar nar vi traekker pa tidligere erfaringer og forventninger fra andre
situationer. En pragmatisk forsker vil undersgge betydningen af forandringer ved at se pa hvilken
situation de indgar i og konsekvenserne deraf. Derfor er sociale praksisser et oplagt sted at under-

sgge konkrete handlinger og deres konsekvenser(Egholm, 2014, s. 171-189).

Pragmatismen har det grundlaeggende synspunkt, at verden er dynamisk, samt at tilfaeldigheder og
kaos har indflydelse pa dens udvikling. Derfor opnas viden om verden kun gennem at agere i den,
og erkendelsen retter derfor blikket mod et praktisk slutprodukt (Holm, 2018, s. 59—71). Dette kom-
mer blandt andet til udtryk i udarbejdelsen af problemformuleringen, som er opstaet pa baggrund
af forudgaende praksisviden og erfaring fra arbejdet med bgrn med ASF, sammenkoblet med den
erhvervede viden fra valgfagsundervisning i CT. Her treekkes der pa tidligere erfaringer og forvent-

ninger, som dermed bliver starten pa en undren og nysgerrighed omkring sammenhangen mellem

Side 29 af 99



CT og EF. | forlaengelse heraf opstar en nysgerrighed pa hvordan CT kan understgtte den dysfunktion

mennesker med ASF har i forhold til EF.

Erfaring opstar ifglge John Dewey gennem en kombination mellem en aktiv ageren i verden og en
passiv refleksion over den foregaede ageren i verden. Erfaring og dermed viden opstar jf. Dewey som
konsekvensen af ens handlinger. Videnskab er derfor ifglge John Dewey den viden, der opstar som
resultatet af metoder for observation, refleksion og afprgvning i praksis(Dewey, 2005, s. 234—-243).
Derfor designes forlgbet saledes, at der blev indlagt observationer og refleksioner efter hver aktivitet
foretaget i praksis, og designet blev pa denne made tilpasset den kontekst det udfgres i. Dette ud-

foldes yderligere i afsnit 4.5.3: Observation.

Ifglge Dewey er det essentielt for erfaringssituationen, at man afprgver og udfgrer hypoteser i prak-
sis. Yderligere kan udviklingen af praksis kun forega nar man befinder sig i praksiskontekst og kan
ikke ske gennem en teoretisering pa afstand af praksis. Pragmatismen kendetegnes desuden ved ikke
at lave et skel mellem teori og praksis, men i stedet ser Dewey al menneskelig aktivitet som et udtryk
for praksis, hvorfor teori opfattes som en del af praksis og ikke som en selvstaendig aktivitet (Dewey,

2005; Lggstrup, 2020).

Med en pragmatisk tilgang er det ngdvendigt at interagere med mennesker i praksis for at opna en
viden om dem, og dette vil altid sta centralt i pragmatismen (Dewey, 2005; Lggstrup, 2020). Derfor
designes og udformes forlgbet i teet samarbejde med de lzerere og paedagoger, der agerer med bgr-
nene i det daglige og derigennem har opnaet viden om den enkelte gennem handling med barnet i
en kontekst, der minder om rammen for forlgbet i dette speciale. Bade fgr, under og efter forlgbet,

er teamets praksiskendskab til eleverne afggrende for forlgbets design.

4.1.1 Abduktion

| pragmatismen tager videnskab i praksis udgangspunkt i observationer, der giver anledning til un-
dren, hvorefter forskeren ma opstille hypoteser, der kan forklare denne undren. Derfor bliver en del
af videnskaben ogsa at afprgve disse hypoteser i praksis, for at komme naermere en forklaring pa
undringen. Dette betegnes som en abduktiv tilgang(Holm, 2018, s. 64—65). Ifglge Robert Thornberg
er abduktion udveelgelsen eller skabelsen af en forelgbig hypotese, som skal forklare en bestemt

undren, for derefter at forfglge denne hypotese gennem yderligere undersggelser. Det betragtes

Side 30 af 99



dermed som processen med at veelge en hypotese, eller vaelge den hypotese, som skal afprgves

(Thornberg, 2022).

| dette speciale benyttes denne tilgang til undersggelsen af problemformuleringen, da de indledende
tanker til specialet er opstaet pa baggrund af en undren over hvor vidt der er en sammenhang mel-
lem de eksekutive funktioner og processerne i Computational Thinking — og en nysgerrighed pa hvor
vidt man ved at benytte sig af undervisning i CT kan understgtte udviklingen af EF, hos bgrn med ASF,
der netop er udfordret pa de eksekutive feerdigheder. Denne undren leder til en abduktiv tilgang,

hvor hypotesen afprgves i praksis for derefter at komme naermere et svar (Thornberg, 2022).

4.2 Design-Based Research

| forlengelse af den pragmatiske og abduktive tilgang, hvor viden genereres ved undersggelse af en
hypotese i praksis, som leder mod forstaelse og problemlgsning, har jeg valgt at benytte mig af De-
sign-Based Research (DBR) som forskningsmetode. DBR bruges som rammen for udfgrelsen og ana-
lysen af problemformuleringen. DBR og den dertilhgrende forankring i praksis i en konkret kontekst,

fungerer som rammeveerk for opbygningen og tilgangen til undersggelsen af problemformuleringen.

DBR er en bred forskningstilgang, som er designbaseret og bygger pa en raekke felles grundantagel-
ser om, at forskning er forankret i en konkret praksis, og at konteksten har stor betydning for lzerin-
gen. Ifglge Baumgartner et al. kan metoderne i DBR hjzlpe til at bygge bro mellem det skel, der
tidligere har vaeret mellem teoretisk forskning og paedagogisk praksis. Ved at betragte bade desig-
nets intervention og afprgvelsen i praksis som en del af forskningen kan lede til principper, som kan

beskrive konteksten, sa det kan lede til afprgvelse i andre kontekster(Baumgartner et al., 2003).

Det er afggrende i et DBR-projekt at inddrage deltagere fra praksis i alle faser af et DBR-projekt, da
de er essentielle for at kunne forsta og udbedre praksis. DBR-forskning er designbaseret, hvilket vil
sige at ny viden genereres gennem iterative processer, som samtidig udvikler, afprgver og forbedrer

designet(Christensen et al., 2012).

Principperne i et DBR-projekt indebaerer bl.a. at det er intervenerende i praksis, hvilket betyder, at i

udviklingen af nye designs afprgves i en konkret kontekst, sa det med tiden kan blive til konkrete
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designs for laering. DBR bestar derfor af iterative processer, hvor man gentager designafprgvning,
evaluering, og forbedring af designet (Baumgartner et al., 2003). Gennem denne DBR-orienterede
tilgang forventes det ikke kun at resultere i et didaktisk undervisningsdesign i CT for elever med ASF,
men ogsa at dette bidrager til forstaelsen af hvilken understgttelse undervisningen kan have for ele-

vernes EF.

4.2.1 ELYK-innovationsmodel

Der tages i udformningen af dette undervisningsdesign udgangspunkt i ELYK-innovationsmodellen,

som er inspireret af Thomas Reeves’ fire faser i hans forskningsmodel(Reeves, 2006).

Nedenstaende model er en tilpasning af ELYK-innovationsmodel, lavet sa den passer til de aktuelle

iterationer i dette undervisningsdesign.

Billede3: Visualisering af DBR iterationer, tilpasset efter ELYK innovationsmodel Christensen et al. (2012)
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De fire faser i ELYK-innovationsmodellen er:
1: Kontekst — problemidentifikation

Som en del af konteksten identificeres problemet og hvor der er et innovationspotentiale. Denne
fase bestar af flere delelementer, bl.a. desk-research med henblik pa problemidentifikation, som
samtidig drgftes med deltagerne i praksis(Christensen et al., 2012). Ifglge Reeves (2006) udggr denne
fase et samarbejde mellem forsker og praksis, hvor der foretages en analyse af praktiske problem-
stillinger (Reeves, 2006). Problemidentifikationen kvalificeres og suppleres yderligere med feltar-
bejde i form af observationer, interviews, dokumentanalyse mm. Dette leder til at forskeren opnar
domaenespecifik viden og kan dermed identificere konkrete problemstillinger i praksis. | dette design
betyder dette, at forudgaende praksiskendskab til malgruppen suppleres med desk-reseach, hvor
omfanget af eksisterende forskning pa omradet undersgges. Herefter drgftes problemformuleringen
og dets relevans med personalet i teamet omkring eleverne i ASF indskolingsgruppen. Det drgftes
med personalet hvilke aktiviteter indenfor programmering, som eleverne allerede har stiftet be-
kendtskab med, for at skabe et kendskab til den konkrete lzeringskontekst, samt hvilke elever ville

kunne have gavn af at deltage i forlgbet(Christensen et al., 2012).

For at skabe et overblik over de konkrete udfordringer, som personalet oplever at eleverne har i
forhold til EF, udarbejdes et spgrgeskema, som beskrives mere detaljeret i afsnittet om dataindsam-
ling. Slutteligt arrangeres og udfgres der observation, hvor de udvalgte elever arbejder med det
kendte materiale. Dette giver mulighed for konkrete observationer af elevernes udviklingsniveau i
forhold til CT og afdaekning af hvilke fokusomrader indenfor EF, der er mest aktuelle at inddrage i

designet.
2: LAB — udvikling af I@sningsforslag

| fase 2 udvikles det didaktiske Igsningsforslag, hvor domaenespecifik teori, bestaende af den eksi-
sterende forskning og teori om ASF, CT og EF, kombineres med teorier i forhold til laering og sam-
menholdes med den konkrete kontekst. Der foretages en idégenerering, som kan lede til et forelg-

bigt didaktisk Igsningsforslag, der fungerer som en ”"prototype” pa designet (Christensen et al.,
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2012). Her kombineres den indsamlede domaenespecifikke teori med autismespecifik teori og lee-

ringsteorierne om Flow og NUZO.

Udviklingen af designet foretages i samarbejde med personalet i forbindelse med det indledende
orienteringsmgde med teamet, hvor udvalgelsen af deltagende elever, antallet af deltagere, samt
hvor og hvornar sessionerne afholdes beror pa personalets faglige praksiskendskab til de enkelte

elever.

3: Intervention: afprgvning i praksis og evaluering, analyse og forbedring af

designet

Den 3. fase indeholder flere delelementer, hvor afprgvning i praksis er fgrste delelement. Nar der i
fase 2 er udviklet et didaktisk I@sningsforslag, skal dette afpr@gves i praksis. Fokus i afprgvningen er
pa at prototypen testes i en konkret kontekst, hvor der er alle de variabler, som kendetegner praksis,
heriblandt de handlinger mellem mennesker, som er konsekvensen af den konkrete kontekst (Chri-

stensen et al., 2012).

Evalueringen i et DBR-projekt handler om at undersgge hvorledes designet kan forbedres. | evalue-
ringsdelen i fase 3, er det ngdvendigt at have for gje hvilken sammenhaeng den konkrete kontekst er
en del af. Blandt disse faktorer kan naevnes: deltagerforudsaetninger, rammeforudsaetninger og lze-
ringsmiljget. Disse kontekstfaktorer er ngdvendige at have for gje, for at kunne forstad hvorfor og
hvordan designet kan flyttes til en anden kontekst, end den, som den er udviklet i. Det er i evalue-
ringen, at der er opmaerksomhed pa hvor vidt designet er realiserbart, legitimt og effektivt. Evalue-
ringen er et ngdvendigt input for at kunne foretage analysen i et DBR-projekt(Christensen et al.,
2012). Blandt disse forudsaetninger kan naevnes tid og sted for sessionerne, hvor mange elever der
er deltagende den pagaldende dag, hvor mange og hvilke personaler, der deltager i sessionen den
pageldende dag. Hertil tillaegges seerlige variabler i forhold til konteksten i form af autismespecifikke
sarbarheder, sa som saerlige omstaendigheder for den enkelte elev, der er opstaet tidligere pa dagen,

der kan pavirke evnen til selvregulering.

| ELYK-modellen handler analyse-delen primaert om at generere viden, der kan bidrage til at mindske

forskellen mellem intention, implementering og det realiserede. Der ledes derfor frem mod en
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revidering af designet. Da DBR er en iterativ proces, vil disse delelementer ofte forega igennem flere
iterationer(Christensen et al., 2012). | dette design foretages der mindre justeringer undervejs, der
mindsker forskellen mellem det tiltaenkte design og hvordan designet udfgres i praksis. Gennem ob-
servationerne i praksis, videooptagelserne og det efterfglgende interview med personalet, kan der
herefter findes potentialer og elementer til forbedring, som benyttes i fase 4 til at sikre et mere

robust design, der kan fungere i en kontekstmaessig lignende praksis.
4: Refleksion: generalisering

| fase 4 afggres det hvor holdbart og robust designet er i forhold til flere forskellige typer af kontek-
ster. Denne fase er primaert rettet mod evalueringer med henblik pa revision og forbedring af desig-
net. | denne fase er det ogsa vigtigt at forskeren reflekterer over egen rolle, og at man bade fungerer
intervenerende og evaluerende i DBR-projektet(Christensen et al., 2012). Her udfoldes den konkrete
kontekst, hvor designet er afprgvet. Herefter udfoldes det, om designets robusthed er tilstraekkelig

til at kunne afprgves i andre kontekster.

Da DBR er en iterativ proces leder de ovennaevnte faser til flere iterationer, hvor der i dette design
laves justeringer undervejs efter hvert endt session. For overskuelighedens og leesevenlighedens

skyld beskrives disse dog som et samlet afsnit.

4.3 Casestudie og kvalitativ metode

Med udgangspunkt i pragmatismen og DBR som forskningsramme, baseres dette forskningsdesign
pa en kvalitativ tilgang. Dette betyder at der sigtes mod at beskrive, forsta og fortolke den menne-
skelige erfarings kvaliteter, hvilket betyder en optagethed af hvordan noget udvikles, ggres, siges
eller opleves (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 15-23). Med problemformuleringen gnskes det at
undersgge pa hvilken made CT kan understgtte udviklingen af EF hos elever med ASF, hvorfor den
kvalitative tilgang giver anledning til at dykke ned i hvordan denne understgttelse kan forega. Til
trods for at dataindsamlingen indeholder et segment af sekventiel mixed method design (Frederik-
sen, 2013), er den kvalitative forskningsmetode det primaere fokus i besvarelsen af problemformu-

leringen. Det sekventielle mixed method design udfoldes yderligere i afsnit 4.5.1.
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Da specialet primaert baseres pa den kvalitative tilgang, tages der udgangspunkt i Tanggaard & Brink-
manns kvalitetskriterier for sikring af kvalitet i kvalitative studier (Tanggaard & Brinkmann, 2020b).
Frem for forskningen sigter mod reliabilitet, vil jeg sigte mod at sikre specialets transparens ved at
specificere mit perspektiv, hvilket blandt andet kommer til udtryk som gennemsigtighed i form af
mine beskrivelser af metodologiske valg, samt refleksioner over de bias jeg har haft bade fgr og
undervejs i processen(Tanggaard & Brinkmann, 2020b). Ligeledes fokuseres der pa genkendelighed
som et alternativ til generalisering. Derfor vil omtalen af generalisering fremadrettet primaert hen-
vise til et sigte mod at skabe resonans hos leeseren gennem genkendelighed i konteksten. Hensigten
hermed er skabe mulighed for at kunne lave tilsvarende udfgrelse af undervisningsdesignet i en lig-

nende kontekst som den, dette casestudie er situeret i(Tanggaard & Brinkmann, 2020b).

Casestudiet som en del af et kvalitativt forskningsdesignet giver mulighed for en detaljeret og dyb-
degdende undersggelse af et enkelt eksempel, som ifglge Bent Flyvbjerg kan lede en kontekstaf-
haengig til ekspertviden. (Flyvbjerg, 2010). Strategien for udveelgelse af case foretages ud fra gnsket
om, at problemformuleringen undersgges i en kontekst af elever med ASF i indskolingsalderen. Der-
for foretages en informationsorienteret udvaelgelse af casen, hvor gruppen af indskolingselever fra
ASF-afdelingen i dette studie, fungerer som repraesentant for elever i indskolingsalderen i en speci-
alklasse for elever med autisme(Undervisningsministeriet, 2023). Det vil saledes ud fra ovenstaende
vaere muligt at designe, afprgve og evaluere et undervisningsforlgb, som naermer sig et svar pa pro-

blemformuleringen.

Da eleverne i dette casestudie alle gar i en specialklasse for elever med autisme, vil en del af de
inkluderende kriterier vaere, at de alle har en autismediagnose og et behov for stgtte, som kreever
en specialpadagogisk stptte i mindst ni timer ugentligt, og hvor undervisningen tilretteleegges med

saerligt hensyn til elevens indlaeringsforudsaetninger(Undervisningsministeriet, 2023).

4.4 Forskerolle

Da jeg i mit speciale samarbejder med min tidligere arbejdsplads og mit tidligere team i ASF-afdelin-
gen, har jeg forud for forlgbets start et stort forhandskendskab til arbejdsgangene, kulturen og pae-
dagogikken i afdelingen. Jeg har derfor med udgangspunkt i Mats Alvessons (2009) begreb selv-et-

nografi gjort mig refleksioner over min egen rolle i forlgbet, hvor jeg skal balancere mellem at vaere
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ukendt for eleverne og noget af det paedagogiske personale, samtidig med at jeg for ar tilbage arbej-
dede meget teet sammen med den tilknyttede lzerer. Yderligere har jeg gjort mig refleksioner over
hvordan jeg skal forholde mig til eventuel bias og forforstaelse om malgruppen, da jeg selv i praksis
har arbejdet med bgrn med ASF i ca. 15 ar. Her skal jeg vaere opmaerksom pa at reflektere over,
hvordan jeg opdager eventuelle falles bias, som opstar pa baggrund af et falles socialt framework
med personalet(Alvesson, 2009). Ifglge Alvesson er det afggrende for beskrivelser, der har et selv-
etnografisk perspektiv, hvor forskeren er, eller som i dette tilfeelde tidligere har veeret, en del af den
kultur og kontekst, som studeres, at den personlige involvering og hvor teet man er pa praksis udfol-

des (Alvesson, 2009).

Mit kendskab til arbejdsgangene og kulturen blandt personalet i afdelingen giver mig mulighed for
at kunne forsta kulturen, som eleverne og personalet er en del af. Selvom det er knap otte ar siden,
at jeg stoppede som padagog i afdelingen, var der stadig stor genkendelighed i kulturen, psedago-
gikken og samspillet personalet imellem, som stadig var som for otte ar siden. Derfor har jeg en unik
position til, uden at have personligt kendskab til eleverne og de tilknyttede paedagoger, at forsgge at
navigere i hvordan jeg indsamler min data og i hvilket omfang mine aktiviteter kan glide let ind i
hverdagen (Alvesson, 2009). Dette betyder at jeg undervejs i udformningen af designet reflekterer
over min position som kendt kollega for nogle af de deltagende personaler, og samtidig som 'frem-
med’ for andre personaler og samtlige af eleverne. Yderligere har dette indflydelse pa min refleksion
om ikke at skelne mellem, hvor vidt personalet er leerer-eller peedagoguddannet, da fokus har vaeret

pa deres kendskab til eleverne.

Som en del af det at vaere et ukendt element for eleverne udarbejdes en introduktionsseddel til de
deltagende elever og deres foraeldre, som vedlaegges samtykkeerklzaeringerne (Bilag — Samtykkeer-
kleering, foraeldre), der underskrives forud for forlgbet. Heri beskrives hvem jeg er og hvad jeg gnsker
at undersgge i et let tilgaengeligt sprog, sa foraeldrene har mulighed for at tale med deres barn om
indholdet. Yderligere tilfgjes beskrivelsen et billede og en kort letforstaelig uddybning af CT og EF

(Bilag — Brev til foraeldre).

Jeg har udarbejdet to forskellige samtykkeerklaeringer ud fra den skabelon AAU har til studerende,
en erklaering til foreeldrene, der giver tilladelse til video- og lydoptagelser af deres barn, og en til

personalet der daekker over bade video og lyd i sessionerne og samtidig i den efterfglgende
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interviewsituation (Bilag xx, Bilag YY). | samtykkeerkleeringerne, den medfglgende beskrivelse til for-
®ldrene og i opstarten af interviewet gg@r jeg det tydeligt, at alt data er fortroligt og alle vil blive
pseudonymiseret i bade specialerapport og bilag (Bilag samtykkeerklaering x2, Bilag til forzeldre, Bi-
lag interviewguide). Pa denne made sikrer jeg at jeg fglger datatilsynets beskrivelser, hvor oplysnin-
gerne om elever og personale ikke kan knyttes til en specifik fysisk person (Datatilsynet, 2023). |
denne forbindelse veelges det bevidst ikke at lave en bgrne-samtykkeerklzering eller inddrage ele-
verne i forskrifterne for databehandling. Begrundelsen for denne beslutning bunder i at minimere
omfanget af information for eleverne, som kan skabe usikkerhed og frustration hos dem (Brinkmann

& Tanggaard, 2020, s. 581-600).

Undervisningsforlgbet designes til at vaere sjovt og leererigt for bgrnene, og er udarbejdet med
input fra de leerere og paedagoger i [afdelingens navn], som kender dit barn. Vi skal lege med
programmering (blokprogrammering) i forskellige apps, som er designet til at laere bgrn om pro-

grammering. Vi skal ogsa se om vi kan programmere en robot.” (Bilag xx)

Som det ses i citatet fra beskrivelsen til foraeldrene, gik de primeere etiske overvejelser p3, at forlgbet
for eleverne skulle opleves som sjovt og lzererigt. Derfor var fokus, i trad med NUZO og flow, at sigte
mod tilpas udfordring for eleverne. Det betyder at prioriteten derfor ligger pa at skabe overskuelig-
hed og forudsigelighed i de omgivende rammer, sa den potentielle udvikling kan forega i aktivite-

terne.

Ved at indlejre mit undervisningsforlgb i den almindelige skolestruktur, vil jeg kunne naerme mig at
lave noget nyt i det kendte. Kendskabet til afdelingens rytme har derfor vaeret en fordel i forhold til
hvordan elevernes skoledag er struktureret. Samtidig gav det kendskab til hvordan dataindsamling
med personalet kunne forega med stor respekt for deres arbejdstid og -opgaver. Dette kom blandt
andet til udtryk i, at indledende oplysninger om elevernes EF blev foretaget i et spgrgeskema, som
kunne udfyldes pa mobil/tablet i klasselokalet i elevernes sma planlagte pauser mellem undervis-
ningsmodulerne. Det gjorde at de relevante oplysninger forud for forlgbets start kunne indsamles

uden at personalet skulle afgive forberedelsestid til det.
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4.5 Dataindsamling

4.5.1 Mixed method design

Med afszet i DBR som forskningsramme og en kvalitativ tilgang til casestudiet, foretages der i forskel-
lige iterationer og faser flere forskellige former for dataindsamling. Derfor benyttes der i dataind-
samlingen et sekventielt mixed method design, hvor integrationen af kvantitativ og kvalitativ data
foregar sekventielt i metodelen af forskningsdesignet. | dette forskningsdesign betyder det, at den
kvalitative dataindsamling underleegges betingelserne fra den kvantitative dataindsamling. Dette be-
tyder, at bade data og analysen heraf afhanger af de metoder indsamlingen er foregaet pa(Frede-

riksen, 2013).

Konkret kommer dette til udtryk ved, at spgrgeskema integreres i forskningsmetoden som kvantitativ
dataindsamling, hvilket benyttes til at indsamle personalets vurdering af styrker og svagheder i ele-
vernes EF forud for undervisningsforlgbets begyndelse. Dette danner dermed grundlag for udvael-
gelsen af fokuspunkter i bade tilrettelaeggelse og afprgvning af undervisningsdesignet. Herefter be-
nyttes kvalitative forskningsmetoder i form af observation under selve forlgbet, hvilket giver mulig-
hed for at forsta de sammenhange som undervisningen foregar i og derved naerme sig et muligt
potentiale for besvarelse af problemformuleringen. Slutteligt benyttes et semistruktureret interview
til at afdaekke personalets oplevelse af undervisningsdesignet, samt hvilke potentialer de ser i dette.
Spergeguiden til interviewet kvalificeres desuden af resultaterne fra spgrgeskemaet sammenholdt

med fund fra observationerne af sessionerne (Frederiksen, 2013).

4.5.2 Spgrgeskema

Valget af spgrgeskema som forskningsmetode til dataindsamling forud for forlgbets start, beror pa
en respekt for og vurdering af hvornar og hvordan personalet kan bidrage fyldestggrende med data
uden at der traekkes for meget pa personalets ressourcer og tid, som er gremaerket undervisnings-
forberedelse. Som det fgrste element i det sekventielle forskningsdesign benyttes et kvalitativt spgr-
geskema, hvor respondenterne, personalet, udfylder et spgrgeskema pr elev, der deltager i under-
visningsforlgbet. | denne sammenhang har spgrgeskemaet til formal at give et kvantitativt billede
af elevernes udfordringer med EF, og derigennem kvalificere fokus for udarbejdelsen af undervis-

ningsdesignet og dermed ogsa skabe en mere detaljefokuseret observation i analysen af
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videooptagelserne(Ahrenkiel, 2020). Evnen til at se sig selv udefra er en del af EF, hvilket er en stor
udfordring for mennesker med ASF. Derfor vurderes det i indevaerende undersggelse af omfanget af
elevernes vanskeligheder med EF, at personalet med indgaende kendskab til den enkelte elev er

bedst egnet til at besvare spgrgsmalene.

Forud for udarbejdelsen af spgrgeskemaet udvaelges en opdateret test af de eksekutive funktioner
bestaende af 52 spgrgsmal der maler omfanget af eksekutive funktioner hos bgrn og unge (Frazier
& Uljarevic¢). Executive Functioning Scale (EFS) er ifglge Uljarevié et al. udviklet som et kort og frit
tilgeengeligt informantbaseret skema til maling af de eksekutive funktioner(Uljarevi¢ et al., 2023).
Dette skema til maling af EF Indeholder, i modsaetning til andre skemaer, eks. BRIEF faerre spgrgsmal,
men viser sig stadig holdbart til brug i kliniske- og forskningssammenhaenge (Frazier & Uljarevi¢,
2022, s. 8). Spgrgsmalene i de forskellige kategorier i EFS sammenholdes med problemformuleringen
og ud fra dette vaelges 20 spgrgsmal, som er deekkende for de forskellige kategorier af EF, der gnskes

fokus pa i forbindelse med hvor vidt de kan understgttes af CT (Bilag — Survey Xact).

Spgrgeskemaet udarbejdes i SurveyXact, hvori spgrgsmalene herefter inddeles i tre kategorier; fg-
lelsesmaessig regulering, impulskontrol og kognitiv fleksibilitet. Hvert spgrgsmal opstilles saledes at
de besvares med en 5 trins Likert-skala: 1= Aldrig, 2= Sjeldent, 3 =Nogle gange, 4= Ofte og 5 = Meget
ofte, hvor jo lavere score indikerer vanskeligheder i EF. Herefter laves der en QR-kode, som printes
og der udleveres et eksempel til hvert klasselokale, sa det personale med bedst kendskab til den
enkelte elev kan udfylde skemaer for hver af eleverne. Grundet elevernes alder, samt for ikke at give
anledning til ungdige frustrationer og fglelse af utilstraekkelighed hos eleverne, vurderes det at per-
sonalets kendskab til eleverne giver de mest grundige beskrivelser af elevernes funktionsniveau i

forhold til EF. Spgrgsmalene og udfoldelsen af svarene uddybes i afsnit 5.2.1.

4.5.3 Observation

Observationerne blev udfgrt som deltagerobservation, hvor jeg foretog observationer samtidig med
aktiv deltagelse i praksis i form af instruktgr for eleverne. Dette blev suppleret med et stationeert
kamera, som optog sessionerne. Denne kombination gjorde at jeg i aktiviteterne kunne give en tryg
og fyldestggrende vejledning af eleverne sammen med observationerne, og senere lave mere syste-

matiske og dybdegdende observationer via videoerne.
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Deltagerobservation er, som mange andre kvalitative metoder, optaget af at forsta og belyse men-
neskelige oplevelser og erfaringsprocesser. Det er en observationstilgang, hvor forskeren indgar i
eller deltager i den praksis, som observeres. Denne metode egner sig godt til observationer, der
foregar i de omgivelser, som mennesker befinder sig i, og derved beskriver situerede og partikulaere
sammenhaenge, som er knyttet til praksis (Szulevicz, 2022). Denne metode er derfor oplagt i forhold
til udfgrelsen af undervisningsdesignet, da det i samarbejde med personalet udformes i elevernes
skoledag, hvor det indlejres som et ‘fag’ pa deres skoleskema. Samtidig ggr deltagerobservation det
muligt at jeg bade agerer som instruktgr i aktiviteten og som forsker i forhold til undersggelse af

problemformuleringen.

En af fordelene ved deltagerobservationer er, at det abner feltet op, giver mulighed for at beskrive
den situerede praksis og giver forskeren mulighed for at fokusere pa bade verbal og nonverbal kom-
munikation. Yderligere giver det mulighed for at deltage i og dermed opleve en social praksis pa egen
krop (Szulevicz, 2022). | dette speciale kommer dette blandt andet til udtryk gennem feltnoter, som
noteres i diktafon straks efter afslutning af observationen, og siden hen transskriberes til tekst. Her
beskrives hvordan hver aktivitet er oplevet og de umiddelbare refleksioner dette medfgrer. De oven-
stdende fund fra observationerne suppleres med videoobservationer, som giver mulighed for en de-
taljeret observation af egen, personalets og elevernes interaktion og adfzaerd i praksis. Videoerne
afskrives med angivelse af tidsmarkgr, aktgr, verbal og nonverbal kommunikation (Billede 4). Video-
observationerne samt afskrifterne heraf giver afsaet til at kunne szaette mig ud over den praksis og
den kultur som jeg var en del af og dermed fokusere pa besvarelsen af problemformuleringen (Al-

vesson, 2009).
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Timestamp Aktor Verbal Nonverbal

Sidder ved faellesbordet og
kigger pa det ark med koder, der ligger pa bordet.

00:00 E8
Kigger skiftevis pa Ozobot, der
kerer pa demotegningen og pa koderne
00:30 E1 Nu gar den i turbo Sae'tter'Ozobot e 'paplr e NoE
bejer sig laengere ind over bordet
E8 I'm running and running and running

Billede 4: Udklip af video afskrift, 13.03.24

Der kan veere stor variation i hvor meget forskeren er aktivt deltagende i den observerede praksis,
hvor maengden af deltagelse kan beveaege sig fra at veere passiv i aktiviteten til at veere fuldt delta-
gende i de aktiviteter, som observeres(Szulevicz, 2022). | dette undervisningsdesign agerer jeg som
aktiv deltager i sessionerne, hvor jeg agerer som instruktgr for eleverne i forhold til sessionernes
indhold og udfgrelsen heraf. Den aktive rolle i undervisningen er valgt for at begraense den tid per-
sonalet skal afsaette uden for undervisningen. Mit kendskab til den konkrete praksis, kulturen i afde-
lingen og elevernes dagsstruktur gav mig et fordelagtigt udgangspunkt til at kunne glide ind i den
daglige praksis, som mit undervisningsforlgb skulle indga som en del af (Alvesson, 2009). Ulempen
ved dette kan veere, at jeg ved en meget aktiv deltagelse i afprgvningen af designet, ikke har mulig-
hed for at tage notater undervejs i sessionerne. Samtidig er der risiko for at jeg, nar jeg er op er
optaget af at hjzlpe nogle elever, overser interaktioner og handlinger hos andre elever i rummet.
Derfor justeres de forskellige iterationer i samspil med personalet. Derefter forsgges mangler img-
dekommet ved at opstille videokamera, som optager sessionerne imens, og dermed giver mig mu-
lighed for en systematisk observation med mulighed for at skifte fokus gennem flere afspilninger af
samme situation (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 117-135). Videoafspilningerne transskriberes
efter forlgbets slutning og analyseres dernaest sammen med logbog og semistruktureret interview,

for at kunne komme narmere hvor vidt undervisningsdesignet har narmet sig et svar pa
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problemformuleringen. Udfoldelsen af hvordan materialet analysers bliver belyst i afsnit 4.6 Tema-

tisk analyse.

4.5.4 Semistruktureret interview

Som opfelgning pa undervisningsdesignet og en afdaekning af personalets oplevelse af elevernes
udbytte, 3 uger efter forlgbets afslutning blev der foretaget et semistruktureret interview med det
personale i teamet, der deltog i undervisningsforlgbet. Et semistruktureret interview indeholder en
del struktur og styring af interviewet. Her har forskeren et tydeligt mal med interviewet uden at
forholde sig stringent til spgrgsmal og raekkefplge, i stedet gives der plads til interviewpersonernes
initiativ og forteelling undervejs(Tanggaard & Brinkmann, 2020). Til formalet udarbejdes en inter-
viewguide, som udarbejdes pa baggrund af problemformuleringen og fund fra deltager- og videoob-
servationerne (Bilag — Interviewguide). Det overordnede mal med interviewet var at komme i dyb-
den med personalets oplevelse af om og hvordan forlgbet med CT-undervisning har understgttet
elevernes EF undervejs(Brinkmann & Tanggaard, 2020). Pa baggrund af forlgbets omfang og den
korte periode mellem sessionerne og interview, var fokus primaert pa forskellen mellem det obser-
verede og vurderingerne af elevernes EF i hverdagen, mens potentialet i forhold til en mulig udvikling
pa sigt ogsa @nskes undersggt. Formalet med at lave et samlet interview med personalet i en gruppe
frem for individuelle interviews var, at give personalet mulighed for at sparre med og supplere hin-
anden undervejs i forhold til deres feelles oplevelse med forlgbet samt vurdering af elevernes

EF(Kvale & Brinkmann, 2015).

| forbindelse med m@der og interview med personalet, samt i forbindelse med afprgvning af under-
visningsdesignet i praksis noteres refleksioner og observationer i logbog (Hyers, 2018). Denne logbog
er blandt andet dikteret pa telefon umiddelbart efter hver interaktion med praksis, som senere trans-
skriberes og tilfgjes i et dokument med samlede logbogsnotater, og kommer dermed ogsa til at fun-

gere som en del af empiriindsamlingen.

4.6 Tematisk analyse

Til at analysere det indsamlede data, tages der i specialet udgangspunkt i tematisk analyse, hvor der
laves analyser bade inden for et enkelt datasaet, men ogsa pa tvaers af datasaettene. Tematisk analyse

blev valgt som analysestrategi, da det er en systematisk metode, som kan bruges til at udvikle,
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analysere og fortolke mgnstre pa tvaers af kvalitative datasaet. Virginia Braun og Victoria Clarke defi-
nerer i “Thematic analysis: a practical guide” deres specifikke tilgang til tematisk analyse som vae-
rende en refleksiv tematisk analyse. Refleksiviteten betyder at analysen indeholder en grundig, di-
sciplineret og systematisk praksis, samt en kritisk tilgang til hvorfor og hvordan analysen foretages.
Subjektivitet fremhaeves desuden som vaerende en grundlaeggende antagelse af refleksiv tematisk
analyse, hvilket betyder at forskerens subjektivitet ikke ma ignoreres, men i stedet bgr inddrages og

forstas sa den kan blive en styrke i analyseprocessen (Braun & Clarke, 2022, s. 4-15).

For at kunne fglge denne refleksive tilgang til tematisk analyse, anbefaler Braun og Clarke en syste-
matisk analyse i seks faser. Disse faser er ikke en linezer og slavisk model, men skal forstas som en

proces, hvor de forskellige faser kan genbesgges.

Fase 1 handler om at blive bekendt med sin data. Her handler det om at sikre kendskabet til data-
seettet, hvor man bliver bekendt med bade bredden og dybden af ens data. Der foretages indled-
ningsvist en sggning efter temaer, som kan have relevans for problemformuleringen. En del af denne
fase kommer i dette speciale til udtryk gennem transskribering af data(Braun & Clarke, 2006). Den
systematiske afskrivning af videoobservationerne med bade verbal og nonverbal kommunikation,
transskriberingen af interview og logbog, samt systematisk gennemgang af svarene i spgrgeskemaet

har givet et godt og indgdende kendskab til datasaettet.

Fase 2 handler om generering og identificering af de indledende koder, som i datasattet fremstar
som vaerende umiddelbart interessante for problemformuleringen (Braun & Clarke, 2006). Koderne
i denne fase laves med udgangspunkt i problemformuleringen og nggleord i de begrebsdefinitio-
nerne for CT og EF. Herefter undersgges det hvor vidt der er sammenfald mellem koderne og spgrgs-

malene fra spgrgeskemaet.

Fase 3 er en sggning efter temaer. Den kan fgrst pabegyndes na alt data er kodet. Fasen indeholder
en sortering af de indledende koder til potentielle overordnede temaer, samt en refleksion over hvor
vidt der kan vaere overordnede temaer(Braun & Clarke, 2006). Til kode- og temaidentifikation benyt-
tes der i specialet farvekoder, som siden samles i et mindmap (Billede 17, afsnit 5.3.3). Efter den
detaljeorienterede kodning i forrige fase, vil denne fase s@gge et bredere perspektiv for at danne

nogle overordnede temaer, som kan rumme flere koder i samme tema.
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Fase 4 er en gennemgang af temaerne fra forrige fase. Det undersgges hvor vidt nogle temaer kan
sldas sammen. Der foretages ogsa et tjek af hvor vidt temaerne holder i forhold til fase 1 og 2(Braun

& Clarke, 2006).

Fase 5 bestar af en definition og navngivning af temaerne. Temaerne fra forrige fase gennemgas og
essensen af hvert enkelt tema identificeres. | denne fase af analysen vil temaerne i datasaettet blive
sammenlignet med de to ngglebegreber CT og EF, for at sikre temaernes relevans i forhold til pro-

blemformuleringen(Braun & Clarke, 2006).

Fase 6 er den afsluttende fase og starter nar temaerne er fuldt gennemarbejdet. | denne fase analy-
seres temaerne og skrives derefter ind i specialet(Braun & Clarke, 2006). | dette speciale vil den te-
matiske analyse blive skrevet ind i de afsnit af DBR, hvor analysen af data skal bruges i de enkelte

iterationer.

5 Analyse

| analysen tages der udgangspunkt i ELYK-innovationsmodellen, hvor potentialet for at kunne under-
stptte EF hos eleverne ved hjeelp af CT afdeekkes og afprgves i praksis. Herefter evalueres og analy-
seres undervisningsdesignet med henblik pa at undersgge designets robusthed og potentiale for at
kunne fungere i en tilsvarende praksis. Analyseafsnittet deles op i tre iterationer indeholdende alle
fire faser. Fgrste iteration vil beskrive den indledende skitse, som dannes forud for mgdet med per-
sonalet og den indledningsvise observation af dele af skoledagen. Anden og tredje iteration var i

praksis mere og med flere overlap i faserne, hvor justeringer blev foretaget undervejs.

5.1 Fgrste iteration — Indledende skitse

Den fg@rste iteration blev dannet forud for det indledende m@gde med personalet. Da det indledende
m@de med personalet i indskolingsgruppen er bekraeftet, foretages udformningen af fgrste udkast

til undervisningsdesignet.

5.1.1 Fase 1: Kontekst

Den overordnede problemidentifikation var som naevnt grundlaget for udarbejdelsen af problemfor-

muleringen. Dette betyder at det teoretiske afsaet, som udfoldes i afsnit 3 og den eksisterende
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forskning udfoldet i indledningen, har dannet grundlag for den domanespecifikke viden og under-
spgelsen af problemformuleringen. | denne indledende iteration vil samarbejdet med praksis pri-
meert ske i fase 3, hvor praesentationen af samarbejdet betragtes som afprgvningen. Dog betragter
jeg den indledende telefonsamtale med en tidligere kollega forud for mgdet med personalet som en
del af det specifikke domanekendskab, da jeg kan hgre ud fra indholdet hvilke elementer af den
paedagogiske tilgang og dagsstruktur der stadig er til stede i afdelingen. Denne vurdering sker pa
baggrund mine tidligere erfaringer med netop denne praksis og de arbejdsgange der er i afdelingen
(Alvesson, 2009; Dewey, 2005). Dette gjorde, at jeg ud fra telefonsamtalen kunne forberede en skitse
pa baggrund af mit forhandskendskab. Ud fra samtalen kunne jeg udlede at elevernes dagsstruktur
var meget lig den jeg kendte fra afdelingen, da hun fortzeller at hun har tid til at tale i telefon, fordi
eleverne har "vaelg selv tid”>. Yderligere kan jeg i samtalen, om hvad jeg skal praesentere for perso-
nalet, hgre at de overordnede paedagogiske linjer stadig er de samme, da hun siger at jeg jo godt
ved hvad de gerne vil hgre noget om i forhold til forberedelse. Her naevnes blandt andet de 10 h’er,
som er en del af tilgangen i TEACCH principperne og en skabelon, som for at give forudsigelighed,
udarbejdes i forbindelse med planlaegningen af aktiviteter til mennesker med ASF (Peeters, 2007,
TEACCH® Autism Program, 2024). Tilgangen ud fra TEACCH principperne udfoldes i naeste afsnit, hvor

skitsen til det didaktiske Igsningsforslag uddybes.

5.1.2 Fase 2: LAB

TEACCH principperne er udviklet til undervisning af University of North Carolina. Et af de grundlzeg-
gende principper i TEACCH er, at mennesker med ASF har behov for en livslang stgtte, som tilrette-
leegges ud fra en helhedsbeskrivelse af hele mennesket og derved tages hgjde for de individuelle
seerlige behov. Yderligere er principperne baseret pa en raekke strategier og stgtteveerktgjer i forhold
til at skabe en forudsigelig hverdag. Bland disser er de 10 h’er, som afklarer en aktivitets rammer for
personen med ASF (Peeters, 2007). Efterfglgende er der i paedagogisk praksis kommet to ekstra h'er

til, sa de er mere daekkende for de behov mennesker med ASF har brug for afklaring pa. Dette ses

5 Veelg selv tid er afdelingens udtryk for de planlagte indlagte pauser i skoletiden, som indleegges i hver undervis-
ningslektion. Veelg selv tiden er dermed en pause fra de faglige og sociale krav, som der stilles til eleverne i under-
visningen, hvor hver elev selv (evt. med guidning) seelger en pauseaktivitet.
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blandt andet pa Anne Skov Jensens (2024) hjemmeside og i Socialstyrelsens inspirationshaefte til

inddragelse af bgrn og unge med autisme (Danmark. Socialstyrelsen, 2022) De 10 h’er er:

Hvad skal jeg lave? (indhold)

Hvorfor skal jeg lave det? (mening)
Hvordan skal jeg lave det? (metode)

Hvor skal jeg lave det? (placering)

Hvornar skal jeg lave det? (tidspunkt)

Hvor laenge skal jeg lave det? (tidshorisont)
Hvem skal jeg lave det med? (personer)

Hvor meget skal jeg lave? (maengde)

O ® N o v kW N PRE

Hvem kan jeg fa hjeelp af? (person)

10. Hvad skal jeg lave bagefter (indhold)

Disse blev inddraget som en del af autismepadagogikken i det didaktiske design af undervisnings-
forlgbet. | f@rste iteration var flere af h’erne uafklaret, da jeg ikke havde kendskab til de konkrete

elever, og derfor skulle detaljeplanlagningen forega i samspil med personalet.

Da grundlaget for de fysiske rammer, som danner basis for elevernes laeringsforudsaetninger blev
afdaekket i fase 1, kan det dermed indregnes i Igsningsforslaget, at det er muligt at bruge apps, der
kan hentes til iPad. Der blev udarbejdet 3 sider i A3-st@rrelse, som skulle bruges til preesentation af

ngglebegreberne i CT og EF, samt en forelgbig plan for forlgbet (Billede 5).
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Billede 5: Planche over tidsplan og indhold til mgde med personalet

Der blev planlagt, at forlgbets artefakter skulle besta af Scratchlr app’en, da denne er baseret pa
blokprogrammering, men med ikoner i stedet for tekst i blokkene. Dette ggr Scratchlr egnet til yngre
bern, eller som i dette tilfeelde, hvor jeg pa forhand havde en idé om at det langt fra var alle eleverne,
der var i stand til at leese. Yderligere var jeg i telefonsamtalen blevet informeret om, at der pa skolen

for nyligt var blevet indkgbt BlueBots®, som personalet derfor havde mulighed for at booke.

Da specialeperioden kalendermaessigt er beliggende i foraret, hvor der er en del ferier og helligdage
ville dette komme til at have en indflydelse pa kontinuiteten i forlgbet. Derfor traf jeg indledningsvist
beslutningen om, at forlgbet skulle ligge mellem vinterferien og paskeferien, hvilket ville give tre
sammenhangende uger. Ligeledes indgik det i min planlaegning at der var mulighed for observation
af eleverne i SFO-tiden. Dette gnske til tidshorisonten skulle naturligvis afklares pa mgdet i forhold

til personalets andre aktiviteter.

| forhold til antallet af gange, havde jeg et gnske om ca. 2 ugentlige sessioner. For at sikre succes
vurderede jeg indledningsvist at eleverne nok maksimalt ville kunne koncentrere sig om en ny akti-
vitet i ca. 20 min. Yderligere var det en del af overvejelserne forud for teammgdet, at personalet var
eksperter pa de enkelte elever i afdelingen og dermed skulle have stor indflydelse pa hvilke elever

og hvor mange der skulle deltage. Det meningsskabende element i de 10 h’er blev vurderet til, at

¢ BlueBots har samme funktioner og form som BeeBot, men skal forestille en mus frem for en bi.
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eleverne pa forhand adviseres om min tilstedevaerelse, men ellers ville det blive inkorporeret som
en del af deres almindelige skoleskema. P& den made opleves sessionerne ikke som veerende en

ekstra opgave, men mere som en del af deres normale skoledag.

Forud for pabegyndelsen af forlgbet havde jeg et gnske om at observere eleverne for at blive skar-
pere pa deres naeermeste udviklingszone i forhold til elementerne i CT. Da jeg pa forhand vidste at
SFO-tiden foregar i samme lokaler som skolen og med flere af de kendte paedagoger, var dette ind-

ledningsvist en mulighed for mig at observere i vinterferien i SFO.

5.1.3 Fase 3: Intervention

| denne fase blev mgdet med personalet afholdt i forbindelse med deres ugentlige teammegde, hvor
jeg havde en halv time med dem til at fortaelle om mine refleksioner og tanker med projektet. Disse
refleksioner bundede blandt andet i, som beskrevet i afsnit 1.2 om eksisterende forskning, at Asbell-
Clarke et al. (2024) beskriver at der kan vaere en sammenhang mellem CT og EF i deres undersggelse
af inkluderende CT-undervisning af bgrn med neurodivergens, og at et undervisningsdesign i CT, der
tager individuel hgjde for elevernes udfordringer, kan have potentiale for at udvikle elevernes ekse-

kutive faerdigheder (Asbell-Clarke et al., 2024).

Pa selve dagen for mgdet var der en enkelt peedagog i teamet der var fraveerende, ellers var de
resterende 6 til stede. Af disse var der tre laerere, to paedagoger og en paedagogstuderende, hvor to

af laererne var mine teette kolleger fra da jeg arbejdede i afdelingen.

Jeg var forberedt p3, at CT var ukendt for alle, og havde derfor en forestilling om, at det ville gavne
at have udarbejdet plancher med korte begrebsdefinitioner af de fem begreber i CT, abstraktion,
dekomposition, algoritmisk teenkning, evaluering og generalisering (mg@nstergenkendelse) ud fra de
definitioner, der er beskrevet i afsnit 3.2 Computational Thinking. Denne udfoldelse af CT blev sam-
menholdt med en planche med modellen af funktioner i EF (Figur 1). Som beskrevet i afsnittet om
eksekutive funktioner (Afsnit 3.3), kan et udtryk for udfordringer med EF komme til udtryk som om

manglende selvkontrol, en mangelfuld evne til problemlgsning eller sveert ved at planer andres.

Hele personalegruppen var positivt stemt overfor ideen, og de begyndte hurtigt at naevne navne pa

elever, hvor deres udfordringer med EF var meget tydelige. Det noteres i logbog, at saerligt
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kategorien kognitiv fleksibilitet, som beskrevet i afsnit 3.3, der bliver peget pa og kommenteret pa
af personalet. Som beskrevet tidligere, daekker dette domane over arbejdshukommelse, delt op-
maerksomhed, overfgring af begreber og brug af feedback, og udfordringer i dette domaene kan ggre
det sveert at skifte strategi eller give udfordringer ved andringer, som ggr man bliver opfattet som
rigid og ufleksibel. Dette ledte til en dialog blandt personalet om hvor mange bgrn og hvilke bgrn
der skulle deltage. Her overlod jeg beslutningerne til personalet, som frem til ugen efter ville reflek-
tere over hvad de vurderede bedst; en stor gruppe med maksimalt 8 elever, eller to mindre hold pa
4-5, hvor sessionernes indhold var ens og tidsmaessigt 13 i forleengelse af hinanden. Grunden til dette
var at personalet har et indgaende kendskab til alle eleverne i afdelingen. P4 den made drages der
nytte af personalets viden om de enkelte elever, samt hvordan de bedst sammensaettes pa tvaers af
de tre indskolingsklasser i afdelingen (Bilag — Logbog). For at kunne have mulighed for at flere elever
kunne befinde sig i deres individuelle flow-zone, ville udvaelgelsen blandt andet kraeve kendskab til
hvad eleverne har interesse for, da dette, som beskrevet i afsnit 3.4.2.2, har stor betydning for om

den enkelte finder aktiviteten meningsgivende.

Yderligere kunne personalet fortzlle, at de tidligere havde arbejdet med Lego WeDo og app’en Bits
'n’ Bricks, som begge er apps fra Lego Education, der indeholder blokprogrammering i ikon-form.
Denne information var relevant for at kunne undersgge hvor meget kendskab eleverne havde til
denne form for aktiviteter, sa det var muligt at ramme et passende niveau af udfordring, sa eleverne
som beskrevet i afsnittet om flow-zonen ville fa oplevelsen af at blive tilpas udfordret og ikke komme
til at kede sig i aktiviteten. Ligeledes blev det aftalt at jeg ville klarggre samtykkeerklaeringer til for-
2ldrene og en beskrivelse af projektet pa et let forstaeligt sprog, som foraeldrene kunne laese sam-
men med deres bgrn (Bilag — Brev til foraeldre). Som beskrevet under afsnittet om NUZO, har disse
elever behov for at fa den implicitte kontekst gjort eksplicit blandt andet ved at ggre konteksten

tydelig og forudsigelig.

Padagogerne fortalte, at der var meget fa bgrn tilmeldt SFO i vinterferien, hvorfor denne idé blev
droppet. | stedet blev der planlagt en enkelt observations-lektion, hvor den udvalgte gruppe af elever

var samlet og skulle arbejde med Lego WeDo.

Efter mgdet reflekterede jeg over de indledende planer, ssmmenholdt med den information jeg

havde faet ud fra beskrivelsen af elevernes forhandskendskab til programmerings apps. Da de
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allerede pa forhand havde kendskab til at kunne navigere rundt i en app med ikon-blokprogramme-
ring, valgte jeg at pabegynde udarbejdelsen af en ny plan, i tilfeelde af, at de planlagte aktiviteter
med Scratchlr og Bluebots ville blive for let og dermed ramme deres aktuelle frem for deres poten-
tielle udviklingsniveau (NUZO). Ved at ramme det aktuelle udviklingsniveau, ville eleverne potentielt
komme til at kede sig pa grund af den manglende passende mangde af udfordring, som beskrevet i
afsnittet om flow. Ligeledes kunne jeg ved at undersgge hvad Lego WeDo var se at der var mange

ligheder med Lego Spike, som jeg havde tilgaengeligt via AAU og Xlab.

Efter denne evaluering foretog jeg observation i praksis af eleverne i en lektion med Lego WeDo, her
var eleverne pa forhand inddelt i makkerpar. Indledningsvist var det planen, at denne observation
skulle vaere foregaet mandag i uge 9, men pa grund af forvirring omkring starttidspunkt blev dette
udsat til om onsdagen. | stedet blev brev til foreeldre mm. sendt med eleverne hjem uden eleverne

blev forstyrret i deres rytme (Bilag — Logbog).

For at have mulighed for at kunne benytte Lego Spike ved fgrste undervisningssession, medbragte
jeg en kasse til demonstration, som jeg kort fgr opstart af undervisningen spurgte personalet om de
mente det kunne vaere relevant, hvilket de bekraftede. Dette valg blev begrundet i at der i Spike var
kendte elementer for eleverne i de ligheder der var mellem WeDo og Spike, samtidig med at perso-
nalet gav udtryk for, at mange af eleverne havde en interesse for at bygge med Lego. Interessen for
aktiviteten er som beskrevet i afsnittet om flow en forudseaetning for at eleverne oplever mening med
at lave aktiviteten. Yderligere gger flow ifglge Csikszentmihalyi (2008) potentialet for leeringsudbyt-

tet, hvorfor det er essentielt i et undervisningsdesign.

Personalet havde forud for forlgbets start udvalgt i alt 8 drenge fra tre forskellige klasser i indsko-
lingsgruppen, som skulle deltage i forlgbet. Udvaelgelsen lavede personalet pa baggrund af det frem-
lagte begrebsdefinitioner af CT og EF, som beskrevet tidligere i dette afsnit. De 8 elever var derfor
udvalgt til at deltage pa baggrund af en kombination af kriterier: seerinteresse i mekaniske/elektro-
niske ting eller programmering/computerspil og at de havde udfordringer i forhold til EF (Bilag —
Logbog). Til observationssession var en enkelt elev fraveerende. Nogle af drengene var meget begej-
stret for det forlgb de var blevet praesenteret for, da personalet havde forklaret dem at det handlede
om kodning og programmering. Personalet delte dem hurtigt op i grupper. Flere af grupperne havde

hurtigt bygget en figur ud fra manualerne i Lego WeDo, og gik selv i gang med at navigere rundt i
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den tilhgrende ikon-blokprogrammering i app’en. Ud fra den umiddelbare vurdering af deres kom-
petencer i forhold til svaerhedsgraden af Lego WeDo, vurderede jeg i samspil med personalet, at
Lego Spike ville vaere en god aktivitet af starte med. Grunden til dette var, at der var mange ligheder
mellem WeDo og Spike, og Lego beskriver Spike Prime som en overbygning til Spike Essenitals, som
er en videreudvikling af Wedo(Korei & Szilagyi, 2022; Lego.com DK, 2022). Derfor ville der vaere en
sandsynlighed for at man med et artefakt, der er designet som overbygning til det i forvejen kendte,
var mulighed for at kunne naerme sig elevernes potentielle udviklingszone (NUZO). Dette gav an-
ledning til at fremvise en Spike Prime kasse for eleverne, hvor jeg pa forhand havde bygget og pro-
grammeret en figur, hvilket virkede til at veekke begejstring hos stgrstedelen af eleverne (Bilag —

Logbog).

En enkelt elev blev meget udfordret pa, at der var kommet en ny aktivitet pa hans skema, og sagde
gentagne gange at han hadede Lego WeDo og begravede ansigtet i sine arme. Her fortalte persona-
let, at netop denne elev var udfordret i forhold til EF og seerligt i forhold til feerdigheder forbundet
med kognitiv fleksibilitet s8 som sendring af kendte rammer og tilpasning til nye krav eller omstaen-
digheder (Bilag - Logbog). Med opmuntring og guidning fra personalet, endte han efter ca. 20 min
med at 'tg op’. Da han ikke havde faet set Spike figuren sammen med de andre, fordi hans ansigt var
begravet i armene, valgte jeg at vise ham den separat for at kunne advisere om aktiviteten inden
sessionen begyndte. Det ledte til en smule nysgerrighed pa at figurens arme kunne dreje rundt. Jeg
valgte at lave denne ekstra advisering af denne eley, for at skabe den forudsigelighed som er essen-
tiel for autismepaedagogikken. Samtidig gav denne advisering en bevidstggrelse af den implicitte
kontekst, da jeg koblede min tilstedeveerelse til en specifik aktivitet og artefakt. Personalet som han
sad med tilfgjede at han kunne bygge noget inden for hans saerinteresse, flag, som figuren kunne
holde imens (Bilag — Logbog). Her var intentionen at saerinteressen bruges til at lette overgangen og
den medhgrende infleksibilitet ved skift, da szerinteresser, som beskrevet i afsnittet med flow og

sarinteresser, ifglge Attwood (2008) kan give ro i en kaotisk hverdag.

5.1.4 Fase 4: Generalisering

| denne f@rste iteration vil fijerde fase vaere en refleksion over hvad et re-design kraever for at den

indledende skitse kan blive realiseret som et undervisningsdesign til praksis i indskolingsgruppen for
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de 8 elever med ASF. Derfor var fokus i denne fase ikke pa at undersgge en generaliserende form,

men pa hvilke elementer, der var robuste nok i iterationen til at danne grundlag i naeste iteration.

Som naevnt i fase 3 skulle der foretages nogle justeringer i indholdet i forhold til den oprindelige
plan. Dette var primaert for at sikre, at der stadig var potentiale for udvikling hos eleverne uden at

aktiviteterne blev for lette, og dermed bevare muligheden for at kunne opna flow undervejs.

Da flere af drengene i observationssessionen hurtigt viste at de mestrede Lego WeDo, a&ndres stra-
tegien om Scratchlr til i stedet at opstarte fgrste undervisningssession med Lego Spike Prime. Ek-
sempelvis beskrives det at en tremandsgruppe var meget selvkgrende og hurtigt fik bygget figuren
efter manualen, mens flere andre kun fik hjzelp i et begreenset omgang. Kun en enkelt elev havde sa
sveert ved opstart af ny aktivitet pa skoleskemaet, at det heemmede hans deltagelsesmuligheder pa
dagen (Bilag — Logbog, 28.02.24). Det formodes derfor at personalets forberedelse og brevet til for-

2ldrene har veeret tilstraekkelig forberedelse for resten.

5.2 Anden iteration — Lego Spike

Lego Spike Prime er et leeringskoncept fra Lego Education, som bestar af et samlet sat af Lego klod-
ser, motorer, sensorer, en programmerbar hub med seks porte og en tilhgrende app, hvor der findes

undervisningslektioner, byggemanualer og et programmerings del, hvor der kan veelges tre forskel-

lige programmeringsniveauer: ikon, ord og Python.

Billede 6: Lego Spike Prime kasse
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5.2.1 Fase 1: Kontekst

Da der i fase 4 af forrige iteration blev udledt, at forberedelsen af eleverne virkede tilstraekkelige,
blev de 10 h’er en made at sikre forudsigelsen for eleverne. En elev kom sprudlende af glaede ind
ved timens begyndelse, og berettede at han gerne ville veere hacker, nar han blev stor (Bilag — log-
bog). Derfor blev strategien at aktiviteten pa elevernes skema hed "programmering”. En observation
i denne sammenhang var ogsa, at alle klasserne benyttede sig af MobilizeMe’ pa smartboards til at
danne overblik over den fzlles klasses skoleskema. Derfor var det muligt for personalet at kalde
'faget’ for programmering og tilfgje et billedikon af Lego Spike og via MobilizeMe angive og justere
lengden af aktiviteterne pa skoleskemaet med den indbyggede visuelle tidsmarkegr under hver akti-
vitet. Ligeledes var det muligt for de elever, der ikke havde deres base i det klasselokale aktiviteten
skulle forega i, at dette kunne visualiseres i elevens individuelle skema pa egen iPad. Da eleverne
under observationssessionen havde klaret den estimerede tid for aktiviteten og faet tillagt 10 min
ekstra for at kunne na at fa lavet deres byggeri feerdig, blev tidsintervallet gget fra 20 til 30 min ved
forste session af Lego Spike. Dermed var det muligt at besvare indhold, mening, tidspunkt, placering

og tidshorisont i de 10 h’er (nummer 1,2, 4, 5,6 og 10) (Bilag — 10 h’er).

Observationen gav yderligere mulighed ‘
for at se det lokale, hvor jeg skulle afholde D))

mine undervisningssessioner. Jeg havde

pa forhand gjort mig tanker om indretnin-

gen, da jeg gennem telefonsamtalen og D} @ ﬁ @

me@det med personalet havde faet et godt

indblik i, at mange af de overordnede ram- ;

mer pa stedet stadig var, som dem jeg en-

gang var en del af. Lokalet var indrettet

som tegnet pa billede 7, hvor det i midten

af lokalet stod et feellesbord, hvor hver [ @ @ @

" \ \
Billede 7: lllustration af klasselokalets indretning

elev har sin faste plads omkring bordet, og

7 Et digitalt strukturveerktgj, som visualiserer skoledagen for eleverne. Det er inklusive en tidsmarker i hver aktivitet,
og har en integreret Google billedsggningsfunktion, s& personalet hurtigt kan planleegge skoledagens aktiviteter
med meningsgivende billeder og i de gnskede tidsinterval
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et smartboard for enden af bordet. Hver af eleverne har i eget klasselokale sin egen arbejdsplads,

hvor de kan lave selvsteendige opgaver eller traekke sig til (Peeters, 2007).

Yderligere er lokalet indrettet med en sofa, en bogreol og en katederpult til computer mm. ved siden
af smartboardet. Kendskabet til indretning af lokalet havde blandt andet indflydelse pa hvordan vi-
deodokumentationen kunne udfgres i praksis. Her var det muligt at placere et GoPro kamera lant i
Xlab uden at det ville fijerne elevernes opmaerksomhed fra sessionens indhold, og samtidig ville un-

dervisningsforlgbet kunne udfgres sa teet pa en normal skoleaktivitet som muligt.

En stor del af problemidentifikationen i forhold til justeringer mellem fgrste og anden iteration tog
udgangspunkt i observationssessionen, hvor elevernes interesseniveau for at bygge og kode Lego
kom til udtryk. Lego WeDo er et samlet szt fra Lego Education, som bestar af Lego klodser, en motor
og en tilhgrende app, som var hentet ned pa elevernes iPad. | app’en kunne eleverne finde en raekke
figurer med tilhgrende byggemanualer, hvorefter det var muligt at ga i en anden del af app’en og
kode motoren og fa bevaegelse i figuren. Lego Education har erstattet WeDo med Spike Essential.
Lego Spike Prime, som kasserne jeg havde mulighed for at lane gennem Xlab, er tiltaenkt som en

udviklingsmaessig fortszettelse af Spike Essential (Lego.com DK).

Det var tydeligt at eleverne i grupper hurtigt gik i gang med at bygge en figur ud fra Lego WeDo
instruktionsmanual, og da denne var bygget begyndte eleverne at kode motoren i figuren. Kodnin-
gen foregik med blokprogrammering af ikoner i app’en, hvorefter eleverne havde mulighed for at
teste hvor vidt koden virkede efter hensigten. Alle eleverne blev pa de 30-40 min. Lektionen varede
faerdig med at bygge og kom i gang med kodningen. Derfor vurderede jeg, at selvom WeDo tydeligt
havde elevernes interesse, ville de muligvis fa mere udfordring ud af Spike Prime, og derfor ville
dette kunne give anledning til at opna et potentielt udviklingsniveau og dermed vaere en mulighed

for at skabe flow frem for at nogle elever endte uden for flow pa grund af for lav udfordring.

5.2.1.1 Spgrgeskema
Yderligere afdaekning af problemidentifikation forud for udarbejdelsen af det didaktiske I@sningsfor-
slag var afkodningen af spgrgeskemaet som personalet udfyldte om elevernes EF forud for under-

visningsforlgbets opstart. Spgrgeskemaets udformning blev udfoldet i afsnit 4.5.2.
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Den fgrste kategori, som personalet har udfyldt handlede om fglelsesmaessig regulering, hvoraf fire
udsagn fra EFS-testen blev udvalgt. Fgrste udsagn handlede om elevens evne til at berolige sig selv i
forbindelse med frustration, her blev eleverne scoret til 25% i kategorien aldrig, 50% i sjeeldent og
25% nogle gange (Billede 8). Derfor kan det udledes at de deltagende elever alle i en vis udstraekning
er udfordret af denne form for selvregulering, hvilket jf. figur 1 er en del af domaenet for opmaerk-
somhedsstyring. Andet udsagn handlede om elevens evne til at genskabe kontrol af sine fglelser
efter at have veeret ked af det, hvilket bade pavirkes af selektiv opmaerksomhed og selvregulering i
domanet opmaerksomhedsstyring (Figur 1). Her 13 de deltagende elever samlet 25% i kategorien
aldrig, 25% i sjeelden og 50% i nogle gange. Det kan derfor udledes, at dette er en udfordring, da
ingen elever ligger i kategorierne for ofte eller meget ofte, men dog ses der en hgjere andel af elever

der nogle gange er i stand til at genskabe den fglelsesmaessige kontrol.

Tredje udsagn i kategorien fglelsesmaessig regulering omhandlede evnen til at afpasse reaktioner, sa
de ikke bliver for store, bade i positiv og negativ retning (Billede 8). Her 13 eleverne samlet set pa
25% i kategorien aldrig, og 75% i kategorien sjeldent. Denne evne indeholder flere elementer fra
flere forskellige domaener af EF, da det bade kraever evnen til selvregulering og selvmonitorering i
domanet opmaerksomhedsstyring og evnen til brug af feedback for at kunne justere den konkrete
reaktions st@rrelse i forhold til andre fglelsesmaessige reaktioner, hvilket er en del af domanet kog-
nitiv fleksibilitet. Sidste udsagn om fglelsesmaessig regulering handlede om elevernes evne til at af-
lede sig selv fra begivenheder, som ggr dem ked af det, hvilket blandt andet traekker pa domaenet
opmaerksomhedsstyring i forhold til selvmonitorering og selvregulering, samt domanet malrettet-
hed for at kunne tage initiativ til afledningen (Figur 1). Eleverne blev her scoret til 25% i kategorien

aldrig, 25% i sjeeldent, 25% i nogle gange og 25% i ofte.

Formar at berolige sig selv i forbindelse med frustration 25 50 25
Kan genskabe kontrol af falelser efter at have vaeret ked af det 25 50
e T, B e e Bl o B ey 2
eller negative)
Kan aflede sig selv fra begivenheder, der ger ham/hende kedd:: 25 25 “
0% 25% 50% 75% 100%

Aldrig [l Sjeeldent | Mogle gange [l Ofte [l Meget ofte

Billede 8: Resultat fra Survey Xact, folelsesmeaessig regulering
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Ud fra ovenstaende ses det, at ingen elever |3 i kategorien meget ofte, og kun i det fjerde udsagn om
evnen til at aflede sig selv fra begivenheder, der ggr dem ked af det, scores der i kategorien ofte.
Derfor kan det udledes, at eleverne alle i et varieret omfang har udfordringer med fglelsesmaessig
regulering. Det tredje udsagn i forhold til fglelsesmaessig regulering var markant det udsagn, der

hvor eleverne var mest udfordret forud for forlgbets opstart.

Ud fra dette udledes det, at eleverne som samlet gruppe forud for opstart at forlgbet er udfordret
pa den fglelsesmaessige regulering, seerligt i forhold til selvregulering og afpasning af reaktioner i

forhold sa de passer til situationen.

Anden kategori af besvarelser omhandlede elevernes kognitive fleksibilitet, hvor spgrgsmalene om-
handlede elevernes evne til sekventiel planlaegning og udfgrelse, handtering af flere krav samtidig,
planlaegning og justering af aktiviteter, samt evnen til at skifte mellem aktiviteter (Billede 9). Denne
kategori indeholdt 9 udsagn, som kan deles op i tre underkategorier; skift i aktivitet, kravtilpasning
og sekventiel planlagning. Udsagnene om skift omhandlede evnen til skifte fra en aktivitet til en
anden, stop af aktivitet og start pa en ny, skift mellem to aktiviteter, som begge kraever opmaerksom-
hed og evnen til at genoptage en aktivitet, hvis den afbrydes. Skift fra en aktivitet til en anden (uanset
om den er selvvalgt eller ej) 13 eleverne pa 50% sjaeldent og 50% ofte (billede 9). Elevernes evne ftil
at skifte mellem to aktiviteter, som begge kraever opmaerksomhed |13 pa 25% i kategorien aldrig, 25%
i sjeeldent, 25% i nogle gange og 25% i ofte (Billede 9). Udsagnet om hvor vidt eleverne kunne stoppe
en aktivitet og starte pa en ny 1 50 % pa nogle gange og 50% pa ofte. Disse udsagn har det til faelles
at de kraever, ud over evnen til at heemme impulser, arbejdshukommelse og evnen til at ggre brug af
feedback fra omgivelserne (Billede 9). | evnen til at genoptage en aktivitet, hvis den afbrydes 13 50%
af elevernei aldrig, 25% i ofte og 25% i nogle gange, hvilket traekker pa arbejdshukommelsen, da det
er ngdvendigt for at kunne huske hvad aktiviteten var forud for afbrydelsen. Det kan derfor formodes
at nogle former for skift kan vaere en stgrre udfordring end andre, hvor stop af aktivitet for at pabe-
gynde ny ser eleverne ud til at mestre bedre end eksempelvis evnen til at genoptage en aktivitet,

hvis den afbrydes.

| underkategorien kravtilpasning omhandlede udsagnene evnen til at stoppe en foretrukken aktivi-
tet, for at ggre noget der SKAL ggres, og evnen til at handtere to eller flere krav samtidig. Evnen ftil

at stoppe en foretrukken aktivitet traekker pa effektiviteten i informationsbearbejdningen, initiativ,
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selvregulering og evnen til at udnytte feedback fra omgivelserne (Figur 1). Til dette udsagn |3 25% af
eleverne i kategorien sjelden, mens 75% Id i kategorien nogle gange (Billede 9). Andet udsagn i
denne underkategori omhandlede evnen til at handtere to eller flere krav samtidig. Her 13 25% af
eleverne i kategorien aldrig, 50% i sjeeldent og 25% i nogle gange, hvilket treekker pa domaenet kog-

nitiv fleksibilitet, da det kreever evnen til delt opmaerksomhed arbejdshukommelse.

Kan felge en sekvens af trin/handlinger (mere end 2 trin i 25 25
sekvensen) - -
Hvis en aktivitet afbrydes, kan han/hun gencptage den 25 25
Kan ot Bkt fra o e o o (e ion s o
selwalgt eller &) 2=
Kan stoppe en aktite og starte p en ny e T S

Kan let skifte mellem to aktiviteter, som begge krasver

2 2

opmaerksomhed 2 Ex 2

Er i stand til at stoppe med en foretrukken aktivitet, for at gere 25 75
noget der SKAL gares =

Kan héndrere at biive bedtom o eler flee krov samtidig 2

Kan planle=gge en aktivitet i sekvenser og udfere dem 75 25

Kan let tilpasse eller sendre i en aktivitet, hvis det er ngdvendigt 25 25
0% 25% 50% 75% 100%

B ~idrig [l Sjz=ldent | Nogle gange [l Ofte [l Meget ofte

Billede 9: Resultat fra Survey Xact, Kognitiv fleksibilitet

De sidste udsagn er interessante i forhold til en eventuel sammenhang mellem CT og EF. Som be-
skrevet i afsnittet om eksekutive funktioner kraever det fire trin ifglge Fleischer & From (2015): at fa
en idé, planleegge den, udfgre planen i malrettede sekventielle handlinger, samt vurdering og juste-
ring af planen undervejs. Her kan der ses ligheder i CT-elementerne, som beskrevet i afsnit 3.2, hvor
algoritmisk teenkning kreever evnen til at udvikle en trinvis procedure eller regel og evalueringen,
som kraever evnen til at analysere og vurdere hvor vidt en Igsning er brugbar. | udsagnet om elever-
nes evne til at fglge en anvisning eller handling pd mere end 2 trin 13 25% af eleverne i aldrig, 25% i
sjeeldent, 25% i nogle gange og 25% i meget ofte. Denne evne traekker bade pa den kognitive fleksi-
bilitet i forhold til arbejdshukommelsen og i domanet malrettethed, som indeholder organisering
og planlaegning, for at kunne fglge trinene i den korrekte reekkefglge. Evnen til at tilpasse eller eendre

en aktivitet, hvis ngdvendigt treekker pa udnyttelsen af feedback fra ens omgivelser og
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arbejdshukommelse i domaenet kognitiv fleksibilitet og samtidig treekker det pa domaenet malret-
tethed i forhold til initiativ, planleegning og organisering for at kunne justere pa en plan eller aktivitet

(Figur 1).

5.2.2 Fase 2: LAB

Som naevnt i fgrste fase vaelges det at Lego Spike Prime bliver omdrejningspunktet i anden iteration.
Da Spike Essential har erstattet WeDo, og Spike Prime ses som overbygningen til Spike Essential ud-
viklingsmaessigt, forventes det at eleverne med hjalp fra personalet og mig kan opna deres NUZO,
og have tilpas udfordring og interesse til at eleverne kunne ramme deres individuelle flow-zone. |
modsaetning til WeDo indeholde Spike Prime kassen flere motorer og sensorer, hvilket giver flere
muligheder for at bygge mere komplekse ting med flere motorer og sensorer i samme byggeri. Forud
for opstarten af sessionerne havde jeg en forhabning om at dette kunne vaere medvirkende til at gge
interessen hos de af eleverne, hvis saerinteresse 1a indenfor elektroniske og/eller mekaniske ting
(Attwood, 2008, s. 215-252). Lighederne mellem WeDo og Spike gjorde, at eleverne allerede pa for-
hand var bekendt med den overordnede proces i hvordan aktiviteten skulle udfgres, hvilket daekker

punktet metode (3) i de 10 h’er (Bilag — 10 h’er).

Der blev Iant fire kasser med Lego Spike Prime til denne iteration. Forud for introduktionen af kassen
til eleverne kraevede alle fire kasser en oprydning. For at mindske ungdig frustration hos eleverne
over at klodserne ikke 13 korrekt i bakkerne i forhold til de visuelle anvisninger, blev alle kasserne
sorteret og klodserne lagt korrekt i forhold til de medfglgende klistermaerker af de forskellige Lego
klodser. Eleverne ellers ville bruge energi og opmaerksomhed pa at systematisere og sortere kasserne
for at skabe orden i kaos (Baron-Cohen et al., 2009). Dette kaos kan opsta fordi bgrn med ASF taenker
i absolutter og derfor bruger mange ressourcer pa hvis regler ikke overholdes, som eksempelvis Lego
klodser, der ligger i et andet rum end det tegningerne anviser(Vermeulen, 2023, s. 137-182). Yderli-
gere blev de stgrre dele, som ikke havde en plads i et af rummene i de to medfglgende hvide bakker,
sorteret og lagt i lynldsposer. Prime delen af Lego Spike app’en havde ikke saerlig mange funktioner
i ikon blokprogrammeringen, derfor var jeg ngdsaget til at veelge blokprogrammering med ord for
eleverne. Da det var under halvdelen af eleverne, der kunne laese var dette ikke optimalt, men med
hjeelp fra personalet ville dette vaere et bedre alternativ end ikon-blokprogrammeringen. Udfordrin-

gen her var at ramme elevernes individuelle potentielle udviklingsniveau (NUZO), men uden at
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komme for langt over niveauet, sa eleverne ikke ville fa fglelsen af at lykkedes, og uden at komme
for teet pa det aktuelle udviklingsniveau, hvor eleven i forvejen mestrer opgaven og derfor ender

med at kede sig og dermed ramme uden for flow-zonen, som beskrevet i afsnit 3.4.2.1.

En stor del af processen i Lego Spike er byggeprocessen, hvor eleverne ud fra en manual i den der-
tilhgrende app kunne bygge forskellige figurer, som derefter kodes til forskellige bevaegelser. Nar
eleverne byggede med Lego var der flere af de CT-elementer, som defineres i afsnit 3.2, der kom i
spil i en "unplugged” eller taktil/konkret udgave. Manualen i sig selv udgjorde en algoritmisk skabe-
lon, hvor det trinvist var illustreret hvordan figuren skulle bygges fra start til slut. | udvaelgelsen af de
korrekte klodser til det konkrete trin i byggeriet blev der benyttet abstraktion for at kunne skelne de
forskellige typer klodser fra hinanden for at kunne vaelge den korrekte klods. Yderligere indeholder
udvaelgelsen af den korrekte klods ogsa mgnstergenkendelse, da eleven skulle lede efter den kor-
rekte klods bade i form og farve, hvilket kraevede en afleesning af hvilke klodser der 13 i hvilke af de
hvide rum. | samlingen af byggeriet var der yderligere evaluering for eleven i at vurdere hvor vidt
byggeriet var samlet korrekt. Generaliseringen kom til udtryk i og med at eleverne kunne genkende
strukturen og opbygningen af at fglge manual i app, samt at det var muligt efter endt byggeri at

programmere den byggede figur.

Efter figuren var bygget kunne eleverne ved tilslutning af den medfglgende hub programmere mo-
torer og sensorer i Lego Spike app’en og fa figuren til at bevaege sig. Da opbygningen af Lego Spike
app’en, som tidligere beskrevet, havde mange lighedspunkter med Lego WeDos app, gav dette an-
ledning til en generalisering og identifikation af de m@nstre der var i de to apps, som kunne hjalpe
dem med at arbejde i programmeringsdelen. For at kunne programmere Lego figuren til at bevaege
sig benyttede eleverne abstraktion, da det var ngdvendigt at sortere i relevant og ikke relevant in-
formation, eksempelvis ved at flytte opmaerksomheden fra detaljerne i den byggede Lego figur og
til app’ens programmeringsdel. De fleste af de byggede figurer indeholdt mere end en motor, og
derfor skulle eleverne ved at benytte sig af dekomposition bryde programmeringsopgaven ned i min-
dre dele og veelge at programmere en motor/sensor ad gangen. Nar blokkene i programmeringsde-
len opsaettes trinvist i raekkefglge for at fa Lego figuren til at bevaege sig, skal eleverne benytte sig af
algoritmisk taenkning. Samtidig skulle eleverne downloade koden til den tilknyttede hub og evaluere

hvor vidt koden virkede efter hensigten.
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For at sikre tid til alle elever havde mulighed for at nd bade at bygge og programmere deres figurer
blev de tre fgrste af fem sessioner afsat til at arbejde med Lego Spike, og personalet havde forud for
forste session opdelt eleverne i hold, sa det passede med fire kasser Lego. Det blev aftalt efter ob-
servationen, at jeg skulle sende en besked til den ene af leererne, sa der pa forhand kunne downlo-
ades den app, som eleverne skulle bruge. Ligeledes blev det afstemt, at personalet pa dagen ville
fortzelle eleverne hvilket personale som skulle deltage i aktiviteten. Dermed blev punkterne

mangde, og personer (7, 8 og 9) i de 10 h’er afklaret for eleverne (Bilag — 10 h’er).

5.2.3 Fase 3: Intervention

5.2.3.1 Afprgvning i praksis

Ferste trin i tredje fase er afprgvning af undervisningsdesignet i praksis og med fokus pa de variabler,

der kendetegner praksis.

En variabel, der gjorde sig geeldende i alle fem sessioner var antallet af deltagende elever og hvilket
personalet der var til stedet til at hjeelpe dem. Fra start var det tiltaenkt at der grundlzaeggende skulle
kobles en lzerer, en paedagog og den paedagogstuderende pa aktiviteten, som de gennemgaende.
Den studerendes primaere tid i skolen var fordelt ud pa to klasser, hvor der til sammen var fire elever
tilknyttet. De fire elever vil fremadrettet blive benaevnt som hhv. E4, E5, E6 og E7. Laereren og pae-
dagogen var primaert tilknyttet den samme klasse, hvor E1, E2, E3 og E8 har deres base. De tre klas-
ser arbejder i det daglige taet sammen pa kryds og tvaers, hvilket g@r at alt fast personale har et godt
kendskab ftil alle elever i de tre klasser. Yderligere har paedagogerne ogsa dagligt tid sammen med
bgrnene, da de er en del af SFO’en, som for disse elever foregar i de samme lokaler, som skoledagen.
Personalet tildeles i transskribering og logbog numre (P1-P6) frem for navne og initialer i afskrivnin-

gen af sessionernes forlgb.

| to ud af de tre sessioner med Lego Spike havde den paedagogstuderende studiedage og var derfor
ikke med disse dage. | stedet deltog en fast og kendt vikar i anden Lego Spike session og en fast
paedagog fra E5, E6 og E7’s klasse. Det blev ligeledes noteret, at E8 var fraveerende i alle tre Spike
sessioner, og derfor ikke bgr tages i betragtning i denne iteration. | den tredje session med Lego

Spike var tre elever fravaerende.
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Timestamp | Aktor Verbal Nonverbal

00:30 ES Ma jeg godt lige spgrge, hvor | Kigger sggende ud i rummet.

er E8 henne?

P2 Han er her ikke, E8 Kigger pa E5
ES Hvad?
P2 Han er faktisk lige taget hjem.

Han skulle hen og snakke med
nogen, sa han kommer ikke

igen i dag.

Sa du er ogsa lige alene i dag,
ES. Men det kan jo veere at P5

lige kan hjzelpe...

Billede 10: Udklip fra afskrivning af Video, 06.03.24

| og med, at P2 sad sammen med E1 (E2 var fravaerende) og svarede at E8 ikke kom tilbage denne
skoledag, kunne det hgje fraveer denne dag muligvis skyldes en eller anden ekstern samarbejdspart-
ner, der har skulle teste eleverne, som derfor har faet fri efterfglgende. Med disse elever og deres
udfordringer pa grund af ASF, kan der ogsa forekomme en variabel i forhold til elevernes forudsaet-
ninger pa den enkelte dag. Sessionerne |a mandage og onsdage kl. 12.00, hvilket betgd at eleverne
allerede havde brugt noget af deres energi pa de fgrste fire timer af skoledagen. Tidspunktet betgd
ogsa, at aktiviteten 13 lige efter spisefrikvarteret, hvor eleverne havde vaeret ude i skolegarden og
lege. Her opstod der i nogle tilfaelde konflikter eleverne imellem, som de kunne vare pavirket af

under sessionen.

En anden variabel som kom til at spille en rolle i forhold til fgrste session af Lego Spike var at den
aftalte besked som jeg skulle sende med app, der skulle downloades ikke var blevet set og derfor

skulle en af laererne fgrst i gang med at installere apps da sessionen skulle veere gaet i gang. P1, den
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tilknyttede laerer til det lokale vi var i, besluttede at flytte UltraNyt op i skemaet, sa eleverne sa det

mens de ventede pa installeringen og dermed ville fa fri sa snart sessionen med Lego var slut.

| den f@grste af de tre sessioner, gik eleverne i gang med at dbne deres kasser og undersgge indholdet
mens de ventede pa at Spike app’en blev downloadet. | takt med at eleverne modtog app pa deres
iPad, gik de i gang med at hente et undervisningsforlgb, hvor der pa forhand var kombineret instruk-
tionsmanual og en guidning i den efterfglgende blokprogrammering. Da Spike egentlig er lavet til
2ldre elever end indskolingen var det ngdvendigt at der var teet guidning og hjeelp i forhold til det
det var for sveert. Det valgte undervisningsforlgb var egentlig beregnet til 6.-9. klasse. Ulempen ved
dette var, at der kunne vaere dele af forlgbet hvor indholdet var for sveaert fagligt og for abstrakt til
elevernes udviklingsmaessige og faglige niveau. Med den taette guidning fra mig og personalet var
det forhabningen, at dette stadig kunne bevaege sig inden for elevernes naermeste udviklingszone i
stgrstedelen af tiden, og at udfordringen i byggeriet ville vaere tilpas i forhold til at skabe flow hos
eleverne. Da alle havde faet Spike app’en pa deres iPad og var blevet guidet ind i undervisningsfor-
Igbet, valgte hver gruppe en figur de ville bygge og gik i gang. En enkelt gruppe, E5 og E6 havde svaert
ved lydniveauet i lokalet, da der var 11 mennesker i rummet, derfor satte de sig ud til et bord pa
gangen lige uden for lokalet. Det gav dem den fordel, at de bedre kunne rumme at koncentrere sig
om deres byggeri, men ulempen var at de dermed ikke var en del af videooptagelsen (Bilag — Log-

bog).

Da de afsatte 20 min til sessionen var ovre bippede skemaet, men alle elever i rummet var sa optaget
af deres byggeri, at de ikke registrerede dette. Derfor tilfgrte paedagogen, P2, 10 min ekstra til akti-
viteten. Efter de 30 min var 3 ud af fire grupper faerdig med deres byggeri. E7, som arbejdede alene
var hurtigt faerdig med at bygge sin valgte figur. Denne figur havde desvaerre mange fysikelementer
(vindhastighed) med i forhold til programmeringen, hvilket gjorde at programmeringen af figuren
enten blev for kompliceret eller kedelig. Derfor valgte han at skille sin figur ad igen, sa han til anden
session ville veere klar til at bygge noget nyt, eventuelt ud fra egen fantasi (Bilag —Logbog). Det no-
teres ilogbog, at E3, som gangen forinden havde vaeret udfordret pa den nye aktivitet i skoleskemaet
var blevet forberedt op til f@rste sessions start. E3 har en szerinteresse i flag, og P1 havde gennem

de andre skoledage talt med ham om at skulle bygge en ‘robot’ som kunne holde hans flag. Hos E4
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var det tydeligt at han var vant til at bygge efter Lego manualer og den trinvise visuelle anvisning var

kendt for ham.

| anden session med Lego Spike pabegyndte nogle af grupperne programmering af deres figur i
app’en. Her var en af de faktorer, der havde indvirkning pa elevernes proces hvor vidt deres Spike
hub kunne fa forbindelse til deres iPad. E1 og E2 havde udfordringer med dette og fik en del hjalp
af P2 (Bilag — Forlgb, 06.03.24). E7 begyndte pa sit eget byggeri ud fra fri fantasi, hvor han satte en
masse tandhjul sammen og tilsluttede en motor for at fa dem til at dreje rundt (Bilag — Logbog). Nar
konteksten for E7 analyseres ud fra kodning af videooptagelser og logbog, blev det dog tydeligt at

dette var en form for szerinteresse for ham. Dette ses blandt andet i udklippet fra anden session med

Spike:
Timestamp | Aktor Verbal Nonverbal
08:00 E7 Jegvil gerne bygge noget hvor | Holder dobbeltsensoren op og viser
den her er med til P1
P1 Okay
P4 Kan han bare selv bygge sa, | Til P1
eller hvad?
P1 Ja, sa er der bare ingen

opskrift, sa er det E7 selv der

skal lave en opskrift

Billede 11: Udklip fra afskrift af video, 06.03.24
Her har E7 fokus pa en specifik sensor, hvilket han er mere optaget af at fa med i sit byggeri end hvad
det faerdige produkt ellers skal indeholde. Observationen fra videoen underbygges af hans eget ud-
sagn med, at hans hjerne naeermest ma vaere bygget af klodser (Bilag — Logbog), samt P1’s beskrivelse

af ham i interviewet: P1:
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”"Og med E7, han er jo sadan en der prgver fordi, han er sadan en opfinder type. Han
har traenet sig selv i det, formentlig, derhjemme, hvor han sidder og ngrkler med alle

mulige specielle ting.” (Bilag — Interview, P1)

Altsa kunne man formode, at det at bygge med Lego ud fra fri fantasi uden manual er en del af hans
seerinteresser, hvilket ggr at hans verden er mere kaos, hvis ikke han ma bygge fra fri fantasi, end
hvis han gjorde det. Dette argumenterer Vermeulen (2023) handler om at den autistiske hjerne
taenker i absolutter og derfor har svaert ved nuancer som er afhaengige af den implicitte kontekst.
Hvis han hjemme bruger mange timer pa at slappe af med at bygge med Lego ud fra fri fantasi, kan
han komme pa hardt arbejde nar han skal skelne mellem hvordan han bygger med Lego hjemme og
hvordan han skal bygge i skoletimen, fordi den autistiske hjerne er tilbgjelig til at vaelge den fgrste
tillaerte betydning (Vermeulen, 2023, s. 137-207). P1s kendskab til ham og viden om at han ofte
bygger med Lego hjemme gg@r at hun kan bekraefte ham i, at det er okay. Dette kan reducere en
potentiel a&ngstelighed i ham, og i stedet give ham tryghed i aktiviteten (Vermeulen, 2023, s. 137-
182). Da han gik i gang med en aktivitet indenfor hans szrinteresse og samtidig opnaede tilpas ud-
fordring i at der i Spike kassen er nogle sensorer som han ikke kendt e, gav det mulighed for at han

kom taettere pa flow-zonen, som beskrevet i afsnit 3.4.2.1.

Flere grupper valgte at skille deres faerdige figur ad, da den efter kodning kun kunne kgre frem og
tilbage, hvilket de fandt kedeligt. Derfor var der i anden session korte elementer af blokprogramme-
ring med ord, og ellers fortsatte CT-undervisningen som “unplugged” i form af Lego byggeri (Bilag —

Logbog).

Tredje session fortsatte enkelte med at bygge deres anden figur feerdig, og f@rst derefter gik i gang
med blokprogrammeringen. E3 og E4 havde bygget deres figur faerdig i Igbet af anden session, hvor
de havde testet figurens kunnen ved at szette flere og forskellige klodser ekstra pa Break-dancer
figurens arme, derfor var de i tredje session kommet til selv at skulle forsgge at lave en kode, hvor
hovedet, en sensor, var en del af koden. Denne del af kodningen var der ingen Igsning givet pa for-
hand i app’en, hvilket gjorde at de to drenge havde brug for en del hjalp til at Igse dette (Bilag —
Logbog). For at undersgge om jeg var i naerheden af deres NUZO, valgte jeg da koden var feerdig, at
prgve drengenes forstaelse af programmeringen af. Koden bestod af to szet af to blokke, som angav

at en sensor ved registrering af hhv. rgd eller gul, skulle beveege den ene eller den anden motor. Da
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drengene kiggede kort vaek, skiftede jeg de to farver ud med blad og gren, og spurgte drengene om
de kunne Igse min udfordring. E3 kiggede grundigt pa koden, kom frem til svaret og kunne forklare
hvordan han havde Igst det, mens E4 blev meget vred pa mig og sagde at jeg havde gdelagt det (Bilag
—Logbog). Ud fra dette formodes det, at de simple blokkodninger med meget fa sammensatte blokke
er passende udfordring for E3. Med E4 kan det enten vaere fordi niveauet |a for hgjt i forholdt til
hans NUZO og han dermed bliver engstelig eller frustreret, eller fordi han er for udfordret i forhold
til oplevelsen af egne evner, som beskrevet i afsnit 4.3.2.1. Denne frustration kan ogsa veere en af
udfordringerne i hans eksekutive faerdigheder og kognitive fleksibilitet, som gennem hans ASF kom-
mer til udtryk, hvor hans frustrationsniveau over andringer er meget hgjt. Et eksempel pa at det

kunne veere tilfeldet er fglgende kommentar fra P1:

”Jeg tror nok - eller det star for egen regning, at dem der havde en reaktion, eks. E4,
det kommer ikke bag pa os at han reagerer sadan som han ggr, og at han er en af dem

der reagerer fordi det skal virke ellers (grrr) [knurrende lyd].” (Bilag — interview)

Derfor formodes det, at E4 har en lavere frustrationsteerskel nar det kommer til @ndringer end nogle
af de andre elever i gruppen. Det noteres yderligere i logbog, at overgangen mellem unplugged CT i
form af Lego byggeri og til CT i form af blokprogrammering med ord var vanskelig for flere. Til trods
for at designet i Spike app’ens programmering var meget lig det eleverne kendte fra Lego WeDo,

viste det at vaere sveert at administrere uden stgtte fra personalet eller mig (Bilag — Logbog).

5.2.3.2 Evaluering og analyse af afpr@gvning i praksis

| dette trin af fasen undersgges hvilke justeringer som kraeves. Disse evalueringer blev baseret pa

observationerne fra logbog (Bilag - Logbog) og i sparring med personalet undervejs i sessionen.

Fgrste og anden session var fortlgbende uden justeringer i indholdet, da aktiviteten med at fglge
Lego manual og bygge figur havde veeret indenfor elevernes NUZO og alle havde virket interesseret
og aktivt deltagende (Bilag — Logbog). Undervejs i anden session opstod der, pa baggrund af udfor-
dringerne naevnt i forrige afsnit, en refleksion igen over hvor vidt blokprogrammeringen med ord var
for kompliceret i forhold til elevernes udviklingsniveau. Derfor blev det undersggt igen om det kunne
vaere muligt at kombinere de eksisterende byggerier med blokprogrammering med ord. Desvaerre

var der i denne del store begraensninger pa mangden af forskellige ikoner, som kunne veelges. Valget
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af ikoner frem for ord ville desuden have forhindret muligheden for at programmere de byggede
figurer ud fra de praefabrikerede undervisningsforlgb i app’en. Derfor vurderede jeg, at det var bedst
at fortseette tredje session i samme form, da @ndringen af aktivitet uden mulighed for tilstraekkelig
forberedelse, ville kunne skabe mere frustration hos eleverne og jeg ville kunne risikere at min ad-
feerd ville vaere for uforudsigelig for nogle af eleverne (Vermeulen, 2023, s. 183—-207). Derfor blev
der mellem anden og tredje session med Lego forberedt et skifte i aktivitet, sa fjerde session ville
kunne indeholde en ny artefakt. Denne artefakt, Ozobot, blev medbragt til tredje session, saledes
der i slutningen af sessionen kunne adviseres om indholdet for naeste gang, sa aktiviteten for ele-
verne var sa forudsigelig som muligt jf. den tidligere beskrevet autismepadagogiske tilgang. Iterati-

onen med Ozobot udfoldes i tredje og sidste iteration af undervisningsdesignet.

Det viste sig, at blokprogrammering med ord 13 lidt for hgjt i forhold til flere af elevernes NUZO med
den mangde af hjelp og guidning, der var til radighed i denne kontekst. Dette kom blandt andet til
udtryk ved, at der under anden session blev observeret et hgjere frustrationsniveau end ved fgrste
session, nar eleverne selvstaendigt skulle arbejde med programmeringen. Samtidig blev det obser-
veret, at en enkelt gruppe kiggede mig over skulderen mens jeg hjalp dem med deres programme-
ring, men nar de sad alene blev deres tid brugt pa at eksperimentere med hvor meget og hvor for-
skellige sammensatninger af mindre Lego byggerier, som figuren kunne holde til at baere fgr den fik
overvaegt og veeltede (Bilag — Forlgb, 06.03.24). Til gengeeld var der meget mere koncentration og
fokus pa programmeringsdelen hos eleverne i tredje session, hvor der kun var 5 elever til 4 voksne
(3 personaler og mig) og der dermed var voksenstgtte, og dermed muligheden for at blive stgttet i

at leese, meget teettere pa og letter tilgaengelig for den enkelte.

| logbogen noteres det:

” Der var dog nogle af dem der reagerede lidt pa at E3 og E4 i deres Lego “eksperiment”
blev lidt hgjlydte i deres leg. Jeg tror E5 blev mest forstyrret, fordi han rent faktisk var

optaget af at programmere.” (Bilag — Logbog)

Det formodes derfor at blokprogrammering med ord 13 pa greensen til at veere for hgjt i forhold til
de fleste af elevernes udviklingspotentiale. Udformningen af programmeringselementet bgr derfor

veere simplere i naeste iteration, hvis elevernes niveau skulle kunne give anledning til at ligge inden

Side 67 af 99



for flow-zonen. Den taktile del af CT-undervisningen, altsa Lego byggeri, havde vist sig at vaere en

godt strategi, hvorfor dette viderefgres til naeste iteration.

Trods den ovennavnte udfordring, kunne jeg se pa skemaet i MobilizeMe, at personalet fra anden
til tredje session havde gget tiden med yderligere 10 min, sa aktiviteten samlet set ville sta pa i 40
min. Dette betragtes som et positivt tegn pa at personalet mener, at aktiviteternes svaerhedsgrad og

elevernes interesse i bred forstand er passende.

5.2.4 Fase 4: Refleksion

Intentionen om at finde et passende niveau af CT-aktiviteter viste i denne iteration at have lidt ud-
fordringer. Den fgrste del af aktiviteten, hvor der skulle bygges figurer efter en manual virkede til at
ramme et passende niveau (NUZO), mens programmeringsdelen viste sig en tand for svaer, og der-
med resulterede i frustrerede elever og elever der ikke arbejdede videre uden stgtte. Dette var alle-
rede en bekymring forud for opstarten, da de feerreste af eleverne havde knaekket lsesekoden og
dermed ville fa sveert ved selv at aflaese funktionerne i de forskellige blokke. En ulempe ved en for
hgj svaerhedsgrad ville i dette tilfeelde kunne pavirke hvordan elevernes mentale energi blev brugt i
forhold til EF. Da EF ogsa bliver pavirket af den fglelsesmaessige tilstand (Fleischer & From, 2015, s.
17), var der en risiko for at udfordringen ville overstige elevernes oplevelse af at egne faerdigheder
slog til, og dermed lede til stress eller fglelsen af nederlag (Billede 2). Nar der i disse aktiviteter ogsa
skulle forega en undersggelse af hvor vidt opgaverne havde en indvirkning pa elevernes EF, var det
ngdvendigt at justere designet ved at vaelge en ny artefakt, som kunne vaere den indholdsmaessige

artefakt i designet.

5.3 Tredje iteration — Ozobot

Ozobot er en lille programmerbar robot, som ved hjzlp fra en sensor kan programmeres ved at
tegne en bane med en sort tusch og indleegge farvekoder med rgde, grgnne og bla tuscher pa et

stykke papir.
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Billede 12: Eleverne arbejder med Ozobt

5.3.1 Fase 1: Kontekst

Da der i fase 4 af den forrige iteration blev udledt, at blokprogrammering med ord var for avanceret
til stgrstedelen af eleverne, var en faktor i udvaelgelsen af en ny artefakt, at den ville vaere lettere at
ga til i forhold til at se mening med programmeringen. Hidtil har det virket til at eleverne har haft
gavn af, at der var et taktilt element i CT-aktiviteterne. Derfor tilvaelges Ozobot frem for eksempelvis

Octostudio og Scratchlr.

Fra min tid som padagog i afdelingen havde jeg pa forhand en formodning om, at den finmotoriske
del af arbejdet med Ozobot kunne vaere en udfordring for mange af eleverne. @velse i at holde pa
en blyant eller tusch var derfor en stor del af treeningen i elevernes selvstaendige arbejdsopgaver,
hvor de eksempelvis skrev bogstaver og tal i skrivehuse. Her var der mulighed for at differentiere i
niveauet ved forskellige stgrrelser pa bogstaver/ tal og mulighed for at fa lavet en optegning, som
eleven sa selv forspger at fglge ved at skrive ovenpa. Derfor tjekkede jeg i Igbet af tredje session
med Lego Spike, hvor vidt dette var aktuelt for de deltagende elever i casestudiet, hvilket jeg fik
bekraeftet. Dette gjorde, at der potentielt var en finmotorisk udfordring for eleverne i at skulle tegne
koden, men ikke en udfordring som var helt fremmed for eleverne at traene. Det gav mulighed for at
undersgge om Ozobot var attraktiv nok til at skubbe til elevernes oplevelse af hvor meget udfordring

de kunne mestre, og dermed forblive i flow-zonen.
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5.3.2 Fase 2: LAB

Modsat anden iteration var der i denne iteration ingen kendskab til overlap med szarinteresser. Dog
var der en forventning om, at denne nye lille robot ville virke attraktiv for flere af eleverne, da com-
puter og elektroniske/mekaniske ting ofte er en szerinteresse hos bgrn med ASF (Attwood, 2008, s.

215-252; Grove et al., 2018).

Da blokprogrammeringen med ord var den del af konteksten i den foregaende iteration der var mest
problematisk, blev de andre refleksioner og den opsamlede viden, som beskrevet i afsnit 5.1.1 og
5.2.1 bibeholdt. Derfor blev de 10 h’er ogsa en del af det didaktiske I@sningsdesign i tredje iteration.
Eleverne blev fortsat adviseret om aktivitetens mening, placering, tidspunkt, tidshorisont, personale
og efterfglgende aktiviteter gennem MobilizeMe og adviseringen fra personalet. Eleverne blev lige-
ledes, som beskrevet i forrige iteration, adviseret om hvilken artefakt de skulle arbejde med ved
nastkommende session (indhold). Derfor bestod en del af udformningen af det didaktiske Igsnings-
forslag at lave en tydelig introduktion til Ozobot i starten af den f@grste session i iterationen (metode).
| Xlab lante jeg 9 stk. Ozobot og 9 szet tuscher. Jeg valgte dette antal, sa alle elever havde mulighed
for at sidde selvstaendigt med deres egen tegning, og samtidig ville der veere et “back-up saet” i til-
feelde at en Ozobot Igb tgr for strgm, eller at der var mulighed for at enten jeg eller en af persona-
lerne havde mulighed for at satte sig og lave egen tegning, som en form for en inspiration til ele-
verne. Ved at sikre et szet til hver, bestaende af en Ozobot og et szt tuscher, ville eleverne selv kunne

veelge hvor vidt de havde lyst til at arbejde sammen i makkerpar eller at arbejde alene(personer).

| elevernes arbejde med Ozobot skulle de, ved hjzelp af et ark med koder, tegne en bane pa et stykke
papir og herefter teste hvor vidt Ozobot reagerede pa koderne efter hensigten. | udvalgelsen af den
gnskede kode skulle eleverne benytte sig af abstraktion, i og med at de skulle filtrere ungdvendige
detaljer og identificere hvilken farvekombination der gav den gnskede kode. Ved programmering af
Ozobot med tuscher brugte eleverne dekomposition, til at nedbryde en farvekode til mindre dele,
hvor de kunne tegne en del af koden ad gangen, samtidig kreevede dette en algoritmisk taenkning
for at kunne tegne kodens forskellige sekvenser. Nar Ozobot derefter blev sat pa tegningen benyt-
tede eleverne evaluering til at vurdere hvor vidt koden virkede efter hensigten eller den havde behov
for nogle justeringer. Justeringerne ville desuden indeholde at eleverne skulle benytte sig af abstrak-

tion, og dekomposition for at kunne finde ud af hvilken justering Ozobot havde brug for fgr koden
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virkede. Eksempelvis kunne det vaere en justering i stregens tykkelse, l&engden af de forskellige farver
i koderne eller hvor skarpe svingene var for at sensoren i Ozobot registrerede den gnskede handling.
| anden session med Ozobots var der ogsa mulighed for at eleverne kunne benytte sig af generalise-

ring, da de havde mulighed for at treekke pa den erfaring de havde med sig fra forrige session.

For at imgdekomme en bevidstggrelse af konteksten og skabe forudsigelighed for eleverne, sikres
en konkret og visuel introduktion af aktiviteten(Vermeulen, 2023, s. 183—-207). Til dette blev der
fremstillet et eksempel pa en kode til Ozobot pa et stykke A3-papir, en demotegning, som jeg kunne
vise eleverne ved sessionens start. Dette blev medbragt sammen med Ozobots, tuscher, ark med

farvekoder og blankt papir.

5.3.3 Fase 3: Intervention

5.3.3.1 Afpravning i praksis

Interventionens f@rste trin var afprgvning af det justerede undervisningsdesign i praksis, hvor jeg i
den fgrste af to sessioner med Ozobot begyndte med en konkret demonstration af hvad Ozobot var
og hvad den kunne. Som beskrevet i afsnit 3.4.2.2 om flow og szerinteresser er interesse i indholdet
en vigtig forudsaetning for disse elevers mulighed for at opna flow i aktiviteten. Derfor fik jeg skabt

interesse og nysgerrighed hos eleverne ved at placere en Ozobot pa en tegning med kode.
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Timestamp | Aktgr Verbal Nonverbal

El Seetter Ozobot i gang pa papiret

I Det hedder en Ozobot

E2 Er det en du har lavet? Sidder pa sin arbejdsplads og er ved

at tage sko pa

00:30 Nej, det er en jeg har lant,

som vi ma bruge

El Nu gar den i turbo Seetter Ozobot pa papir igen og bgjer

sig leengere ind over bordet

E8 I’m running and running and
running
El Siger "racerbil-lyde”

Na, sa slukkede den

Billede 13: Udklip fra afskrift af video, 13.03.24

Da videooptagelsen blev startet stod E1, E5 og E8 omkring bordet og kiggede pa Ozobot, der kgrte
rundt pa demotegningen (Bilag — Forlgb, 13.03.24). Som det ses af billede 13 er E1 aktiv i at saette
Ozobot i gang pa koden igen og holder gje med den undervejs. Bade E1 og E8 kommenterede pa da
Ozobot skiftede tempo efter at have aflaest en turbo-kode. E2, der var pa vej til at blive klar til un-
dervisningen, viste ogsa interesse ved at spgrge mig ind til den. E7 kom ogsa ind i rummet og kiggede
interesseret pa Ozobot, som kgrte. Her spurgte han flere gange om hvor man kunne kgbe sadan en
henne, hvilket ma betyde at han synes den var interessant. Mens de andre elever stod og var optaget
af at betragte Ozobot, gav E3 fra sin arbejdsplads i lokalet udtryk for at han ikke vidste hvad han
skulle. Med opmuntring fra P3 og en lovning p3a, at de kunne finde ud af hvad aktiviteten gik ud pa
sammen, kom han med tiden hen til bordet og i gang med at kigge pa kodearket til Ozobot ((Bilag —
Forlgb, 13.03.24). Derfor formodes det, at Ozobot for stgrstedelen af eleverne var interessant fra

starten, hvilket var en forudszetning, hvis eleverne skulle have mulighed for at komme i flow-zonen.

Som beskrevet i fase 1 af denne iteration, var det forventet at de finmotoriske feerdigheder ville vaere

en udfordring for flere af eleverne. | forhold til de fem elementer af CT, som beskrevet i afsnit 3.2
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om Computational Thinking, var denne gvelse en del af evalueringen, da eleverne skulle afprgve den

tegnede kode og dermed analysere hvor vidt deres kode var brugbar eller ej. Var den ikke brugbar

skulle eleverne benytte sig af dekomposition ved at bryde problemet ned i mindre dele for at kunne

finde frem til arsagen til fejlen i koden.

Timestamp | Aktor Verbal Nonverbal
14:30 E2 Kigger over pa P3, der sammen med
E3 seetter deres Ozobot i gang
E2 Hvordan kan det veere sa
clean?
P3 Det ved jeg ikke
E2 Hjeelper du E3?
P3 Ja lige nu gor jeg
E2 Det ikke fair. Du tegner clean
El Ja, og vi kan tegne pis
16:30 E2 Man kan vende den lidt pa
siden!
E1, jeg tror jeg har fundet ud
af hvordan man far den
clean!

Billede 14: Udklip fra afskrift af video, 13.03.24

| figur 1 ses det, at E1 og E2 italesatte deres udfordringer med at tegne stregen, sa Ozobot kunne

leese den. E2 har konstateret, at det er sveert at tegne en lige streg i den korrekte tykkelse til at

Ozobot kan registrere bade streg og farvekoder og forsggte sig frem for at finde en Igsning pa pro-

blemet. | forhold til de eksekutive funktioner, som beskrevet i afsnit 3.3 og figur 1, trak E1 pa delt

opmaerksomhed i forhold til kognitiv fleksibilitet, da han fglger E2s opmaerksomhed pa deres finmo-

toriske evner sammenlignet med P3s. Ved at lave sammenligning mellem egen tegning og den E3 og
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P3 sad med, trak han pa selektiv opmaerksomhed og selvmonitorering i domanet opmaerksomheds-

styring.

| forhold til domaenet kognitiv fleksibilitet trak E2 i figur 1 pa arbejdshukommelsen, da han efter 2
min vender tilbage til samtalen og udtrykket “clean” om den lige streg. Yderligere kraevede dette en
brug af den feedback han fik fra omgivelserne, hvor Ozobot ikke udfgrer de tilteenkte handlinger,
hvis ikke stregen er tydelig nok for den. Derudover ses det ved tidsmarkgren 16:30 at han i forhold
til malrettethed trak pa initiativ og planleegning, hvor han italesatte sin vedholdne problemlgsning
og derigennem opndede en mulig Igsning. | begge sessioner med Ozobot trak E2 adskillige gange pa
arbejdshukommelse, delt opmaerksomhed og brug af feedback i forhold til kognitiv fleksibilitet, samt
planlaegning og initiativ i forhold til malrettethed. Yderligere benyttede han sig af selektiv opmaerk-
somhed og selvmonitorering i domanet opmarksomhedsstyring, da han gennem flere minutter i
begge sessioner skifter mellem at samtale med hhv. E1, E7, P1 og P3 samtidig med han flere gange
vendte opmaerksomheden tilbage til egen tegning og Ozobot (Bilag Logbog 13.03.24, Bilag — Logbog
20.03.24, E2). Denne evne til gentagende gange at skifte fokus fra udformning af egen kode over til
samtale og igen tilbage til kode, kunne vaere en demonstration af udsagnet om at skifte mellem to
aktiviteter, som begge kreever opmaerksomhed i kategorien om kognitiv fleksibilitet. Interessen for
at fa Ozobot til at virke efter hensigten og dermed have en opmaerksomhed pa gvelse af finmotorik-
ken var ogsa et tema i anden session med Ozobot. Her forklarede E2 eksempelvis til P1 hvad ham og

E1 kom frem til i forhold til stregernes udformning i Igbet af fgrste session (Bilag — Forlgb 20.03.23).

Ud over de allerede omtalte feerdigheder i EF trak E2 hermed ogsa pa ordmobilisering i domaenet af
informationsbearbejdning, da han kunne italeseette sine finmotoriske udfordringer og samtidig
seette ord pa mulig I@sning af udfordringen overfor P1. | afsnit 5.2.1.1 hvor udsagnene fra spgrgeske-
maet behandles ses det, at 50 % af eleverne sjeldent evner dette, hvorfor dette kunne vaere et tegn
pa, at interessen for aktiviteten havde faet E2 i flow-zonen og dermed muligvis kunne understgtte

denne feerdighed.

| ferste session var P1 fravaerende, og denne variabel fik betydning i anden session med Ozobot, da
eleverne pa dette tidspunkt havde stgrre kendskab til det artefakt de arbejdede med end P1 havde.
Dette gav eleverne mulighed for at forklare P1 hvad man skulle, eksempelvis da E2 forklarede P1 om

hans erfaring fra fgrste session med hvordan stregen skulle tegnes (Bilag — Forlgb 20.03.24, E2).
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Denne oplevelse af at kende artefaktet bedre end P1 gav ogsa E3 mulighed for at demonstrere bru-
gen af arbejdshukommelse og brug af feedback i det kognitive domane og malrettethed i form af

initiativ (Figur 1).

Timestamp | Aktor Verbal Nonverbal

17:30 P1 Hvordan teender jeg den?
Hvis du lige kunne undervise
mig i det. Jeg har jo aldrig

prgvet sadan en for

E3 Tager P1’s Ozobot, drejer den for at
finde teend sluk knappen og teender

den

Billede 15: Udklip fra afskrivning af video, 20.03.24

Da E3 og P3 i fgrste session er kommet godt i gang og havde faet tegnet de fgrste farvekoder ses det,
at E3 har lavet en plan for opbygningen af deres koder. 12 min inde i videooptagelsen spgrger P3
efter hvad det neaeste der skal laves var. Hertil kiggede E3 pa kodearket og mens han pegede pa flere
forskellige koder sagde: ”Vi har taget den, og vi har taget den, og vi har taget den. Det skal vi ikke
bruge her mere” (Bilag — Forlgb 13.03.24). Ud fra dette formodes det, at E3 havde lavet en plan om
at de ikke skulle bruge den samme kode to gange. Dermed har han brugt evnen planlaegning under
domaenet malrettethed, ordmobilisering til italesaettelse af sin plan i domaenet informationsbear-
bejdning og benyttet sig af feedback fra omgivelserne i domaenet kognitiv fleksibilitet. Som beskre-
vet i afsnit 5.2.1.1, besvarede personalet forud for forlgbet, at 75% af eleverne sjeldent kunne plan-
laegge en aktivitet i sekvenser og udfgre dem, mens 25% formaede dette nogle gange. | ovenstaende
eksempel, hvor E3 gav udtryk for sin plan, kunne det antages at E3 havde faet interesse for Ozobot
og dermed i flow ggede evnen til sekventiel planlaegning. Dette underbygges af hans saerlige udtryk,
i form af begejstret stimming®, nar noget er ekstra interessant eller speendende for ham. Denne
stimming blev jeg f@rste gang gjort opmaerksom pa i f@rste session af Lego Spike i forrige iteration,

hvor P1 gjorde mig opmaerksom pa, at han var for begejstret til at kunne hgre andet, da Lego figuren

8 Stimming er en selvstimulerende adfserd, som hos mennesker med ASF kan komme til udtryk som gentagende
motoriske beveegelser. De kan béde vaere en adfaerd der stimulere beroligelse af sig selv, men kan ogsé veere et
udtryk for meget stor begejstring (Kapp et al., 2019).
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var faerdigbygget (Bilag — Logbog, 04.03.24, E3). | videooptagelsen af f@grste session med Ozobot no-
teres disse stim flere gange, nar E3 startede Ozobot pa deres tegnede kode, og det kan derfor udle-
des, at E3 kom i flow under arbejdet med Ozobot (Bilag — Forlgb 13.03.24). | anden session med
Ozobot ses det, at E3 benyttede eksekutive faerdigheder i form af arbejdshukommelse og overfgrelse
af begreber i forhold til kognitiv fleksibilitet, da han formaede at overfgre sine erfaringer fra fgrste
session. Dette kom til udtryk ved at han allerede ved videooptagelsens begyndelse havde taget plads

ved fellesbordet og havde sat Ozobot i gang pa den tegning han lavede med P3 i fgrste session.

E8 var fra starten af fgrste session nysgerrig pa Ozobot,
hvilket gav et godt udgangspunkt for mulighed for at ;?7"’—’—’57'
skabe flow hos ham. Undervejs i videooptagelserne af fgr-
ste session spurgte han mig flere gange ind til specifikke
koder og betydningen af dem. Her treekkes der pa den
kognitive fleksibilitet og evnen til at fa skabt et udbytte af
feedback fra omgivelserne. Han fortsatte ihaerdig gennem
de 40 min. som fgrste session varede med at tegne pa sin
kode og afprgve om den virkede efter hensigten. Nar han
havde prgvet at kgre Ozobot pa det samme stykke kode

flere gange uden at det havde den gnskede effekt, tog han

sit papir, smed det i skraldespanden og startede pa et nyt.

Pa billede 16 ses det, at de koder som E8 lavede havde ==

Billede 16: E8s tegninger til Ozobot
mange lighedstraek, og det kan derfor antages at han
havde en plan om hvordan han gnskede at fa sin kode til at se ud og hvad den skulle kunne. Her
traekkes der blandt andet pa domanet malrettethed, som traekker pa evnen til at planlaegge og ud-
fore en idé. Yderligere kraevede det af E8 arbejdshukommelse, selvmonitorering og selvregulering at

kunne blive i at genskabe en tilsvarende med nogle justerede optimeringer fra den ene tegning til

den naeste.

Da f@rste session var faerdig havde E8 startet forfra pa et nyt stykke papir 4 gange og havde genskabt
de samme farvekoder pa alle papirerne. Som tidligere naevnt spurgte han mig flere gange efter hvad

de forskellige farvekoder betgd og hvad de kunne. Det noteres i logbog at han sa ud til at bruge en
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del energi pa at forsta dette og samtidig udholde frustrationen nar koden ikke virkede efter hensig-
ten. Ligeledes var det fgrst i slutningen af fgrste session, at han blev utrolig ked af det, krgllede sig
sammen pa stolen pa sin arbejdsplads og graed. Det noteres i logbog at dette skyldes at hverken han
eller jeg kunne finde forklaringen pa hvad Ozobot laver nar den kgrer fra en bestemt retning. Farve-
kombinationen (bl3, rgd, grgn) for kommandoen “drej til hgjre” havde ikke nogen Igsning pa hvad
kommandoen betgd nar Ozobot kom fra modsatte retning (gren, rgd, bld), hvilket blev for meget for
E8 (Bilag — Logbog, 13.03.24). Det antages derfor, at min guidning af E8 undervejs i sessionen har
vaeret passende i forhold til hans NUZO, hvilket sammen med hans interesse for Ozobot har holdt
ham i flow-zonen gennem hele sessionen. Dog kom han sidst i sessionen ud af flow-zonen og ople-
vede en fglelse af nederlag, da vi i feellesskab ikke kunne finde et svar pa hans spgrgsmal, hvilket

understgtter at min guidning ggede hans udviklingsniveau fra det aktuelle til det potentielle.

Da E4 var fravaerende i den fgrste session, var anden session fgrste gang han skulle arbejde med
Ozobot. Dette betgd at han ikke fik den samme introduktion som de andre elever havde faet, men i
stedet fik udleveret materialerne og havde mulighed pa at se hvordan de andre elever udfgrte op-
gaven. Han var tydeligt udfordret pa sin finmotorik og blev frustreret nar Ozobot ikke reagerede efter
hensigten. Pa videooptagelsen ses det, at han laenge tegner videre pa en tegning han fandt fra fgrste
session. Efter ca. 12 min. Hjalp P1 ham med at lave hans tegnede streg mere tydelig, da han havde
tegnet en masse sma streger med den tynde side frem for at vende tuschen pa den brede led og
tegne en enkelt streg (Billede 16). Da han fik tegningen tilbage fra P1 og Ozobot stadig ikke virkede
efter hensigten, blev det for meget for E4 og han forlod lokalet greedende. Det formodes at den
finmotoriske gvelse med at fa en praecis nok streg til at Ozobot kunne registrere koden, var uden for
hans aktuelle udviklingszone, og derfor ikke noget han oplevede at mestre selv (Bilag — forlgb
20.03.24). Uden for lokalet blev E4 beroliget af P3 og de kom faelles ind og fortsatte aktiviteten sam-
men, men kun kortvarigt fér E4 igen greedende forlod lokalet. | det efterfglgende interview fortalte
P3, at hans tilgang til guidningen af E4 var at tegne stregerne for ham samtidig med han opfordrede
E4 til at tage tuschen og tegne selv, da det var en succes med E3 sessionen forinden: "Ja, jeg pr@vede
i hvert fald at laegge den over til ham sa vidt som muligt jeg kunne. Og med E4, der prgvede jeg ogsa
det samme med ham, men han var lidt mere frustreret i situationen.” (Bilag — Interview, P3). Derfor
formodes det, at E4s forsgg pa at I@se opgaven med kodning af Ozobot pa egen hand var over hans

aktuelle niveau, men at det var muligt at han kunne ramme NUZO med stgtte og guidning fra P3, da
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NUZO, som beskrevet i afsnit 3.4.1, er elevens potentielle udviklingsniveau med stgtte fra en mere
kompetent hjzelper. | afsnit 3.4.2.1 om flow-zonen beskrives det, at eleven kan opna fglelsen af kon-
trol gennem oplevelsen af balance mellem udfordring og evner. Samtidig kan eleven opleve fglelse
af nederlag eller stress, hvis udfordringen overstiger elevens oplevelse af feerdigheder. Derfor for-
modes det, at i denne situation I3 E4 uden for flow-zonen, hvilket gjorde at muligheden for et lze-
ringsudbytte hos E4 mislykkedes (Andersen, 2022). Det ses bade i denne og forrige iteration at E4
lettere frustreres end resten af eleverne, hvorfor man kunne have en formodning om, at aktivite-
terne maske ikke var nzer sa passende i forhold til hans NUZO i sammenligning med de andre elever

i casestudiet.

Som tidligere beskrevet var der undervejs i sessionerne Igbende sparring omkring iterationernes
design og udformning. Dette var ogsa tilfaeldet i begge sessioner med Ozobot, hvor P2 efter fgrste
session gav udtryk for at dette virkede meget mere meningsgivende for eleverne end blokprogram-
meringen med ord i anden iteration (Bilag — Logbog, 13.03.24). Dette bakkes efter anden session op
af en samtale, som P2 og P3 havde kort efter afslutningen af hele forlgbet. Her var de allerede blevet
enige om at de gerne ville fortsaette aktiviteten ‘programmering’ og i gang med at aftale hvordan de
i de efterfglgende uger ville benytte skolens BlueBots (Bilag — Logbog, 13.03.24). Derfor ma det for-
modes at personalets oplevelse af aktiviteten og elevernes interesse herfor var positiv. Hvordan
dette i praksis sa ud og hvorfor det blev oplevet som positivt udfoldes i afsnit 5.3.3.3, hvor inter-

viewet med personalet behandles.

5.3.3.2 Evaluering og analyse af afpragvning i praksis

Efter afslutning af tredje iterations afprgvning i praksis foretages naeste trin i fase 3: Evaluering og
analyse af afprgvningen i praksis, for at kunne vurdere designets robusthed i forhold til muligheden

for at flytte designet til en kontekst tilsvarende den i dette casestudie.

Efter den indledende behandling af tredje iteration, som beskrevet i forrige fase pabegyndes den
tematiske analyse for at undersgge om undervisningsdesignet kunne narme sig et svar pa problem-
formuleringen. Som beskrevet i afsnit 4.6 Tematisk analyse fglges her en systematisk og refleksiv
tilgang til den tematiske analyse og bearbejdning af datasaettet. Videoobservationer og logbog trans-
skriberes og kodes med henblik pa at finde koder, der kunne pege i retning af en besvarelse pa pro-

blemformuleringen. Herefter inddeles koderne i temaer, to hovedtemaer med hver deres gruppe af

Side 78 af 99



undertemaer, og der dannes en mindmap over koder og temaer (Billede 6). Efter kategoriseringen
af koder ud fra temaerne var der en enkelt kode, som ikke passede i et undertema. Koden sarinte-
resse, altsa tidspunkter hvor det autistiske udtryk viste sig som saerlig begejstring eller interesse for
aktiviteten via enten stimming eller ‘dimle’ (Bilag — Forlgb 11.03.24, E1. Bilag — Forlgb 13.03.24, E4).
Ifelge Kapp et al. (2019) er stimming et udtryk for selvregulerende stimuli, enten i form af beroligelse
eller udtryk for ekstrem begejstring. Da eleverne som beskrevet i afsnit 5.1.3, formodes at have seaer-
interesser indenfor omrader som mekaniske/elektroniske ting eller programmering/computerspil,
kobles denne kode pa hovedtemaet Computational Thinking (Billede 6). Ved gennemgang af de to
temaer ses det, at hovedtemaet Computational Thinking afspejler hvordan eleverne udfgrer CT-ak-
tiviteterne, mens Eksekutive funktioner primaert afspejler elevernes reaktioner og adfeerd under ud-
forelsen af CT-aktiviteterne. For at komme naermere en besvarelse af problemformuleringen og un-
dersgge pa hvilken made CT understgtter EF hos eleverne, undersgges koderne i hovedtemaet om

eksekutive funktioner yderligere.
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Billede 17: Koder og temaer fra tematisk anbalyse
Seerligt interessant i forhold til sp@rgeskemaet, efter udfgrelsen af den tematiske analyse er koderne,
der daekker sekventiel planlaegning og udfgrelse af 2 eller flere krav samtidig. Koderne udfgre/ plan-

laegge i sekvenser var bade relevante for temaet algoritmisk teenkning under Computational Thinking
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og kognitiv fleksibilitet under temaet eksekutive funktioner. Dette kunne tyde p3, at der i algoritmisk
taenkning i undervisning af CT traekkes pa den kognitive fleksibilitet i EF. Ligeledes var der sammen-
fald i mange af koderne mellem udfgrelse af trinvis plan i temaet algoritmisk taenkning og initia-

tiv/igangseettelse i undertemaet malrettethed i Eksekutive funktioner.

Disse koder og temaer sammenholdes med udsagnene fra spgrgeskemaet, som er behandlet tidli-
gere i afsnit 5.2.2.1. Her blev det tydeligt, saerligt i forhold til kognitiv fleksibilitet, at koderne under-
stpttede et andet billede end det udsagnene gav. To udsagn udvaelges, da forskellen er mest frem-
traeden her. De to udsagn omhandlede elevernes evne til at handtere to eller flere krav samtidig,
hvor gennemsnittet 13 pa 2,0 pa skalaen 1-5, samt at planlagge en aktivitet i sekvenser med et gen-

nemsnit pa 2,5(billede 18).

Kan planlzegge en aktivitet i sekvenser og udfgre 25
dem .

Kan handtere at blive bedt om to eller flere krav
samtidig .

1 2 3 4 5

Billede 18: Gennemsnit af spgrgsmal om kognitiv fleksibilitet, Survey Xact

Eksempelvis ses det i afskrivningen af fgrste session med Ozobot, at E3 pa 10 min. Selv tegner kode
nar P3 opmuntrende raekker ham tuschen (Bilag — Forlgb 13.03.24, E3). Sammenholdes dette med
anden session med Ozobot, spurgte P1, der som naevnt var fravaerende i fgrste session, hvilken hand
han ville veelge at tegne med (Bilag — Forlgb 20.03.24, E3). Det formodes derfor, at E3 endnu ikke er
blevet tryg ved hvilken hand han bedst skriver/tegner med, og dermed vil veere en af de elever hvor
finmotorikken i Ozobot er en udfordring og dermed et krav til ham. Ud over de finmotoriske krav til
aktiviteten, var selve opgaven i CT-undervisningen et krav i sig selv. Dette betragtes som et krav, da
bade Ozobot og arbejdet med den er nyt, og derfor blev det at benytte sig af dekomposition, algo-
ritmisk taeenkning, abstraktion og evaluering betragtet som et krav for E3. Denne difference mellem
koderne og udsagnet i spgrgeskemaet gav derfor anledning til at det blev indregnet i det semistruk-

tureret interview med personalet, som udfoldes i afsnit 4.5.4.

Det andet udsagn som bgr fremhaeves havde szerlig interesse i forhold til det sammenfald mellem
CT og EF, som naevnes i afsnit 1.2, da udsagnet handler om hvor vidt eleverne evner at planlaegge i
sekvenser og udfgre dem. Her var elevernes samlede score, forud for undervisningsforlgbets start,

pa 2,5. Da lavest mulige score er 1 og hgjeste er 5, |13 eleverne altsa samlet set under gennemsnittet
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i forhold til dette (Billede 18). Et eksempel pa det ses i udklippet fra afskrivning af fgrste session med
Ozobot. Her formaede E1 og E2 at planlaegge og udfgre udarbejdelsen af en kode til Ozobot, der
havde flere sekventielle elementer i form af flere farvekoder med en sort streg imellem som Ozobot
kunne kgre pa (Billede 19). Derfor blev dette udsagn interessant at fa uddybet yderligere af perso-

nalet i det semistruktureret interview.

Timestamp | Aktgr Verbal Nonverbal
08:50 E2 S3, E1! nu har vi faet det Seetter proppen pa tuschen
forste
El Ja, og s&@ mangler vi turbo
11:30 El Skal vi prgve nu? Teender Ozobot og placerer den pa
papiret
E2 Prgv at se Peger pa Ozobot

Men vi har ogsa taget slow

der.

Tror du det er den der s3, den | Peger pa papir

der, der er slow?

Billede 19: Udklip fra afskrivning af video, 13.03.24

Som tidligere beskrevet i afsnit 3.4.2.2 om flow og sarinteresser, fremhaever Attwood (2008), at
sarinteresser har mange fordele for mennesker med ASF, da de blandt andet kan virke stressredu-
cerende for den enkelte. Denne kode i analysen havde en mindre tilknytning til et tema end de andre
koder (Billede 17). Dog blev den koblet til hovedtemaet Computational Thinking, da koden daekker
over udtryk for saerlig begejstring eller interesse i enten aktiviteten eller artefaktet. Et eksempel pa
dette var at E7 i begyndelsen af fgrste session med Ozobot gentagne gange spurgte til hvor man
kunne fa sadan en henne, hvis man gerne ville have sadan en derhjemme (Bilag — Forlgb 13.03.24,
E7). Som beskrevet i afsnit 5.1.3 havde personalet udvalgt disse elever til at deltag pa baggrund af

to kriterier, seerinteresse eller udfordringer pa EF. For at undersgge hvor mange af eleverne der pa
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forhand havde seerinteresser, der blev deekket af aktiviteterne i anden og tredje iteration, tilfgjes

dette til interviewguiden forud for interviewet af personalet (Bilag — Interviewguide).

5.3.3.3 Interview med personalet

For at fa en mere indgaende forstaelse af hvordan undervisningsdesignet havde stgttet elevernes EF,
blev der 3 uger efter afslutning af tredje iteration afholdt et interview med de tre fra personalet, der
havde vaeret gennemgdende i hele forlgbet. Her blev der spurgt ind til de fund, der er beskrevet i
foregaende afsnit. Yderligere var der i interviewet fokus pa at undersgge hvordan personalet havde

oplevet eleverne i forlgbet, samt deres vurdering af hvordan eleverne havde oplevet aktiviteterne.

Som det ses af billede 8, var personalets vurdering forud for forlgbets start, at 75% af eleverne sjeel-
dent formar at afpasse sine fglelsesmaessige reaktioner og 25% formar det aldrig. | forhold til dette
udsagn var det interessant at undersgge om personalet sa en gget evne til at afpasse reaktionerne
under forlgbet, da der over alle fem sessioner med Lego og Ozobot kun var to gange en elev forlod
lokalet og en enkelt gang hvor personalet internt ggede fokus pa at reducere et forhgjet frustrati-
onsniveau. Derfor blev dette ogsa noteret som vaerende interessant at spgrge personalet ind til. |
forhold til dette, ses det i interviewet, at P2 vurderede at normeringen, altsa antal personale og mig,
var god og derfor gav mulighed for hurtigt at traede til hvis en elev var pa vej til at blive frustreret
(Bilag — Interview, P2). P1 havde ud over dette ogsa fglgende refleksion over den reducerede

mangde af store fplelsesudbrud:

”"men maske ogsa fordi vi havde, altsa besgg. Det kan ogsa have en betydning” (Bilag —

Interview, P1).

Hanna Belcher (2022) beskriver maskering som en made at skjule dele af ens udtryksmader for at
passe bedre ind i omgivelserne og kan veere en undertrykkelse af en adfeerd man normalvis ville have
(Belcher, 2022). Det er derfor muligt at min tilstedeveerelse i lokalet, trods forsgg pa at glide sa na-
turligt som muligt ind i elevernes skoledag, kunne have en indflydelse pa dette udsagn. Ud fra oven-
stdende, er det pa grund af konteksten som undervisningsdesignet er afprgvet i, derfor ikke muligt
at udlede hvor vidt undervisning i CT har haft indflydelse pa elevernes fglelsesmaessige regulering

og dermed evnen til impulsha&mning.
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Den kognitive fleksibilitet var, som beskrevet i foregaende afsnit, det omrade af EF hvor der var stgrst
forskel pa koderne fra videoobservationer og logbog og til udsagnene i spgrgeskemaet. | forhold til
hvor vidt svarene pa udsagnet, omkring evnen til at handtere to eller flere krav samtidig, stemmer

overens med personalets daglige billede af eleverne beskrev P2 det saledes:

"Det er ogsa det billede jeg taenker, at vi ser i det daglige. Lige sa snart, at der er mere

end et kray, sa... sa vaelter det for dem” (Bilag — Interview, P1).

| interviewet blev szerligt kravet omkring de finmotoriske evner hos eleverne fremhaevet, hvor det
beskrives at flere af eleverne handterede og udholdte udfordringerne omkring dette bedre end per-
sonalet havde forventet. Det fremhaves blandt andet, at E2 ihzerdigt fortsaetter med at forspge at
tegne stregen korrekt trods flere afprgvninger hvor Ozobot ikke reagerede som gnsket (Bilag — Inter-
view, P2). Yderligere observeres der, som beskrevet i afsnit 5.3.3.1, af videoen af fgrste session med
Ozobot, stimming nar E3 satte Ozobot i gang, hvilket jf. P1s beskrivelse er hans udtryk for stor begej-

string, ofte forbundet med hans saerinteresser (Bilag- Logbog, 28.02.24).

”P1: E3, han har jo helt motorisk svaert ved at lave de der streger sa han er: [irritations-

lyd] ... Det kgrte overraskende godt.” (Bilag — Interview, P1).

Nar hans stimming er et udtryk for stor begejstring, og P1 samtidig er positivt overrasket over den
udholdenhed E3 viste i tegning af streger til Ozobot, formodes det, at hans sarlige interesse og be-

gejstring for Ozobot har skabt flow hos E3 og dermed gget hans lzeringsudbytte.

Ud fra ovenstaende antages det, at fundene fra videooptagelserne, i forhold til elevernes handtering
af finmotoriske krav samtidig med at de skulle arbejde med programmering pa en ny made, stemmer
overens med personalets oplevelse af afpr@vningen af undervisningsdesignet. Derfor udledes det at
eleverne under udfgrelsen af aktiviteterne i tredje iteration formaede at handtere flere krav samtidig

end ved deres saedvanlige skoleaktiviteter.

| forhold til udsagnet om elevernes evne til at planlaegge og udfgre i sekvenser, beskrives det ligele-
des at der var forskel pa elevernes evne til dette i forhold til det billede der ellers ses i Igbet af den
normale skoledag. P2 beskriver hvordan eleverne normalvis har brug for meget mere struktur, men

at det visuelle i koderne ved Ozobot kunne give en struktur i sig selv (Bilag — Interview, P2). Desuden
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fortzeller personalet at de har lavet samme observationer samme dag som interviewet afholdes, da
eleverne i skoletiden havde arbejdet med BlueBots. Her var det tydeligt for personalet, at eleverne
bade formaede at planlaegge og udfgre en sekvens og at de klart havde overfgrt noget af den viden
de havde opnaet med Ozobot til arbejdet med BlueBots (Bilag — Interview, P1). Ud fra dette ses det
at eleverne benytter sig af CT-elementet generalisering/mgnstergenkendelse. Som beskrevet i afsnit
3.2 Computational Thinking, er generalisering/ mgnstergenkendelse evnen til at identificere lighe-
der, forbindelser eller mgnstre, hvilket eleverne, ud fra personalets udsagn, formaede ved at over-
fore begreber og viden opnaet ved Ozobot til en anden artefakt, som programmeres ved at trykke

pa knapperne pa BlueBot.

Bade P1 og P2 fremhaevede flere gange i interviewet, at elevernes koncentrationsniveau gennem
forlgbet havde veeret hgjere end hvad de ellers ser i dagligdagen. Det vurderedes at dette hang sam-
men med at eleverne havde haft ekstra interesse for aktiviteterne (Bilag — Interview, P1, P2). Som
beskrevet i afsnit 3.4.2.2 formodes det forud for afprgvning af undervisningsdesignet, at elevernes
seerinteresse kan vaere grundlag for at eleverne opnar flow og dermed far et laeringsudbytte ud af
aktiviteten. Derfor var det relevant gennem interview at undersgge hvor mange af eleverne der
havde szrinteresse indenfor noget at det de havde arbejdet med i sessionerne. 6 ud af 8 elever blev
naevnt ved navn i forhold til at have en saerinteresse indenfor enten noget med iPad/computer/pro-
grammering eller Lego (Bilag — Interview). Eksempelvis beskriver P2 koblingen mellem E7’s saerinte-

resse og en gget udholdenhed saledes:

”Han er klart i flow, selvom han sidder og er lidt frustreret og sadan. Fordi det er jo det

han kan lide — at sidde og ngrde med sadan noget.” (Bilag — Interview, P2)

Derfor kan der veere en mulig sammenhang mellem de faerdigheder i EF, som ovenfor beskrives som
gget i aktiviteterne og det faktum at eleverne havde en szrinteresse i aktiviteternes indhold, da

dette med stor sandsynlighed har gget deres forudsatninger for flow.
Fase 4: Generalisering

Den fjerde fase af denne iteration inkluderes og udfoldes som en del af diskussionsafsnittet, da hold-

barheden af designet her afggres ud fra refleksioner over egen rolle og den konkrete kontekst som
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er geldende for afprgvningen af designet. Ligeledes vil perspektiveringen besta af et bud pa hvordan

det fremadrettede arbejde kunne se ud.

6 Diskussion

6.1 Specialets bidrag og understgttelse af eksisterende forskning

For at kvalificere specialets pointer forud for en opsamlende konklusion pa den opstillede problem-
formulering, vil dette afsnit diskutere specialets fund i undervisningsdesignet og hvordan disse un-
derstgtter eksisterende forskning. Yderligere diskuteres det hvordan disse stgtter eksisterende forsk-

ning, refleksioner omkring metodevalg, samt hvilke implikationer disse fund kan have for praksis.

Ved at designe et undervisningsforlgb i CT, gennem arbejdet med programmering af Lego Spike og
Ozobot, er dette undervisningsdesign et bud pa hvordan CT kan bidrage til at understgtte udviklingen
af EF hos elever med ASF i indskolingen. Ved at kombinere data fra spgrgeskema og observationerne,
var det muligt at identificere vaesentlige forskelle mellem personalets vurdering af elevernes EF i det
daglige og elevernes praestationer under CT-aktiviteterne. En seerlig interessant opdagelse var at ele-
vernes deltagelse i CT-aktiviteterne ggede deres evne til at handtere mere end to krav samtidig, og
evnen til sekventiel planlaegning, som er en del af domaenet for den kognitive fleksibilitet i EF. Disse
fund understgtter ogsa den eksisterende forskning, herunder i litteraturreviewet af Montuori et al.
(2024), der peger pa at CT har en positiv effekt pa bgrns EF, isaer inden for problemlgsning og plan-
laegning. Dette er interessant i forhold til, at der i specialets sidste iteration registreres en forskel pa
netop elevernes kognitive fleksibilitet, herunder evnen til at handtere to eller flere krav samtidig,
sammenlignet med personalets daglige billede. Der er dermed indikationer der peger p3a, at inter-
ventionerne i specialet understgtter at CT har en positiv effekt pa EF specifikt hos bgrn med ASF i

indskolingsalderen.

Tony Attwood (2008) beskriver at bgrn med ASF ofte viser szerlig interesse og evne indenfor omrader
som computerprogrammering og computerspil, hvilket kan skabe et hgjt engagement i eksempelvis
CT-aktiviteter (Attwood, 2008, s. 227—-262). Baron-Cohen et al. (2009) understgtter dette ved at frem-
haeve at personer med ASF har en exceptionel evne til at systematisere og analysere regler og mgn-

stre, hvilket kan veere en fordel i CT, da dette kraever bade algoritmisk taenkning og
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menstergenkendelse(Baron-Cohen et al., 2009). Derfor var en szerlig interessant opdagelse betyd-
ningen af sarinteresser for interventionens effektivitet. De fleste af eleverne havde szerinteresser
relateret til aktiviteterne i undervisningen, hvilket formodes var medvirkende til deres ggede enga-
gement. | interviewet giver personalet udtryk for at de observerer en gget udholdenhed hos ele-
verne og at dette kan have en sammenhang med elevernes sarinteresser og mulighed for at komme
i flow. Som et eksempel kan E3 fremhaves i forhold til hans ggede udholdenhed i de finmotoriske
udfordringer, der var forbundet med kodning af Ozobot. Hans stimming indikerede saerlig interesse

og begejstring for nar Ozobot kgrte pa koden, hvilket potentielt har gget hans flow.

Specialet understgtter, at Asbell-Clarke et al. (2024) beskriver i deres studie, at der kan vaere en sam-
menhang mellem CT og EF i inkluderende CT-undervisning af bgrn med neurodivergens, samt at et
undervisningsdesign i CT, der tager individuel hgjde for elevernes udfordringer, kan have potentiale
for at udvikle elevernes eksekutive faerdigheder (Asbell-Clarke et al., 2024). Gennem et struktureret
og forudsigeligt undervisningsdesign, seerligt tilrettelagt i forhold til elevernes naeermeste udviklings-
zone, formar undervisningsdesignet ved brug af CT at understgtte elevernes faerdigheder i EF saerligt

i forhold til evnerne i domanet kognitiv fleksibilitet.

6.2 Refleksioner over metodevalg

| dette afsnit reflekteres over metodevalg i specialet og rollen som forsker og facilitator. Dette kvali-
ficeres ved at tage udgangspunkt i artiklen ”Kvalitet i kvalitative studier” af Tanggaard & Brinkmann
(2020), hvor transparens, gyldighed og genkendelighed er ngglebegreber i kvalitetssikringen af kva-

litative studier (Tanggaard & Brinkmann, 2020).

Med Design-Based research som forskningsramme tager specialets metodologiske refleksioner af-
seet i pragmatismen med en abduktiv og kvalitativ tilgang, hvor det centrale er at sgge efter et svar
pa problemformuleringen i en konkret kontekst. Denne tilgang betyder at specialet har sigtet mod
at genere viden om en hypotese ved at afprgve den i praksis. Denne tilgang har betydet at undervis-
ningsdesignet har sigtet mod at forsta og Igse et problem — hvordan CT kan bidrage til understgttel-
sen af EF hos elever med ASF. Samtidig sigtes der med DBR som forskningsramme mod at mindske

skellet mellem teoretisk forskning og paedagogisk praksis.

Side 86 af 99



Som det fremgar af metodologiafsnittet, beror refleksionerne, om et sekventielt mixed method de-
sign i den kvalitative tilgang, pa en vurdering af den bedste mulige udnyttelse af personalets tid.
Valgene foretages med stor respekt for at begraense mangden af tid hvor personalet ellers skulle
tilsidesaette andre administrative opgaver eller forberedelse af undervisning. Udsagnene i spgrge-
skemaet med kvantitative resultater af personalets vurdering af elevernes EF forud for forlgbets op-
start, bliver dermed afggrende for bade tilretteleeggelsen af undervisningsdesignet og den efterfgl-
gende behandling af observationer af elevernes EF, da svarene i spgrgeskemaet er en forudsaetning

for hvilke af de fire domaener i EF, der ses gget evner hos eleverne under aktiviteterne.

Som en del af DBR som forskningsramme, indeholder fase 4 af ELYK-modellen et kriterie om at de-
signets robusthed opnas gennem en generalisering. Det kan diskuteres hvor vidt man i et studie, der
primaert beror pa den kvalitative tilgang, kan tale om kvalitetssikring i form af generaliserbarhed, da
det kvalitative studie er forankret i den kontekst det udfgres i (Tanggaard & Brinkmann, 2020). Derfor
vil der, som en del af refleksionerne om designets robusthed i forhold til en lignende kontekst, blive
taget udgangspunkt i genkendelighed i konteksten (Tanggaard & Brinkmann, 2020). Dette ses ved at
konteksten for rammerne undervisningsdesignet udfgres i, situerer eleverne i forhold til laeringsfor-
udsaetninger og udfordringer gennem deres ASF-diagnose. Rammerne omkring de deltagende bgrn
beror pa paedagogik tilpasset deres autismediagnose, og at de er udfordret i en sadan grad, hvor de
har behov for specialpadagogisk stgtte i deres skoletiloud (Bgrne- og Undervisningsministeriet,
2020). Derfor kunne der veere en formodning om, at et undervisningsforlgb ville kunne afprgves i en
tilsvarende kontekst, eksempelvis i en anden indskolingsklasse i en specialklasse for elever med ASF.
Frem for begrebet reliabilitet i forhold til studiets palidelighed, bruger Tanggaard & Brinkmann
(2020) transparens. Altsa skal specialet kunne skabe en resonans hos laeseren, sa konteksten og
handlingerne foretaget heri bliver sa gennemsigtige som muligt. Dette kommer blandt andet til ud-
tryk via de beskrivelser af handlinger og refleksioner fgr, under og efter afprgvningen af undervis-
ningsdesignet, samt i eksemplerne fra dataindsamlingen som inddrages i analysearbejdet (Alvesson,

2009; Tanggaard & Brinkmann, 2020).

Hvis der, i stedet for den pragmatiske tilgang med sigte mod lgsning og forstaelse af praksis, i speci-
alet var taget udgangspunkt i en socialkonstruktivistisk tilgang, ville dette have haft betydning for

udformningen og resultatet af undervisningsforlgbet. Her kunne der eksempelvis i stedet veere

Side 87 af 99



fokuseret pa elevernes interaktion med de forskellige artefakter, den betydning de tilleegger disse og
hvad dette betyder for elevernes laeringsforudsaetninger i forhold til EF. Her ville der med en deduktiv
tilgang kunne undersgges i en leringskontekst hvor vidt kravet om interaktion med en iPad eller en
robot er mindre end kravet om social interaktion med mennesker. Denne hypotese kunne udledes
af Vermeulens (2023) beskrivelser af, at for den autistiske hjerne er interaktion og kommunikation
med mennesker hardt arbejde, fordi det forvirrer dem og kraever meget energi (Vermeulen, 2021, s.

137-210).

| forhold til b@rneperspektivet kan man diskutere hvor vidt eleverne er blev tilstraekkeligt involveret
i, at de har deltaget i et forskningsprojekt. Peter Vermeulen kommenterer pa, at man pa autisme-
omradet i artier har negligeret at inddrage menneskerne med ASF i forskningen og dermed fgrst for
nylig er begyndt at forske i de omrader af autismen, som er en stor udfordring for dem, der lever
med ASF (Vermeulen, 2021, s. 75). Derfor kan det diskuteres om eleverne eksempelvis burde have
veeret inddraget i italeszettelsen af deres udfordringer med EF eller hvilken effekt CT havde pa disse.
Dog fraveelges dette for at skabe sa genkendelig en ramme for forskningen som overhovedet muligt
for eleverne og for at skane dem for den stress der kunne fglge med at skulle interagere og svare pa
den type spgrgsmal. Nar kontekstforstaelse er en stor udfordring for mennesker med ASF og nye
sammenhange er stressende, ville det med stor sandsynlighed lede til mere forvirring end afklaring
at skulle forholde sig til bade at veere skoleelev og deltager i et forskningsprojekt (Vermeulen, 2023,
s. 137-207). Med det potentielt ggede stressniveau, ville der veere risiko for at dette pavirkede ele-

vernes laeringsforudsaetninger i en negativ retning (Andersen, 2022).

Min rolle som forsker og facilitator har vaeret dobbelt, dels har jeg designet og afprgvet et interven-
tionsforlgb i en DBR-ramme, og dels har jeg skulle observere og analysere forlgbets effekt i praksis.
Jeg har som forsker veeret aktiv i udfgrelsen af undervisningsdesignet, hvilket bade har fordele og
ulemper. Fordelen har veeret at jeg har kunne justere og tilpasse forlgbet undervejs, baseret pa mine
observationer, samt elever og personalets feedback undervejs. | den pragmatiske tilgang opstar vi-
den ifglge Dewey som en konsekvens af ens handlinger og refleksionerne over disse (Dewey, 2005).
Derfor har mit store forhandskendskab til bade afdelingen og malgruppen vaeret afggrende for ma-
den hvorpa undervisningsdesignet blev tilrettelagt og afprgvet i praksis, og ikke mindst justeret i

forhold til hvordan elevernes udfordringer med ASF kan imgdekommes. Min erfaring fra tidligere
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praksis i arbejdet med bgrn med ASF kommer ogsa til udtryk gennem de tiltag som foretages for et
trygt rum for lzering gennem forudsigende adfaerd og handlinger, og ved at jeg qua min viden kan
glide let ind i den hverdag og struktur eleverne kender. Eksempelvis nar jeg pa forhand sorterer Lego
Spike kasserne, sa alt i kasserne ligger efter foreskrifterne, og den absolut teenkende autistiske hjerne
derfor ikke skal bruge ungdig energi pa at tingene ikke ligger korrekt (Vermeulen, 2023, s. 137-182).
Det har ogsa betydet at jeg, med mit kendskab til Lego Spike og Ozobot og min viden om CT, fra
fgrste session har kunne give eleverne en sikkerhed i hvordan begge artefakter fungerer og dermed
give dem en grundig og udfgrlig introduktion, hvor alle de 10 h’er er indteenkt pa forhand (Jensen,
2024; Peeters, 2007). En ulempe ved min tilstedevaerelse og intervention i klasselokalet er dog, at
jeg potentielt kunne pavirke resultaterne, hvilket kraever en hgj grad af refleksivitet og transparens
for at sikre specialets gyldighed (Tanggaard & Brinkmann, 2020). Her ses det eksempelvis i afsnit
5.3.3.3 at min tilstedevaerelse som ‘gaest’ kan have pavirket elevernes fglelsesmaessig regulering og

dermed resultatet af forskellene mellem spgrgeskemaet og observationerne.

Nar jeg tager udgangspunkt i Mats Alvessons (2009) begreb selv-etnografi, treekker jeg pa min viden
og erfaringer som en del af det empiriske materiale. Selvom jeg ikke ngjagtig har undersggt den
praksis jeg er en del af, kan Alvessons principper om at vaere reflekterende over hvor taet jeg er pa
den praksis jeg undersgger stadig veere relevant, da jeg har et grundigt indblik i kulturen og de pae-
dagogiske principper, der praktiseres i afdelingen (Alvesson, 2009). Nar man deler udgangspunkt i
de sociale rammer med forskningsfeltet, er det svaert at undga at der kan opsta en reproduktion af
feelles bias. For at Igse op pa disse mulige biases, er det ngdvendigt med en abenhed omkring dem
(Alvesson, 2009). Et eksempel pa dette vil blive udfoldet i naeste afsnit i forhold til betydningen af

video observation.

Man kan diskutere hvor vidt dokumentationen af elevernes adfaerd under arbejdet med CT har veeret
fyldestg@rende nok, i og med at jeg har vaeret aktivt deltagende som facilitator af undervisningsfor-
Igbet. Dette gjorde at jeg ikke havde mulighed for at observere og tage feltnotater mens aktiviteterne
har foregdet. Her trak jeg i stedet pa min erfaring som paedagog, hvor jeg i arevis har traenet evnen
til at kunne foretage observationer sidelgbende med min ageren i praksis. Ifglge Dewey er dette
opstaet som en kombination af aktiv ageren i verden og foregaende refleksioner over denne ageren

i verden, hvilket i dette tilfzelde er den specialpaedagogiske praksis og erfaringen med denne (Dewey,
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2005, s. 234-243). Dog fors@ges det at lukke hullet i den manglende mulighed for at tage noter un-
dervejs, ved at opstille et kamera, som kan optage forlgbet og dermed efterfglgende give mulighed
for en grundigere observation. Et eksempel herpa ses i fgrste session med Ozobot, hvor P3 guider
og stptter E3 taet i arbejdet med at tegne koden. Her noteres der i logbog refleksioner over en for-
deling, hvor E3 primaert bruger sine kraefter pa at udvaelge farvekoderne og planleegge raekkefglgen
af disse. Her havde jeg i min indledende observation en forudindtaget forestilling om hvordan E3
ville klare det, hvis han ud over CT-elementerne ogsa skulle handtere finmotorisk krav (Bilag — Log-
bog. 13.03.24). Gennem en grundig og minutigs gennemgang af videoobservationerne ses det imid-
lertid, at den indledende observation ikke er korrekt, da det i videoen bliver tydeligt at P3 kontinu-
erligt tilbgd E3 at tegne, og dermed tegnede meget mere end jeg umiddelbart havde antaget (Bilag
— Forlgb 13.03.24. Bilag — Interview, P3).

| forhold til udveelgelsen af deltagere i casestudiet, har jeg ladet denne beslutning vaere op til perso-
nalet. Dette g@r at de deltagende elever udvaelges ud fra et informationsorienteret grundlag, og med
udgangspunkt i personalets forventning om at aktiviteterne kunne have netop disse elevers inte-
resse (Flyvbjerg, 2010). Da elevernes sarinteresse ser ud til at spille en stor rolle i deres ggede evner
i forhold til EF, ville udfaldet muligvis ikke have vaeret det samme hvis eleverne eksempelvis var ble-
vet undervist i deres normale klasse konstellationer. Her har eleverne maske ikke ngdvendigvis et
overlap mellem programmeringsrelaterede aktiviteter og deres sarinteresser, hvilket muligvis ville

have en indflydelse pa elevens mulighed for at opna flow (Csikszentmihalyi, 2008, s. 227-262).

Specialets tidsperspektiv i forhold til tilretteleeggelse og afprgvning af undervisningsdesignet har vee-
ret en vaesentlig faktor i forhold til at kunne besvare entydigt pa problemformuleringen. Skolernes
ferie og perioden for specialeskrivning, har haft indflydelse pa hvor laenge det var muligt at foretage
interventionen i praksis. Indledningsvist naevnes der i specialet et studie foretaget af Arfé et al.
(2019) med et otte ugers forlgb, hvor de paviser sammenhang mellem CT og EF hos neurotypiske
barn. Mennesker med ASF har ofte brug for leengere tid til at lzere og flere gentagelser (Vermeulen,
2023, s. 137-182) hvorfor et leengerevarende forlgb potentielt havde veeret at foretraekke. Til trods
for at specialet ikke har haft mulighed for at male en langsigtet effekt af udviklingen af EF pa bag-

grund af undervisning i CT, har specialet dog belyst at der i selve aktiviteterne er forbedring af EF hos
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eleverne med ASF. Ligeledes har interventionen i praksis vaeret arsag til at eleverne fortsat har 'pro-

grammering’ indlagt som en del af undervisningen.

7 Konklusion
Dette afsnit indeholder en konkluderende besvarelse af specialets problemformulering.

Pa hvilken made kan Computational Thinking bidrage til at understgtte udviklingen af eksekutive
funktioner hos elever i indskolingsklassen i en specialklasse for elever med autismespektrumforstyr-

relse?

Specialet har behandlet hvorledes et undervisningsdesign i CT, i form af programmeringsopgaver
med digitale artefakter, ved at tage udgangspunkt i elevernes saerinteresser indenfor mekaniske eller
elektroniske ting, kan skabe en gget interesse hos eleverne med ASF. Specialet har behandlet hvor-
dan man i undervisningsdesignet kan understgtte elevernes NUZO og tilrettelaegge en struktureret
og forudsigelig undervisning i CT for elever med ASF, ved at tage udgangspunkt i TEACCH og viden

om den autistiske hjerne.

Ved at tage udgangspunkt i den ggede interesse pa grund af seerinteresser, har undervisningsdesig-
net veeret medvirkende til at skabe en tilstand af flow hos eleverne. Specialet har vist hvorledes
eleverne i denne flowtilstand har formaet at gge deres EF i udfgrelsen af CT-aktiviteter, seerligt i
forhold til kognitiv fleksibilitet, evnen til at handtere flere krav samtidig og den sekventielle planlaeg-
ning. Dermed har CT bidraget til at understgtte udviklingen af EF pa den made, at disse ser ud til at
@ges, nar eleverne arbejder med begreberne i CT; abstraktion, dekomposition, algoritmisk taenkning,
evaluering og generalisering/mgnstergenkendelse, og dele af aktiviteten som indeholder elevernes

seerinteresse.
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8 Perspektivering

| ovenstaende afsnit konkluderes det, at CT har en positiv effekt pa udviklingen af elevernes EF mens
de arbejder med CT-aktiviteter, der ligger inden for omradet af deres saerinteresser. Det er derfor pa
baggrund af specialet ikke muligt at konkludere hvor vidt CT kan have en laengerevarende effekt pa
elevernes EF, og dermed kunne give muligheden for, at eleverne med ASF har lettere ved at udfgre
aktiviteter forbundet med EF i hverdagen. Da EF er et neuropsykologisk begreb, som daekker over
mader hvorpa hjernen benytter sig af bestemte kognitive funktioner, ville det veere naerliggende at
undersgge dette i forhold til at hjernen er plastisk. Plasticitet daekker over at hjernen udvikler sig
hele livet, og at hver gang vi lzerer noget nyt forandres hjernen en smule, ligesom disse forandringer
bliver staerkere nar vi gver os (Fleischer & From, 2015, s. 55—62). Arfé et al. (2019) og Robertson et
al. (2020) beskriver i deres studier at CT har en laengerevarende effekt pa EF ved forlgb der pagar
over leengere tid. Da mennesker med ASF ifglge Vermeulen (2023) ofte har brug for laengere tid til
at lzere og flere gentagelser, ville undersggelsen af hvordan CT kan understgtte den langtidssigtede

udvikling af EF kraeve, at studiet havde en betydeligt lengere interventionsperiode.
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