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Forord

Neervaerende rapport er den afsluttende rapport for forskningsprojektet ididakt, som forlgb i perioden
2013-2016. Forskningsprojektet er finansieret af Ministeriet for Bgrn og Undervisning med satsmidler
udmentet i 2012 i en pulje specielt dedikeret til undersggelse af it-baserede leeringsformer/padagogik
og redskaber rettet mod fagligt svage elever og elever med serlige behov. Projektet er forankret i
forskningsenheden, D4Learning, Institut for Leering og Filosofi, Aalborg Universitet, i en konsortielgsning
med tre deltagende kommuner: Favrskov, Horsens og Herning. Puljens overordnede formal var at stgtte
konkrete projekter pa skoler, som tager afseet i udvikling af nye digitale laeringsformer og paedagogik,
samt anvendelse af it-baserede redskaber til at styrke inklusion og undervisningsdifferentiering.

Forskningsprojektet ididakt undersgger, udvikler og afprgver digitale laeringsressourcer, der kan bidrage
til pget faglig og social inklusion af elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer i folkeskolens
almindelige undervisning.

Rapporten giver et overordnet billede af ididakts undersggelser og resultater. Den redegegr for
forskningsprojektets design, metode, dataindsamling, proces og resultater. Rapporten illustrerer og
dokumenterer i seerdeleshed projektets kvalificerende tilgang, hvor der arbejdes i en autentisk skole- og
undervisningskontekst med hele almindelige klasser, almindelige lserere med den for skolen
tilgeengelige state-of-the-art teknologi.

Udarbejdet juni 2016 af

Ph.d.-studerende Hanne Voldborg Andersen, Aalborg Universitet
* Medarbejder i forskningsprojektet, ididakt
* Learer og it-vejleder i folkeskolen

Professor Elsebeth Korsgaard Sorensen, Aalborg Universitet
* Projektleder for forskningsprojektet, ididakt
* Leder af forskningsgruppen, D4Learning, Inst. for Leering og Filosofi

Professor Kristine Jensen de Lopez, Aalborg Universitet
* Medarbejder i forskningsprojektet, ididakt

* Leder af Bgrnesprogsklinikken, Aalborg Universitet

Forskningsassistent Rune Hagel Skaarup Jensen, Aalborg Universitet
* Forskningsassistent i forskningsprojektet, ididakt

Ekstern evaluator af ididakt
* Professor Knut Steiner Engelsen, Hagskolen Stord/Haugesund, Norge
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Eksterne bidragydere
Fire firmaer har i projektperioden ydet teknologibistand til projektet ved at stille redskaber til radighed
og bidrage med vejledning og sparring. Det drejer som om:

* Leerlt, som hostede projektets forskningsblog, hvor deltagende laerere kommunikerede,
reflekterede og delte erfaringer om deres interventioner i klasserummet.

* ComfortAudio, som stillede hgreteknologier til radighed for deltagende klasser og radgav
leererne i anvendelse af disse.

* MobilizeMe, som stillede digitale strukturerings- og samarbejdsredskaber til radighed for
deltagende elever og bidrog med projektstgtte i form af vejledning og sparring.

* ReStudy, som stillede deres samling af fagligt organiserede videomaterialer til radighed for
udskolingsklassernes arbejde med flipped learning.

Derudover har projektet vaeret supporteret af eksperter, som har bibragt seerlig viden om feltet til
deltagerne undervejs: Jenny Bohr (inklusionskonsulent med fokus pa mennesker med ADHD); Kristian
Andreasen (spiludvikler og direkter i firmaet Kanda; udvikler af lseringsspillet Runerod); Rune Grabaek
(peedagogisk konsulent, Ringsted kommune) samt Henrik Grum (paedagogisk leder, CSV Sydfyn; tidligere
medarbejder pa projektet).

Projektledelsen og projektmedarbejderne vil derudover gerne rette en stor tak til de involverede leerere
og elever pa skolerne i henholdsvis Favrskov, Horsens og Herning kommuner. Uden deres indsats og
bidrag kunne forskningsprojektet slet ikke veere gennemfgrt.

Aalborg Universitet, november 2016
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"For at ggre inklusion mulig, forstaet som gode vilkar for elevers tilstedevaerelse, deltagelse
og faglige udbytte, er det ngdvendigt, at laererne har viden om elevernes szrlige
udfordringer og kompetencer: "For i sandhed at kunne hjlpe en anden, ma jeg forstd mere
end han - men dog ved farst og fremmest forstd det, han forstdr. Ndr jeg ikke g@r det, sa
hjaelper min mere-forstGen ham slet ikke” (Kierkegaard, 1859). Ligeledes ma laerere vaere
villige og i stand til at skabe et leeringsmiljg under hensyntagen til den viden: “At man, nér
det i sandhed skal lykkes én at fgre et menneske hen til et bestemt sted, fgrst og fremmest
mda passe pa at finde ham der, hvor han er og begynde der” (ibid.).

Oversat fra (Andersen & Sorensen, 2016a)
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1. Indledning

Da et bredt flertal i Folketinget april 2012 vedtager lov om gget inklusion (Ministeriet for Bgrn og
Undervisning, 2012a), eendres vilkarene for specialundervisning af elever med seerlige behov markant.
Specialundervisningen afgraenses til at omfatte elever med sarlige behov ud over 9 timer ugentligt
(ibid.), mens stg@tte til andre elever skal forega gennem differentiering og holddannelse — inkluderet i
folkeskolens almindelige undervisning. Inklusionsloven fglges op af aftalen om kommunernes gkonomi
for 2013 (Regeringen og KL, 2013 s. 14), hvor malsaetningen om, at 96 % af folkeskolens elever fra 2015
skal modtage almindelig undervisning fastsaettes. Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling
opger for 2010-2011 inklusionsgraden til at vaere 94,2 % af det samlede antal elever i kommunale
skoler, der modtager undervisning i en normalklasse (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling,
2015b), idet 34.105 ud af 591.231 elever modtager segregerede skoletilbud. For at imgdekomme
Kommunernes Landsforenings (KLs) malsaetning pa 96 % skal ca. 10.000 af disse segregerede
specialundervisningselever inkluderes i folkeskolens almindelige klasser.

Bade lzerere og skoleledere efterspgrger i EVA rapporten "Indsatser for inklusion i folkeskolen”
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2011) kompetenceudvikling bredt set i forhold til inklusionsopgaven —
men i seerlig grad i forhold til elever med gennemgribende udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser
som fx ADHD/ADD eller elever med socio-emotionelle og miljgbetingede vanskeligheder. Halvdelen af
de adspurgte laererne og lederne angiver, at laererne slet ikke (eller kun i mindre grad) har kompetencer
til at inkludere elever med gennemgribende udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser (ibid. s. 46).

| relation til Regeringens gnske om en fagligt staerk folkeskole for alle (Regeringen, 2012) udmegntes
2012 satspuljemidler til forskningsprojekter, der skal “udvikle og afprave digitale leeringsmidler, der kan
fremme mulighederne for at bgrn med udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser kan strukturere
arbejdsprocesser og fastholde fokus i den almindelige undervisning. Det digitale lzeringsmiddel skal
kunne medbringes, sa eleven ikke skal arbejde pa flere platforme. Der skal i indsatsen veere fokus pd,
hvilke barrierer og muligheder der er, ndr it-vaerktdjer anvendes til at skabe laeringsrum, der inkluderer
elever med udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser, sG de kan deltage i en almindelig
folkeskoleklasse” (Ministeriet for Bgrn og Undervisning, 2012b). Dette projekt, ididakt', er saledes
finansieret af disse satsmidler, og "unders@ger, udvikler og afpragver digitale leeringsressourcer, der kan
bidrage til @get faglig og social inklusion af elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer i
folkeskolens almindelige undervisning” (ibid.).

Det er sveert at finde forskningsprojekter, der tilbyder et holistisk syn pa inkluderende it-baseret
undervisning af denne malgruppe (Waller & Watkins, 2013) og ingen pa dansk grund.
Projektansggningen baserer sig derfor pa en dansk projektrapport: ”"It-faciliteret didaktisk koncept for
inklusion af bgrn i skolen” (Andersen & Grum, 2011). For bade at kunne afdakke inklusionsudfordringen
og udforske mulighederne for brug af teknologi i forhold til denne, anvendes Educational Design
Research (EDR) (McKenney & Reeves, 2012)og Action Research (AR) (Jungk & Mdllert, 1989; Duus et al.,
2012) som metodisk tilgang i ididakt. EDR er en forskningstilgang, hvor der bade udvikles Igsninger pa
praktiske og komplekse undervisningsmaessige problemer (som fx implementering af inkluderende it-
baseret leering) og samtidig foregar empiriske undersggelser af samme praksis i hab om at kunne skabe

! \didakt er et akronym for INKLUSION, DIDAKTIK og TEKNOLOGI

10
Ididakt 2013-2016




ny teoretisk indsigt pa feltet (ibid. s. 7). 2013-2015 er der sdledes gennemfgrt interventioner pa 11
skoler i 3 kommuner, hvor 46 lerere og ca. 500 elever afprgver teknologier og udvikler digitale
leeringsformer i 26 klasser med det formal at skabe gget inklusion for bl.a. 56 elever med udviklings- og
opmarksomhedsforstyrrelser, som indgar i projektet.

Projektet har udspillet sig i fire iterative loops:
* Konceptuelt design (2011-2012)

* Fgrste iteration (2013-2014)

* Anden iteration (2014-2015)

¢ Slutevaluering (2015-2016)

Interventionerne i projektets iterationer er Igbende blevet informeret af nyere forskning pa feltet og
tilpasset i forhold til de enkelte fokuselevers szerlige behov og udvikling. Projektet har ligeledes vaeret
ngdt til at tilpasse interventioner og dataindsamling efter konditionerne i en folkeskole, der i
projektperioden har veeret under kraftig forandring pga. Kommunernes Landsforenings (KL) lockout af
danske laerere i april 2013, lzerernes andrede arbejdstid (Beskaeftigelsesministeriet, 2013) og
implementering af Skolereformen (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling, 2015a).

Projektdesign og delresultater fra projektets faser er Igbende formidlet i forskningsartikler (Andersen &
Grum, 2011; Sorensen et al., 2013; Andersen & Sorensen, 2015; Andersen, 2015; Andersen & Sorensen,
2016c; Sorensen & Andersen, 2016; Sorensen & Andersen, 2016; Andersen & Sorensen, 2016b) og flere
er stadig under udgivelse og udarbejdelse. Denne rapport udger slutevalueringen af ididakt, og
indeholder forkortede, danske bearbejdelser og oversaettelser af disse forskningsartiklers indhold. Den
preesenterer og diskuterer med udgangspunkt i projektets erfaringer og indsigter fra anden forskning
muligheder og barrierer for anvendelse af digitale hjeelpemidler til at fremme inklusion af elever med
udviklings- og opmaerksomhedsproblemer (fx ADHD/ADD) ud fra to centrale problemstillinger:

1. Hvordan kan lzerere skabe et inkluderende lzeringsmiljg, som tilbyder elever med udviklings- og
opmeerksomhedsproblemer de forngdne redskaber og metoder til at mgde udfordringer i skolen
tilpasset deres forskellige forudsaetninger?

2. Hvordan kan lzerere udvikle digitale og padagogiske kompetencer, som gger deres muligheder for
at inkludere bgrn med udviklings- og opmarksomhedsproblemer i den almindelige undervisning?

Projektets grundleeggende udfordring er saledes at bygge bro mellem den kendte viden og praksis i
forhold til malgruppen: leerernes erfaring og specialpaedagogikkens metoder i samspil med nye
digitaliserede vaerktgjer og muligheder. Ved at inddrage leerere og elever i afprgvning og udvikling,
sgger ididakt videnskabelig indsigt og erfaring i, hvorledes leeringspotentialet i it-redskaberne bedst
muligt seettes i spil, sa stimulering af elevens potentiale, inklusion og undervisningsdifferentiering lykkes
i skolen (Projektansggningen, 2012).

Med afrapporteringen af ididakt formidles saledes viden om it-baserede inkluderende interventioner,
dels gennem de forskningsrettede empiriske undersggelsers konklusioner, dels gennem en praksisrettet
konkret ‘toolbox’ med beskrivelser af digitale veerktgjer og it-baserede laeringsformer, som kan
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stimulere elevgruppens forskellige potentialer og tilpasses dennes seerlige behov. Toolboxen stilles
radighed gennem en online portal for interesserede praktikere pa www.ididakt.dk fra 01.09.2016.

1.1 Laesevejledning

Kapitel 1 indledte rapporten med en kort oversigt over problemfeltet og baggrunden for projektet,
hvorefter kapitel 2 redeggr for nyeste forskning pa feltet.

| kapitel 3 beskrives sammenhangen mellem inklusion, laering og dannelse og dette projekts teoretiske
optikker som oplaeg til en afdaekning af, hvad der er pa spil for henholdsvis elever, lerere og ledere i en
inkluderende skole. Dette afsnit vil vaere relevant for praktikere, der eksempelvis i afsnit 3.3 vil kunne fa
indsigt i karakteristika og udfordringer hos elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer.

Forskningstilgang og metoder prasenteres i kapitel 4 sammen med en gennemgang af projektets
struktur og datakilder.

Ididakts fund og resultater beskrives i kapitel 5, hvor afsnit 5.1-5.3 illustrerer den aktuelle
inklusionsudfordring pa de 11 deltagende skoler gennem analyse af ledernes, leerernes og elevernes
perspektiv pa inklusion, oversigt over de pa skolerne anvendte teknologier og de 56 fokuselevers sarlige
udfordringer. Afsnit 5.4 giver et grundigt indblik i de anvendte it-baserede interventioner og deres
funktion i forhold til inklusion af malgruppen og vil kunne anvendes som inspiration til praktikere. Afsnit
5.5 og 5.6 redeggr for, hvilken forandring hhv. fokuselever og lzerere har beskrevet under og efter
ididakt interventionerne.

| kapitel 6 diskuteres ididakts fund og resultater, hvorefter kapitel 7 konkluderer og kapitel 8
perspektiverer i forhold til projektets proces og resultater.

Rigtig god laesning!
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2. State-of-the-art

Ididakt projektet bevaeger sig i et felt, som fgrst i de senere ar er kommet i fokus i den akademiske
verden. Vi fremlaegger i det fglgende, hvordan den akademiske forskning og fokus har taget sig ud, for
derved at kunne pracisere, hvordan dette projekt positionerer sig ift. anden forskning i feltet. Der er i
projektet udfaerdiget to state-of-the-art undersggelser. Den fgrste i 2011 (Andersen & Grum, 2011)
danner basis for projektansggningen. Den anden i 2016 (Andersen & Jensen, 2016) inddrager nyeste
forskningsresultater i feltet i forbindelse med afrapporteringen.

Det er af flere arsager kompliceret at gennemfgre litteratursggning omkring brug af teknologier til
fremme af inklusion for elever med udviklings- og opmarksomhedsforstyrrelser i folkeskolen, fordi en
sadan undersggelse indeholder mange elementer, som ikke har en klar afgraenset definition pa tveers af
geografisk eller fagligt omrade. | Dyssegaard, Larsen & Tiftikcis omfattende forskningsreview fra 2013
problematiseres, at udviklingen i diagnosefeltet indenfor det psykiatriske omrade gennem de senere ar
har a&ndret definitioner (fx diagnosen DAMP, som er udfaset og erstattet af diagnosen ADHD/ADD,
(Almer & Sneum, 2009, side 9)), hvilket heemmer sammenligning af forskningslitteratur over tid
(Dyssegaard, Larsen, & Tiftikci, 2013). McKnight & Davies' (2012) review papeger ligeledes, hvordan
disse varierende begreber ggr det sveert at s@ge eksakt efter bestemte grupper: ”People looking for
information on technology for users with Asperger’s syndrome may find sources on Asperger’s, autism,
autistic spectrum disorders (ASD), or the problem may be classed as behavioural or communication
disorders”. McKnight & Davies foreslar derfor, at malgruppen ikke beskrives via deres diagnose, men
derimod ud fra de udfordringer en evt. diagnose medfgrer (ibid.). Selvom dette er en meget delikat
tilgang, vil det dog ikke hjxlpe i litteratursggningen, da andre artikler ikke ngdvendigvis anvender denne
beskrivelsesform. P4 samme made er der i litteraturen stor variation over - og til tider modstrid mellem -
termerne inden for kompenserende teknologier (Assistive Technologies) (Abbott, 2007b). Endelig kan
teknologierne ikke anskues isoleret, men bgr ses i den komplekse situation, hvor teknologi, individ og
aktivitet spiller sammen i forskellige kontekster (Abbott et. al, 2011).

2.1 State-of-the-art 2011

Litteratursggningen 2011 efter studier vedrgrende anvendelse af it, laering og ADHD giver kun fa
resultater. Sggningen udvides derfor til ogsa at omfatte relaterede problemstillinger som fx autisme,
hvorefter vi ender med en reekke forskelligartede og oftest tentative studier, som blot kan give
inspiration til teknologier, der potentielt vil kunne stgtte bgrn med ADHD i forhold til inklusion,
deltagelse og leering i inkluderende kontekster. Disse samles i felgende kategorier:

Adfaerdsregulering (Fogg, 2003; Narita & Kitamura, 2010; Salam et al., 2010)
Treening af arbejdshukommelsen (Klingberg et al., 2002)

Strukturering af skoledagen (Bryan & Gast, 2000; Parette et al., 2007)
Mobile teknologier (Sharples, 2000; Unterfrauner & Marschalek, 2009)
Faglig og social inklusion (Fovet, 2007; Unterfrauner & Marschalek, 2009)
Hverdagsmestring (J. Mintz & Aagaard, 2010)

Medieret deltagelse i virtuelle og sociale tjenester (C. Dalsgaard, 2010)

No vk wDNe

14
Ididakt 2013-2016




8. Anvendelse af kompenserende/kvalificerende digitale redskaber (Bladt, 2006; Arendal et al.,
2010; Hansen et al., 2008)

9. Afdakning af malgruppens kompetencer og udfordringer (Gerlach, 2007; Almer & Sneum, 2009;
Erenbjerg, 2009; Levine, 2004)

2.2 State-of-the-art 2016

Et nyt litteratur-review foretages i foraret 2016 for at informere ididakts anbefalinger med nyere
forskningslitteratur, der ikke indgik i det konceptuelle designs undersggelser fra 2011 (Andersen &
Grum, 2011). Litteraturgennemgangen (n = 69) finder, at forskningen i feltet kan kategoriseres som
fokuseret i fglgende syv omrader:

1. Teknologibaserede interventioner til hukommelses udfordringer og/eller traening af kognitive
funktioner (Kokkalia & Drigas, 2015; Drigas et al., 2014; de la Guia et al., 2015; Wegrzyn et al.,
2012)

2. Teknologibaserede interventioner til at gge fokuseret opmaerksomhed (Barkley, 2006; Updike,
2006; Massie & Dillon, 2006a; Massie & Dillon, 2006b; Dockrell & Shield, 2012; Dockrell &
Shield, 2006; Schafer et al., 2013; Maag & Anderson, 2007; Maag & Anderson, 2006)

3. Teknologibaserede interventioner til tid og opgavehandtering (Hribar, 2011; Janeslatt et al.,
2014; Bul et al., 2015; Cramer et al., 2011; Mechling & Savidge, 2011; McKnight, 2010; Davis et
al., 2010)

4. Teknologibaserede interventioner til kommunikation (American Psychiatric Association, 2013;
Boyd, Hart Barnett, & More, 2015; Checkley et al., 2011; Hirano et al., 2010; Hayes et al., 2010;
Hill & Flores, 2014)

5. Teknologibaserede interventioner til laesning, skrivning, sprog og forstaelse (Pinnelli &
Sorrentino, 2012; Purdy et al., 2009; Kang et al., 2007; Ramdoss et al., 2011; Fenstermacher et
al., 2006)

6. Teknologibaserede interventioner til &2ndring af adfaerd (Barkley, 2013; Fenstermacher et al.,
2006; Cihak et al., 2012; Mintz et al., 2012; Shih et al., 2011)

7. Teknologibaserede interventioner til gruppearbejde og samarbejde (Mavrou, 2012;
Bauminger-Zviely et al., 2013; Giusti et al., 2011; Farr et al., 2010)

Resultater fra den kvalitative litteraturgennemgang (Andersen & Jensen, 2016) har fremlagt bade
positive og negative resultater. Litteratur-review’et finder en overvaegt af studier i
specialskolekontekster, hvorfor forfatterne inviterer fremtidig forskning til at flytte fokus til
almenskolekontekster, altsa folkeskolen, med et st@rre fokus pa at anvende et universelt design for
leering (Edyburn, 2005).

Antallet af studier, der omhandler brug af teknologi som redskab i inkluderende leeringsfallesskaber i
almen skoler er meget begransede, og relaterer sig enten til test af specifikke redskaber (fx
lydforstaerkning) eller til enkelte/meget fa respondenter. Hovedparten af litteraturen rummer stadig i
2016-review’et primaert inspiration fra begyndende afprgvning af interventioner og redskaber, som
potentielt vil kunne anvendes i forhold til malgruppens szrlige behov i komplekse situationer, hvor
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teknologi, individ og aktivitet spiller sammen i den inkluderende skole. To positioner er dog
gennemgaende pa tveers af litteraturen:

1. De teknologi-baserede interventioner i klasserummet synes at have ingen eller kun lav effekt,
hvis der ikke samtidig tilbydes den ngdvendige kognitive eller adfeerdsmaessige behandling.

2. De teknologi-baserede interventioner kan understgtte og udvikle den paedagogik, der drives,
men kvaliteten heraf afhaenger af leerernes paedagogiske og digitale kompetencer.

Dette synes at veere i fuld overensstemmelse med Dyssegaard, Larsen, & Tiftik¢is review (2013), der
ligeledes konkluderer “at det er muligt at inkludere elever med saerlige behov i almenundervisningen, og
det kan have en positiv effekt pa alle elevers faglige og sociale udvikling. Det kraever, at leererne har
adgang til efteruddannelse, ressourcepersoner og kendskab til undervisningsmetoder og
interventionstiltag, som er mdlrettet elever med serlige behov” (Dyssegaard et al., 2013, side 84).
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3. Teoretisk afsaet

“To develop an including educational practice is not a simple task. It is not done, by choosing one
single pedagogical method. Rather, it is vital to establish a sustainable, democratic including view
of human nature, in which teachers and learners are stimulated to acknowledge and appreciate
diversity and work for empowerment of learners. In this course, the potential of technology does
not deny itself” (Sorensen et al., 2013).

Dette kapitel har til formal at give et billede af det teoretiske fundament og perspektivet bag
forskningsarbejdet i ididakt. Afsnit 3.1 tegner en skitse over ididakts laerings- og menneskesyn og
redeggr for, i hvilken forstand dette syn tegner begrebet laering i ididakt og danner den optik,
hvorigennem leering overordnet anskues som (ud-)dannelse til livet. Afsnit 3.2 gar teettere pa
diskussionen om, hvad der karakteriserer inkluderende rum for laering. Afsnit 3.3 stiller skarpt pa
malgruppen ‘fokuselever’ og malgruppen ’laerere’. Kapitlet afsluttes i afsnit 3.4 med en redeggrelse for
den digitale teknologis potentiale for at understgtte laering og inklusion.

3.1 Laering som dannelse

For at kunne udvikle nye strategier, digitale veerktgjer og digitale interventioner til fremme af inklusion
og laering for bgrn med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer i folkeskolen, ma vi fgrst ggre rede
for, hvilke antagelser om laering og dannelse disse udsagn baserer sig pa.

Ididakt projektet retter sig ikke mod specifikke fag i folkeskolen. Ej heller mod opnaelsen af specifikke
fagligheder. Ididakt retter sig mod almendannelsen af det enkelte individ i en ko-eksistentiel kontekst,
hvor individet dannes i samklang med dets eksistentielle relationer i konteksten i et livslangt forlgb.
Ididakts zerinde er altsa at udveaelge og undersgge digitale teknologier og veerktgjer, modeller og
metoder, som kan stgtte almendannelsen af malgruppen i forhold til gget deltagelse i skolens
leringsfaelleskab.

Almendannelse er et begreb, der bruges om en bestemt helhed af viden, feerdigheder og holdninger, og
helheden er afgreenset i forhold til det, som de toneangivende i samfundet til enhver tid betragter som
det ngdvendige minimum for at kunne bega sig. Dr.phil. i almendannelse, Harry Haue, formulerer
saledes dannelsesprocessen som ”(...) at man giver den enkelte mulighed for at udvikle en personlig
myndighed, der saetter vedkommende i stand til at reflektere over sit eget forhold til sine medmennesker,
natur og samfund" (Haue, 2008)

Projektet anskuer laering som en dannelsesproces, hvor erfaring bliver til erkendelse - en proces, der
foregar hele tiden i et menneskes liv, hvor det handler og taenker: i familien, blandt vennerne, i skolen,
pa arbejdet osv. | skolastisk laering er det et pensum, et fagligt indhold, som ikke tilegnes isoleret, men i
en social kontekst, hvor den lzerende samtidig laerer, hvordan man kommunikerer og reagerer i denne
kontekst. Vi er dermed bevidste om malgruppens multiple laeringsmal, som beskrevet af Hundeide (i
Dysthe, 2003, side 158): “Det bgrn leerer, er at gd i skole — den skjulte dagsorden: hvem man er, hvordan
man skal forholde sig til hinanden, hvordan man svarer, stil/genre i forhold til kammerater og lzerere,
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pdklaedning, fremtoning”. Leereprocessen er dermed ogsa en alment dannende socialiseringsproces,
hvor den leerende forsgger at blive et livsdueligt menneske, som gennem erfaringer tilegner sig viden og
kundskaber, feerdigheder og erkendelse fagligt, socialt og kulturelt (Lave & Wenger, 2005).

3.1.1 Ethvert menneske er unikt

Ididakt opererer, om illustreret i figur 1, med 12 antagelser om laering (Andersen & Grum, 2011), der
daekker fundamentale forhold, som er vigtige at understgtte ved baeredygtig leering pa bade det
individuelle plan og i forhold til laering i samarbejde med andre:

1) atblive hgrt

2) at blive anerkendt (Ngrgard, 2005)

3) at gere sig erfaringer (Dewey, 2005)

4) at fa sat ord pa disse erfaringer (Vygotsky & Lindqvist, 2004)

5) at laering bliver stgttet, stilladseret og foregar i zonen for mulig udvikling, sa eleven fgler flow
(Bruner, 1999; Vygotsky & Lindqvist, 2004; Csikszentmihalyi, 2005)

6) atlaering foregar sammen med andre

7) attage den andens perspektiv

8) atudvikle en identitet i feellesskabet

9) attilegne sig ny viden og nye kompetencer

10) at arbejde undersggende, problemlgsende og kritisk

11) at bruge sin viden og sine faerdigheder kreativt og kompetent

12) at kende egne kompetencer og begransninger.

Kompetencer/begraensninger

Erfaring + Ord
= jeg gor Viden Feerdigheder

Hort + Anerkendt , Erfaring + Ord

= jeg ger

Hort + Anerkendty ,

‘_' Andens perspektiv!

i Kompetent Undersggende

1

., H

‘-_l‘ Meningsforhandlingy, !
\

.............

Identitet Identitet Kreativt Problemlgsende

Kritisk

Figur 1 Det enkelte individs laring, leering i samspil med andre og samfundet krav til lzeringskompetencer (Andersen &
Grum, 2011)

Den dannende lzereproces kan beskrives som en rejse hen mod at “blive menneske”. Den kan anskues
som en personlig formning, hvor den laerende lzerer at forsta bade verden og sig selv. Kohut (1990)
tilbyder i sin objekt-relation-teori en forstaelse af, hvad der er pa spil i disse processer. Leerere er
empatisk reflekterende og ideelle selv-objekter, som leder de laerende gennem en konstrueret iscenesat
udviklingsproces, der er initieret af tilstraekkelig frustration. Selvet, i denne proces, bevaeger sig mellem
to fglelsesmaessige positioner — 'magteslgshed’ (at veere ingenting) og ‘almagt’ (at veere alting). Almagt
forgger den laerendes villighed til at g@re ting. Magteslgshed far den leerende til at sgge beskyttelse og
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bekraeftelse. Hvis pendlingen mellem disse to positioner opleves positivt, vil den lzerende udvikle et
positivt/robust selv, som satter den laerende i stand til at vurdere muligheder i verden. Hvis ngdvendig
frustration i stedet bliver til uovervindelig frustration, udvikles narcissistiske tendenser (Kohut, 1990),
som g@r selvudviklingsprocessen umulig. Uovervindelig frustration efterlader selvet med en fglelses af
at vaere forladt, hvilket kan resultere i at individet vaelger andre rammer/omgivelser at spejle sigi - som
fx bander, religigse sekter, etc. (ibid.). Leering kan med andre ord anskues som noget, der for
fokuselever i skolen finder sted i den ideelle spaending mellem refleksion og idealisering. At forandre
leerings- og livsperspektivet for fokuselever kraever, at de mgder en reflekterende og forstaende
skolekontekst, hvor niveauet af frustration er tilpasset den laerendes zone for neermeste udvikling
(ZNU)? - og den lerende erfarer mere almagt og mindre afmagt. Denne resonans i det refleksive og
forstdende miljg er bare en ngdvendig base. Den er ikke i sig selv nok til at skabe selvudvikling og laering
(ibid.). Den konstruktive frustration skaber nyt lys, mens en samtidig manglende eller destruktiv
konfrontation kan hindre den lzerendes udvikling. | den ideelle laeringskontekst har laereren reduceret
"truslen’ for den laerende til et minimum og faciliteret andre synspunkter pa den givne sag (Rogers &
Freiberg, 1994).

Malet er at udvikle alle elevers learning-to-learn (L2L) kompetencer® (Sorensen, 2007; 2008; 2009;
Frederiksson et al., 2007) sa de kan indga som aktive, deltagende borgere i fremtidens demokratiske
samfund. For at indfri dette mal, ma vi udvikle paedagogiske interventioner, der giver fokuseleverne
mulighed for at blive hgrt og anerkendt, som de er. Det kraever kendskab til deres szerlige
forudsaetninger og udfordringer. Man bgr give dem gget mulighed for at satte ord pa de erfaringer, de
gor sig. Det kan ske gennem bade mundtlig og skriftlig, synkron og asynkron, digital og ikke digital
kommunikation. Vi skal veere opmarksomme p3a, hvilken identitet fokuseleverne udvikler i skolens
leeringsfaellesskab: En identitet som én, der deltager og bidrager eller én, der forstyrrer og mislykkes i
feellesskabet? Vi skal udvikle en didaktik, hvor eleverne gradvist leerer at samarbejde og tage andres
perspektiv, og udvikler en positiv identitet i feellesskabet. Det kan ske ved tydelig klasserumsledelse, og
ved at have klare og praecise mal og modeller for elevers samarbejde og kommunikation om det faglige
indhold. Alle bgrn er unikke og kan have behov for forskellige stilladser. Det er ngdvendigt at planleegge
elevers leeringsforlgb ud fra deres ZNU (Vygotsky, 1978). Fokuselever bgr ngdvendigvis opleve en tilpas
balance mellem udfordring og rutine, hvis de skal magte at indga i skolens leereprocesser. Og vi er ngdt
til at differentiere i forhold til bade fagligt indhold og metode, hvis de skal opleve flow*
(Csikszentmihalyi, 1997) i deres arbejde med lzering.

* The distance between the actual developmental level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under adult guidance, or in collaboration with more capable
peers. (L. S. Vygotsky, 1978), s. 86)

3 Meta-Learning (i.e. L2L) is “the learning that is acquired from the methodological level, i.e. “the way things are learned” —in
other words, the methodological aspects and learning effects from the methods used to teach/learn a given content. (...) These
are typically learning processes that are based on non-authoritarian and democratic values, where a critical listening to the
opinion of others’ in taking a stand is a vital meta-learning element — also referred to as “deutero-learning” (Bateson, 1976)
denoting learning about how to learn and about one self and learning” (Sorensen, 2007).

* “Flow er en fornemmelse af, at ens feerdigheder stdr i et passende forhold til de foreliggende udfordringer i et mdlrettet,
regelstyret handlingssystem, der afgiver tydelige signaler om, hvor godt man klarer opgaven. Koncentrationen er sa intens,
at der ikke er nogen opmaerksomhed tilovers til at taenke pG noget uvedkommende eller bekymre sig om problemer.
Bevidstheden forsvinder, og tidsfornemmelsen e&ndres” (Mihaly Csikszentmihalyi, 2014).
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3.1.2 Ethvert menneske dannes i samklang med andre

Ethvert menneske er unikt. Det behgver plads for at udvikle sig som sadan. Men samtidig lever dette
unikke menneske i en tilstand af kastethed i verden, som det ikke kan undslippe (Heidegger, 1986). |
denne tilstand af kastethed kommer relationer til andre mennesker (sociale, kommunikative, etc.) ind i
billedet, hvis individet skal udvikle sig harmonisk igennem livet. Inspireret af ideen om
praksisfeellesskaber (Communities of Practises, CoP) (Wenger, 2008) fremhaeves fire kvalitetskriterier,
som kan anskues som vitale for funktionaliteten af et frugtbart, inkluderende, praksisfeellesskab for
bade fokuselever og laerer-feellesskaber (Andersen & Sorensen, 2016b):

* Empowerment - at give magt eller autoritet til en person, idet denne sattes i stand til at
etablere en model®, som fremmer sundhed pa alle personlige og sociale arenaer

* Transformation - Learning-to-learn, overfgrsel af leering til en anden kontekst (Sorensen, 2007)

e Sustainability af interventioner - baeredygtig forandring og innovation

* Person-plus - evnen til at anvende teknologier som en ‘extension of the ability to act’ (Perkins,
1993)

Sprog, kollaborativ dialog, og kollaborativ videnskontruktion (Collaborative Knowledge Building, CKB)® er
bredt anerkendt som paedagogiske kvalitetsparametre i en frugtbar leereproces. Bade vores naturlige
sprog og en hvilken som helst dialog, der udfolder sig omkring et emne, kan anskues som ‘'medium’ for
leering (Sorensen, 2007). Det underbygger den dobbelte optik og ying-yang relation mellem ’hin enkelte’
(det individuelle) (Kierkegaard, 1859) og koeksistensen (det kollaborative) i leereprocessen. | stedet for
at lade de leerende ‘reproducere viden’ (traditionel padagogik), tillader en kollaborativ proces
deltagelse i en kontinuerlig 'faelles konstruktion af ny viden’ (Darsg, 2013) gennem dialektisk pendling
mellem involvering og refleksion (Heidegger, 1986).

Dialog er en metode til at indga i og blive en del af det kors stemmer, der skaber den polyfoniske
leeringssymfoni i et klasseveerelse (Dysthe, 1997). Den dialogiske metode er bredt anerkendt som et
vaesentligt element i laereprocessen, og iseer bliver den afggrende for udvikling af elevens
empowerment (Sorensen & Murchu, 2004; Sorensen & Takle, 2004; (Dysthe, 1997). Laereren er ngglen
til - og den paedagogiske arkitekt for - skabelsen af dette polyfoniske klassevaerelse og ansvarlig for at
vende situationen, sa begrebet “mangfoldighed” i laeringssymfonien bliver anskuet - ikke som problemer
- men som ressourcer for ny leering blandt eleverne.

At blive inkluderet og sam-eksistere i et globalt samfund forudsaetter evner og kompetencer til
respektfuldt at forhandle mening og invitere til kompromisser, kompetencer til at indga i dialog med
andre under samtidig respekt for andres synspunkter og holdninger, samt ikke mindst til at tilgodese og

5 o . . . . o

Modellen anslar at deltagelse i gruppe og anstrengelser omkring dialoghandlinger rettet mod feellesskabets mal fremmer
kontrol og tro pa evnen til at eendre eget liv (Freire, 1970; Murchu & Sorensen, 2009)

“The process of knowledge building (KB) in collaborative learning, first explored by Harasim, (1989), involves mutual
exploration of issues, mutual examination of arguments, agreements and disagreements, mutual questioning of positions,
dynamic interaction and weaving of ideas” (Harasim, 1989; Kaye, 1992; Fjuk & Sorensen, 1997).
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prioritere argumentets kvalitet (Sorensen & Takle, 2004). At skabe trivsel i en digital 21. arhundredes
kontekst bgr derfor baseres pa to overordnede samfundsmaessige behov:

1) understgttelse af det individuelle leeringsaspekt, og

2) understgttelse af det sam-eksistentielle leeringsaspekt, som begge vil kunne supporteres ved at
fokusere pa de digitale teknologiers potentiale for at fremme “21st century learning skills”
(National Education Association (NEA), 2016).

Opsummerende vurderes det relevant at stadfaeste, at lzereres padagogiske tilgange ved brug af
digitale teknologier og digitale interventioner til inklusion, bgr indeholde padagogiske metoder og
strategier, der stilladserer de fremlagte vaerdier og fremmer:

¢ udviklingen af en individuel identitet som lzerende

* initiativ og ejerskab hos den individuelle fokuselev

¢ felles konstruktion af ny og for den laerende sand viden (Colaizzi, 1978)
* synlighed og gensidig respekt i deltagelsen og bidraget til faellesskabet
* kollaborativ vidensopbyggende dialog (CKB) (Sorensen, 1993)

3.2 Inkluderende rum for leering

Inklusion er ikke en metode, det er et menneskesyn (Bohr, 2011). Fgr vi kan udvikle en inkluderende
praksis rettet szerligt mod bgrn med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer, ma vi ligeledes afklare,
hvordan vi forstar begrebet ‘inklusion’. Det g@r vi i ferste omgang ved at redeggre for, hvad inklusion
ikke er.

3.2.1 Rummelighed

Inklusion er ikke det samme som rummelighed. Rummelighed betyder mulighed for at rumme meget;
god plads eller i overfgrt betydning evne til at forsta og acceptere mange og meget forskellige
holdninger (Den Store Danske/Rummelighed, 2009). “Jeg rummer dig kan oversaettes til vi to er
forskellige, og jeg bifalder ikke det, du siger/g@r. Men jeg vil tillade vores relation at bestd, for jeg er i
stand til at forblive, som jeg er, selvom du pdvirker mig i en anden retning. Dette vil komme dig til gode”
(Alenkaer, 2010, s. 21). Rummelighed har kun én retning. Den ene rummer den anden. De normale
rummer de szrlige. Den, der rummer, er mere normal eller rigtig.

3.2.2 Integration
Samme ensidighed finder vi ved begrebet integration, som ofte anvendes synonymt med inklusion —
bevidst eller ubevidst. Vi kan skelne mellem forskellige former for integration:

* Funktionel integration (Soder, 1979)

*  Formel integration (ibid.)

*  Fysisk integration (ibid.)

* Social integration (ibid.)

* Medieret integration (Andersen & Grum, 2011)

Integration stammer fra det latinske ord integrare, som betyder ‘ggre hel’ og af integer, som betyder
’hel, ubergrt og fuldstaendig’ (Den Store Danske/Integration, 2009). At integrere betyder saledes, at
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forene det, man allerede har, med noget udefrakommende, men at det, der skal integreres ikke
pdelaegger det bestaende, som skal forblive uskadt og ubergrt.

3.2.3 Inklusion

Inklusion kommer af det latinske ‘inclusion’ som betyder ‘indespaerring’ og af ‘includere’ som betyder
’indelukke’ (Den Store Danske/Inklusion, 2009). | paedagogisk betydning kan vi tale om “at lukke nogen
ind’. At vaere inkluderet betyder, at man oplever sig som en naturlig og vaerdifuld deltager i feellesskabet
som en del-af (inkluderet) og ikke som en del-i (integreret). Denne skelnen praciseres af Alenkzer (2010)
med henvisning til metaforen ‘formens indre og ydre side’, og den made mennesker behandles pa som
personer:

“Ndr man behandler en person pa en “inkluderende made” er denne person i en forstand en del af det
system, som man selv definerer sig som en del af. Behandler man modsat personen “ekskluderende”,
differentieres der mellem det system, man selv er den del af, og det system, man definerer personen som
vaerende en del af” (ibid. s. 53).

Med ordene rummelighed og integration fokuseres mere pa kvantitet (hvor mange elever er i rummet,
hvor er de tilstede, etc.), mens begrebet inklusion lzegger en mere kvalitativ vinkel i elevens
tilstedevaerelse (hvordan er de tilstede). Man kan sige, at der sker en forskydning fra integration til
inklusion, som flytter ansvaret for processen fra det enkelte individ (og dennes funktions- og
tilpasningsevne) til laeringsmiljget (og dets rummelighed og fleksibilitet). En forskydning fra
individorienterede forklaringer til relationelle forklaringer, eller fra specialpaedagogik til almen
paedagogik (Tetler, 2000).

Farrell, (2002) pointerer, at inklusion indeholder fire aspekter, nemlig tilstedevaerelse, accept, aktiv
deltagelse og praestation. | det inkluderende system — eller den inkluderende skole — kommer accepten
til udtryk som en gensidig tilpasning: skolen forholder sig til malgruppen og malgruppen tilpasser sig
praksis. Personalet og ledelsen tilpasser sig hinanden ligesom eleverne tilpasser sig hinanden.

| ’‘Manchester Inclusion Standard’ (MIS) (Ainscow et al., 2006) defineres inklusion som den kontinuerlige
proces for at gge alle bgrn og unges tilstedevaerelse, deltagelse og praestationer i den lokale skole. Det
kvalitative bestar sdledes i, at eleven udover tilstedevarelse ogsa deltager og har et laeringsudbytte.
Alenkaer (2016) skelner mellem fysisk, faglig og social inklusion:

Fysisk inklusion — nar eleven er (passivt) til stede
Faglig inklusion — nar eleven (aktivt) deltager i undervisningen, bidrager til de opgaver, der stilles
og opnar laeringsudbytte derved

3. Social inklusion — nar eleven er (aktivt) til stede og indgar i det person-relaterede faellesskab, der
eksisterer mellem skolens jeevnaldrende (eleven har venner)

Disse tre former for inklusion kan til en vis grad males af ydre iagttagere: er eleven i klassen, far han/hun
gode karakterer og leger han/hun med de andre bgrn? Men hvis vores definition af inklusion siger, at
den enkelte skal opleve sig som en naturlig og vaerdifuld deltager i feellesskabet for at veere inkluderet,
ma den enkeltes oplevelse ngdvendigvis ogsa sattes i spil: Der hvor eleven oplever sig som inkluderet,
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er eleven inkluderet. Dermed er vi pa linje med Qvortrup (2012), som i sin operationalisering af
inklusionsbegrebet skelner mellem fysisk (passiv) inklusion, social (aktiv) inklusion og psykisk (oplevet)
inklusion. Alenkaer (2016) bygger sin IC3-model’ pa forskningen bag MIS (Ainscow et al., 2006) og
skelner mellem fysisk, social og akademisk inklusion, men udtrykker, at “ndr en elev er fuldt, kvalitativt
inkluderet i IC3-modellens forstand, er det fordi eleven oplever sig sdvel ’fysisk’, som ’socialt’ og
‘akademisk’ inkluderet” (figur 2). Men hvad der helt preecist tilvejebringer denne oplevelse, vil ifglge
Alenkaer vaere forskelligt fra elev til elev.

' Psykisk
Oplevet
Faglig '

Figur 2 1IC3-modellens former for inklusion - fysisk, social og faglig inklusion Alenkzer (2016) med ididakts manipulation af
midterfeltet med oplevet/psykisk inklusion

3.2.4 Eksklusion

Det giver naeppe mening at tale om inklusion uden ogsa at nseevne det modsatte ben i dikotomien,
nemlig eksklusion. Hvis nogen er med i et feellesskab, ma andre forstas som vaerende udenfor.
Eksklusion kommer af det latinske ord ‘excludere’, hvor forleddet ‘ex’ betyder ud af eller bort fra og
‘claudere’ betyder lukke (Den Store Danske/Eksklusion, 2009). Eksklusion betyder altsa samlet set
udelukkelse. Elever kan vaere ekskluderet udenfor skolens rammer og undervises pa specialskoler eller i
behandlingstilbud. De kan ogsa vaere ekskluderet indenfor skolens rammer og undervises i
specialundervisning, hvis skolen vurderer, at de fagligt, socialt, kognitivt eller adfaerdsmaessigt er
udfordret i forhold til niveauet i den stamklasse, de aldersmaessigt tilhgrer. De kan ogsa veere akademisk
eller socialt ekskluderet, selv om de fysisk er inkluderet i en stamklasse. Endelig kan de fgle sig
ekskluderet, selvom de udefra anskuet kan opleves af andre som inkluderet fysisk, akademisk og socialt.

3.2.5 Inklusion i ididakt

| Ididakt anlaegges en dynamisk tilgang til inklusion, hvor der ikke s@ges svar pa om nogen er inkluderet
eller ekskluderet. Der vil derimod vaere tale om grader af inklusion og grader af eksklusion. At skabe en
inkluderende skole og et inkluderende samfund er en vision, vi som samfund og mennesker kan straebe
efter. Det er en 'vedvarende proces’ (Ainscow et al., 2006) og ’et trav’, der ligesom demokrati skal
tilegnes: ”En tankegang, en livsform, som man farst tilegner sig derved, at man lever den i det
allersnaevreste private liv, i forhold til familie og naboer, derefter i forholdet udadtil i stgrre kredse, i
forholdet til landsmaend, og endelig i forholdet til andre nationer” (Koch & Skovmand, 2009 s. 12-13). Og
det kraever — for bade visionen ‘"demokrati’ og ’inklusion’ — langmodighed: “Visionen om den
inkluderende skole skal ikke forstds som et feerdigudviklet koncept, men som en evig proces — i den

7 . s e . - Dot 1 a2 ): VI P . o . .
Et kvalitativt perspektiv pa inklusion afspejles i modellen ’'IC3".’I’ star for ‘inklusion’, 'C’ star for "cirkler og '3’ henviser til, at
modellen illustrerer de tre fundamentale forhold med hver sin cirkel: 'Fysiske betingelser’, ‘socialt samspil’ og ‘opgavelgsning’

(Alenkaer, 2016).

24

Ididakt 2013-2016



forstand at det er mdl, der aldrig kan nds, men at det til enhver tid vil vaere muligt at arbejde hen mod
det — dvs. bestraebe sig pd at give rum for (mest muligt) inkluderende processer” (Tetler, 2000).

| en idealbetydning af ordet inklusion ophaves begreberne ‘'normalt’ og 'szerligt’. Alle mennesker er
betydningsfulde og unikke (Kierkegaard, 1859). Alle er saerlige. Deres kognitive, emotionelle, sociale
eller adfeerdsmaessige profiler kan ggre nogle mere indsatskraevende end andre. Det a&ndrer ikke pa
deres ret til at deltage — ikke OM de skal deltage, men HVORDAN. Men ‘hvordan’ afhanger igen af,
hvordan vi definerer ordet inklusion.

| ididakt laegger vi os pa linje med disse inklusionsdefinitioner og anskuer individet som inkluderet, nar
det kan deltage og bidrage i det faglige og sociale feellesskab —som borger i samfundet og som elev i
skolen. At deltage betyder tage del i — at vaere med, forsta og erkende det, der foregar. At bidrage
betyder at kunne byde ind, kommunikere og tilfgre feellesskabet noget og derigennem udvikle en
identitet i feellesskabet som én, der deltager og bidrager. Skolens laeringsfeellesskab rummer bade en
faglig og en social dimension. Eleverne kan vaere til stede fysisk eller medieret. De ma accepteres som
vaerende unikke, med unikke egenskaber, evner og behov — og have mulighed for at deltage aktivt,
bidrage og praestere pa forskellig vis.

Da ididakt anleegger en dynamisk tilgang til inklusion undersgges ikke ‘om’ eleverne er inkluderet eller
ej, men ‘hvornar’ ogi ‘hvilke situationer’, at leerere og elever oplever, at inklusionen lykkes.
Interventioner i projektet rettes primaert mod klasser og kun i mindre omfang mod enkelt-elever. Men vi
zoomer samtidig seerligt ind pa elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer, og undersgger
hvilke interventioner, der har en saerlig kvalitet i forhold til denne malgruppes mulighed for at blive
inkluderet i skolens leeringsfaellesskab. Derfor vil naeste afsnit redeggre for hvilke seerlige udfordringer,
disse elever har.

3.3 Malgrupperne i ididakt

Ididakts formal er at skabe et inkluderende laringsmiljg, som tilbyder elever med udviklings- og
opmarksomhedsproblemer de forngdne redskaber og metoder til at mgde udfordringer i skolen
tilpasset deres forskellige forudsaetninger, og at udvikle laerernes digitale og paedagogiske kompetencer,
og derigennem skabe nye muligheder for at inkludere bgrn med udviklings- og
opmarksomhedsproblemer i den almindelige undervisning. Vi har saledes reelt to malgrupper:

1. Elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer (fokuselever)
2. Leerere, som underviser og inkluderer elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer
(lerere)

3.3.1 Malgruppen lerere

| projektet daekker beskrivelsen ’leerere’ over undervisende personale (leerere, paedagoger og
specialvejledere) i folkeskolen, der i deres undervisningspraksis skal inkludere elever med udviklings- og
opmarksomhedsproblemer som beskrevet ovenfor i normalundervisningens almene klasser. Det er
lerere, som deekker almindelige undervisningsopgaver i fagene og ikke ngdvendigvis har seerlig
speciallereruddannelse eller -kompetencer. Malgruppen lzrere er heller ikke udvalgt for at skulle
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besidde serlige digitale kompetencer eller erfaringer med at anvende it i undervisningen. De 46 lerere i
projektet kan saledes anses som en repraesentativ udvalgt andel af laerere i danske folkeskoler.

Om malgruppen ’leerere’ generelt ved vi fra anden forskning, at de efterspgrger kompetenceudvikling i
forhold til inklusionsopgaven — men i szerlig grad i forhold til elever med gennemgribende udviklings- og
opmarksomhedsforstyrrelser som fx ADHD/ADD eller elever med socio-emotionelle og miljgbetingede
vanskeligheder (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011), hvor halvdelen af de adspurgte leererne og lederne
angiver, at leererne slet ikke (eller kun i mindre grad) har kompetencer til at inkludere elever med
gennemgribende udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser (ibid. s. 46).

3.3.2 Malgruppen fokuselever

‘Bgrn med udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser’ er en upraecis feellesbetegnelse for en
uhomogen gruppe af bgrn, som af forskellige arsager og pa forskellig vis er udfordret i liv og laering. Men
i undersggelser om bgrn med szerlige behov, specialundervisning, inklusion og trivsel i skolen defineres
de ofte som en samlet gruppe (som fx. i Danmarks Evalueringsinstitut (2011); Dyssegaard, Larsen, &
Tiftikci, (2013) eller placeres mellem forskellige kategorier (som fx. i Dyssegaard, Larsen, & Hald (2013).
Der er derfor behov for en afgraeensning af gruppen og dennes seerlige udfordringer. Bern med seerlige
behov defineres af Nordahl et al. (2009) og Dyssegaard, Larsen, & Tiftik¢i, 2013) som "bgrn, der bryder
med alderssvarende gaeldende regler, normer og forventninger til bgrn i grundskolen med en
regelmaessig karakter over tid.” Danmarks Evalueringsinstituts rapport ‘Indsatser for inklusion i
folkeskolen’ (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011) definerer seks malgrupper af elever med szerlige
behov:

* Generelle indlaeringsvanskeligheder

* Gennemgribende udviklings- eller opmarksomhedsforstyrrelser (fx ADHD/ADD)
* Socio-emotionelle og miljgbetingede vanskeligheder

* Psykiske vanskeligheder

* Laese- og skrivevanskeligheder

* Tale- og sprogvanskeligheder

Her henvises med gruppen ‘gennemgribende udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser’ til
diagnoserne Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) og Attention Deficit Disorder (ADD).

| Dyssegaard, Larsen & Tiftikcis omfattende forskningsreview fra 2013 problematiseres, at udviklingen i
diagnosefeltet indenfor det psykiatriske omrade gennem de senere ar har &ndret definitioner, hvor
eksempelvis diagnosen DAMP er udfaset og erstattet af diagnosen ADHD/ADD, (Almer & Sneum, 2009,
s. 9), hvilket heemmer sammenligning af forskningslitteratur over tid (Dyssegaard, Larsen, & Tiftikgi,
2013). | samme review kan vi derfor se, at temaet ’interventionstiltag’ rettet mod elever med
ADHD/ADHD-lignende adfaerd og/eller socio-emotionelle vanskeligheder daekker en bred, upraecis og
ikke ngdvendigvis diagnosticeret gruppe af bgrn. Endvidere ses, at temaet relaterer sig til 12
undersggelser af effekten af at inkludere elever med udad-reagerende og uhensigtsmaessig adfaerd i
almenklasser (ibid. s. 73), hvilket ikke ngdvendigvis er med til at indsnavre eller praecisere feltet, da
denne adfaerd kan have mange andre bagvedliggende forklaringer end udviklings- og
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opmarksomhedsforstyrrelser.? Vi finder heller ikke klare definitioner pa malgruppen i den kortfattede,
systematiske forskningskortleegning af ‘Elever med szerlige behov i almenskolen: Inklusion, trivsel og
selvveerd’ (Dyssegaard, Larsen, & Hald, 2013), der blot opererer med en tredeling af elever med szerlige
behov i forhold til hhv. adfeerdsvanskeligheder, generelle indleeringsvanskeligheder og seerlige
forudsaetninger, uden at disse defineres naermere.

| vores afgraensning vaelger vi at fglge henvisningen til diagnoserne ADHD/ADD og tilfgje Autisme
Spektrum Forstyrrelser (ASF). Disse diagnoser, abner for et stort felt af variationer i udfordringer og
tilhgrende ’komorbide lidelser’, som beskrives herunder. Begge diagnoser udspiller sig hen over et
spektrum af udfordringer, som kan forekomme i forskellig grad og intensitet, sa pa trods af en raekke
feellestraek indenfor og mellem de to diagnoser, vil det veere mere reelt at anskue eleverne i forhold til
deres individuelle, unikke udfordringer. Ididakt spiller pa begge heste i dette spgrgsmal, idet
diagnoserne kan anvendes til at sgge viden om malgruppernes kendetegn, udfordringer og mulige it-
baserede paedagogiske interventioner. Men samtidig tilslutter vi os McKnight & Davies' (2012) forslag
om at anskue malgruppen ud fra de udfordringer en evt. diagnose medfgrer og ikke ud fra selve
diagnosen. Elever der kan inkluderes som fokuselever i ididakt, vil derfor vaere elever, der i forskelligt
omfang er udfordret i forhold til:

* Hukommelse

*  Opmearksomhed

* Vedholdenhed

* Hyperaktivitet

* Impulsivitet

* Adfeerdsproblemer

* Emotioner

e Prosocial adferd’

* Problemer med venner
* Forstaelse og forestilling
* Sprog og kommunikation

Da fokuselever i ididakt ikke ngdvendigvis er diagnosticeret, men identificeret af leererne til at have
vanskeligheder i skolen i forhold til et eller flere af ovenstaende punkter, fravaelger vi betegnelsen
"forstyrrelser’ og erstatter denne med 'problemer’, hvorfor termen 'fokuselever’ i ididakt bliver en
betegnelse for ‘elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer’, som er indskrevet i folkeskolens
almindelige undervisning og fglger denne med ingen eller minimal stgtte. Elever indskrevet i
specialskoler eller specialtilbud pa folkeskoler er ikke medtaget.

® Deter ligeledes diskuteret, om der er tale om lidelser (disorder), mangler (disability), forskelle (difference) eller betingelser
(condition) (Dommett, 2011), nar man taler om ADHD og ASF, hvor fortalere for diagnoser gnsker at fastholde “patientens
rettigheder” eller “handicap-beskyttelsen”, mens modstanderne gnsker at undga en sygeligggrelse af disse traek, som alle hari
stgrre eller mindre omfang (fx. Baron-Cohen i Dommett (2011)).

% prosocial adfeerd betegner handlinger, hvor vi mennesker hjlper, trgster eller samarbejder med andre
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Uanset om der foreligger en diagnose eller ej, vil kendskab til kendetegn og udfordringer ved
diagnoserne ADHD/ADD og ASF vare vigtig for at kunne udvaelge og designe it-baserede paedagogiske
interventioner, hvorfor resten af dette kapitel vil omhandle dette.

3.3.3 Elever med Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD)

Diagnosen ADHD er en forkortelse for Attention Deficit Hyperactivity Disorder og kendetegnes af
kernesymptomerne opmaerksomhedsvanskeligheder og/eller impulsivitet og hyperaktivitet, men disse
symptomer kan optreede i forskellige kombinationer som den kombinerede type ADHD (50-70 %), den
uopmaerksomme type ADD (20-30 %) eller den hyperaktive-impulsive type HD+I (15 %) (Wilens et al.,
2002). Attention Deficit Disorder (ADD) er saledes en variant af ADHD, hvor der er tale om
opmarksomhedsforstyrrelser og koncentrationsvanskeligheder uden hyperaktivitet og impulsivitet
(ibid.)

ADHD er ikke et teoritungt omrade og der findes ikke en entydig forklarende arsag til ADHD, men der er
"tungtvejende klinisk, neuro-biologisk og neuropsykologisk evidens for forekomsten af ADHD hos bgrn og
voksne” (Almer & Sneum, 2009, s. 13). Der er konsensus om, at ADHD er en neural udviklingsforstyrrelse
med et komplekst genetisk grundlag, og at kernesymptomerne relaterer sig til manglende
responshaeemning og eksekutive dysfunktioner (ibid.). Generelt for malgruppen kan der veere tale om
elever med problemstillinger som:

* Manglende opmarksomhed

* Manglende selektiv opmarksomhed

* Manglende vedvarende opmarksomhed

* Manglende responshamning

* Manglende evne for planlagning

* Manglende evne til initiativtagning

* Manglende evne for problemlgsning

* Manglende evne for strategisk taenkning

* Manglende evne til opmaerksomhedsskift

* Manglende fleksibilitet i arbejdshukommelsen
* Manglende selvregulering

* Manglende evne til selvmonitorering (Almer & Sneum, 2009, s. 58)

ADHD giver problemer med at opfatte, fortolke, huske, planlaegge og orientere sig. Bérn med ADHD har
typisk ogsa andre problemstillinger, eksempelvis tidsfornemmelse, indleeringsvanskeligheder og
motoriske koordinationsvanskeligheder (Damm & Thomsen, 2006).

Opmaerksomhedsforstyrrelsen viser sig ved, at barnet ikke fastholder koncentration seerlig laenge, let
distraheres af uvedkommende stimuli, ikke hgrer efter/retter sig mod direkte tale og har behov for
gentagne instrukser og forklaringer. Hyperaktiviteten og impulsiviteten viser sig bade fysisk og verbalt,
idet barnet piller febrilsk med ting, flytter sig rastlgst pa stolen eller tripper med fgdderne, snakker
meget, har svaert ved at vente og afbryder andres tale eller leg (Almer & Sneum, 2009).
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Vi ser saledes, at disse bgrn har sveert ved at veere stille fysisk og verbalt, nar det pakraeves i fx skole,
hjem eller sociale sammenhange, og at deres skolearbejde ofte er praeget af lav produktivitet,

mange sjuskefejl og ringe organisatoriske evner (DuPaul et al., 2011). Symptomerne ved ADHD er
meget pavirkelige i forhold situation og kontekst, hvor der kan opleves fordybelse, ro og
opmarksomhed i visse situationer og afbrydelser, uro og uopmaerksomhed i andre (Barkley, 2006).
Situationens krav og graden af kognitiv kompleksitet i en opgave synes at spille en vaesentlig rolle (Almer
& Sneum, 2009; Erenbjerg, 2009). Ifglge Barkley (2006) modnes unge med ADHD senere i livet end
andre unge. Hos Erenbjerg (2009, s. 152) finder vi, at der er tale om forsinkelse i udviklingen af barnet
pa 1/3 i forhold til alderssvarende niveau. Den manglende modenhed pavirker skoleparatheden og kan
vaere en medvirkende arsag til, at bgrn og unge med ADHD har en selvforstdelse om at veere anderledes
end andre (ibid.). Bérnene har gennem barndommen oplevet mange nederlag og problemfyldte forhold
samt konflikter med jeevnaldrende kammerater og voksne (Gerlach, 2007, s. 91). Manglende modenhed
kan vaere en medvirkende arsag til, at lidelsen ADHD negativt pavirker barnets identitet i forhold til
selvtillid, selvvaerdsfglelse og selvforstaelse i faellesskabet med andre (ibid.).

Stgrstedelen af ADHD-ramte lider samtidig af en eller flere komorbide psykiatriske lidelser (Erenbjerg,
2009; Almer & Sneum, 2009; Dalsgaard, 2002), hvilket kan medvirke til at ggre problemstillingerne mere
komplekse, men besveerligggr ogsa definitionsmaessige og diagnosemaessige afgraensninger. For hvad er
arsag og hvad er konsekvens? Stort set alle psykiatriske sygdomsgrupper er repraesenteret i varierende
omfang, men ifglge Almer & Sneums (2009) analyser af den aktuelle forskning er der hyppigst tale om:

* Indleeringsvanskeligheder 60%

e Adfaerdsforstyrrelser (40-60 %)

* Eteller flere kriterier fra det autistiske spektrum (65-80 %)
* Bipolar affektiv lidelse (27 %)

* Tics, Tourette syndrom (8-14 %)

* Angstlidelse (25 %)

Behandling af ADHD er et meget kontroversielt emne, som bade rummer fortalere og modstandere mod
savel diagnosticering som medicinsk behandling. Undersggelser viser, at der effekt af behandling med
centralstimulerende stoffer som fx. Ritalin i 75-80 % tilfeeldene (Almer & Sneum, 2009, s. 31; Gerlach,
2007, s. 32), men at medicinsk behandling ikke er tilstraekkelig (Erenbjerg, 2009, s. 147). Sidelgbende
anbefales psykologisk og paedagogisk intervention som supplement til medicinsk behandling (Gerlach,
2007, s. 31), ligesom der vil vaere brug for stgttende samtaler, strukturer, strategier og psykoedukation®®
(Almer & Sneum, 2009) og i visse tilfaelde egentlig terapi (Erenbjerg, 2009). For at opna stgrst mulig
effekt af interventionen, skal det ske i en kontekstnaer og praksisorienteret tilgang, da bgrn med ADHD
ofte ikke evner at overfgre abstrakt viden om sociale handlemgnstre til den konkrete situation, hvor
barnet handler impulsivt uden responshamning. Kognitiv adfaerdsterapi er umiddelbart ikke sa
velegnet, da den i traditionel forstand bygger pa at “kunne overfagre viden om traditionelle tankemgnstre
til konkrete situationer” (Almer & Sneum, 2009, s. 156). Barkley (2013) fastslar ligeledes, at vi kun

10 Psykoedukation: Undervisning af patienter eller pargrende til patienter i hvordan de psykiske sygdomme viser sig og hvordan
man bedst kan forholde sig til sygdommen.
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gennem psykologisk og paedagogisk intervention i barnets naere og naturlige omgivelser kan endre
adfaerden for barnet med ADHD. Praktiserende speciallaege i bgrne- og ungdomspsykiatri, Ane-Marie
Erenbjerg, fremsaetter disse anbefalinger i forhold til det stgttende arbejde omkring bgrn med ADHD
(Erenbjerg, 2009):

* Alle skal spille sammen — forzeldre, familie, paedagoger, lerere

* Struktureret dagligdag med rutiner, ro, overskuelighed og genkendelighed

* Stgtte, ros og anerkendelse af barnet

* Stgttende samtaler med foraeldre og primeaere omsorgspersoner — vejledning

* Familieterapi

* Hjalpemidler: Piktogrammer, mobiltelefon, computer, detaljerede huskesedler, bandoptager,
skemaer, kalender

e Strategier til at mestre vanskeligheder

* Undga konflikter

* Anerkendelse er afggrende

* Sociale foranstaltninger, fx aflastning

Med alderen udvides listen med disse anbefalinger i forhold til unge med ADHD (ibid.):

e Strukturer — der hjelper den unge til gget ansvar og selvbestemmelse
* Tidsstyring
* Ungegrupper —iforhold til identitet og selvforstaelse

ADHD beskrives som en medfgdt, varig udviklingsforstyrrelse, der forandrer sig gennem livet (Almer &
Sneum, 2009). Studier har afvist, at ADHD skulle veere noget ‘man vokser fra’, men derimod en
forstyrrelse, som remitterer og dermed andrer sig i udtryk gennem ungdomsarene og voksenalderen
(Barkley, 2013). Det kliniske billede af ADHD ved voksenlivet viser fortsatte udfordringer i forhold til
strukturering og planlaegning af opgaver, evaluering og korrektion af egen adfzaerd eller reaktioner,
tidsfornemmelse mv., hvilket pavirker voksne med ADHD socialt, familiemaessigt, uddannelsesmaessigt
og arbejdsmaessigt (Almer & Sneum, 2009). Diagnosen er ret ung, og det er derfor endnu ikke muligt at
felge udviklingen gennem et helt livsperspektiv. Men en raekke prospektive undersggelser (Faraone et
al., 2005; Dalsgaard, 2002; Biederman et al., 2004; Mannuzza et al., 1998; Barkley et al., 2006) har bl.a.
beskrevet at:

* 15 % opfylder i voksenalderen stadig alle diagnosekriterier (Faraone et al., 2005)

* 65 % erivoksenalderen fortsat udfordret af konsekvenserne ved deres ADHD (delvis remission
af deres ADHD) (Faraone et al., 2005)

* Den udadvendte kropslige uro (primaert hyperaktivitet, sekundaert impulsivitet) aftager med
alderen, men andres muligvis til i hgjere grad at blive til en indre uro (Biederman et al., 2004)

* Darlige skoleprastationer, sociale problemer med jeevnaldrende og autoriteter som foraeldre og
leerere samt lav selvtillid praeger ofte billedet af den unge med ADHD (Barkley et al., 2006)

* Der er signifikant forhgjet risiko for at udvikle antisociale forstyrrelser (Mannuzza et al., 1998)
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* Unge med ADHD udviser risikoadfzerd i stgrre omfang end jaevnaldrende mht. misbrug af
alkohol, tobak, stoffer (selvmedicinering), fysiske og trafikale ulykker og kriminalitet
(stimulussggende adfzerd) (Dalsgaard, 2002; Barkley et al., 2006)

Forekomsten af ADHD varierer geografisk i forhold anvendte diagnosesystemer og kriterier, men
forskellige undersggelser angiver praevalensen for ADHD hos bgrn i skolealderen til 4-10 % og for voksne
4-5 % (Almer & Sneum, 2009). Der findes ikke en objektiv diagnostisk test for ADHD, hvilket bade kan
overraske og give anledning til kritik. Diagnosticering sker pa baggrund af en udredning ved hjzaelp af
forskellige diagnosesystemer, fx ICD-10 eller DSM 1I-V (American Psychiatric Association, 2013), som
kombineres med observationer eller indsamlede observationer om barnet i forhold til kernesymptomer,
resultater i skolen og adfaerdsproblemer samt samtaler med primare omsorgspersoner om
symptomernes tilstedevaerelse, omfang, varighed og pavirkning af barnet pa tveers af kontekster (ibid.).
Endelig undersgges ogsa for forekomst af evt. komorbide tilstande (se ovenfor). Ifglge diagnosekriterier
skal ADHD kunne konstateres inden 6-7 ars alderen og vaere forekommet i mere end en kontekst i mere
end seks maneder.

3.3.4 Elever med Autisme Spektrum Forstyrrelser (ASF)

En anden gruppe, som ligeledes kunne defineres indenfor dette projekts fokuselever er elever med
Autisme Spektrum Forstyrrelser (ASF). ASF er en gennemgribende udviklingsforstyrrelse, hvor bgrnenes
udvikling er praeget af kommunikations- og sprogforstyrrelser samt stereotypier, ritualer og/eller
sarinteresser. De kan samtidig have andre handicaps, sygdomme eller udviklingsforstyrrelser som
eksempelvis OCD', Tourette syndrom, ADHD eller spvnforstyrrelser. Bern med ASF vil kunne have
vanskeligheder indenfor triaden:

* Afvigelser i forestillingsevnen
* Afvigelser i kommunikationen
* Afvigelser i det sociale samspil

Der anvendes flere autismediagnoser, fx infantil autisme, atypisk autisme, gennemgribende
udviklingsforstyrrelse uspecificeret eller Aspergers Syndrom, men siden 2013 (American Psychiatric
Association, 2013) har disse vaeret samlet under paraplybegrebet ASF, som med termen spektrum
preecist illustrerer diversiteten inden for diagnosen. Generelt er mennesker med ASF karakteriseret ved
vedvarende forstyrrelser i forhold til social kommunikation og social interaktion pa tvaers af kontekster,
og begraensede, repetitive adfeerdsmenstre, interesser eller aktiviteter (ibid.), som kan komme til udtryk
i fx:

* abnormal social adfeerd

* reducerede feelles interesser med andre

* problemer med at initiere og besvare social interaktion

* abnormal gjenkontakt eller kropssprog

* manglende ansigtsudtryk

* problemer med at tilpasse adfeerd til forskellige kontekster

" ocp: Obsessive-compulsive disorder, psykiatrisk lidelse med tilbagevendende tvangstanker og/eller tvangshandlinger
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* problemer med at fa venner og fraveer af interesse for kammerater

* stereotype eller repetitive bevaegelser

* behov for ensartethed

¢ ufleksibel overholdelse af rutiner, ritualiserede mgnstre af verbal eller nonverbal karakter
e fiksering pa interesser med abnormal intensitet eller fokus

* hyper- eller hypo-reaktiv for sanseindtryk

Lynch & Irvine (2009) undersgger i deres forskningsreview 'best practice’ i forbindelse med paedagogiske
og leeringsmaessige interventioner for elever med ASF og fremhaever disse seks elementer som et
minimum:

* Specialtilpasset fagligt indhold

* Hgjt stgttende leeringsmiljg og detaljerede strategier

* Forudsigelighed og rutine

* Funktionel tilgang til udfordrende adfaerd

* Stgtte i overgange - mellem opgaver, timer, skoleformer mv.
* Involvering af familien

Bgrn med infantil autisme viser oftest tegn pa tilstanden allerede som spade og diagnosen stilles inden
skolestart. De kan have begavelsesmaessige vanskeligheder og har vanskeligheder inden for alle punkter
i triaden. Bérn med Aspergers syndrom er derimod normalt begavede og har ikke sproglige
vanskeligheder. De kan dog udvikle sig sprogligt tidligere eller senere end andre bgrn og have en
anderledes made at taenke pa. De har primaert problemer i forhold til socialt samspil og manglende
fleksibilitet. Diagnosen stilles oftest f@rst i skolealderen, hvor der forekommer stgrre sociale krav til
bgrnene (American Psychiatric Association, 2013). “Omkring én procent af befolkningen har ASF.
Forekomsten er stigende, hvilket formentlig skyldes gget opmaerksomhed og viden pd omrddet, men
0gsd at mennesker med ASF ofte falder igennem samfundets voksende krav til sociale evner og hurtig
omstilling” (Landsforeningen Autisme, 2016).

3.4 Teknologiens potentiale

Efter uddybning af malgruppens behov vil vi nu redeggre for teknologiens potentiale for at stgtte
mennesker med forskellige behov i livs- og lzeringskontekster. Men for at kunne beskrive de digitale
teknologiers potentiale, er det frugtbart at skelne mellem vurdering af teknologiers funktioner i
brugskontekster og vurdering af teknologierne isoleret. | en given brugskontekst, er det ikke de
teknologiske karakteristika, der er interessante i sig selv. Det er funktionen af teknologien i den givne
brugskontekst. At digitale teknologiers potentiale for uddannelseskontekster er bade stort og kvalitativt
interessant, er bredt anerkendt - bade nationalt og internationalt. Potentialet bestar bl.a. i, at
teknologierne leverer stgtte til fremme af deltagelse, skabelse og samarbejde i laereprocesser generelt
(Conole et al., 2015; Hodgson, 2014; Brown & Davis, 2004; Stahl, 2006; Miyake & Koschmann, 2002;
Sorensen, 2009; Dalsgaard & Sorensen, 2008; Dillenbourg et al., 1995; Harasim, 1989; Koschmann,
1994). Dalsgaard & Sorensen (2008) skelner mellem fire forskellige funktioner, som vurderes centrale
for den paedagogiske og laeringsmaessige anvendelse af digitale teknologier: 1) Dialoging; 2) Networking
and awareness-making; 3) Creating; and 4) Sharing, som vist i figur 3.
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Digital technologies

Digital environments/technologies for organizing dialogic/communicative
learning processes:

Dialoging Networking & Awareness
Text forums Person-centered social networking sites
Chat Networked weblogs
Video phone Efc:

Etc.

Digital environments/technologies for organizing learning resources:

Creating Sharing
Weblogs Object-centered social networking sites
Podcasts Social bookmarking
Wikis Etc.
Application sharing services
Ete.

Figur 3 Typologi for digitale teknologiers funktioner, som henholdsvis redskab for dialog, networking, produktion og deling
(Dalsgaard & Sorensen, 2008)

Digitale teknologier og redskaber har ogsa vist sig at have et potentiale pa inklusionsomradet (Waller &
Watkins, 2013). It kan saledes opfattes som en samling vaerdifulde redskaber i inklusionsprocesser
“particularly for people with disabilities, where technology can improve their quality of life, reduce social
exclusion and increase participation” (WSIS, 2010).

De Forenede Nationer (FN) ggr i handicapkonventionen klart, at personer med handicaps har samme ret
til uddannelse i et inkluderende uddannelsessystem, og at “state parties shall enable persons with
disabilities to learn life of social skills to facilitate their full and equal participation in education and as
member of the community” (United Nations, 2006) ved at facilitere en voksende laering pa alternative
mader, med alternative midler og kommunikationsmader. Men, nar det kommer til den reelle inklusion
og forstaelse af lige mulighed for adgang til uddannelse, er billedet meget mere slgret: ”Physically
placing disabled children in a class with non-disabled peers is not inclusion and will not ensure the
accomplishment of both their academic and social goals” (Mavrou, 2012).

Citatet illustrerer, at for at skabe en inkluderende skole ma brugen af digital teknologi tilbyde mere end
blot adgang til uddannelsesmaessige tilbud. Pa samme made er det vigtigt at forstd, at uddannelse og
leering handler om meget mere end kognition (jf. afsnit 3.1 ’Laering som dannelse’). Essentielt er det
ferst og fremmest at taenke pa, at den ibrugtagne digitale teknologi ngdvendigvis ma kunne understgtte
en dannelsesproces for fokuseleverne; dvs. arbejde for empowerment ift. bade personlighedsdannelse
og en generel samfundsmaessig og kulturel dannelsesproces (socialiseringsproces).

Selvom der generelt i samfundet er store forventninger til teknologiens potentiale for at understgtte
leereprocesser, ogsa for mennesker med seerlige udfordringer, bestar hovedparten af den
forekommende forskning inden for dette omrade af eksplorativt arbejde eller prototypetests, der
undersgger mulige fordele ved nye digitale teknologier (Ploog et al., 2013; Andersen & Jensen, 2016).
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Fra det nuvaerende forskningsarbejde indikeres teknologiens positive indflydelse og virkning ift. at stgtte
op omkring centrale individuelle udfordringer hos mennesker med seaerlige udfordringer (WSIS, 2010) i
forhold til:

1) motivation

2) engagering af elever med lavt praestationsniveau
3) undervisningsdifferentiering

4) regulering af adfeerd

5) forggelse af tillid

6) kognitive procesering

7) uafhaengig lering

8) kritisk teenkning

9) teamwork

10) fremme af en elevcentreret tilgang

Ligeledes fremhaves en raekke hardware- og softwareredskaber som gavnlige i forhold til
uddannelsesmaessig inklusion:

* barbare computere (Corn et al., 2012)

* tablets (Clark & Luckin, 2013; Flewitt et al., 2015)

* leeringsplatforme og mobile teknologier (Naismith et al., 2004); (Passey, 2010)

¢ virtuelle laeringsmiljger (VLEs), store multi-touch flader, multimedia rige ressourcer (Waller &
Watkins, 2013)

* elektroniske visuelle kalendersystemer (McKnight & Davies, 2012)

* kollaborative laeringsteknologier (Balanskat et al., 2006)

* assisterende teknologier (Winther & O’Raw, 2010; Shaw & Levis, 2006; Mavrou, 2012)

McKnight & Davies (2012) foreslar, at det er bedre for laerere at teenke i diversitet og i retning af, at de
lzerende har ‘forskelle’ snarere end ‘manglende evner’ og dermed en differentieret tilgang til brug af
teknologier. De anbefaler endvidere store multi-touch overflader, mobile og handgribelige redskaber
samt teknologier til at planleegge og organisere, som veerdifulde for l&erende med ASF, mens teknologier
til at fastholde fokus pa opgaven, gve passende adfzaerd og stgtte inklusion og samarbejde virker lovende
for elever med ADHD.

Det er nzerliggende at ga ud fra, at de identificerede fordele ved at bruge disse teknologier i laering ogsa
automatisk ville give anledning til nye laeringsmodeller og nye paedagogiske tilgange. Men i praksis ser
en sadan tendens ikke ud til at have gjort sig geeldende. Ifglge den Europaiske Kommission (European
Commision, 2013) er potentialet og fordelene ved it-baseret leering ikke blevet realiseret, og i mange
tilfeelde mangler der stadig peedagogiske strategier og modeller, som udnytter og operationaliserer de
identificerede padagogiske og laeringsmaessige fordele for it-baseret inkluderende laering (Waller &
Watkins, 2013). Trods digitale teknologiers fremfart fortsaetter de it-peedagogiske strategier for
inklusion med at udggre en udfordring (ibid.).
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3.4.1 Understgttende digitale teknologier

Der er en del forskning i assisterende teknologier (AT), men kun en lille del af denne omhandler elever
med ADHD, hvoraf teknologien yderst sjeeldent undersgges i en real-world kontekst (Abbott, 2007b;
Abbott et al., 2011). De eksisterende definitioner pa AT varierer meget og kan ligefrem vaere
modsigende (Abbott, 2007a). Abbott et al. (2011) praesenterer understgttende teknologier i en
taxonomi med tre kategorier:

1) Teknologier til treene og @ve er ret almindelige. De bygger ofte pa en behavioristisk forstaelse af
leering. Disse teknologier giver gode muligheder for udviklere, men har ifglge Abbott (2007b)
begranset uddannelsesmaessig validitet og tyngde. Udbredelsen af iPads har gget mangden af
sadanne applikationer pa markedet (ibid.).

2) Teknologier til at assistere laering vokser i maengde i disse ar. Fx er ssemmegenkendelse og text-
to-speech eller speech-to-text funktionaliteter, der bliver bygget ind i mainstream generiske
teknologier. De kan bruges som kompenserende teknologier, der afhjeelper fysiske problemer,
og bevaeger den lzerende over mod stgrre lighed med andre leerende (ibid.).

3) Teknologier til at muligggre lzering. Der er tale om de samme teknologier som navnt ovenfor,
men hvor anvendelsen afhaengig af den aktuelle brugers udfordringer i situationen ikke bare
assisterer laering, men gor en forskel (udligner et problem) saledes, at laering kan finde sted. Her
rummer krydsfeltet mellem teknologi, bruger og praksis en forbedring (ibid.).

Farr (2010) fremhaever, at personlig og personliggjort teknologi ser ud til at virke bedst for individer med
ASF, og peger pa blogs og weblogs som lovende teknologier, hvor “Autistic users are sharing information
and joining debates...For the first time individuals on the autistic spectrum have a voice in the debate
and are able to express their view about what they like” (ibid.). Egentlig evidens for gget laeringsudbytte
fortaber sig overvejende i horisonten (Ploog et al., 2013). Dette synspunkt kunne lede til en teoretisk
diskussion om, hvad der egentligt er malbart. Men i stedet for at fortseette ad den bane, vaelger
forfatterne af denne rapport at tage det standpunkt, at gget motivation, engagement, deltagelse og
bidragsmulighed skaber gode forhold for at laering kan/vil finde sted. Det er derfor i dette lys, at vi vil
undersgge, pa hvilke mader digitale teknologier kan understgtte laeringsmulighederne for bgrn med
udviklings- og opmaerksomhedsproblemer.

3.4.2 Digitale teknologier til endret adfaerd

Selv om ididakt-projektet hviler pa en socialkonstruktivistisk leeringsforstaelse, er projektet abent for at
anskue laerings- og udviklingsprocesser ud fra andre optikker. Laering vil ogsa kunne anskues ud fra mere
behavioristiske teoretiske positioner, hvor det overordnede mal for leering er andring af adfeerd. For
fokuselever, som udviser en upassende eller uhensigtsmaessig adfeerd, kan det vaere ngdvendigt at tage
andre - mere behavioristiske - paedagogikker og interventioner i anvendelse. Malet kan i fgrste omgang
vaere en &ndring af dele af fokuselevernes adfzerd, sa de bliver i stand til at indga i det sociale
leringsfaellesskab sammen med andre.
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Teknologi kan anvendes som motor/til stgtte for bade den social-konstruktivistiske og den behavioriske

"12 tilbyder en forstaelse for, hvorledes teknologi kan hjzlpe

leering. Begrebet 'Persuasive Technology
mennesker til eendret adfeerd (Fogg, 2003) og en ramme for udvalgelse og udvikling af teknologiske
redskaber til en 'Persuasive Paedagogik’. Teknologien kan vaere ‘persuasive’ eller forandrende pa tre
planer som hhv. veerktgj, medie eller social aktgr, benavnt som 'The functional triad’ (Fogg, 2003, s. 23-
28). Som veerktgj forgger teknologien elevens kompetencer og ggr den gnskede adfaerd nemmere at na
ved at fgre eleven gennem en proces, udfgre kalkulationer og malinger, der motiverer eleven. Som
medium giver teknologien eleven mulighed for at udforske arsag og virkning, have stedfortraedende
oplevelser, der motiverer og hjeelper med at gve en gnsket adfaerd. Teknologi som social aktgr skaber
relationer ved at belgnne eleven med positiv feedback og skaber en model for gnsket adfaerd eller

attitude ved at tilvejebringe social kontakt og support.

Et 'persuasive’ teknologisk redskab er saledes et interaktivt produkt, som er designet til at eendre
attitude og/eller adfaerd ved at ggre det nemmere at opna et gnsket mal. | ididakt anvendes begrebet
ikke i Foggs (2003) forstaelse som ‘redskabets design’, men som ’laererens design med redskabet i
handen’. Dette benavner vi ‘persuasive it-baseret padagogik’.

B. J. Fogg har identificeret syv typer af veerktgjer, som kan indga i persuasive technology (Fogg, 2003, s.
32-54) og, i vores optik, ogsa i ‘persuasive padagogik’. Disse typer beskrives i tabel 1 og var oprindeligt
inspirationskilde og udgangspunkt for udveelgelse og kategorisering af state-of-the-art teknologier i
ididakt i forhold til fokuselevernes behov og udfordringer og i diskussionen om teknologiens muligheder
og begransninger med laererne i Sandbox 1. | stedet for positivt at forstaerke gnsket adfaerd, kan
’conditioning’ ogsa straffe adfaerden hos barnet, men det er ikke en del af ididakts repertoire, da vi,
ligesom Fogg, anskuer det som en uetisk anvendelse af ‘conditioning’ (Fogg, 2003, s. 49).

- i Leder eleven gennem en planlagt sekvens og trin for trin giver en fglelse af selvtillid og ggr det
unnelin
8 lettere for eleven at nd malet.
Tailori Teknologien skraeddersyes elevens aktuelle behov, interesser, samt personlighed og anvendes i
ailorin
& den rette sammenhang.
Suggesting & Teknologi kan foresla mulige Igsninger og alternative valg for den enkelte elev.
i Kairos defineres ved muligheden for at kunne tilvejebringe eleven en nyttig eller vigtig
airos
information pa det helt rigtige tidspunkt, og i forhold til motivation hos eleven.
Conditioni Forstaerker positivt den gnskede adfzerd hos eleven gennem belgnning eller giver eleven et
onditionin
& ngdvendigt signal om en gnsket eller ugnsket adfzerd.

12 persuasive technology bygger pa begrebet captology (Computers As Persuasive Technologies), som den grundleeggende
made, hvorpa teknologi kan ndre vores made at taenke og handle pa. Persuasive technology kan defineres som teknologi, der
er designet til at @&@ndre attitude eller adfeerd hos en bruger gennem motivation og social indflydelse, men ikke vha. magt.
(Fogg, 2003)
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Simplification Teknologien reducerer komplekse problemstillinger til fa simple opgaver for eleven.

Self-monitoring | Ggr eleven i stand til at udfgre handlinger pa egen hand og eksplicitere disse for eleven.

Surveillance
Elevens adfeerd kan observeres af andre mennesker.

Tabel 1 Syv typer af persuasive vaerktgjer, der ifglge B. J. Fogg kan hjaelpe mennesker til at opna en given adfeerd (Fogg,
2003)

Ididakt spger efter digitale laeremidler og redskaber, som leereren kan skraeddersy til den enkelte elevs
behov, lede eleven frem til et planlagt mal og tilboyde enkle informationer, som eleven har brug for pa
det ’aktuelle’ tidspunkt. Leerere skal gennem det digitale redskab kunne belgnne elevens positive
adfzaerd, og eleven skal gennem simpel teknologi kunne aflaese sin egen adfeerd. Begreberne fra
"persuasive technology’ anvendes derfor i ididakt til at undersgge, hvilket potentiale digitale koncepter
har for at motivere og fremme laering hos eleven i forskellige leeringsperspektiver.

| det hjgrne af ‘persuasive technology’, der udelukkende omhandler belgnning af specifikke og klart
definerede leeringsmal gennem tunnelling og conditioning, kan man argumentere for, at der er tale om
teknologi, der har r@dder i den klassiske behaviorisme (Mintz & Aagaard, 2010). Ved at anvende
"persuasive technology’ er der dog ogsa mange muligheder for leering vha. af teknologiske og mobile
veerktgjer, som medie og som social aktgr med vaegt pa debat og evaluering (Fogg, 2003). Vi kan saledes
ogsa finde argumenter for 'Persuasive Technology’ i en socialkonstruktivistisk laeringstradition (Mintz &
Aagaard, 2010). 'Persuasive Technology’ leener sig ikke op af et bestemt laeringsparadigme, men
inddrager elementer fra flere laeringsteorier. Samtidig har 'persuasive technology’ potentialet for at
blive assimileret i en allerede eksisterende psedagogik i klassevaerelset (ibid.) som redskab for at fremme
den motivation og 'persuasion’, som enhver lzerer ma leegge ind i sine didaktiske overvejelser.

Hoj facilitator signal
s hej motivation hej evne
motivation lav evne hej motivation

Motivation

spark
Lav 2 h(!j)evne

motivation lav motivation

Svaert at gere Evne Nemt at gore

Figur 4 Elevens deltagelsesadfzaerd kan pavirkes ved hjalp af 'triggere’, der giver signal til handling, faciliterer handling eller
gnist for handling (Fogg, 2003)

Fokuselevernes deltagelsesadfeerd vil vaere afhaengig af deres evne og motivation for deltagelse, men
kan pavirkes af 'triggere’ som signaler, facilitatorer eller gnister, der inviterer til handling, som vist i figur
4. | vores forsgg pa at vaelge teknologier til en “persuasive psedagogik”, ma vi have for gje, hvor vores
fokuselever befinder sig denne matrix, og mgde dem med it-baserede leringsformer pa tre niveauer,
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hvor de far et signal, hvis evne og motivation er hgj, bliver faciliteret hvis motivationen er hgj, men
evnen lav eller far den ngdvendige gnist (engelsk: spark), hvis bade motivation og evne er lav.

4.3.3 Teknologi som redskab for leerernes laering

Det er ved valg af teknologier ngdvendigt at skelne mellem projektets to malgrupper: elever og lerere.
Den kollaborative vidensopbygning (CKB) (Sorensen, 1993) blandt de deltagende larere i projektet er et
centralt element i forskningsdesignet i ididakt og dette skal ligeledes understgttes med digitale
redskaber. Derfor traekker ididakt bl.a. pa tankerne bag “Intercultural Dialogic eLearning in Danish
Educational Research” (Sorensen et al., 2013), Stahls model for “Collaborative Knowledge Building”
(CKB) (Stahl, 2006) og Gilly Salmons “5 stages of online learning” (Salmon, 2002).

Ididakt vil ud fra denne inspiration argumentere for, hvordan der kan skabes laring for laerere gennem
aktionsforskningen i ididakt, nar laererne reflekterer og diskuterer deres undervisningspraksis i en
forskningsblog, hvorved de danner feelles forstaelse for malet om at skabe en ny undervisningspraksis og
kan fa ejerskab til ngdvendige endringer af egen praksis. Meta-leering og e-learning-to-learn (eL2L)
(Sorensen et al., 2006; Frederiksson et al., 2007) anses saledes som essentielle vaerktgjer for denne
proces (Sorensen et al., 2013). Leererne kan blive mere bevidste om laereprocesser, bade egne og
malgruppens, og saledes i stand til evaluere og modificere laeringsmgnstre efter interesser, tidligere
viden og motivation for inklusionsopgaven af elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer.
Dialogen i forskningsbloggen og den kollaborative vidensopbygning (CKB) (Sorensen, 1993) opstar
mellem ligevaerdige laererkolleger fra andre skoler i projektet med det faelles mal at skabe og dele
Igsninger pa inklusionsproblematikker i krydsfeltet ’laering og praksis’. Med Stahls model for
Collaborative Knowledge Building (CKB) (Stahl, 2006), som fremgar af figur 5, argumenteres for hvordan
lzering kan opbygges og udvikles i asynkrone processer gennem deltagelse i virtuelle faellesskaber, som
fx ididakts forskningsblog.

formalize

cultural & objectify | collaborative
artifacts e | knowledge

use in

activity, negotiate
perspeclives
personal o *., shared
comprehesion * social * understanding
¢ knowledge -
s = clarify
_____ »,, building K meanings
> . . B
accept 4 * ., "
) o Tt 4 argumentation
asone'sl| » Personal - & rationale
own . knowledge
s building . discuss
¥ ‘ _.-" altematives
tacit pre- personal public other people's
understanding |esssdp-| facts statement public statement
make articulate
problematic in words

Figur 5 Stahls model for Collaborative Knowledge Building (CKB) (Stahl, 2006)

Gilly Salmon beskriver en trinvis, struktureret model for laering i online miljger som ligeledes bygger pa
ideen om stillads for laering knyttet til sociale laeringsteorier (Salmon, 2002; Bruner, 1999). Modellen
illustrerer, hvordan den leerende i et online laeringsmiljg har brug for passende stgtte fra omgivelserne i

38

Ididakt 2013-2016



form af bade teknisk support og e-moderation, hvis laeringen skal optimeres. De fem trin Igber fra
"adgang og motivation’ over ‘online socialisering’, ‘informationsudveksling’ og 'videnskonstruktion’ til
slutmalet ‘udvikling’. Da vi i ididakt ikke pa forhand kender deltagende laerernes teknologiske og
paedagogiske vidensniveau, er vi bevidste om Salmons progression, nar vi introducerede CKB i projektet.
Forskerne skal saledes bade tilbyde passende teknisk support og fungere som moderatorer for dialogen
og den fzelles videnskonstruktion pa forskningsbloggen. Men denne bevidsthed om progression i
interaktiviteten og behovet for teknisk support og e-moderering skal selvfglgelig ogsa udbredes og
anvendes i forhold til elevernes introduktion til nye teknologier til samarbejde, videndeling og
videnskonstruktion i klassernes leeringsfaellesskab.

Opsummerende sgger ididakt projektet at udnytte teknologiens potentiale i fire perspektiver:

1. Etadfeerdsaendrende perspektiv, som kan ggre fokus elever bedre i stand til at indga i
leringsfaellesskaber

2. Ettreenende perspektiv, som kan hjelpe fokuselever til at optraene feerdigheder, som kan
anvendes i leeringsfaellesskabet

3. Etsocialkonstruktivistisk dannelsesperspektiv, hvor fokuselever udvikler identitet i
leeringsfaellesskabet

4. Et metarefleksivt, dialogisk perspektiv, hvor bade fokuselever og laerere bliver bevidste om
deres egen rolle og muligheder i leeringsfeellesskabet

Vores hypotese er, at leererne ved at anvende en teknologi-baseret persuasiv padagogik, der
kompenserer for fokuselevers manglende evner, motiverer gennem brug af multimodale og/eller
interaktive kommunikationsformer og “trigger’ til at gget handling kan skabe mulighed for, at elever
med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer kan fgle sig inkluderet som deltagende og bidragende
medlemmer i skolens leeringsfaellesskab. Vi har derfor skabt et forskningsdesign, der:

1. kan tilfgre leererne viden om
a) malgruppens seerlige udfordringer
b) paedagogiske interventioner for dem og
c) teknologiens muligheder og potentialer

2. kan motivere lzererne til at eendre praksis og anvende en teknologi-baseret 'persuasive
paedagogik’ i klasserummet

3. kan give os mulighed for at vaere i dialog med lzererne om vaerdien af denne praksisaendring — i
forhold til bade lerere og elever.

Endelig er det vores hypotese, at dette design bade kan give fokuseleverne nye mulighed for indga i
leering og give leererne konkrete redskaber til at handtere komplekse inklusionsudfordringer.
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4. Forskningsmetoder

Ididakt er et iterativt og eksplorativt kvalitativt forskningsprojekt, der ved hjalp af Educational Design
Research (EDR) (McKenney & Reeves, 2012) og Aktionsforskning (AF) (Duus et al., 2012) samler data i en
almindelig dansk folkeskolekontekst for at undersgge, hvordan skoler kan ibrugtage digitale redskaber
og udvikle lzeringsformer, der kan understgtte bgrn med udviklings- og opmarksomhedsproblemer i at
blive inkluderet, deltage og bidrage ligevaerdigt i det faglige og sociale laeringsfeellesskab i skolen samt
fremme elevernes mulighed for ‘selvmonitorering’ og ‘'empowerment’.

Den underliggende udfordring i projektet er at bygge bro mellem lzerernes erfaring og kompetencer,
specialpaedagogikkens redskaber og nye digitale vaerktgjers potentialer. Forskningsprojekter og
forskningsdesigns har sjaeldent et holistisk perspektiv pa den komplekse udfordring i at bruge it i
inkluderende undervisning (Waller & Watkins, 2013; Andersen & Jensen, 2016). Det er sveert (eller
maske umuligt) at indfange kompleksiteten af forskningsfeltet med dets mange influerende faktorer,
hvis pavirkning det reelt ikke er muligt at isolere fra forskningsresultatet, selvom mange videnskabelige
designs foregiver dette. Ididakt vaelger netop at anvende EDR (McKenney & Reeves, 2012; Ejersbo et al.,
2014) for at adressere, anerkende og impdekomme dette dilemma.

4.1 Educational Design Research

Educational Design Research (EDR)(McKenney & Reeves, 2012) er en forskningstilgang, der i lighed med
Design Based Research udvikler bade videnskabelig forstaelse (beskriver, forklarer, forudsiger,
foreskriver) og anvendelige Igsninger (produkter, programmer, processer, politikker)(ibid.). Det er ikke
en bestemt metode, men et bredt rammevaerk, som ikke kommer med praeferencer mht. et bestemt
epistemologisk eller ontologisk perspektiv. Derfor giver det plads til at anvende og kombinere forskellige
metoder og instrumenter. EDR anvendes som rammevaerk i ididakt, fordi det giver os mulighed for at
tage afseet i nuvaerende viden pa feltet og gennem iterative processer forskningsinformere og udvikle
lerernes praksis og samtidig skabe ny viden om feltet:

“EDR is a genre of research, in which the iterative development of solutions to practical and
complex educational problems also provides the context for empirical investigations, which
yields theoretical understanding that can inform the work of others” (ibid., s. 7).

Det er essentielt for ididakt, at forskningen foregar i naert samspil med de deltagende leereres arbejde
og interventioner i forskningsfeltet, sa processen bliver en laereproces for savel forskere som lzerere.
Leererne involveres i udvikling, afprgvning og evaluering af Igsninger og forskerne deltager som
professionelle sparringspartnere og facilitatorer af udviklingsprocesser blandt de deltagende lzerere og
skoler. Gennem interventioner direkte i den undersggte skolepraksis sammen med involverede lzerere
spger projektet ikke at kunne male eksakte, objektive effekter, men derimod at udvikle teoretiske
indsigter i forhold til veerdien af de ’ingredienser’, vi sgger at Igse et reelt samfundsmaessigt problem
med: Inklusion af elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer. Hvad fungerer i forhold til
denne malgruppe og hvorfor noget virker noget til at fungere bedre end andet, nar it anvendes i skolens
praksis med et inkluderende formal?
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Ididakt er et robust casestudie (McKenney & Reeves, 2012; Flyvbjerg, 2006), der undersgger et
feenomen, ‘anvendelse af it-baserede inkluderende interventioner’, i den virkelig verden, hvor
graenserne mellem faenomen og kontekst kan vaere uklare. Data samles pa mange mader og fra
forskellige vinkler og perspektiver, hvorefter fenomenet sgges belyst gennem en hermeneutisk-
faeenomenologisk fortolkning af data. Der er saledes tale om mixed methods, hvor flere forskellige
forskningsmetoder inddrages som supplement til hinanden for at opna mere uddybende forstaelse af
forskningens genstand (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Ididakts forskningsdesign rummer saledes:

¢ Research Based Design (RBD) - hvor leererne informeres af forskerne om anvendelige
interventioner. Her star vi pa skuldrene af anden evidensbaseret, kvalitativ og kvantitativ
forskning

¢ Design Based Research (DBR) - nar laererne og forskerne udvikler interventioner og skaber
videnskabelig indsigt for andre. Her skabes nye videnskabelige indsigter om it-baserede
leeringsformer til malgruppen pa baggrund af analyser af kvalitative og kvantitative data fra
leerernes interventioner.

¢ Aktionsforskning (AF) - nar laererne veelger og afprgver interventioner, der giver mening for den
lokale praksis, udvikler en forstaelse for deres egen rolle og mulighed for at forandre praksis.
Her skabes nye videnskabelige indsigter om lzerernes professionsudvikling gennem analyse og
fortolkning af bade kvalitative og kvantitative data

¢ Kvantitative undersggelser - nar leererne og forskerne sammen afdaekker fokuselevernes
udfordringer fgr og efter interventionsperioden. Her undersgges eventuelle a&ndringer i
fokuselevernes praestationer og attitude i klassen.

Med EDR som ramme har vi skabt et robust casestudie, hvor vi som forskere sgger at arbejde empatisk
med den praksis, casen giver os adgang til i hab om, ikke bare at skabe baredygtige udviklingsprocesser
pa de involverede skoler, men ogsa skabe baeredygtige forskningsresultater, der vil kunne inspirere
andre praktikere og forskere. Vi star sdledes ovenpa "hvad der virker’ i den evidensbaserede forskning,
og forsgger at indfange historien om, hvordan man sa 'far det til at ske’ i den virkelige praksis inklusiv de
potentialer og barrierer, der matte vaere. Det er gkologisk valid forskning med respekt for den kontekst,
som har afggrende betydning for resultatet.

Det er et meget komplekst forskningsfelt, vi star overfor. Den enkelte fokuselevs oplevelse af at vaere
inkluderet er afhaengig af sa mange forskellige faktorer, som vi ikke kan isolere i vores undersggelser —
se figur 6. Der er ikke to ens elevcases med samme baggrund, samme udfordringer og samme rammer i
skole eller i hjem, og det er derfor ikke nemt (eller muligt) at lave en komparativ baseline.
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Komplekst forskningsfelt
Leererne
Skilsmisse

Venner

Erfaring Klassen

Sult Sagvn
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= Humer Kognition

Figur 6 Fokuselevernes oplevelse af inklusion &fhanger af mange faktorer, som ikke kan isoleres eller pavirkes med
teknologibaserede interventioner i undervisningen

Vi ved fra anden forskning (fx Tymms & Merrell, 2006), at det kan have en negativ effekt pa fokuselevers
udvikling, hvis lzerere bevidstggres om elevers udfordringer uden at fa stgtte og redskaber til at
afhjaeelpe dem, og har i vores etiske overvejelser ikke kunnet forsvare, at vores forskning skulle vaere
ansvarlig for sadanne konsekvenser. Vi har derfor ikke nogen kontrolgruppe. | stedet har leererne
afdakket de enkelte fokuselever udfordringer og kompetencer fgr og efter interventionsperioden,
hvilket giver os indikationer om den udvikling, der matte ske undervejs (se afsnit 4.5
’Afdakningsmetode’ og 5.5 'Fokuselevernes udvikling’) for de deltagende fokuselever.

Nar vi veelger EDR som rammeveerk, har vi i projektets forskellige iterationer mulighed for at udvikle
design, metoder, redskaber og interventioner efter de erfaringer, vi opsamler undervejs og inddrage
muligheder, vi ikke kendte pa forhand. Ididakt er ikke et lukket koncept, som testes, men en palette af
mulige interventioner, som afprgves og udvikles gennem forskningsprocessen. Projektet har udspillet sig
i fire iterative loops, som vist i figur 7:

my,
* Loop 1: Konceptuelt design (2011-2012)
* Loop 2: Fgrste iteration (2013-2014)
* Loop 3: Anden iteration (2014-2015)
*  Loop 4: Slutevaluering (2015-2016)

Learning

Figur 7 | det iterative EDR forskningsdesign omsaettes erfaringerne Igbende, sa bade forskere og praktikere sndrer
perspektiv pa baggrund af den laring, der sker undervejs i udviklingsprocessens loops

Undervejs i disse loops er der i virkeligheden foregaet utallige iterative processer i forhold til
enkeltelementer i konceptet, hvor laererne i deres praksis har afprgvet dele af forskernes hypoteser og
veaeret bidragende i videreudvikling af disse. Undervejs er interventionerne kvalificeret med nye state-of-
the-art undersggelser af forskningsfeltet, hvorved design og interventionerne i praksis Igbende er blevet
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forskningsinformeret fra en mangeartet palette af bade kvalitativ, kvantitativ, evidensbaseret, national
som international forskning.

4.2 Ididakt som case

Ididakt er et forskningsprojekt, der empirisk undersgger et samtidigt faanomen i dets virkelige
livssammenhaeng, hvor graenserne mellem faenomen og kontekst ikke er tydelige. Det er et casestudie,
der s@ger at afdaekke en saerlig situation, hvor der vil vaere mange flere variable at undersgge, end der
er datapunkter (Thisted, 2012). Det er ogsa et rigt casestudie, der bygger pa forskellige data fra mange
kontekster og med mange aktgrer. Ved projektansggning indgas aftale med tre stgrre midtjyske
kommuner, som gnsker at deltage med udvalgte skoler i projektet. Skolerne udpeges pa
forvaltningsniveau i samrad med skolelederne, og skoleledelsen pa den enkelte skole beslutter internt,
hvilke klasser, argange og leerere, der skal deltage i projektet i henhold til ididakts kriterier:

1. Det skal vaere almindelige klasser og ikke specialundervisningsklasser
Der skal veere en vis maengde af elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer i de
valgte elevgrupper

3. Hvert laererteam kan udpege op til 5 fokuselever, som indgar i undersggelsen
Elever og lerere skal have adgang til teknologi

Der indledes samarbejde med 12 skoler, men én frafalder undervejs, hvorfor casen bygger pa 11 skoler
og 46 leerere som fordeler sig som vist i tabel 2. Pa tre skoler er laereren alene om at gennemfgre
interventioner vedr. ididakt i klassen, mens der pa de gvrige skoler foregar samarbejde i klasse- eller
argangsteam i stgrre eller mindre omfang. Pa to skoler samarbejder argangsteamet struktureret
omkring bade den faglige og sociale udvikling i klasserne i forhold til ididakt interventionerne.

Trin Antal klasser Antal laerere
Skole A 2 5
Skole B 2 3
Skole C 3 3
Skole D 4 5
Skole E 3 5
Skole F 1 1
Skole G 1 1
Skole H 3 5
Skole | 2 3
Skole J 3 10
Skole K 2 5
lalt11 26 46

Tabel 2 Antal skoler, klasser og leerere i alt i ididaktprojektets to interventionsperioder

Leererne er ikke udvalgt i forhold til at skulle have szrlige specialpsedagogiske eller digitale
kompetencer, men er almindelige fag- og klasselaerere inden for normalomradet. De angiver selv deres
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it-kompetencer som vist i figur 8, hvor vi kan se, at halvdelen er mindre erfarne, en fjerdedel har nogen
rutine i brug af digitale teknologier, mens en fjerdedel fgler sig kompetente. Ingen af de deltagende
leerere fplte sig direkte usikre.

Ekspert -
Rutineret

|

Novice

Figur 8 Leerernes vurdering af egne it-kompetencer

Pa de 11 skoler udpeges 26 klasser fordelt fra 1.-10. klasse med i alt 566 elever til at deltage i projektets
interventioner. | de 26 klasser har leererne udpeget og afdaekket 56 fokuselever, som vurderes indenfor
kategorien ‘elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer’ jvf. afsnit 3.3.2 "Malgruppen
fokuselever’. Fordelingen af fokuselever pa de forskellige trin fremgar af tabel 3:

Trin Antal skoler | Antal lerere |Klassetrin | Antal klasser | Antal elever | Antal fokus elever
Indskoling 5 skoler 18 lzerere 1. klasser 3 244 23
2. klasser 5
3. klasse 3
Mellemtrin | 6 skoler 13 leerere 4. klasser 6 215 21
6. klasser 4
Udskoling 3 skoler 15 lzerere 7. klasser 2 107 12
8. klasser 1
10. klasser 2
lalt 11 skoler 46 lerere 26 klasser 566 elever 56 fokus elever

Tabel 3 Deltagende skoler, leerere, fokuselever og andre elever fordelt pa indskoling, mellemtrin og udskoling samt klassetrin

*1) Tre skoler deltager med flere argange, hvorfor tallene i spalten “Antal skoler” ikke umiddelbart kan
sammentalles som en sum. Fra de 11 skoler deltager 15 klasse- eller argangsteams.

Fokuseleverne udggr 9,9 % af det samlede elevantal, men anskuet klassevis er andel af fokuselever
varierende:

* P35 skoler udggr fokuseleverne i ididakt 5 % af klassens elever

* Pa 4 skoler udger fokuseleverne i ididakt 10-15 % af klassens elever

* P32 skoler udger fokuseleverne i ididakt 20-25 % af klassens elever
En del af klasserne i projektet har flere elever med udviklings- og opmeerksomhedsproblemer end de,
der indgar som fokuselever i ididakt. Der er en hovedveegt af drenge blandt de 56 fokuselever, hvoraf
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kun 14 er piger, mens 42 er drenge. 4 elever skifter skole i Igbet af interventionsperioden og en er sa
fravaerende, at disse 5 elever ikke indgar i afdaekninger efter interventionsperioden i ididakt. Disse
elever indgar dog stadig i projektets samlede datamateriale, da der er opsamlet vaerdifulde kvalitative
data fra interventionerne undervejs i forlgbet.

4.3 Ididakt som aktionsforskning

Aktionsforskning er handlingsforskning, hvor sigtet er “at forskerne i taet kontakt med ‘praktikerne’
inden for et bestemt felt (...) gennem analyser og eksperimenter i felten selv skulle bidrage med til
I@sning af de sociale problemer, der er deres forsknings emne” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s.

113). Aktionsforskning er en disciplineret forskningsproces som skabes af og sammen med dem, der eri
aktion. Den primeere arsag til at engagere sig i aktionsforskning, er at assistere aktgrerne i at forbedre
og/eller raffinere deres aktioner (Sagor, 2000).

Aktionsforskningen i ididakt er inspireret af den kritisk-utopiske tradition (Duus et al., 2012), hvor
forskere indgar som faglige dialogpartnere i den forandring, der sker i en organisationen.
Aktionsforskning kan defineres som en forpligtende samarbejdsform,

“hvor deltagerne inddrages som medforskere i et naermere aftalt omfang, men hvor kravet til forskeren
bdde er at studere udviklingsbevaegelser, men ogsa at medvirke til at igangsaette handlinger, der kan
skabe lzring i feltet hen imod et pad forhand aftalt mal” (ibid., s. 83).

Aktionsforskningen andrer pa forstaelsen af relationen mellem forsker og felt. Forskeren interagerer
med feltet, hvor feltet er med til at udvikle rammerne for det, der forskes i. Forskerne bidrager med
viden om inklusion, laering og teknologi — og er med til at skabe begrebsafklaring og indsigt pa disse
omrader i organisationen. Praktikernes aktive deltagelse, udgangspunktet i deres perception af lokale
problemstillinger og den ggede indsigt kan generere ejerskab og @get ’'empowerment’ (Freire, 1970) hos
praktikerne. “Aktionsforskningen udvikler organisationen ved at udvikle praksis og de mader praksis

¥

organiseres pd” (Duus et al., 2012, s. 108), hvilket gger muligheden for at skabe bzaredygtige og
vedvarende forandringer. Det er saledes ikke kun af rent videnskabelige grunde, at subjekterne i
organisationerne medinddrages. Hvis inklusionsprojektet i folkeskolen skal lykkes, ma skolen sendre

praksis og skabe et nyt paradigme for undervisningsvirksomheden.

Forskere og deltagere har bade egne og feelles opgaver i aktionsforskningsprojektet, og disse opgaver
kan anskues pa forskellige niveauer: konkrete opgaver pa basisniveau, reflekterende opgaver pa
metaniveau og udviklingsorienterede opgaver pa slutniveau, som beskrevet i tabel 4 (Duus et al., 2012):
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Niveau for Deltagerens opgave Fzlles opgaver Forskerens opgaver
indsats Udvikle praksis Samarbejde, planlaegge og Drive forretningsvirksomhed
styre
Basis- Levere data Formulere problemstillinger | Indsamle data
niveau Medproducere ny viden og mal Analysere data
Afprgve ny viden Studere lzereprocesser Levere ny viden
Omsaette viden til praksis Styre processen Stgtte omsazetning af ny viden
Lgse modsaetninger og
konflikter
Understgtte processen
Meta- Drgfte hensigtsmaessige Analysere organisationen Give feedback pa deltagernes
niveau mader at igangseaette som leerende enhed — laegge | leereprocesser
leereprocesser pa leeringsstrategier
Slut- Udvikle og videreudvikle Vurdere resultater, afslutte Udvikle lokal og evt.
niveau praksis samarbejde mellem forsker | generalisérbar viden

og felt

Tabel 4 Oversigt over forskernes og deltagende lzereres roller og leverancer i aktionsforskningen

Gennem aktionsforskningen vil forskningsgruppen:

e Aktionere - skabe bevagenhed om problemstillingerne vedr. social og faglig inklusion.

e Forandre - @&ndre praksis inden for projektets genstandsfelt.

* Involvere - sette alle aktgrer i spil.
e Skabe deltagere - ggre alle aktgrerne til bidragydere i beskrivelsesfasen (ejerskab), i

interventionsfasen (erfaring) og implementeringsfasen (beslutning)

* Veare aktgrer - facilitere processer, deltage i erfaringsudveksling og videnskonstruktion,

videndele og satte udvikling i gang

¢ Forske - sgge mulige koncepter for nye metoder for genstandsfeltet pa baggrund af teori, empiri

og analyse (Andersen & Grum, 2011)

4.4 Projektets struktur

Ididakt sgger at konstruere en vaerktgjskasse for teenkning og betydningsdannelse for bade lerere og

elever, som de kan bruge til at tilpasse sig, agere i og forandre verden med. For eleverne er det en

vaerktgjskasse i form af teknologiske redskaber, som kan stgtte deres konstruktion af erkendelse ved at

hjelpe dem til at overskue, strukturere, forsta, erkende, kommunikere og producere. For laererne en

veerktgjskasse i form af en forstaelsesramme omkring malgruppens sarlige udfordringer, mulige

padagogiske/didaktiske og teknologiske redskaber, som de kommunikerer, meningsforhandler og

videndeler om i ididakts forskningsblog, hvorved de erkender og konstruerer ny paedagogisk og didaktisk

praksis. Tabel 5 viser en tidslinje over de aktiviteter, der er gennemfgrt for dels at introducere lererne

til denne vaerktgjskasse, dels udvikle den og dels indsamle data undervejs i processen:
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1 Juni 2013 Kickoff

2 August 2013 Fremtidsvaerksted Sandbox 1

3 August 2013 Pre-test af fokuselever Sandbox 1

4 August 2013-Juni 2014 | Leererinterventioner og refleksioner i forskningsblog
5 September 2013 Teknologi workshop Sandbox 1

6 Oktober 2013 Ledelsesinterviews Sandbox 1

7 Oktober 2013 Skolebesgg Sandbox 1

8 November 2013 Survey - elever - inklusion og trivsel - Sandbox 1

9 Januar 2014 Midtvejsseminar Sandbox 1

10 Marts 2014 Skype supervision Sandbox 1

11 Juni 2014 Elevinterviews Sandbox 1

12 Juni 2014 Survey - lzerere Sandbox 1

13 Juni 2014 Post-test af fokuselever Sandbox 1

14 Juli-December 2014 Midtvejsrapport - status, evaluering, tilretning af design
15 Juni 2014 Fremtidsvaerksted - Sandbox 2

16 Juni 2014 Pre-test af fokuselever Sandbox 2

17 August 2014-Juni 2015 | Leererinterventioner og refleksioner i forskningsblog
18 August 2014 Teknologi workshop - Sandbox 2

19 August 2014 Narrativ - elever - inklusion og trivsel Sandbox 2

20 Oktober 2014 Skype Supervision - Sandbox 2

21 Januar 2015 Midtvejsseminar - Sandbox 2

22 Marts 2015 Skype supervision - Sandbox 2

23 Maj 2015 Klasserumsobservationer - Sandbox 2

24 Maj 2015 Leererinterviews - Sandbox 2

25 Maj 2015 Elevinterview - Sandbox 2

26 Juni 2015 Surveys - leerere og elever - Sandbox 2
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27 Juni 2015 Post-test af fokuselever Sandbox 2

28 Juli 2015-Juni 2016 Slutrapport - evaluering, afrapportering og anbefalinger

Tabel 5 Tidslinje over ididakts udviklingsfaser og dataindsamlinger

Kickoff

Ididakt bestar som f@gr naevnt af fire iterative loops. Fgrste loop foregar 2011-2013 og omhandler
udvikling af koncept, ansggning, modning, kontakt til kommuner og skoler samt introduktion af
projektet for konsulenter ved de tre kommuner, skoleledere, leerere og samarbejdspartnere pa et
kickoff seminar i juni 2013 (Tabel 5 pkt. 1). Andet og tredje loop er to iterationer med interventioner pa
5 skoler i skolearet 2013/2014 (Sandbox 1) og 6 skoler i 2014/2015 (Sandbox 2). Fjerde og sidste loop er
analyse af data, opfglgende undersggelser i andre praksisser og i forhold til anden litteratur pa feltet
som grundlag for denne rapport.

Fremtidsvaerksted

Forsknings- og forandringsprocesserne i Sandbox 1 og 2 igangseettes med fremtidsvaerksteder (Jungk &
Miillert, 1989), hvor deltagerne forholder sig kritisk til den bestaende praksis i forhold til elever med
udviklings- og opmaerksomhedsproblemer, fremsaetter visioner for disse elever og skolevis laver
handleplaner for, hvilke interventioner, de vil gennemfgre. Fokus pa fremtidsvaerkstederne er
‘fokuselevernes sarlige behoVv’ (tabel 5 pkt. 2 og 15).

Afdaekning af fokuselever - fgr og efter interventioner

Efter fremtidsvaerkstederne afdeekker lsererne fokuselevernes saerlige behov (tabel 5 pkt. 3 og 16) via
testbatteri, som beskrives naermere i afsnit 4.5. Disse f@r-afdaekninger i begyndelsen af skolearet
anvendes bade som dokumentation for fokuselevernes relevans for projektet, som udgangspunkt for
dialog med leererne om mulige it-baserede inkluderende interventioner og som
sammenligningsgrundlag ved efterfglgende efter-afdaekninger i slutningen af skolearet (tabel 5 pkt. 13
og 27).

Inspiration, support og supervision

Deltagerne far adgang til inspiration, support og supervision i forhold til valg af it-baserede digitale
interventioner pa teknologiworkshops (tabel 5 pkt. 5 og 18), pa skolebesgg (tabel 5 pkt. 7), pa Skype
supervisionssamtaler (tabel 5 pkt. 10, 20 og 22), midtvejsseminarer (tabel 5 pkt. 9 og 21) og gennem
dialogen pa forskningsbloggen (tabel 5 pkt. 4 og 17).

Teknologi workshop

Handleplaner for paedagogiske interventioner fra fremtidsvaerkstedet fglges op med praesentation af og
dialog om anvendelige teknologier pa teknologi-workshops (tabel 5 pkt. 5 og 18). Deltagerne mgder her
forskellige samarbejdsparter, som stiller teknologier og bistand til radighed for de skoler, der gnsker det.

Forskningsblog

Efter teknologiworkshoppen implementer skolerne forskellige it-baserede interventioner, som er
tilpasset den praksis, de fokuselever og de organisatoriske forhold, der er pa de enkelte skoler. Leererne
beskriver Ilgbende, hvilke interventioner de gennemfgrer, hvordan fokuselever og kammerater reagerer
pa disse interventioner samt hvilke potentialer og barrierer, de oplever derved. Bloggen giver
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deltagerne rum for refleksion over deres interventioner, og bliver de enkelte skolers eksplicitte
beskrivelse af forskning i egen praksis: "Hvad kan beveeges og hvordan bevaeger vi det?’ eller ‘"Hvad
virker bedre end andet?’ Her kan deltagerne indbyrdes diskutere de forsgg, de foretager sig og
forskerne kan bidrage med uddybende spgrgsmal eller nye vinkler. Bloggen er falles platform for alle
deltagere, for ‘'vedvarende forandring skabes bedst gennem netveerksbaserede og deltagerinddragende
dialoger’ (Duus et al., 2012, s. 33). Derfor kan skolerne se hinandens indleeg pa bloggen — og lade sig
inspirere af erfaringer fra udviklingstiltag andre steder i projektet.

Afdaekning af inklusion og trivsel

Deltagende elever i Sandbox 1 besvarer en spgrgeskemaunderspgelse (tabel 5 pkt. 8) for at afdakke,
hvorledes de oplever sig inkluderet i skolens leeringsfaellesskab. Undersggelsesspgrgsmalene er dog
sveaere at tilpasse aldersspaendet fra 6-16 ar og giver derfor ikke noget seerligt klart billede. | Sandbox 2
erstattes spgrgeskemaet derfor af et narrativ (tabel 5 pkt. 19), hvor eleverne i en skoleopgave beskriver
hhv. en god og en darlig skoledag.

Ledelsesinterview

Da interventionsarbejdet er kommet i gang interviewes skolelederne pa 5 skoler i Sandbox 1 om,
hvorledes de oplever og handterer inklusionsudfordringen pa deres skole (table 5 pkt. 6). Disse
interviews gennemfgres ikke i Sandbox 2, fordi implementering af Lov 409 om Laerernes arbejdsaftale
(Beskeeftigelsesministeriet, 2013) og Skolereformen (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling,
2015a) medfgrer et sa eendret fokus pa mange af skolens opgaver, at data ikke laengere vil veere
sammenlignelige.

Skolebesgg

Interview af skolelederne gennemfgres i forbindelse med skolebesgg (tabel 4 pkt. 7), hvor forskerne
mgder deltagende lerere i deres lokale praksis. Pa disse mgder er forskere og leerere i dialog om de
enkelte fokus elever i projektet, saledes at der er faelles kendskab og forstaelse for elevernes
leeringsmaessige og laerernes professionelle udfordringer. Pa grund af eendrede arbejdsforhold i
forbindelse med Skolereform (Ministeriet for Bgrn og Undervisning, 2012a) og Lov 209 om Lserernes
arbejdsaftale (Beskaftigelsesministeriet, 2013) erstattes skolebesgg i Sandbox 2 af supervisionssamtaler
via Skype (tabel 5 pkt. 20) med samme indhold som ved skolebesggene. Med reduceret forberedelsestid
og gget undervisningstid er skolebespg svaere at planlaegge og for tidskraevende i forhold til laerernes
samlede arbejdsmangde.

Skype supervision

Forskerne afholder skypemgder med laererteams/laerere i forbindelse med deres teammgder (tabel 5
pkt. 10, 20 og 22). Pa skypem@derne er forskere og leerere i dialog om de enkelte fokuselever i projektet,
og leererne modtager supervision i forhold til de interventioner de udfgrer eller gnsker at gennemfgre.
Forskerne udsender forinden dagsorden til skolen i form af et faelles online dokument, hvor mgdets
indhold er skitseret, og hvor laerere og forskere undervejs kan indskrive kommentarer.

Midtvejsseminar

Midt i skolearet afholdes et dagsseminar (tabel 5 pkt. 9 og 21), hvor deltagerne formidler og deler
erfaringer samt planlaegger det videre forlgb. Der laves tilpasninger af eksisterende interventioner eller
igangsaettes nye.
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Elevinterviews, Laererinterviews og observationer

For at give forskerne indsigt i elevernes oplevelse af interventionerne gennemfgres ved afslutningen af
Sandbox 1 interviews med fokuselever og klassekammerater pa 4 skoler (tabel 5 pkt. 11). Disse
interviews gennemfgres af kandidatstuderende fra Institut for Kommunikation og Psykologi ved Aalborg
Universitet. | Sandbox 2 aendres designet, sa forskerne i stedet gennemfgrer 20 dages
klasserumsobservationer pa 5 skoler (tabel 5 pkt. 23) og derunder gennemfgrer ad hoc interviews med
leerere (tabel 5 pkt. 24) og elever (tabel 5 pkt. 25) til uddybning af temaer fra observationerne.

Afsluttende spgrgeskemaundersggelser

Som afslutning pa Sandbox 1 og Sandbox 2 udfylder laererne et spgrgeskema (tabel 5 pkt. 12 og 26),
hvor de dels vurderer de anvendte teknologiers inkluderende potentiale og dels evaluerer deres
deltagelse i ididakt-projektet. | forbindelse med klasserumsobservationerne i Sandbox 2 besvarer
eleverne ligeledes et spgrgeskema om deres oplevelser af at anvende digitale redskaber i skolen (tabel 5
pkt. 26). Figur 9 viser en grafisk oversigt over forskningsdesignet for Sandbox 1, som i store traek blev
gentaget i Sandbox 2 — dog med overfor navnte justeringer og undtagelser.

Leerere .
spa | Forskningsblog I | Forskningsblog | [sba )
HOV HOV
UDHD Interventioner Interventioner ———
Case: Case
i 10 uger 10 uger God dag

: Darlig dag

Darlig dag

— 66666666 66666666 S
SUM

fordringer | Progression | Progression B

\—/

 *  x * * % % * %

Kickoff  Fremtidsvaerksted Teknologiworkshop Interventioner Midtvejsevaluering Interventioner Proces - skype Elevinterviews Laerersurvey
Juni 13 August 13 September 13 Okt-Dec 13 Januar 14 Feb- Maj 13 Marts 14 Maj 14 Juni 14

Figur 9 Oversigt over forskningsdesignet for Sandbox 1

4.5 Afdekningsmetode

Udvezelgelse og screening af malgruppen ’fokuselever’

| ididakt indgar 56 elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer fra 11 skoler. De er af deres
lerere udvalgt til projektet, fordi laererne har observeret ,at de bryder med alderssvarende geldende
regler, normer og forventninger til bgrn i grundskolen med en regelmaessig karakter over tid (Nordahl et
al., 2009) og har udfordringer inden for ADHD og/eller ASF feltet (jf. afsnit 3.2.2-3.2.4). Der er saledes
ikke kun tale om bgrn, som allerede er udredt og diagnosticeret. Nogle er udredt, andre udredes og
diagnosticeres undervejs i projektet, bliver det senere eller slet ikke. Alle 56 fokuselever i projektet er af
lzererne beskrevet i et testbatteri, som forskningsgruppen har udarbejdet i samarbejde med professor i
psykologi, Kristine Jensen de Lopez, fra Bgrnesprogklinikken, Institut for Kommunikation og Psykologi pa
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Aalborg Universitet. Testbatteriet bestar af bade kvantitative og kvalitative redskaber, hvorigennem
leererne besvarer en raekke udsagn i forhold til barnets adfaerd, trivsel, faglige udbytte, arbejdsmader,
sociale rolle mv.

HOV-skema

HOV-skemaet (Jensen de Lopez, 2013) er et laererskema, hvor barnets laerer gennem en raekke udsagn
rapporterer, hvorvidt barnet opleves som havende problemer med Hukommelse, Opmarksomhed og
Vedholdenhed i skolesammenhang. Skemaet bestar af i alt 15 udsagn om barnet, og leereren vurderer,
hvor godt hvert udsagn passer pa det enkelte barn pa en skala fra 0-4.

SDQ - Strength and Difficulties Questionnaire
SDQ - Strength and Difficulties Questionnaire (Obel et al., 2009) er et leererskema til maling af mental
sundhed hos det enkelte barn. SDQ-spgrgeskemaet bestar af 25 udsagn, der besvares med ’'passer ikke’,
‘passer delvist’ eller ‘passer godt’. Skemaet dakker fire problemomrader (1-4) og et styrkeomrade (5):
1. hyperaktivitet/uopmaerksomhed
2. emotionelle problemer
3. adferdsproblemer
4. problemeriforholdet til jeevnaldrende
5. sociale styrker
De fem skalaer er konstrueret pa basis af en faktoranalyse, og har en god sensitivitet og specificitet.

ADHD-RS-skema

Det tredje laererskema, der indgar i de kvantitative maleredskaber er ADHD-RS (Poulsen et al., 2009),
som er et standardiseret rating scale-skema, der er udviklet til vurderingen af @ndringer i et barns grad
af uopmaerksomhed, hyperaktivitet og adfeerdsproblemer. Skalaen er i neervaerende projekt anvendt
som en lererrapportering, og indeholder i alt 26 spgrgsmal, hvoraf ni spgrgsmal er rettet mod elevens
uopmaerksomhed, ni er rettet mod hyperaktivitet-impulsivitet, og otte spgrgsmal deekker over
symptomer pa adferdsforstyrrelser. Spgrgeskemaet anvendes til at male sveerhedsgraden af de
forskellige symptomer og til vurdering af a&endringer i symptomerne.

Narrativer
Der indsamles desuden kvalitative data pa de enkelte fokuselever gennem leerernes og elevernes
narrativer om henholdsvis ‘En god og en darlig skoledag’.
Det samlede screeningsmateriale behandles efterfglgende af forskningsgruppen i samarbejde med
B@rnesprogsklinikken for at:

1. validere de udvalgte fokuselevers relevans for projektet

2. vejlede leererteams i forhold til mulige paedagogiske og teknologiske interventioner malrettet de

enkelte elever
3. indikere udvikling hos fokus eleverne hen over projektperioden

4.6 Projektets data

Data er samlet pa forskellig made og fra forskellige perspektiver i de to iterationer i loop 3 og 4, hvilket
fremgar af tabel 6 herunder. Hovedparten af data stammer fra laerernes beskrivelser, evalueringer og
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vurderinger af fokus eleverne, deres deltagelse og bidrag i undervisningen og vaerdien af at bruge

digitale redskaber i en inkluderende padagogisk tilgang. Leerernes stemme er central, fordi malet med

ididakt netop er at finde og udvikle vaerktgjer og metoder, lererne kan anvende i en inkluderende og

teknologi-baseret undervisningspraksis.

En del af data er fokuselevers og klassekammeraters beskrivelse af en god og darlig skoledag. De er

inddraget for at belyse, hvorledes de forholder sig til at veere elever i en inkluderende og teknologi-

baseret laeringspraksis. Disse data er ogsa brugt til at vurdere, om der er forskelle i elevernes behov og

gnsker internt, eller om der er forskelle i forhold til lzerernes og elevernes vurdering af geeldende

praksis.

Den sidste del af data er forskeres observationer i klasserummet. Disse er inddraget for at afdaekke evt.

blinde vinkler, som ikke er opfanget gennem elevers og leereres input og for at give indsigt i det fulde

komplekse felt, nar det udspilles i klasserummet.

Det samlede dataszet bestar sdledes af observationsnoter, lsereres blogindleeg om interventioner, data

fra spgrgeskemaer, elevopgaver, lydoptagelser og transskriberinger af interviews, noter fra Skype-

vejledninger, fotos fra samlinger, skolebes@g og observationer som illustreret i tabel 6.

Sandbox 1 Data

Tidspunkt Informanter Metode Datakilder Indsigter fra data
August Leerere Fremtidsvaerksted Billeddokumentation og Hvordan ser leererne
2013 n=28 (Jungk & Millert, 1989; | sammenskrevne generelt fokuselevernes
Duus et al., 2012) handlingsreferater af input, udfordringer i skoen og
afstemninger og argumenter hvor fgler de sig udfordret,
nar de skal undervise
denne malgruppe?
August Fokuselever Prae-test: Testbatteri HOV test (Jensen de Ldpez, Leerernes vurderinger og
2013 n=24 med tre forskellige 2013), SDQ test (Obel et al., beskrivelser af fokus
spgrgeskemaer og 2009), elevernes individuelle og
narrative beskrivelser ADHD RS test (Poulsen et al., specifikke udfordringer i
2009) skole, liv og lzering
Narrative beskrivelse: En god
og en darlig dag for hver
fokuselev
September | Laererteams Interventionsplaner Skemaer med lerernes Beskrivelse af de
2013 n=5 handleplaner i stikord interventioner, de enkelte
skoler vaelger at afprgve i
forhold til netop deres
fokus elevers specifikke
behov
September | Leerere Blogskrivning om Skrevne blogindlaeg fra lzererne | Anvendte teknologier
2013-Juni n=21 fra interventioner og deres | - dialog med forskere og andre | Anvendte paedagogikker
2014 Leererteams pavirkning deltagere Virkning pa fokuseleverne
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n=5 Konsekvenser for
fokuseleverne, andre
elever og lererne
Dilemmaer
Oktober Skoleledere Semistrukturerede Noter fra interview Hvordan takler skolerne
2013 n=9 interviews (Brinkmann Video/lydoptagelser inklusions udfordringerne
& Tanggaard, 2015) Transskribering og hvordan stgtter de
med skoleledere/ leererne? Hvilke
ledelsesteams pa 5 teknologier tilbyder de
skoler lerere, fokuselever og
andre elever?
Oktober Leererteams Skolebesgg Tekstnoter og sammendrag af Viden om fokuselevernes
2013 n=5 Mgde med deltagende mg@dets indhold omkring de seerlige behov og leerernes
leererteam pa 5 skoler. specifikke fokus elevers unikke | udfordringer.
Fokusgruppe samtale behov (relateret til viden fra Tilgengelig teknologi pa
f@r-test) og supervision i skolerne
forhold til mulige Laeringsmiljget pa skolerne
interventioner
Fotos af skolekonteksterne
Januar Leerere Midtvejs evaluering: Sammendrag af indhold fra 6 Anvendte teknologier
2014 n=21 Fokusgruppe interview | timers workshop. Anvendte paedagogikker
(Brinkmann & Videooptagelse af dele af Virkning pa fokus elever
Tanggaard, 2015) dagen Konsekvenser for
fokuselever, andre elever
og lererne
Dilemmaer
Nye interventioner
Januar Lererteams Nye Skemaer med leerernes Beskrivelse af de
2014 n=5 interventionsplaner handleplaner i stikord interventioner, de enkelte
skoler vaelger at afprgve i
forhold til netop deres
fokus elevers specifikke
behov
Marts Leerere Fokusgruppe interviews | Referat fra et delt online Anvendte teknologier
2014 n=21 pa Skype med Google Dokument med Anvendte padagogikker
Leererteams leererteams pa 5 skoler | sp@rgsmal, noter og Virkning pa fokus elever
n=5 opsummering af felles Konsekvenser for
forstaelse fokuselever, andre elever
og leererne
Dilemmaer
Nye interventioner
Maj 2014 Fokus elever og Semistrukturerede Lydoptagelser Elevernes oplevelse af at

klasse- kammerater
n=4 fokus + 4
kammerater fra 4
forskellige skoler

individuelle interviews

Transskriberinger

brug it-redskaber i skolen
og til leering
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Juni 2014 Leererteams Spgrgeskemaer Kvantitative data Leerernes evaluering af
n=5 virkningen af de anvendte
Leerere teknologibaserede
n=11 interventioner i projektet
og deres vurdering af at
have deltaget i projektet
Juni 2014 Fokuselever Post-test: Testbatteri HOV test Leerernes vurderinger og
n=22 med tre forskellige SDQ test beskrivelser af

spgrgeskemaer og
narrative beskrivelser

ADHD RS test
Narrative beskrivelse: En god
og en darlig dag for hver

fokuselevernes individuelle
og specifikke udfordringer i
skole, liv og lzering

fokuselev
Sandbox 2 Data
Tidspunkt Informanter Metoder Datakilder Indsigter fra data
August Leerere Fremtidsvaerksted Billeddokumentation og Hvordan ser leererne
2014 n=25 sammenskrevne generelt fokuselevernes
handlingsreferater af input, udfordringer i skoen og
afstemninger og argumenter hvor fgler de sig udfordret,
nar de skal undervise
denne malgruppe?
August Fokuselever Prae-test: Testbatteri HOV test Leerernes vurderinger og
2014 n=32 med tre forskellige SDQ test beskrivelser af
spgrgeskemaer og ADHD RS test fokuselevernes individuelle
narrative beskrivelser Narrative beskrivelse: En god og specifikke udfordringer i
og en darlig dag for hver skole, liv og lzering
fokuselev
August Leerere Blogskrivning om Skrevne blogindlaeg fra lzererne | Anvendte teknologier
2014 - Maj | n=22fra interventioner og deres | - dialog med forskere og andre | Anvendte paedagogikker
2015 Leererteams pavirkning deltagere Virkning pa fokus eleverne
n=8 Konsekvenser for fokus
eleverne, andre elever og
lererne
Dilemmaer
September | Fokuselever og Narrative beskrivelser Narrative beskrivelse: En god Hvad ggr ifglge eleverne
2014 klassekammerater og en darlig skoledag en skoledag god eller
n=167 - heraf darlig?
fokuselever
n=22
September | Laererteams Interventionsplaner Skemaer med lerernes Beskrivelse af de
2014 n=8 handleplaner i stikord interventioner, de enkelte
skoler vaelger at afprgve i
forhold til netop deres
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fokus elevers specifikke

behov
Oktober Leererteams Fokusgruppe interviews | Referat fra et delt online Fokus elevernes szrlige
2014 n=8 pa Skype med Google Dokument med undervisningsmaessige
leererteams pa seks spgrgsmal, noter og behov og lerernes
skoler opsummering af felles udfordringer
forstdelse Tilgeengelige teknologier
pa skolerne
Planlagte interventioner
Januar Leerere Midtvejs-evaluering: Sammendrag af indhold fra 6 Anvendte teknologier
2015 n=22 Fokusgruppe interview | timers workshop Anvendte padagogikker
Noter og dokumenter fra Virkning pa fokus elever
leerernes dialoger Konsekvenser for
fokuselever, andre elever
og lererne
Dilemmaer
Nye interventioner
Januar Leerere Spgrgeskema Kvantitative data Leerernes digitale
2015 n=24 kompetencer og adgang til
teknologi for lzerere og
elever pa seks skoler
Januar Leererteams Nye interventions Skemaer med lerernes Beskrivelse af de
2015 n=8 planer handleplaner i stikord interventioner, de enkelte
skoler vaelger at afprgve i
forhold til netop deres
fokus elevers specifikke
behov
Marts Leererteams Fokusgruppe- Referat fra et delt online Anvendte teknologier
2015 n=8 interviews pa Skype Google Dokument med Anvendte paedagogikker
med leererteams pa 5 spgrgsmal, noter og Virkning pa fokus elever
skoler opsummering af faelles Konsekvenser for fokus
forstaelse elever, andre elever og
lererne
Dilemmaer
Nye interventioner
April-Juni Klasser Observationer pa 5 Feltnoter fra to forskere med Hvad ggr lererne og
2015 n=7 skoleri 4 gange 5 dage forskellig synsvinkel pa hhv. hvordan responderer
Fokuselever =20 dage leerernes handlinger/de gvrige klassen? Hvordan bruger
n=19 elever og fokuselevernes lererne og eleverne
reaktioner teknologi? Hvordan
Fotos deltager og bidrager fokus
Videooptagelser eleverne? Hvordan bruger
fokus eleverne teknologi?
Leeringsmiljpet
April-Juni Leererteams Interviews, samtaler og | Opsummering af interview, Hvilken betydning ser
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2015 n=5 afklaringer i forhold til feltnoter leererne, at brug af
observationer af praksis inkluderende teknologier
har for fokus eleverne?
Hvilke implikationer ser

de?
April-Juni Elever Spgrgeskemaer Kvantitative data Elevernes oplevelse af
2015 n=81 brugen af it-redskaber i

skolen og til lzering

Juni 2015 Fokus elev Semistruktureret Referat og sammendrag af Hvordan anvender fokus
n=1 interview interview eleven det digitale redskab
“Planet” til at styre tid,
opgaver og liv generelt?

Juni 2015 Lererteams Spgrgeskemaer Kvantitative data Leerernes evaluering af
n=8 virkningen af de anvendte
Leerere teknologibaserede
n=16 interventioner i projektet

og deres vurdering af at
have deltaget i projektet

Juni 2015 Fokuselever Post-test: Testbatteri HOV test Leerernes vurderinger og
n=29 med tre forskellige SDQ test beskrivelser af fokus
spgrgeskemaer og ADHD RS test elevernes individuelle og
narrative beskrivelser Narrative beskrivelse: En god specifikke udfordringer i
og en darlig dag for hver skole, liv og leering
fokuselev

Tabel 6 Oversigt over indsamlet data i ididakts to interventionsperioder Sandbox 1 og 2

Data er indsamlet gennem i de udfgrte aktiviteter projektet (som beskrevet i afsnit 4.4 ‘Projektets
struktur’). Der er s@ggt efter viden om fokuselevernes udfordringer i laeringsmiljget, leerernes
udfordringer ift. til inklusion af fokuseleverne, teknologiernes potentiale og veerdi for fokuseleverne og
samt laerernes udfordringer ved at anvende teknologiske og psedagogiske interventioner. Der er ogsa
sggt viden om selve aktionsforskningsprojektets vaerdi i forhold til at udvikle lzerernes praksis. Den
indsamlede empiri anvendes sammen med viden fra anden forskning til Isbende tilpasning af
interventionerne, justering af designet for Sandbox 2 og i den endelige afrapportering medio 2016.

4.7 Analyse af data

Analysetilgangen i ididakt er datastyret (Crabtree & Miller, 1999) og anvender en ad hoc metodisk
tilgang med forskellige metoder pa samme datasaet. Vi foretager kondenseringer af data fra blog og
interviews i flere omgange med forskelligt fokus og sgger enheder i teksten, der kan danne basis for
udvikling af kategorier, som kan udledes af data. Kategorierne bruges til at reorganisere og redigere
teksten med henblik pa bade at videreudvikle undersggelsesdesignet og fa forskningsspgrgsmalene
belyst: Hvilke teknologier har et inkluderende potentiale i almindelig klasserumspraksis? Hvilke
teknologier har en indflydelse pa fokuselevernes deltagelse og bidrag set i elevens og laererens
perspektiv? Hvilke teknologier er meningsfulde for laereren at implementere i undervisningen — set i et
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elevdeltagende, selvmonitorende og fagligt/socialt inkluderende perspektiv? Hvilke implikationer ses i
forhold til dette? Resultaterne fra disse analyser sammenstilles med analyser af andre datakilder for at
identificere data, der kan supplere og give en mere uddybende forstaelse for ovenstaende mgnstre.
Disse analyser vil saledes vaere bade eksplorative i forhold til nye interventioner og konfirmative i
forhold til igangveerende interventioner (Brinkmann & Tanggaard, 2015).

Forskningsfeltet vil veere kontekstuelt bundet til de respondenter, kommuner, klasser og elever, der
indgar i undersggelsen. Et laeringsmiljg indeholder multiple faktorer, systemer og aktgrer, og det er
samspillet mellem dem, der giver en effekt. Disse faktorer kan ikke segregeres og isoleres fra
konteksten, hvilket har indflydelse pa den grad af evidens, der vil kunne udledes af projektet:
“Problemet med et resultatorienteret evidensbegreb er imidlertid, om det omrdde, der arbejdes med,
kan udtrykkes meningsfuldt og praecis gennem en raekke isolerede drsager, der i stgrre eller mindre grad
pavirker resultatet. Indeholder det omrdde, der undersgges, derimod drsager og sammenhange, der
ikke lader sig udtrykke pag samme nemme kvantificerbare madde, er det ngdvendigt at anvende et mere
bredt evidensbegreb” (Zobbe et al., 2011).

Ididakt anvender et pragmatisk evidensbegreb, og har i hgjere grad er fokus pa hvorfor og hvordan
noget virker eller ikke virker, frem for hvor ofte. Kontekstbaseret viden er vigtig, fordi den netop giver et
nuanceret syn pa virkeligheden og kan supplere og satte den teoretiske viden i perspektiv.
Generaliseringer er ofte en overvurderet kilde til videnskabelig udvikling, mens eksemplets kraft og
dermed ogsa casestudier er undervurderet, men casestudier er centrale i videnskabeligt arbejde som
supplement eller alternativ til andre metoder (Flyvbjerg, 2004). Ididakt tager udgangspunkt i nyeste
tilgeengelige viden indenfor forskningsfeltet — og supplerer denne med nye undersggelser.

Databehandling
Fokuselevernes sarlige udfordringer identificeres fgr og efter interventionsperioderne i
afdakningsskemaer, narrativer, interviews og analyser af disse data. Disse identifikationer anvendes
som redskab i forhold til at:

e Verificere at, de af skolerne udvalgte, fokuselever hgrer til malgruppen for projektet

* Vejlede deltagerne omkring valg af mulige redskaber til de enkelte elever

* Undersgge hvorvidt elevernes problemstillinger eendres efter deltagelse i projektet

Leerernes udfordringer, rammebetingelser og visioner om praksis identificeres via input fra
fremtidsvaerkstedets kritik-, visions- og handlingsfaser og indgar i datamaterialet sammen med noter og
referater fra skolebesgg, midtvejsevaluering og online fokusgruppeinterviews. Det anvendes til at

e Underspge larernes behov i forhold til at udvikle inkluderende praksis

e Udlede kategorier af problemmgnstre i forhold til slutevaluering af Sandbox 1

* Underspge a&ndringer i laerernes problemkomplekser gennem deltagelse i ididakt

Pa forskningsbloggen reflekterer leererne Igbende over deres interventioner i praksis og diskuterer disse
tiltag med forskerne i forhold til klasserne og de enkelte bgrns udvikling. Indholdet fra
forskningsbloggen indgar ligeledes i dialoganalyser, hvor det sammen med noter og referater fra
midtvejsevaluering og online fokusgruppeinterviews anvendes til at:
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¢ Undersgge anvendte tiltag, redskaber og teknologiers veerdi for malgruppen og implikationer i
forhold til anvendelse af disse

Pa baggrund af semistrukturerede interviews med udvalgte fokuselever og andre elever fra deltagende
klasser udarbejdes narrative analyser, som anvendes til at
* Underspge fokuselevernes oplevelser med brug af digitale redskaber ved undervisning og leering
e Udlede kategorier i forhold til videre analyse af data fra forskningsbloggen samt udvikling af

forskningsdesign

| en afsluttende spgrgeskemaundersggelse beskriver og vurderer leererne de anvendte teknologiers
potentiale i forhold til malgruppens laering og laerernes praksis. | samme datasaet vurderer laerernes
endvidere vaerdien af deres deltagelse i ididakt i forhold til de i fremtidsvaerkstedet udledte kategorier
om leerernes udfordringer. Data fra dette sp@grgeskema anvendes til at:

* Undersgge teknologiernes anvendelighed i en inkluderende praksis

* Kategorisere de kvalitative data fra leerere og elever i blog og interviews

e Udvalge teknologier til Sandbox 2

* Revurdere og videreudvikle forskningsdesignet i forhold til Sandbox 2

| naeste kapitel praesenteres de fund, mgnstre og resultater, som er frembragt gennem analyse af data
fra dette mixed method forskningsprojekt.
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5. Analyser og resultater

Som det centrale danner dette kapitel forum for den mere malrettede analytiske udforskning af den
dannelsesproces, som ididakt har igangsat, og som har manifesteret sig i ididakts centrale temaer.
Gennem meta-analyse af nogle af de forskningsartikler, som arbejdet i ididakt har genereret, gives en
samlet opsummerende prasentation af projektets centrale udforskninger og de derigennem
producerede forskningsresultater; dybt forankret i praksis, primeert med lzererne som optikker, og med
baggrund i projektets forskellige digitale interventioner, som de afspejles i en deltagende
undervisningspraksis, redeggres for analysen og dens resultater.

Som optakt gives der i afsnit 5.1 en kort redeggrelse for deltagernes (ledernes, leerernes og
fokuselevernes) perspektiver pa inklusionsudfordringen. Den bliver i afsnit 5.2 fulgt op af en oversigt
over de 56 fokuselevers sarlige udfordringer, mens afsnit 5.3 beskriver de digitale teknologier, som
projektet har arbejdet med. Som det centrale i afsnit 5.4 praesenteres resultater vedrgrende de it-
baserede interventioner, som indgar den endelige udledte typologi og mulige strategi for anvendelse af
it-baserede inkluderende interventioner i folkeskolen. Forskningsartikler vedrgrende projektet er blevet
fremlagt i det internationale videnskabelige samfund (se bilag 1 for oversigt). | afsnit 5.5 formidles pa
baggrund af detaljerede analyser af kvantitative data et billede af fokuselevernes udvikling fra fer til
efter interventionerne. Endelig afsluttes kapitlet med afsnit 5.6, der med afsat i analyser af erfaringer
fra fremtidsvaerksteder afholdt med laererne, deres ytringer pa den felles forskningsblog samt deres
besvarelser af en spgrgeskemaundersggelse giver et billede af lerernes kompetenceudvikling i
projektets Igbetid.

5.1 Deltagernes perspektiver

Ididakt har s@gt at fa indblik i, hvad skoleledere, laerere og elever oplever som vaerende pa spil, nar
elever med special-paedagogiske behov som udviklings- og opmaerksomhedsproblemer skal inkluderes i
folkeskolen. Det er foregaet gennem workshops, interviews og narrative beskrivelser. Laerernes
oplevede problemstillinger er afdeekket pa tre afholdte fremtidsveerksteder i 2013 og 2014, mens
skoleledernes fokus og oplevede problemstillinger er afdeekket via semistrukturerede interviews med
udvalgte skoleledere. Fokuselevernes oplevelse af en god og en darlig skoledag er afdeekket via
narrative beskrivelser fra 167 elever, hvoraf 22 er fokuselever samt interview med fire udvalgte
fokuselever og fire kammerater. | dette afsnit fremleegges disse tre aktgrgruppers perspektiv pa
inklusionsudfordringen: lederne, lzererne og eleverne.

5.1.1 Ledernes perspektiv
Gennem analyse af interviews med fire skolers ledelse identificeres nedenstaende punkter som centrale
for ledelsens perspektiver pa inklusionsopgaven:

Inklusionsbegrebet
Viden og uddannelse
Prioritering af it

el

Organisatoriske a&ndringer
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Inklusionsbegrebet

De interviewede skoleledere har alle fokus pa det overordnede nationale mal om at inkludere 96 % af
alle elever i skoledistriktet: "Altsa for skolen samlet set, sa er vores mal at inkludere mindst 97 % (lokalt
mal i en af kommunerne, red.) af omradets bgrn” (skoleleder, Skole E). Men skolelederne italesatter
ogsa problematikken med, at ‘'nogen seerlige’ skal inkluderes blandt ‘de normale’: "... hvis man kalder
dem inklusions-elever, sa er de ikke inkluderet, fordi sa er de specielle..." (skoleleder, Skole B). Denne
skoleleder beskriver, hvordan ledelsen anskuer inklusionsopgaven som en udfordring til at kunne
inkludere alle elever — ikke de 10 sarlige, men alle skolens 399 elever. Dermed illustreres en forstaelse

af, at alle bgrn i skolen er unikke og kan have forskellige udfordringer i forhold til en laeringssituation.

Men det anerkendende menneskesyn har dog ogsa en granse, hvis det netop skal vaere anerkendende:
“fordi man kan sige, at hvis ikke de fagligt set kan udvikle sig der, hvor de er, sG har vi sadan set ikke
nogen grund til at have dem. Og hvis de socialt set ikke kan fungere indenfor den sammenheeng, og vi
ikke kan Igse det, sa bliver vi igen ngdt til at sige, at sad er vi ikke rustet til at I@dse opgaven" (skoleleder,
Skole E). Der gives dog ingen eksempler pa, hvordan skolerne konkret handterer sadanne situationer.

Viden og uddannelse

Skolelederne er bevidste om, at forudsaetningen for at kunne handtere og Igse inklusionsopgaven
kreever, at skolen har viden om elever med serlige behov, som eksempelvis udviklings- og
opmarksomhedsproblemer. De har en forventning om, at laerernes deltagelse i ididakt vil styrke deres
kompetencer i forhold til at varetage inklusionsopgaven: "I hvert fald skal de refleksioner, der er kommet
(fra ididakt, red.) videreformidles til resten af laerergruppen. Og det vil veere en tradition... at der skal
veere tilbagemelding til alle de andre." (skoleleder, Skole A).

Alle skoleledere understreger vigtigheden af, at aktivt involverede lzerere skal dele deres viden og
erfaringer med dette projekt. Det er de enkelte skolers incitament for at indga i forskningssamarbejdet.
De er indforstaede med, at det ikke ngdvendigvis er erfaringer og konkrete metoder, som vil kunne Igse
alle aspekter i inklusionsopgaven, men forestiller sig mere, at give rum og forstaelse for udvikling af ny
praksis: "(...) vi @nsker jo ogsd at f en praksis som ggr, at vi hele tiden gg@r det her (deltager i
forskningsprojekter o. lign. red.). Vi far ikke noget svar her, som vi kan bruge de naeste tyve ar. Vi far jo
bare et svar til, hvordan man kan arbejde med det. Neaeste Gr skal der saettes nogle nye tanker i spil, for
det er jo en on-going proces" (skoleleder, skole D).

Skolelederne udtrykker, at viden og laerernes kompetenceudvikling er vigtig for at kunne undervise og
styrke fokuselevernes laering, men: "Man kan ikke uddanne sadan, at man kan takle alle de problemer
professionelt tilfredsstillende. Det kan vi ikke. Vi bliver ngdt til, som vi ggr nu, at haeve et eller andet form
for grundniveau, og sG ma vi have nogle uddannet pad sigt, som ved noget mere og som kan bruges til at
rddgive og vejlede andre" (...) Ogsa tror jeg egentlig ogsd, at vi md erkende, at vi bliver aldrig feerdige
med det her" (skoleleder, skole D).

Dette udsagn illustrerer, at skoleledelsen er klar over, at den ngdvendige kompetence ikke er til stede
ved inklusionslovens implementeringsfase — men det varrierer fra skole til skole. En anden skoleleder ser
ikke et stort behov for at efteruddanne laerere med henblik pa at kunne handtere inklusionsopgaven:
"Jeg oplever ikke et massivt efteruddannelsesbehov af skolens lzerere bredt set i forhold til

62
Ididakt 2013-2016




inklusionsopgaven. Det ma jeg indrémme. Det er jo som regel nogle forholdsvist unikke
problemstillinger, der er, sd jeg tror aldrig pag den mdde, at man faler sig kleedt pa" (skoleleder, Skole D).

Skolelederne udviser accept af, at folkeskolen er en organisation i konstant forandring og under politisk
bevagenhed. Det betyder, at de hele tiden ma allokere ressourcer pa at efteruddanne larerne i forhold
til de udviklingstiltag, der kommer: ”Vi bruger rigtig mange ressourcer pd efteruddannelse og kurser, sd
man kan sige, at hvis det viste sig at der var et behov, sd taenker jeg, at vi nok ville finde ud af det"
(skoleleder, Skole E).

Men en anden Igsning kunne vaere at man - i stedet for at efteruddanne lzererne - inddrager andre
faggrupper til at supportere inklusionsarbejdet:"(...) det er en af drsagerne til, at jeg valgte, vi skulle
have en ekstern, altsa vejledningspaedagogen, inde, fordi hun er kendt for at vaere knaldhamrende dygtig
til at stille de rigtige spgrgsmal” (skoleleder, skole D).

Prioritering af it

Ledelsen pa de skoler, som deltager i ididakt, er enige om, at der ogsa skal prioriteres i investeringen af
digitale hjzelpemidler og it: "Og det er fordi, at teknologi er uhyggeligt billigt. (...) Det koster jo ingenting
i forhold til hvad en leerertime koster til at stgtte en elev. Eller vippeskamler, computere eller alt mulig
andet" (skoleleder, skole E). Flere skoleledere understreger, hvor meget de investerer i materialer,
herunder digitale lzeremidler, og med denne prioritering kommer der naturligt et fravalg af andre
ressourcer: "Og det kunne jo godt svare til en ugentlig lektion for nogle af bgrnene, som de jo sd i stedet
for, haber vi, far kvalificeret ved at have flere muligheder med blandt andet it" (skoleleder, skole D).

Dette skal dog ikke forstas som et ledelsesperspektiv, hvor man nedprioriterer laererkreefter, men som
en opmaerksomhed p3, at der er et potentiale i de digitale l&eremidler og at dette potentiale skal
prioriteres ressourcemaessigt for at kunne blomstre. En skoleleder understreger: "Altsd, vi venter ikke
pd, at de ngdvendigvis har en diagnose som dyslektiker... fordi computere koster jo som sagt ingenting i
dag, sd det er jo bare med at fa skovlet nogle ud over disken" (skoleleder, skole E). Det tyder pa, at
skoleledelsernes villighed til at investere i it kunne haenge sammen med en forventning om at ‘den
billige it’ vil kunne vaere et stgttende redskab til laerere og elever i inklusionsmaessig sammenhang.

Organisatoriske aendringer

Skolelederne er ligeledes bevidste om, at der er behov for organisatoriske a&endringer. Det kommer
eksempelvis til udtryk i fordelingen af stgttetimer til enkelte elever: ”Det er simpelthen for at tvinge os
selv til at vaere bevidste om at bruge ressourcerne rigtigt, at vi gar det her fire gange om dret (tildeler
stgttetimer til elever, red.). Men jeg tror vi finder en mere smidig funktion i Igbet af nogle ar"
(skoleleder, skole A).

Ressourcefordelingen handteres forskelligt pa de involverede skoler — enten en gang arligt og udlagt i
skemaet, eller Ipbende tilpasset gennem skoledret med indsatser i kortere perioder. Her venter man
ikke pa diagnoser, men stoler pa laererens forstaelse for eleven og situationen. Men flere skoleledere
fremhaever, at organiseringen og de faste rammer, der er lagt for fordelingen af ressourcerne, skal ggres
mere fleksible: “For at vi kan agere rigtigt, sa skal vi veere taettere pd, altsa ledelsen og
ressourcepersonerne skal vaere taettere pa de udfordringer, der er. Og sa skal vi lave en organisering,
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som imgdekommer dette, og det er vii gang med" (skoleleder, Skole D). Lederne understreger gentagne
gange, at deres muligheder for at stgtte laererne i det daglige arbejde med eleverne, ligger i at eendre
praksis. Der er ingen, der taler om at tilfgre ekstra haender til udfordringerne i klassevaerelset.

Opsamling pd ledernes perspektiv

Skolelederne i ididakt udtrykker en faelles forstaelse af inklusionsbegrebet og den kompleksitet, der
felger med opgaven. Det understreges, at det er vigtigt, at de leerere, der star med inklusionsopgaven i
klassevaerelset til daglig, ma have viden om elever med szerlige behov, men skal ogsa kunne have
direkte adgang til professionel sparring med ledelse eller szrlige ressourcepersoner. Skolelederne er
ivrige efter at investere i digitale lzeremidler, fordi denne prioritering af it har et potentiale for nemt og
billigt at kunne stgtte fokuseleverne i deres deltagelse i undervisningen. Skolerne strukturerer deres
ressourcetildeling pa forskellig vis og efter laerernes kompetencer, men udtaler sig muligvis mere om
deres hensigtserkleeringer end den reelle daglige praksis. Lederne er klar over, at organisatoriske
andringer med fokus pa gget fleksibilitet er ngdvendige, og at det kraever andret praksis for bade
skoleledere og leerere at skabe en inkluderende skole.

5.1.2 Laerernes perspektiv
Fra didakts tre fremtidsvaerksteder far vi indsigt i leerernes professionelle udfordringer i forhold til
inklusion af elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer. Pa fremtidsveerkstedet forholder
lererne sig gennem henholdsvis kritikfasen, visionsfasen og handlefasen til to overordnede temaer:
1. Hvorledes er elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer udfordret, nar de skal
inkluderes i folkeskolens almindelige klasser og undervisning?
2. Hvorledes er laererne udfordret, nar de skal inkludere elever med udviklings- og
opmarksomhedsproblemer i folkeskolens almindelige klasser og undervisning?

Laerernes kritikpunkter pa egen situation

| kritikfasen fremsaetter lzererne en raekke kritikteser. Tabel 7 indeholder en oversigt over de kritikteser,
som laererne vurderede udgjorde den st@rste udfordring i forhold til deres professionelle arbejde.
Kritikteserne indgik i skolernes videre arbejde med at udvalge interventioner og handlinger, som kunne
initiere udviklingen vaek fra kritikken og i retning af de visioner skolerne matte have for
inklusionsarbejdet. Ved sammenstilling af kritikteserne fra de tre fremtidsveerksteder, identificeres otte
temaer, som generelt fylder meget, nar laererne skal inkludere fokuseleverne i klassen:

Leererne fgler ikke at de har tilstraekkelige kompetencer/uddannelse
Leererne savner stgtte fra PPR med viden om malgruppen og virksomme redskaber
Leererne afbrydes af fokuselevernes forstyrrelser, vrede, manglende motivation og uro i klassen

A w N

Leererne oplever at skolens ressourcer, rammer, normering mv. heemmer implementering af andre

metoder

5. Laerernes har forstaelse for elevernes saerlige behov, men manglende tid, og stive skemastrukturer
haemmer deres mulighed for at hjelpe eleverne ordentligt.

6. Laererne savner en overordnet inklusionspaedagogik — en falles overordnet ramme

7. Laererne frustreres af foraeldrenes krav til skolen og manglende forstaelse og ansvar

8. Lererne fgler ikke, at de kan leve op til egne professionelle forventninger
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Sandbox 1 Sandbox 1 Sandbox 2
Kritik-
Workshop 1 Workshop 2 Workshop 3
teser
Manglende fagli Det er for darligt at
anglende fagli .
1 & gle lzererne ikke er uddannet/ | Egne kompetencer og redskaber
uddannelse/kompetencer .
kompetente til opgaven
. Elevernes forstyrrelser, manglende motivation
2 Uro i klassen
eller vrede
De fysiske rammer . .
3 Skolens ressourcer, normering, rammer, indsats
hammer andre metoder
4 Forventninger til sig selv eller egen
professionalisme
Stive skemastrukturer ggr | For sveert at finde tid til at . .
Forstaelse for elevers szrlige behov — men uden
5 det sveerere for forberede for hver enkelt
. at kunne ggre noget
malgruppen elev
Savner en overordnet
6 inklusionspaedagogik — Konsekvensen af inklusion — de andre elever
overordnet ramme
Forskning om det der
7 virker og malgruppen Manglende stgtte fra PPR
savnes
8 Manglende foraeldreansvar Forzeldres manglende forstaelse eller krav

Tabel 7 Oversigt over lerernes mest vagtede kritikpunkter i forhold til inklusionsopgaven

Laerernes kritikpunkter pa fokuselevernes situation

Pa lignende vis fremsatter leererne en raekke kritikteser vedrgrende fokuselevernes situation i skolen. |

tabel 8 gengives disse kritikteser, kategoriseret efter betydning, pa tvaers af de tre fremtidsveerksteder,

og de viser saledes de 8 temaer, som lererne finder er de stgrste udfordringer eller barrierer i forhold til

inklusion af fokuseleverne i folkeskolens almindelige klasser og undervisning.

Kritiktese

Tema

Udsagn

Fokuselevens
rolle og
selvvaerd

Inkluderes ikke — rummes
Lavt selvveaerd

Trives darligt
De har regnet ud, at de har tabt
Mangler selvveerd

Elevens rolle — vil gerne andre mgnstre, men det er svaert for dem
Rummes, men de fgler sig ekskluderede

Elevens selvbillede i skolen er negativt og sveert for dem at &endre

Kommer med darlige skoleerfaringer (10. klasse)
Fgler sig ekskluderede i det, der skulle vaere inkluderende miljg
De fgler sig ikke som en ligevaerdig del af fellesskabet
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Motivation og
mening

Manglende indre motivation

Sveert at finde motivation

Forstar ikke, hvad de ggr forkert — uforstaende

Sveert med differentierede regler — manglende forstaelse
Forvirrede, frustrerede over deres forhold

Ser ikke mening med opgaverne

Hvad kan motivere mig?

Manglende lyst til lzering i skolen

Koncentration
og fokus

Forsvinder ind i sig selv midt i aktivitet (faellesaktiviteter)
Gar i indre kommunikation (mimer, taler med sig selv)
Holde fokus

Fastholde motivation

Kan godt komme i gang, men kan ikke komme videre
Koncentration — manglende lyst eller vilje

Modtage besked (fzlles)

Impulsivitet og
hyperaktivitet

Impulshaemning — styre temperament

Lader sig forstyrre

Kropslig uro

Meget impulsstyret, lystbetonet, sveert med det, man ’skal’ ggre
Mangler evne til at sidde og lytte

Uro i kroppen

De er voldsomt udadreagerende (indskoling)

@nske om at
veaere med

Har lyst til at indga — stigmatiseres af szerlige stilladser
@nske om at vaere en del af ‘'normale’ faellesskaber

Kunne indga i samarbejde

Vil gerne indga i samarbejde, men kan ikke lave kompromis
Det sociale samspil i frikvarterer (leg/regler)

Overblik og
tryghed

Overskue opgave

Det roder for dem

Har brug for struktur og faste regler — verden tilter, nar disse brydes
Kompleksitet, overbliksvanskelighed

Utryg ved nyt

Faglige
udfordringer

Udfordret, sa de ikke kan bega sig

Fagligt godt begavet, men overbliksvanskeligheder medfgrer faglige udfordringer
Far faglige problemer efterhanden

Pa overarbejde — heemmer dem — lukker indtryk ude og er ikke mentalt til stede

Skolens
rammer

De fysiske rammer kan vare udfordrende for dem
Spiller pa udebane i skolens regler

Tabel 8 Oversigt over lzerernes mest vaegtede kritikudsagn i forhold til fokuselevernes situation i den inkluderende skole
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Opsamling pd laerernes perspektiv

Meningskondensering af laerernes udsagn giver bade en pejling om, hvilke hvordan inklusionsopgaven
pavirker leerernes arbejdssituation og hvilke tiltag, det ifglge leererne er ngdvendigt at iveerksatte for at
hjzlpe fokuseleverne til gget inklusion i skolen.

Leererne fgler ikke, at de kan leve op til egne professionelle forventninger i forhold til inklusion af elever
med udviklings- og opmarksomhedsproblemer. De mener ikke, at de har tilstraekkelige
kompetencer/uddannelse og savner stgtte fra PPR med viden om malgruppen og virksomme redskaber.
Leererne har forstaelse for fokuselevernes szerlige behov, men manglende tid og stive skemastrukturer
haemmer deres mulighed for at hjaelpe eleverne ordentligt. De oplever, at deres undervisning afbrydes
af fokuselevernes forstyrrelser, vrede, manglende motivation og uro i klassen, samt at skolens
ressourcer, rammer, normering mv. haemmer implementering af andre metoder. Larerne frustreres af
foraeldrenes krav til skolen og manglende forstaelse og ansvar, og savner at skolen har en overordnet
inklusionspaedagogik — en falles overordnet ramme.

Leerernes efterlyser en gget forstaelse og hjeelp til fokuseleverne i forhold til faglige udfordringer, og ser
et behov for metoder, der skaber overblik, stgtter elevens koncentration og fokus samt handterer
elevens impulsivitet og hyperaktivitet. Laererne beskriver, at fokuseleverne gnsker at deltage i det
sociale fellesskab, og at der bgr ivaerksaettes paedagogiske interventioner, som fokuseret sgger at
fremme dette, ligesom undervisningen skulle tilrettelaegges og afvikles pa en made, sa indhold og
aktiviteter fremmer fokuselevernes motivation og meningsskabelse. Endelig pointeres opmarksomhed
pa udvikling af fokuselevens selvvaerd som en ngdvendighed.

5.1.3 Elevernes perspektiv
167 elever fra 1.-6. klasse har i Sandbox 2 beskrevet henholdsvis en god dag og en darlig dag i skolen ved
at udfylde skabelonen, som fremgar af figur 10. De har faet disse hjlpespgrgsmal:

”| skema B og C skal du fortaelle om to forskellige dage i skolen: En god dag og en ddrlig
dag. Hvad er nemt for dig? Hvad er sveert for dig? Hvad ggr dig glad og hvad ggr dig
ked af det? Hvad hjelper dig til at leere det, du skal leere i skolen? Hvad kunne du godt
@nske dig for at leere mere i skolen?” (Case-skabelon Elever Sandbox 2, 2014).

Beskrivelserne er dbne narrativer. Eleverne kan ikke krydse udsagn af og styres ikke til at tage
stilling til bestemte udsagn. For de yngste elever har lerere eller foreeldre i nogle tilfeelde
nedskrevet bgrnenes udsagn. Der er stor variation over mangden af ytringer fra enkelte
seetninger til fyldige, uddybende redeggrelser. De 167 elever fordeler sig pa 22 fokuselever
og 145 kammerater, hvilket betyder at fokuseleverne udger 13,2 % af besvarelserne.
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IDIDAKT elev vﬁ Skema B: Nar det er nemt for dig i skolen Skema C: Nar det er svaert for dig i skolen

ELEV VEILEDNING

Skema A

4

—.___
- -—-

Figur 10 1 alt 167 elever har via dette skema redegjort for, hvad der ggr en skoledag henholdsvis god og darlig for dem

Gennem analyse af elevernes udsagn udledes i fgrste omgang en raekke overordnede kategorier for,
hvad eleverne skriver om:

* Forholdet til kammeraterne

* Drilleri og mobning

* Konflikter og slaskampe

* Stemningen i klassen

* Forholdet til leererne/de voksne

¢ Skolearbejdet, herunder ro i klassen, koncentration, samarbejdet og opgavelgsningen
* Skoledagens organisering og indhold — herunder ogsa fagene, brug af teknologi mv.

* Forhold udenfor skolen

Gennem naste runde udledes underkategorier, hvorefter alle elevers udsagn registreres efter disse.

Nogle af underkategorierne fortaller om samme tema, men fra to forskellige perspektiver, som fx:

* Deteren god dag, nar kammeraterne vil lege med mig/hilser pa mig
* Deteren darlig dag, nar der ikke er nogen, der vil lege/veere sammen med mig

Registreringen af elevernes udsagn tegner to forskellige billeder af, hvad fokuseleverne og

kammeraterne oplever som vigtige, hvis de skal have en god skoledag. De 20 mest registrerede udsagn

for kammeraterne er angivet i tabel 9.
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Prioritet | @vrige elever
Leger godt med nogen, er sammen med venner
2 Forstar opgaver/opgaver er nemme/kan laere noget
3 Nar der er uro/larm/snak i klassen/timerne
4 Frikvarter - frikvarterer er sjove, lange eller ekstra frikvarterer
5 Nar der er ro i klassen, ikke bliver forstyrret, kan koncentrere mig
6 Kammerater vil lege med mig/hilser pa mig
7 Nar nogen driller, mobber
8 Ikke er nogen, der vil lege/veere sammen med mig
9 Sveere lektier/opgaver, ikke kan finde ud af det/fglge med
10 Hvis vi er uvenner, sure pa hinanden, skandes
11 Nar bgrnene er glade
12 Computer, ipad, Chromebook
13 Bevaegelse og leg i timen
14 Kan fa hjaelp af de voksne, de voksne har tid til at hjzlpe
15 Nar lzereren ikke er sur, har sgde leerere, leererne er glade, ikke skeelder ud
16 Nar nogen slar eller slas, skubber, er voldsomme
17 At man laver noget forskelligt
18 Kedelig time, skrive hele tiden, lang dag
19 Har det rart og sjovt i timerne
20 Er udenfor

Tabel 9 Prioriteret liste over, hvad der ggr en skoledag god — her for de gvrige elever i klasserne

Vi kan se at forholdet til klassekammeraterne generelt indtager 6 pladser (1, 6, 7, 8, 10, 11, 16) og
skoledagen generelt (pauser, bevagelse, leg, variation) indtager 5 pladser (4, 13, 17, 18, 20).
Skolearbejdet (2, 9, 12) og arbejdsmiljget i klassen (3, 5, 19) figurerer pa 3 pladser og forholdet til de
voksne (14, 15) pa 2 pladser. Det tema, der oftest er registreret er “Leger godt med nogen, er sammen
med venner”, som navnes af 93 ud af 167 elever svarende til 56 %.

Til sammenligning er de 20 mest registrerede udsagn for fokuseleverne angivet i tabel 10.
Her ses det, at 5 temaer fra kammeraternes liste slet ikke figurerer pa fokuselevernes liste:
* 9 Sveere lektier/opgaver, kan ikke finde ud af det/fglge med

¢ 11. Nar bgrnene er glade

* 16. Nar nogen slar eller slas, skubber, er voldsomme

e 17. At man laver noget forskelligt

e 18. Kedelig time, skrive hele tiden, lang dag

Der er kun to temaer som vaegtes lige hgjt af fokus elever og kammerater:

e 1. Leger godt med nogen, er ssmmen med venner

* 8. lkke er nogen, der vil lege/veere sammen med mig
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Prioritet Fokuselever
Leger godt med nogen, er sammen med venner
2 Bevaegelse og leg i timen
3 Frikvarter - frikvarterer er sjove, lange eller ekstra frikvarterer
4 Kammerater vil lege med mig/hilser pa mig
5 Nar lzereren ikke er sur, har sgde leerere, lzererne er glade, ikke skeelder ud
6 Kan fa hjaelp af de voksne, de voksne har tid til at hjzlpe
7 Sma hold
8 Ikke er nogen, der vil lege/vaere sammen med mig
9 Nar nogen driller, mobber
10 Nar jeg far skaeld ud/laren brokker sig
11 Nar der er ro i klassen, ikke bliver forstyrret, kan koncentrere mig
12 Nar der er uro/larm/snak i klassen/timerne
13 Kammerater hjalper mig med lektier, opgaver
14 Forstar opgaver/opgaver er nemme/kan laere noget
15 Har det rart og sjovt i timerne
16 Hvis vi er uvenner, sure pa hinanden, skandes
17 Har god tid, ikke har mange opgaver eller lektier
18 Er udenfor
19 Computer, ipad, Chromebook
20 Traet, morgensur

Tabel 10 Prioriteret liste over, hvad der ggr en skoledag god - her for fokuseleverne i klasserne

Derudover er der 6 temaer, som betyder mindre for fokuseleverne end for kammeraterne:

* 2. Forstar opgaver/opgaver er nemme/kan laere noget (nr. 14 for fokuselever)

* 3. Narder eruro/larm/snak i klassen/timerne (nr. 12 for fokuselever)

* 5.Nardererroiklassen, ikke bliver forstyrret, kan koncentrere mig (nr. 11 for fokuselever)

7. Nar nogen driller, mobber (nr. 9 for fokuselever)
10. Hvis vi er uvenner, sure pa hinanden, skeendes (nr. 16 for fokuselever)
12. Computer, ipad, Chromebook (nr. 19 for fokuselever)

Det er tydeligt, at der er 7 temaer, som betyder mere for fokuseleverne end for kammeraterne:

* 4, Frikvarter - frikvarterer er sjove, lange eller ekstra frikvarterer (nr. 3 for fokuselever)

6. Kammerater vil lege med mig/hilser pa mig (nr. 4 for fokuselever)

13. Bevaegelse og leg i timen (nr. 2 for fokuselever)

14. Kan fa hjaelp af de voksne, de voksne har tid til at hjaelpe (nr. 6 for fokuselever)

15. Nar leereren ikke er sur, har sgde leerere, laererne er glade, ikke skaelder ud (nr. 5 for
fokuselever)

19. Har det rart og sjovt i timerne (nr. 15 for fokuselever)

20. Er udenfor (nr. 18 for fokuselever)
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Endelig ses det, at der er 5 temaer, som kun figurerer pa fokuselevernes liste:
* 7.Sma hold
* 10. Nar jeg far skeeld ud/lzeren brokker sig
* 13. Kammerater hjzlper mig med lektier, opgaver
e 17.Har god tid, ikke har mange opgaver eller lektier
e 20. Treet, morgensur

Analysen indikerer, hvilke rammer der bgr adresseres, for at skabe en inkluderende skole, hvor
fokuseleverne trives og oplever gode skoledage. Mange fokuselever sover darligt og kan veaere traette og
morgensure ved skolens start. De kan have brug for, at blive mgdt empatisk og fa en god start pa dagen.
De kan have sveert ved at agere pa store hold, foretraeekker mindre enheder, hvor der er god tid til
opgaverne og kan fa hjaelp — og helst af kammerater. For fokuseleverne betyder bevaegelse og leg i timer
og frikvarterer rigtig meget. Det kan skyldes deres kropslige uro, som kan vaere svaer at kontrollere
under traditionel klasseundervisning, eller deres lidt langsommere modning. Ligeledes betyder forholdet
til de voksne meget for fokuseleverne. De har brug for hjeelp og behov for at mgde voksne, der
anerkender deres udfordringer og ikke skaelder dem ud. Det betyder ikke sa meget for fokuseleverne,
som for de gvrige elever, at der er uro i klassen eller konflikter med andre elever, om de har forstaet
opgaverne eller om de bruger teknologi i skolen, ligesom fokuseleverne ikke har sa meget fokus p3,
hvordan de andre elever har det. Opsummerende giver det os fglgende anbefalinger med til et
inkluderende didaktisk design:

* Venskaber — at have nogen at vaere sammen med
* Morgenstart — kom i gang med dagen

*  Mindre enheder, sma hold

* Makkeropgaver — kammerater hjalper hinanden
* Bevaegelse og leg i timer og pauser

* Forstaende, anerkendende og stgttende voksne

Elevernes oplevelse af inklusion

De 167 elever har i forbindelse med deres redeggrelser for en god og en darlig skoledag ogsa markeret, i
hvor hgj grad de fgler sig inkluderet fysisk, fagligt og socialt. Figur 11 viser, at 98 % af eleverne fgler sig
fysisk inkluderet i nogen til hgj grad og 2 % i mindre grad, hvorimod 5 % f@ler sig socialt inkluderet i
mindre grad eller naesten ikke, og 6 % fgler sig fagligt inkluderet i mindre grad. Vi kan ogsa se, at 77 %
feler sig i hgj grad fysisk inkluderet, 64 % i hgj grad socialt inkluderet, mens under halvdelen, 43 %, fgler
sig i hgj grad fagligt inkluderet. Disse tal indikerer, at der nok er et fysisk rum og en nogenlunde grad af
social tilknytning, men at der er mange elever, som fgler sig fagligt usikre.
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Fysisk inklusionsgrad
Alle elever

2%

0%

| hgj grad -

I nogen grad

Social inklusionsgrad

Alle elever

I mindre grad

Faglig inklusionsgrad
Alle elever

6% 0%

\

Naesten ikke -

Figur 11 De 167 elevers oplevelse af graden af henholdsvis af fysisk, social og faglig inklusion i skolen

Nar vi gar teettere pd tallene og undersgger henholdsvis fokuselevernes og de gvrige elevers svar hver
for sig, kan vi se forskelle i forhold til bade fysisk, social og faglig inklusion de to grupper imellem. Figur
12 viser, at hvor 80 % af kammeraterne i hgj grad fgler sig fysisk inkluderet, ggr dette forhold sig kun
geeldende for 61 % af fokuseleverne, og hvor 19 % af kammeraterne kun fgler sig i nogen grad fysisk
inkluderet, er det naesten dobbelt s3 mange - nemlig 35 % af fokuseleverne, der har den oplevelse.

Fysisk inklusionsgrad
Fokuselever - Andre elever Pre

[}
r
o)
c
e
n
t
1,41 - -
| hgj grad I nogen grad I mindre grad Naesten ikke

Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever

Figur 12 Sammenligning af fokuselevernes og de andre elevers svar i forhold til oplevelse af fysisk inklusion
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Der er ikke sa store forskelle pa procentdelen af fokuselevers og kammeraters oplevelse af at veere
socialt inkluderet i hgj eller nogen grad, mens vi ser en markant forskel i oplevelsen af at vaere socialt
inkluderet i mindre grad. Det oplever kun 2 % af kammeraterne mod seks gange sa mange, nemlig 13 %
af fokuseleverne som vist i figur 13.

Social inklusionsgrad
Fokuselever - Andre elever Pre
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o | ——_—
| hgj grad I nogen grad I mindre grad Naesten ikke
Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever

Figur 13 Sammenligning af fokuselevernes og de andre elevers svar i forhold til oplevelse af social inklusion

De mest markante udsving ser vi i forhold til den faglige inklusionsgrad i figur 14. Her oplever kun 17 %
af fokuseleverne sig i hgj grad inkluderet mod 3 gange sa mange kammerater, nemlig 47 %. Ligeledes
oplever kun 3 % af kammeraterne sig i mindre grad fagligt inkluderet mod 8 gange sa mange af
fokuseleverne, nemlig 26 %.

73

Ididakt 2013-2016




Faglig inklusionsgrad
Fokuselever - Andre elever Pre

-
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| hgj grad I nogen grad I mindre grad Naesten ikke

Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever Fokuselever Andre elever

Figur 14 Sammenligning af fokuselevernes og de andres elevers svar i forhold til oplevelsen af faglig inklusion

Opsamling pa elevernes perspektiv

Det er tydeligt, at der er stor forskel pa fokuselevernes og de gvrige elevers behov, gnsker og oplevelser
i skolen. Umiddelbart springer den store forskel i forhold til oplevelsen af faglig inklusion i gjnene,
hvilket burde give anledning til kritiske overvejelser over, hvorvidt der stilles for store faglige krav til
fokuseleverne, sa de ikke oplever og fgler faglig succes. Her angiver fokuseleverne selv mindre enheder
med sma hold og makkeropgaver, hvor de kan fa hjelp af kammeraterne, som mulige Igsninger. |
forhold til den fysiske inklusion angiver fokuseleverne ligeledes konkrete gnsker i form af mere
bevaegelse og leg i timer og pauser, hvilket kan have rod i savel den kropslige uro som den forsinkede
udvikling. Fokuselevernes behov for at fa en god start pa dagen og mgde forstdende, anerkendende og
stgttende voksne taler direkte ind i forskningsprojektets formal.

5.2 Fokuselevernes udfordringer

De 56 fokuselever i ididakt udggr en uhomogen gruppe, der pa forskellige vis og med forskellig intensitet
er udfordret indenfor det spektrum af problemstillinger, der knytter sig til omraderne Attention Deficit
Hyperactivity Disorder (ADHD), Attention Deficit Disorder (ADD) og Austisme Spektrum Forstyrrelser
(ASF), men med hovedvaegt inden for ADHD-feltet. De 46 lerere i projektet har identificeret, udvalgt og
beskrevet (jf. afsnit 4.5 ‘Afdaekningsmetoder’) fokuseleverne, fordi de oplever, at disse i klasserummet
udviser problemer i forhold til et eller flere af fglgende omrader:

*  Hukommelse

e Opmerksomhed
* Vedholdenhed

¢ Hyperaktivitet
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* Impulsivitet

e Adfeerdsproblemer

* Emotioner

* Prosocial adfeerd

*  Problemer med venner

¢ Forstaelse og forestilling eller
e Sprog og kommunikation

De 56 fokuselever modtager normalundervisning sammen med deres kammerater i de 26
normalklasser, som deltager i projektet. Gruppen af fokuselever bestar af 14 piger og 42 drenge i
alderen 7-16 ar fra 1.-10. klasse. 4 fokuselever skifter skole undervejs og 1 er pga. sygdom sa
fraveerende, at de udgar i vores kvantitative undersggelser. Vi kan af leerernes afdaekning se, med
hvilken intensitet de resterende 51 fokuselever i skolesammenhang udviser vanskeligheder i forhold til
ovennavnte omrader, hvilket fremgar af tabel 11.

Redskab Udfordring Lav Mellem Hoj 1 alt
Hov Initiering 3 13 33 49
Planlaegning 11 29 9 49
Emotionel kontrol 29 11 10 47
Monitorering 11 29 7 48
Arbejdshukommelse 12 19 22 48
RS Uopmeaerksomhed 5 19 27 51
Hyperaktivitet 21 10 20 51
Adfeerdsproblemer 29 12 10 51
sDQ Hyperaktivitet 9 12 30 51
Prosocial adfeerd 28 10 12 50
Emotioner 31 6 14 51
Adfeerd 25 6 20 51
Venner 20 8 23 51
Samlet SDQ 11 18 22 51

Tabel 11 Antal elever, der er udfordret i hhv. lav, mellem eller hgj grad i forhold til de omrader HOV, RS og SDQ skemaet
afdaekker

Tabel 11 viser, at initiering, uopmaerksomhed, planleegning, monitorering og hyperaktivitet er de
omrader, hvor flest fokuselever ifglge laererne er mellem til hgjt udfordret i skolen, mens de
umiddelbart klarer sig bedre i forhold til emotionel kontrol, emotioner og prosocial adfaerd. Vi kan ogsa
se, at fokuseleverne splittes i to grupper i forhold adfaerd og venner, hvor den ene halvdel ifglge lzererne
er lavt udfordret og den anden halvdel er hgjt udfordret. Endelig kan vi se, at % af fokuseleverne ifglge
lererne er mellem til hgjt udfordret i forhold til arbejdshukommelse, hvilket medfgrer store
udfordringer i forhold til at deltage og bidrage i det faglige arbejde i skolen.

Vi kan i samme afdaekninger ogsa se, hvorledes laererne oplever, at disse udfordringer pavirker barnet,
klassen og laereren hvilket fremgar af tabel 12 og 13.
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Pavirkes barnets dagligdag i forhold til lering i skolen?

Slet ikke

Kun lidt

Ret meget

Virkelig meget

lalt

0

5 20 26

51

Tabel 12 Larernes vurdering af, hvorvidt de samlede vanskeligheder pavirker fokuselevernes dagligdag

Tabel 12 viser, at lzererne oplever, at naesten alle fokuseleverne (90 %) er ret meget eller virkelig meget
pavirkede af deres udviklings- og/eller opmarksomhedsproblemer, mens tabel 13 illustrerer

fokuselevernes vanskeligheder ikke ngdvendigvis er en belastning for laererne eller klassen, men dog er

det i % af tilfaeldene.

Er disse vanskeligheder en belastning for dig eller klassen som helhed?

Slet ikke

Kun lidt

Ret meget

Virkelig meget

lalt

3

12 24 12

51

Tabel 13 Larernes vurdering af, hvorvidt fokuselevernes vanskeligheder er en belastning for dem eller for klassen som

helhed

Afdakningerne indikerer, at de udvalgte fokuselever tilhgrer den malgruppe, projektet eftersggte, og
bekraefter tidligere naevnte undersggelser om, at det er en udfordring for laererne at inkludere netop
denne malgruppe. Men afdaekningerne leder undersggelsen videre pa vej mod Igsninger, idet de viser,
at de it-baserede interventioner ma kunne stgtte og hjaelpe fokuseleverne i forhold til initiering,
opmearksomhed, planlaegning, hyperaktivitet og arbejdshukommelse.

5.3 Anvendte teknologier

De it-baserede interventioner i ididakt er hovedsagelig gennemfgrt som tiltag rettet mod hele klassen

med de redskaber (computere, baerbare, chromebooks, ipads, mobiler) som eleverne havde til radighed

og de it-veerktgjer (installerede programmer og online ressourcer, kgbte digitale lseringsressourcer og

abne gratis online tjenester) som skolerne havde adgang til. Tabel 14 giver et samlet overblik over de
mest anvendte teknologier og beskriver kort, hvad det er, og hvilken funktion eller stgtte de kan tilbyde

eleverne.
Teknologi Beskrivelse Tilbyder
Appwriter Online kompenserende redskab til Hjeelp til digital lzesning og skrivning
leese- og skrivestgtte
Blog Digital praesentation-platform Digitalt redskab til fx praesentation af og
dialog om elevers opgaver
BookCreator Digitalt multimodalt vaerktgj Produktion af digitale bgge/opgaver med

mulighed for anvendelse af multimodale
kommunikationsformer

Cdord, Scanner, OCR

Digitale kompenserende redskaber til
stgtte af laesning og skrivning

Tekst-til-tale teknologi hvor eleven
stgttes til laese- og skriveprocessen

Chromebook

Hardware

Mobilt arbejdsredskab

ComfortAudio

Lydforsterkende teknologi

Forstaerker laererens stemme sa eleven
bedre kan hgre denne
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Computer

Hardware

Mobilt/stationaert arbejdsredskab

Dictus

Digitalt kompenserende redskab
tilskrive-stgtte

Tale-til-tekst teknologi hvor eleven
stgttes i skriveprocessen

Digitale leringsressourcer

Forlagsproducerede materialer

Oversigt over fagligt indhold. Adgang 24/7

Flexbgger

Online fagbgger

Online, digitale leerebgger

Flipped Classroom

Undervisningsmetode

@get forforstielse ved forberedelse
hjemme eller opgavelgsning i skolen

Google Apps for Education

Online lzeringsplatform

Netbaseret (Cloud) fildeling og adgang til
produktionsredskaber

Ipad

Hardware

Mobilt, arbejdsredskab med touchskaerm

Kahoot

Digital spilbaseret leeringsressource

Online test og quiz-muligheder -
elevadgang fra mobil

Lyd/videostgtte til
produktion

Digitale lzeringsressourcer til
produktion

Multimodale materialer til at stgtte
elevers forstaelse ved produktion

Lydstgtte til forstdelse

Digitale laeringsressourcer til stgtte
for forstaelse

Ligeveerdig adgang til informationer

Mail, intra, mv.

Digitale kommunikationsressourcer

Kommunikation, skemaer, fildeling

Matematikfessor

Online lzeringsressource til treening af
feerdigheder i matematik

Traening, forstaelse, overblik over
feerdigheder i matematik

Meebook Digital lzeringsplatform til Oversigt over faglige forlgb og fremdrift
planlaegning, praesentation og
afvikling af undervisningsforlghb
Mindmeister Online ressourcer til mind-mapping Overblik over et emne
MobilizeMe Digitalt planlaegnings- og samarbejds- | Detaljeret planlaegning af fokuselevens
redskab til den enkelte elev dag vha. udspecificeret, visuel
kalenderfunktion med piktogrammer,
fotos eller tekst
Mobiltelefon Hardware Mobilt arbejdsredskab
Multimodal produktion Kommunikationsform Mulighed for ligeveerdige kommunikation
via mange forskellige modaliteter
Nexus Hardware Mobilt arbejdsredskab med touchskarm
Office 365 Online lzeringsplatform Netbaseret (Cloud) fildeling med adgang
til produktionsredskaber
OneNote Digitalt leeringsredskab Filhandtering, portfolio, adgang til
ressourcer
Portfolio Digital samling af produkter Overblik over elevers/klassers arbejde i
fagene
PowerPoint Digitalt produktionsredskab Overskuelig ressource til faglig produktion

Praesentationsveerktgjer

Digitale praesentationsressourcer

Konkrete praesentationsressourcer som
f.eks. PowerPoint

QR koder

Digital kommunikationsform

Adgang til ressourcer via QR Skanner
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ReStudy Online ressource med videoer til Adgang til lzererproducerede videoer om

flipped learning faglige temaer for udskolingen til alle fag
RuneRod Online spilbaseret lzeringsmateriale til | Adgang til problemlgsning og

matematik pa mellemtrinnet matematikopgaver i et spilunivers
Screencastify Online produktionsredskab Mulighed for at lave skaermoptagelser
Showbee Fildelingsredskab Mulighed for fildeling pa iPads
Skriv&Laes Digital leeringsapplikation til Understgtter elevers tekstproduktion og

begynderlaesning og -skrivning overgang fra bgrnestavning til

voksenstavning

Skriveskabeloner Digitale skabeloner til opgavelgsning | Stillads til opgavelgsning
Skype Digital kommunikationsressource Mulighed for virtuel synkron

tilstedevaerelser gennem kommunikation
med lyd, video og tekst (chat)

Superbog Online lzeringsressourcer Online og digitale bgger

Time-timer Analog visuel tidstager Visuelt overblik over tid til opgaver

Video, Youtube, Skoletube | Online videobaserede Adgang til videoklip til brug som
leeringsmaterialer leeringsressource

Villeby Digital online lzeringsressource til Interaktiv, multimodal laeringsplatform
indskolingens fag med opgaver til flere af indskolingens fag

VoiceAssistent Digitalt kompenserende redskab til Tale-til-tekst til stgtte af elevens
skrive-stgtte tekstproduktion

Word Digitalt produktionsredskab Tekstbehandling

Tabel 14 Oversigt over de oftest anvendte teknologier pa de 11 skoler i ididakt

5.4 It-baserede inkluderende interventioner

Ved at gennemga de anvendte teknologier i tabel 14, og i hvert enkelt tilfaelde vurdere formalet,
virkningen og potentialet for brug af disse ud fra leerernes beskrivelser pa forskningsbloggen og ved
face-to-face-mgder undervejs i projektet (F2F), har vi kategoriseret de it-baserede
interventionsmuligheder i fem kategorier, som fremgar af figur 15. De fem kategorier kan anskues som
en typologi over inkluderende it-baserede interventionsmuligheder og kort beskrives saledes:

1. Struktur og overblik - Teknologierne kan anvendes til at strukturere dagens program, timernes
indhold og opgavelgsningen, men kan ogsa give et overblik over fagenes indhold og elevernes faglige
produkter (Andersen & Sorensen, 2016¢; Sorensen & Andersen, 2016).

2. Skaermning og fokus - Teknologierne kan anvendes til at skaerme eleverne for indtryk (lyd, lys, syn,
bevaegelser), sa det bliver nemmere at fokusere og fastholde koncentrationen (Andersen, 2015).

3. Differentiering og forstaelse - Teknologierne kan anvendes til at praesentere det faglige indhold pa
mange mader og med mange modaliteter, sa eleverne kan vaelge den modalitet, der giver dem den
bedste forstaelse (Andersen & Sorensen, 2016a).
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4. Produktion og formidling - Teknologien kan anvendes til at give eleverne flere modaliteter at
kommunikere med og ggre dem i stand til at reificere og formidle deres faglige viden til andre (Sorensen
& Andersen, 2016c).

5. Dialog og samarbejde - Teknologien kan anvendes til at skabe rum for elevernes faglige dialoger og

U @

Struktur & Overblik Skaermning & Fokus

\ 7

Dialog & Samarbejde

samarbejdsprocesser (Sorensen & Andersen, 2016b).

Differentiering & Forstaelse Produktion & Formidling

Figur 15 Typologi over inkluderende it-baserede interventionsmuligheder i forhold til elever med udviklings- og
opmarksomhedsproblemer (Andersen & Sorensen, 2015)

Denne typologi (Andersen & Sorensen, 2015) kan bruges som vejledningsmodel for, hvordan leerere kan
arbejde med inkluderende undervisning og leering i forhold til elever i almindelighed, elever med szrlige
behov eller elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer i szerdeleshed. | de fglgende afsnit
redeggres for hvilken betydning disse fem kategorier af it-baserede interventioner kan have for
fokuselevers mulighed for at deltage og bidrage i skolens laeringsfellesskab, ligesom erfaringer,
implikationer og yderligere potentialer beskrives. Dermed udggr afsnit 5.4 essensen af ididakts
forskningsresultater. De fglgende afsnit indeholder forkortede, danske bearbejdelser af de
engelsksprogede forskningsartikler, som er produceret og preesenteret i projektet. Oversigt over disse
artikler fremgar af bilag 1.
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5.4.1 Struktur og overblik

Dialog & Samarbejde

Produktion & Formidling

Differentiering &7éelse

%&Dverblik

S| ) | [s2b, [

—

Figur 16 Struktur & Overblik - Hvad skal fokuseleven?

Fokuselevers udfordringer i forhold til struktur og overblik

Elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer har vanskeligheder med at fastholde fokus ved
opgaver (Bos & Vaughn, 2002) og rette sig efter instruktioner eller anvisninger (Kendall, 2000). De har
sveaert ved at praestere pa samme niveau som deres kammerater (Barkley, 1998; DuPaul & Stoner, 2003),
og deres skolearbejde er ofte karakteriseret ved lav produktivitet, mange fejl pga. tankelgshed eller
uopmaerksomhed og ringe organisatoriske kompetencer (Steiner et al., 2014). Mangelfuld hukommelse
og opmaerksomhed g@r det svaert for dem at holde styr pa, hvad de skal, hvor de skal det, hvornar, hvor,
med hvem, hvor laenge osv. De far ringere karakterer og eksamener og er i risikozonen for at droppe ud
af skole eller uddannelse (DuPaul et al., 2011b).

Udfordringerne med at strukturere og planlaegge opgaver, evaluere og tilpasse adfaerd, reaktioner,
intuition og styring af tid fortsaetter gennem ungdom og voksenlivet, hvilket pavirker bade deres sociale
og professionelle liv (Almer & Sneum, 2009). Anden forskning har vist, at det er muligt at eendre pa disse
forhold ved at tilbyde fokuselever stgtte, vejledning og undervisning i at planlaegge og anvende
strategier, og at dette vil kunne forbedre deres faglige resultater (Johnson, & Reid, 2011). Vores
forskning har vist, at der er stort behov for at tilbyde fokuseleverne stgtte og stgttende strukturer, der
bade kan give dem et sammenhangende overblik over hele skoledagen og hjlpe dem til at blive pa
sporet gennem opgavelgsninger (Sorensen & Andersen, 2016c; Andersen & Sorensen, 2016c).

Elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer er (som beskrevet i afsnit 3.3) udfordrede i
leeringssituationer pa grund af problemer med

* manglende opmarksomhed (svaert ved at holde fokus)

* selektiv opmaerksomhed (svaert ved at vaelge, hvad det er vigtigst at fokusere pa)
* vedvarende opmarksomhed (svaert ved at fastholde fokus ret leenge ad gangen)
* skifti opmeerksomhed (sveert ved at holde fokus ved flere samtidige processer)

* responshamning (sveert ved at undertrykke pludselige impulser)

* planlaegning (svaert ved at planlaegge et opgaveforlgb/en arbejdsproces)

* initiering (sveert ved at komme i gang med en opgave)

* strategisk teenkning (sveert ved at gennemskue forlgb, raekkefglger mv.)
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* fleksibilitet i arbejdshukommelse (svaert ved at fastholde oplysninger i arbejdshukommelsen)
* selv-regulering (sveert ved at styre mod et mal)
* selv-monitorering (sveert ved at se og evaluere egen rolle og indsats) (Andersen, 2015)

Mulige it-baserede interventioner i forhold til struktur og overblik
Skolerne har anvendt mange forskellige it-baserede interventioner for at strukturere og skabe overblik
over skoledagen og opgavelgsningen, hvoraf disse er identificeret som veerende de mest vaerdifulde:

* Visualiseringer

* Tidsstyring

e Skabeloner

* Digitale kalendere

* Virtuelle port folier

* Virtuelle leeringsmiljger (Virtual Learning Environments - VLEs)

* Andre interventioner

Visualiseringer er vigtige som stgtte for fokuselevernes manglende fleksibilitet i arbejdshukommelsen.
De har brug for at kunne “se ting for sig”, som andre elever fint kan handtere abstrakt. Ved at udlevere
oversigter i punktform med billed- eller stikordsstgtte har fokuseleverne mulighed for at vende tilbage
til disse, nar hukommelsen svigter. De har brug for visuel stgtte ved mundtlige forklaringer, som kan
hjelpe dem til at holde fokus undervejs. Det er ligeledes vaerdifuldt for fokuseleverne, hvis de aktivt kan
interagere med disse visualiseringer undervejs i en proces; fx i tjek-bokse, hvor de kan markere det, der
er feerdigt. Brug af teknologi ggr det nemt for lzererne at udarbejde og distribuere visuelle oversigter til
fokuseleverne, som ligeledes nemt vil kunne fa adgang til dem online i bade skole og hjemme. De kan
derfor bade vaere et huskeredskab for eleven i skolen, men ogsa veere 'informationsbaerer’ for
fokuseleven i overgangen mellem skole og hjem. Selvom de digitale ressourcer er til radighed online
24/7, er det ikke sikkert, at fokuseleven har sine enheder ved handen eller har oplysningerne fremme pa
skaermen. Fra observationer i klasserum er det tydeligt, at fokuselever ofte har brug for - og navigerer
ved hjaelp af - de visualiseringer, der haenger i klassen: skoleskemaer, gruppedannelser, laeringsmal,
opgavebeskrivelser, lektienoter, forventninger til opfgrsel i klasserummet mv. Skgnt leeringsressourcer i
stigende omfang digitaliseres, er det vigtigt at pointere, at der stadig kan vaere brug for 'off-line’ og
mere handgribelige navigations- og interaktionsmuligheder i klasserummet, hvis vi skal skabe
inkluderende laeringsmiljger for elever, der er udfordret opmarksomheds- og hukommelsesmaessigt.

Tidsstyring er vigtigt for mange fokuselever, fordi deres udfordringer ogsa medfgrer, at de har sveert
ved at overskue tiden. De kan fgle sig pressede og stressede undervejs i en opgave, og have sveert ved at
na at blive faerdige til tiden. At arbejde bevidst med at opdele fokuselevers opgaver i tidssekvenser og
visualisere resterende tid ved hjaelp af timere®, har vist sig at veere et simpelt, men staerkt
stptteredskab til at reducere stressniveauet og gge fokuselevernes opmarksomhed og vedholdenhed.
Selvmonitorering af tid synes at vaere essentiel for de fleste fokuselever. Leererne beskriver mere
‘omnipotens’ (almagt, at vaere i stand til noget) og mindre stress og uovervindelig frustration, nar
fokuseleverne kender den resterende tid til en given opgave:

3 En Time-timer er et analogt visuelt ur, som pa en enkel, grafisk made viser den resterende tid af en given situation.
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“De to vedholdende elever (fokuselever) arbejdede selvstaendigt i naesten fire timer kun pa grund af den
tidsstyrede og tilpassede agenda. Det var vidunderligt at se dem arbejde uden konstant at skulle forbi
dem - mens de pd samme tid falte, at de havde praesteret og bidraget godt. De gik helt sikkert glade
hjem fra skole den dag” (lzerer, Skole D).

Digitale skabeloner (beskrives mere udfgrligt i afsnit 5.4.4) er et andet veerdifuldt redskab, som har
struktureret opgavelgsninger og gget fokuselevernes vedholdenhed og mangden af faglige
produktioner pa naste alle skoler i projektet. Digitale skabeloner kan stgtte fokuselever med ringe
organisatoriske evner til at prastere pa samme niveau, som deres kammerater:

“Jeg har gjort mig erfaringer med skriveskabeloner, da min klasse skulle lave boganmeldelser. Jeg sd B.
(fokuselev pg mellemtrinnet) selvstaendigt lave sin opgave og ggre den feerdig til tiden. Jeg sG han
arbejdede systematisk ved hjaelp af skabelonen. Det er fgrste gang, jeg har set ham Igse en opgave
selvstaendigt i skolen” (leerer, Skole F).

Digitale kalendere er redskaber, der kan facilitere omsorgspersoners (laerere, paadagoger, foraeldre mv.)
kommunikation og samarbejde gennem en fzlles online kalender, som kan saettes op sammen med
eller distribueres til fokuseleven. Kalenderen viser en detaljeret dagsplan i tekst, piktogrammer eller
fotos, og fokuseleven finder den pa sin iPad eller mobiltelefon, hvor han/hun kan fglge planen og
Iebende markere, hvad der er lavet. Fokuseleverne er glade for kalenderen:

“Jeg bruger Planet (digital kalender for unge) hver dag... Jeg har en alarm, ndr jeg skal sta op. Jeg har et
program over dagen, sG jeg kan se, hvad jeg skal ggre. Finde tgj, tage min medicin, lave madpakke,
bgrste taender, blive feerdig og tage af sted til skole... Hvis jeg ikke fik padmindelser (fra kalenderen), ville
jeg ikke fa lavet mine lektier” (fokuselev, udskolingen).

Leererne udtaler sig ligeledes positivt om MobilizeMe (digital kalender for bgrn) (Sorensen & Andersen,
2016a), idet de oplever at fokuseleverne:

* far bedre forstaelse for dagens aktiviteter

* motiveres bedre for arbejdet

* arbejder mere effektivt, nar tid og belgnning er synligt for dem

* synes mere deltagende og koncentrerede ved opgaverne

* synes mindre stressede og viser mindre upassende, autistisk adfaerd
* synes mere rolige og overfgrer mindre uro til kammerater

* opnar status ved at vaere den elev, der har styr pa tiden

Virtuelle port folier kan give bade fokuselever og larere et overblik over det, eleverne har arbejdet
med, leert og lavet produkter om og dermed veere en stgtte for refleksion, selvregulering og selv-
monitorering i laereprocesser: “Brug af virtuelle port folier tilbyder bdde den laerende og laereren et
generelt overblik og navigationsmaessig orientering. Ved at agere som spejl for udvikling af tidligere,
nuveerende og fremtidig laering, @ger virtuelle port folier de reflekterende aktiviteter og tilfgrer dybde i
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leeringen.” (Oversat fra (Sorensen et al., 2002, s. 288, vores overseattlse). Ifglge Sorensen et al. (2002)
kan den virtuelle portfolio tilbyde fokuselever, leerere og foreldre fglgende faciliteter:

* Overblik over og bevidsthed om laereprocessen

* Perception af, refleksion over og retning pa laereprocessen

* Etindividuelt/personligt “hjem” i den digitale verden

* Enfalles forstaelse mellem lzerer og elev om status i leereprocessen
* Navigationsmaessig stgtte og orientering mod fremtidig leering

"Leeringsplatform’ er den aktuelle danske betegnelse for det, der i international forskningslitteratur
kaldes Virtual Learning Environments (VLEs). Laeringsplatforme er saledes et virtuel omgivelse, der kan
fungere som falles curriculum eller port folio, der afspejler, hvad en klasse har arbejdet med og lzert.
Leeringsplatformen indeholder informationer, instruktioner, vejledninger, links, opgaver,
oversigtskalendere, tjek-bokse, fil- og mappe-delinger. Laerere og elever kan kommunikere multimodalt
med hinanden, og det er nemt for laerere at differentiere indhold, forklaringer og opgaver efter
elevernes szerlige og unikke behov.

Brug af laeringsplatforme har ved bevidst og struktureret brug vist sig at kunne skabe en synlig og faelles
ramme for det faglige arbejde, som kan bidrage til at reducere kompleksiteten for fokuseleverne, tilbyde
dem forslag til, hvordan de kan angribe det faglige stof og hjeelpe dem til at forblive pa sporet. Via
leringsplatformene kan leererne samle og strukturere materialer og indhold fra et fag, et emne eller en
opgave i en online ressource, som altid er tilgaengelig for eleverne i skolen og hjemme.
Leeringsplatformen kan derved ligesom den virtuelle portfolio hjeelpe fokuseleverne med at overvage og
selv-monitorere deres faglige progression. For fokuselever med mangelfuld hukommelse og
opmarksomhed kan laeringsplatforme vaere et meget vaerdifuldt redskab, der kan hjaelpe dem til mere
selvsteendig kontrol over, hvad de skal ggre, hvordan de skal ggre det, med hvem, hvor, hvor laenge osv.

Leererne beskriver, hvordan leeringsplatformene - szerligt ved de ldste elever — kan stilladsere
lzereprocesser og hjaelper fokuseleverne til at deltage og bidrage mere selvstaendigt i klassen:
“Det fungerer godt for alle elever. L. (fokuselev, mellemtrinnet) har stor gavn af at kunne se, hvad
kammeraterne skriver. Det hjaeelper hende med at komme i gang og giver hende ideer til sine egne
skriftlige opgaver” (lerer, Skole B).

Andre interventioner er brugt til at strukturere og give fokuseleverne et bedre overblik over skoledagen
og opgavelgsningerne. Eksempelvis beretter la&ererne om positive forandringer i forhold til fokuselevers
deltagelse i skoledagen ved at:

1. Gennemga dagens program for fokuselev, mens resten af klassen er til morgensang. Laererne
observerer resten af dagen deltagende, rolige og bidragende elever.

2. Tilpasse lektiemaengden individuelt til fokuselevernes formaen. Leererne observerer mindre
stress, faerre konflikter og mindre uovervindelig frustration

3. Bruge alarmfunktion og notifikationer pa iPad’en. Laererne observerer, at fokuseleverne husker
at lave lektier og kommer i skole til tiden.
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4. Bruge videoinstruktioner. Laererne observerer, at fokuseleverne ser videoerne flere gange og
kan tilpasse forklaringerne til deres eget forstaelsestempo

5. Bruge mestringsredskaber'®. Laererne beskriver, at fokuseleverne gennem brug af redskaber
hjaelpes til at vurdere og redeggre for deres egen rolle og indsats i leereprocessen.

Eksempler pa anvendte/mulige teknologier i forhold til struktur og overblik
Af tabel 15 fremgar, hvilke teknologier, der er anvendt i ididakt i forhold til at fremme struktur og

overblik:

Tema Teknologi

Visualisering Dokumenter, piktogrammer, tjekbokse, skemaer, lister,
Tidsstyring Time-timere, aggeure, digitale ur-ressourcer

Skabeloner Dokumenter (fx Powerpoint, Word, BookCreator, Google Apps)
Kalendere MobilizeMe, Planet

Portfolio Google Drev, Google Sites, Dropbox, Showbie

Leeringsplatform Skolelntra, Meebook, Google Apps for Education (GAfE), Office 365
Andre interventioner | Alarmfunktioner, notifikationer, videoklip, mestringsredskaber

Tabel 15 Oversigt over teknologier, der kan anvendes til at fremme struktur og overblik

Implikationer i forhold til struktur og overblik

Der findes ikke én Igsning, som passer til alle fokuselever. Laererne er ngdt til at vurdere den enkelte
elevs saerlige behov og sammensatte en Igsning, der passer til ham eller hende. Det kraever, at leereren
bade har specialpaedagogisk og fagligt kendskab til fokuselevernes szerlige behov og kendskab til
potentielle teknologiers brug og betydning. Men leereren skal ogsa have tid til at konstruere disse
individuelle lgsninger. Effekten af at indkgbe, tilbyde og ibrugtage teknologier er dybt afhaengig af
lererens viden og kompetencer i forhold til at anvende ressourcen padagogisk i en klasserumspraksis.
Ididakt-projektet kan levere mange fine case-eksempler pa, hvordan teknologier har bidraget til at skabe
struktur og overblik for fokuseleverne og gge deres faglige deltagelse. Men det afslgrer ogsa mange
eksempler pa, at teknologien anvendes temmelig rudimentaert. Laererne er ikke fortrolige med
programmers funktionalitet. De tilbydes korte en-times workshops, hvor de introduceres til
programmer, men star tilbage med opgaven at leere at bruge dem. De har brug for tid og rum til en
anden form for efteruddannelse, hvis investeringerne i hardware og software skal kunne betale sig.

Leerere, der ikke forstar teknologiernes affordances, potentialer eller funktionaliteter kommer ikke i
gang med at bruge dem, og dermed far eleverne ikke adgang til den st@tte programmerne kunne have
tilfgrt. Der skal vaere en faelles forstaelse i et laererteam eller pa en skole om hvilke ressourcer, der skal

14 . . . . . . .
Enkelte skoler har fx afprgvet mestringsredskaber fra www.minmestring.dk til at visualisere forventninger og lade eleverne
selvevaluere deres handlinger.

84

Ididakt 2013-2016



anvendes for at stgtte fokuseleverne. Det kan ikke nytte, at det er enkelte leereres ansvar eller at stgtten
kun forekommer i nogle af elevens timerne. Fokuseleverne har brug for samme stgtte gennem hele
skoledagen - og sandsynligvis ogsa uden for denne. Skoleledelsen ma vaere med i beslutningerne og
skabe rammer for at udvikle en falles praksis, hvilket desvaerre ikke er tilfaeldet ret mange steder “Det
er ikke vores primaere udviklingsomrdde pa skolen - og heller ikke klasselaerernes eller teamets fokus. Der
er mange andre problemstillinger”, siger en skoleleder i forhold til en kommunal satsning med brug af
digitale stgtte-struktur-redskaber for fokuselever (skoleleder, Skole X) (Sorensen & Andersen, 2016a).

Blandt skolerne i ididakt erfarer vi, at der er mindre adgang til teknologi i de yngste klasser, hvor de flere
steder deler redskaber eller kun har adgang til det lejlighedsvist. Her kan tildeling af seerlige redskaber til
fokuselever opleves stigmatiserende, da laererne ikke kan opbygge en falles, konsekvent praksis, som
stgtter og strukturerer udarbejdet for alle elever gennem hele skoledagen. Men omvendt ser vi ogsa
klasser, hvor dette heller ikke sker, selvom der er fuld adgang til teknologi.

Fra andre undersggelser erfarer vi, at digitale redskaber som fx digitale kalendere, der tilpasses den
enkelte fokuselevs behov med succes anvendes pa specialskoler. Samtidig oplever vi i ididakt-regi,
hvordan disse ressourcer har svaert ved at sla igennem i folkeskolen. Vi ser, at de maske bliver indfgrt
som stand-alone redskaber til enkelte elever og ikke som en del af den falles klasserumspraksis. Det
bliver Igsninger, som “laegges uden pad” det, de elever andre ggr. Derved opleves redskaberne som en
ekstra opgave for leererne og som en stigmatiserende |lgsning for eleverne. Det er vigtigt at tilbyde
generiske, baredygtige lgsninger, som kan anvendes af alle elever.

Vi kan ogsa se, at der ikke er tid til, at laerere og elever skaber strukturerne sammen. | bedste fald har
lereren skabt strukturer, som de tilbyder og distribuerer til fokuseleven. Men, som pointeret af
Johnson, & Reid (2011) i indledningen til dette afsnit, sa har fokuseleverne behov for at modtage stgtte,
vejledning og undervisning i at planlaegge og anvende strategier, sa de udvikler deres egne kompetencer
i retning af at kunne dette. Dette arbejde varetog specialpaedagoger pa specialskolerne tidligere. Hvem,
der varetager dette arbejde i den inkluderende skole, er sveert at se.

Leererne beskriver med szerlig henvisning til de yngste klasser, at de strukturerende interventioner ikke
altid virker for fokuseleverne. Der skal mere til end digitale redskaber. Det erfares dog ogsa, at nar
ovennavnte strukturer tilbydes til hele klasser, sa bliver stgrstedelen af eleverne sa selvhjulpne, at
leererne i hgjere grad far haenderne fri til at tage sig af de fokuselever, der matte have behov for det.

De digitale ressourcers brugerinterface og usability/brugervenlighed spiller en rolle for bade fokuselever
og laerere. Maske burde der kigges kritisk pa, om de anvendte ressourcer overhovedet er en bgrnevenlig
og attraktiv virtuel omgivelse. Abne generiske redskaber, som fx Google og Office365 er fleksible at
indrette, men kraever kompetente lzerere, der kender ressourcernes muligheder og funktionalitet, mens
mere skolastiske ressourcer som Skolelntra og Meebook er nemmere at bruge, men mere rigide i
forhold til tilpasning til elevers og laereres seerlige behov. Hvis laeringsplatformen ikke er velstruktureret
og tilpasset fokuselevernes behov, kan de blive lige sa “lost in hyperspace” (Harlin & Brown, 2009), som
de kan blive i den virkelige verdens kompleksitet og kaos. Nogen ma skabe strukturer for og med dem.
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De positive erfaringer med brug af laeringsplatforme som strukturerende redskab skyldes nappe den
digitale ressource i sig selv. Derimod kan man antage, at laererne bliver mere bevidst strukturerede i
deres planleegning og gennemfgrelse af timerne, nar de forlods har udarbejdet mere detaljerede
arbejdsplaner for eleverne.

Ved valg af digitale redskaber til elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer ma der fokuseres
pa, om redskaberne gger eller stjeler fokuselevens opmaerksomhed. Det sidste var eksempelvis
tilfeldet med online timere, som signalerede en bombe, der eksploderede pa den interaktive tavle, nar
tiden var gaet. Fokuseleverne kunne ikke samle sig om opgaverne, fordi de var for fokuserede pa at
holde gje med tiden, for at se nar bomben sprang. Det er pa samme made vigtigt at veere opmarksom
pa, hvor mange steder fokuseleven skal fokusere for at fa sine oplysninger. Har vi skabt et system, hvor
eleven skal kigge flere steder, sa vil det stjaele bade tid og opmaerksomhed fra fokuseleven. Det sker fx
pa iPad’en, nar fokuseleverne skal lukke faglige apps ned og dbne for Time-timer-app’en for at se, hvor
lang tid de har tilbage til opgaven (Skole D). Her er den selvstaendige analoge Time-timer ved siden af
iPad’en en bedre Igsning.

Det vil veere vaesentligt at inddrage foreeldrene i ibrugtagning af ny teknologi. Anden forskning viser, at
langt stgrstedelen af de kompenserende teknologier, der tilbydes, aldrig kommer i brug, men at
familieinvolvering kan sendre pa dette (Wright et al., 2011). Skolerne bgr invitere foraeldrene ind og
gennemfgre kompetenceudvikling og videndeling sammen med dem, sa parterne bliver i stand til at
kommunikere, samarbejde og stgtte op omkring elevens brug af kompenserende og assisterende
redskaber.

Leererne anvender generelt gerne teknologier i deres undervisning, hvis det forbedrer mulighederne for
leering og/eller gor lerernes arbejde lettere. Der er blandt nogle leerere et udbredt gnske om et quick-fix
i en samlet "her-og-nu-alt-i-én-lgsning’ til at understgtte inklusionsopgaven, og det er ngdvendigt at
skabe en forstaelse for, at sadanne quick-fix ikke findes, men at Igsninger skal udvikles lokalt og
kontinuerligt i respekt for de enkelte elevers behov.

Yderligere potentialer i forhold til struktur og overblik

Fra klasseobservationer kan vi se, hvordan vigtige strukturerende oversigter “forsvinder” for
fokuselevernes synsvinkel, nar laereren bruger klassens interaktive tavle til at gemme det faglige
indhold, eller nar fokuseleven selv arbejder med opgaverne. Selvom oplysningerne ligger lige bagved i
en anden fane, sa er de visuelt vaek. Inspireret af Cramer et al. (2011) ville det vaere interessant at
undersgge en bevidst brug af flere digitale tavler i et klasserum, hvor en tavle anvendes til gennemgang,
mens det eleverne skal navigere efter hele tiden er synligt og tilpasset de aktuelle forventninger pa en
anden. Samme artikel fremhaever ogsa vaerdien af, at den enkelte fokuselev kan fglge (overvage) bade
egen og andre elevers progression via en separat skaerm i lokalet og af at klassen derigennem opbygger
en praksis, hvor eleverne larer at anerkende og fejre hinandens personlige og feelles succeser.
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5.4.2 Skaermning og fokus

Dialog & Samarbejde

Produktion & Formidling

Differentiering &7éelse

Skarmninj,éus
St/A' & Overblik

o

S| ) | [scb, [

Figur 17 Skaermning & Fokus - Hvad forstyrrer fokuseleven?

Fokuselevers udfordringer i forhold til skaermning og fokus

Fokuselever med opmarksomhedsproblemer har problemer med at fastholde koncentrationen pa en
bestemt opgave i leengere tid, bliver nemt forstyrret af eksterne stimuli, synes ikke at reagere ved
direkte tiltale og har ofte behov for at fa instruktioner og forklaringer gentaget (Hansen & Sneum, 2008).
Fokuselevers hyperaktivitet ses, nar de konstant piller ved ting, ved rastlgse bevaegelser eller
vedvarende flytninger pa stolen. Impulsiviteten kommer til syne, nar de buser ud med svar, ikke kan
vente til det bliver deres tur og afbryder andres samtale eller leg (ibid.).

Symptomerne er meget sensitive overfor situation og kontekst; mens fokuselever i en situation har
svaert ved at koncentrere sig og fastholde opmaerksomheden, kan de i andre vaere dybt optagede og
fokuserede (Barkley, 2013). Vi ved, at fokuselever med ADHD har flere skolerelaterede problemer, fx
problemer med laesning, matematik og skriftlig fremstilling, og 80 % af dem har sveert ved at preestere
pa samme niveau som deres kammerater (Barkley, 1998; DuPaul & Stoner, 2003). En del af de
klasserumsrelaterede problemer kan skyldes deres oppositionelle adfaerd og manglende evne til at fglge
givne instruktioner (Barkley, 1998), men manglende opmaerksomhed pavirker ligeledes deres
muligheder for at fglge med i undervisningen (Kendall, 2000; Bos & Vaughn, 2002).

Det forhgjede st@jniveau i et klasserum kan udggre en forstyrrende faktor for en elevgruppe, der er
sarligt sensitive i forhold til forstyrrelser af udefra kommende stimuli. Fra vores undersggelser i ididakt
ved vi, at fokuselever udfordres af mange forskellige facetter i laeringsmiljget. Nogle kan have brug for at
blive skaermet i forhold til lyd, lys, synsindtryk, fysisk kontakt og samveer, hvis de skal kunne opretholde
koncentrationen, deltage og bidrage i klasserummets aktiviteter.

Mulige it-baserede interventioner i forhold til skaermning og fokus
Skolerne har anvendt flere forskellige it-baserede interventioner for at skeerme fokuselever for indtryk
og ¢ge deres fokus pa undervisningens aktiviteter, hvoraf disse er identificeret som de mest veaerdifulde
redskaber:

* Hgrevearn eller stille musik via eget head-set

¢ Lydforstaerkning
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* Virtuel deltagelse

Hgrevaern bruges i mange af ididakts klasser af bade fokuselever og kammerater. Ved behov tager
eleverne enten konventionelle hgrevaern pa eller lytter til stille musik via deres mobil eller arbejdsenhed
i egne head-sets. Dermed reduceres stgj og deres opmarksomhed gges ved opgavelgsning, laasning mv.
Leerere i 2. og 4. klasse har arbejdet bevidst med at laere eleverne at bruge deres iPads eller
Chromebooks til at lave et stille og behageligt lydtapet ved klasserumsaktiviteter.

Lydforsteerkningssystemer projekterer lererens stemme og ggr det muligt for eleverne at hgre
lererens instruktioner klart og tydeligt. Lydforstaerkningssystemet bestar af en mikrofon/FM-
transmitter, en forstaerker og en eller flere hgjttalere, hvor laererens stemme forsteerkes og sendes
videre til enten veeghaengte hgjttalere eller personlige FM-modtagere, som giver det enkelte barn
mulighed for at hgre laereren i sit eget head-set. Laereren udstyres med en tradlgs mikrofon og taler
med normal samtale stemmeleje.

Darlige lydforhold udggr muligvis en stgrre eksklusionsfaktor, end vi forestiller os, da det pavirker
elevernes mulighed for at vaere opmaerksomme pa og bearbejde auditive signaler i klassevaerelset - og
som en konsekvens af det, kompromitteres leeringen (McSporran, 1997; Pickard & Bradley, 2001). Det er
evident, at saerlige grupper af elever er i szerlig fare ved dette (Dockrell & Shield, 2006): Yngre elever,
som er ved at udvikle deres forstaelse og sprog primeert gennem talegenkendelse har behov for bedre
akustiske betingelser end voksne, som har en rig mangde af livserfaringer. Disse uerfarne unge laerende
har ikke den voksnes evne til at tilpasse deres lytning til favorable lydforhold, og de opnar normalt ikke
denne modning fgr 13-15 ars alderen (McSporran, 1997). Den sproglige, kognitive og sociale viden, som
er ngdvendig i lytteprocessen har indflydelse pa elevernes mulighed for at skabe mening ud fra det, de
hgrer. Darlige akustiske betingelser forarsager, at eleven bruger mere tid og energi pa at dechifrere
budskabet, og har dermed mindre overskud til fortolkning og meningsskabelse (ibid.). Dette kan
komplicere leereprocessen for bgrn med laeringsvanskeligheder, sproglige udfordringer, elever med
dansk som fremmedsprog, elever med hgretab eller for elever med opmaerksomhedsproblemer som
eksempelvis ADHD.

Brug af lydforstaerkning har i anden forskning vist evidens for:

* Forbedret talegenkendelse (Larsen & Blair, 2008)

* Bedre sprogudvikling og mere opmaerksomhed pa leererens stemme (Darai, 2000)

* Bedre resultater i basiskundskaber og forbedring af opmarksomhed og deltagende adfaerd
(Flexer et al., 2002)

* Forbedret opmaerksomhed, forstaelse og lettere lytning og undervisning (Berg et al., 1989)

* Forbedret lytning, adfeerd i faglige aktiviteter og vedholdende opmaerksomhed (DiSarno &
Schowalter, 2002)

* Forbedret opmaerksomhed, kommunikation og klasserumsadfaerd samt ‘gladere elever’, nar de
hgrer bedre (Massie & Dillon, 2006a; Massie & Dillon, 2006b)

* (@get opmaerksomhed, flere markeringer i klassen, bedre styr pad materialer og mere passende
leg, samt faerre afbrydelser og mindre off-task adfaerd (Palmer, 1998)
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Kun et studie arbejder med elever med ADHD (Maag & Anderson, 2006), og i dette rapporteres om
forbedringer i forhold til faglig og social adfaerd, men retter samtidig opmarksomheden mod, hvordan
instrukser gives. Fokuselever responderer generelt bedre og hurtigere pa korte og praecise (alfa)
beskeder end pa lange og mere vaevende (beta) beskeder, hvilket laerere bgr vaere opmarksomme pa
og tage hensyn til i deres klasseundervisning.

Lydforstaerkningsudstyr er afprgvet pa 6 ud af ididakts 11 skoler i 8 klasser med i alt 18 fokuselever.
Leererne beskriver om positive andringer for 13 elever, svarende til 72 % idet de oplever at:

* fokuseleverne var roligere i timerne (23 %)

* fokuseleverne var mere opmaerksomhed og fokuserede ved klasseundervisning (46 %)

* fokuseleverne var mere deltagende ved klasseundervisning (15 %)

* fokuseleverne var mere koncentrerede ved selvsteendig opgavelgsning (69%)

For 5 fokus elever - eller 28 % - fandt leererne ikke denne positive udvikling. De beskriver derimod, at
fokuseleverne synes meget sensitive i forhold til indtryk og fandt det intimiderende at have ’leererens
stemme sa teet pd’ (2 elever) eller vaegrede sig mod at blive udstillet pga. saerligt
’specialundervisningsudstyr’ (3 elever). To elever i 2. klasse blev endda mere urolige og ufokuserede, nar
de ikke kunne hgre deres kammerater, men kun lyttede til leereren. Modstanden mod
specialundervisningsudstyr synes at gges med elevernes alder. 82 % af leererne i ididakt vurderer, at
lydforstaerkning er en positiv intervention i forhold til inklusion af fokuselever i deres daglige praksis,
mens 18 % ikke ser positive potentialer. Ingen beskriver negativ effekt. Eleverne udtrykker sig generelt
positivt om udstyret og flere fokuselever efterspgrger det efter interventionsperioden.

Den mest overraskende opdagelse har veeret laerernes beskrivelser af, hvordan nogle af de meget
hyperaktive elever falder til ro, nar de anvender lydforsteerkningsudstyret. En lzerer (Skole B) udtaler:
“Jeg har oplevet en meget urolig og ukoncentreret fokuselev de sidste par uger - vaerre end nogensinde
far - men han var helt stille og opmaerksom, da han brugte lydforstaerkningsudstyret”, og leererens
oplevelse bekraeftes efterfglgende i elevens udsagn: “Jeg kan koncentrere mig meget bedre og far mere
ud af lerernes forklaringer - bade fordi jeg er skaermet fra de andre elevers lyde og fordi jeg hele tiden
kan hgre lzererens stemme tydeligt” (fokuselev, dreng, mellemtrin). En anden fokuselev (pige,
mellemtrin) fortsaetter: “Det hjalp mig, fordi jeg kunne bedre selv starte pd opgaverne efter
instruktionen”.

Virtuel deltagelse er en anden made at skaerme p3a, hvor teknologien er et skjold, der skeermer
malgruppen, men samtidig giver dem medieret adgang til laeringsfaellesskabet. | ididakt er det afprgvet
pa to forskellige mader, hvor eleverne enten er fysisk til stede, men deltager i klasseundervisning
gennem digitale ressourcer (afprgvet med Google Hang-out i indskolingen) eller deltager i
klasseundervisningen fra en anden fysisk location (afprgvet med Skype i udskolingen).

| indskolingsklassen anvendte lzereren en Bluetooth mikrofon og lavede sin klasseundervisning via
Google Hang-out, hvorfra han streamede sine instruktioner til alle elever, som med head-set pa deres
ipad kunne hgre og se laereren, men ikke hgre hinanden. Laereren beskriver, hvordan han oplever bade
fokuselever og kammerater mere koncentrerede og fokuserede ved denne form for gennemgang end
ved traditionel klasserumspraksis.
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Det ggede koncentration og fokus er maerkbart hos bade fokuselever og kammerater. Hos en enkelt elev
skete dog det modsatte. Det drejer sig om en fagligt meget udfordret elev med manglende sprog- og
begrebsforstaelse. | sddanne tilfelde ggr det dbenlyst ingen forskel at gge lydstyrken for noget, som
eleven ikke forstar meningen med.

| en udskolingsklasse kontakter engelskleereren en meget fravaerende elev via Skype pa sin mobil og
lader hende deltage i klasseundervisningen hjemmefra. Eleven lytter med pa leererens faglige
gennemgang, lgser selvsteendigt opgaver hjemmefra og stiller spgrgsmal til leereren. Hun deltager
endvidere i diverse samtalegvelser og gruppeopgaver ved at laereren blot laegger sin mobil med Skype-
forbindelsen hen til den elev i klassen, som den fravarende elev skal Igse opgaven sammen med.

Eksempler pa anvendte/mulige teknologier i forhold til skaermning og fokus
Tabel 16 viser hvilke teknologier, der kan anvendes til at skeerme for indtryk og fremme fokus:

Tema Teknologi

Hgrevaern Hgreveaern, som traditionelt anvendes pa arbejdspladser til at skaerme af for stgj
Head-set og adgang til musik via elevernes mobiler eller arbejdsenheder

Lydforsteerkning | ComfortAudio system
Bluetooth mikrofon, hgjttalere/head-set via elevers enheder

Virtuel deltagelse | Skype, Google Hang-out

Tabel 16 Oversigt over teknologier, der er brugt i ididakt til at skeerme for indtryk og fremme fokus

Implikationer i forhold til skeermning og fokus

Hgrevaern eller head-set med musik er en simpel Igsning, som nemt kan anvendes af alle elever. Vi kan
dog via vores observationer se, at det kan vaere afledende og forstyrrende, nar eleverne fx leder efter
nyt musik pa YouTube, hvor de nemt fortaber sig i musikvideoer eller skal se mange numre igennem fgr
de veelger et enkelt ud. Det vil give mere fokus, hvis alle elever laver en raekke spillelister pa forhand,
evt. som en del af undervisningen med dialog om hvilken musik, der er behagelig at arbejde til.

Interventioner med lydforstaerkningssystemet var umiddelbart nemt at ga til for laererne. Det kreevede
ikke den store oplaering, og systemet blev leveret og justeret af firmaet, som ogsa instruerede laererne.
De fik dermed den ngdvendige support til at komme i gang. Vi valgte at tilbyde klasserne
lydforstaerkningssystemer med individuelle modtagere frem for veeghaengte hgjttalere, fordi disse ifglge
Purdy et al. (2009) skulle vaere mere effektive. Men selv om denne teknologi er simpel at ibrugtage og
viser sig som gavnlige for fokus eleverne, er kgbsprisen pr. klasse desvaerre sa hgj, at ingen af skolerne
efterfglgende investerede i udstyret. Det ville muligvis have veaeret en mere baeredygtig satsning, hvis vi
havde anvendt simplere og billigere veeghaengt udstyr. Derved kunne vi ogsa omga frygten for at blive
udstillet pga. brug af specialundervisningsudstyr hos de zeldste elever og visse lzerere.

Selvom det pa kort sigt vil veere en omkostning at forbedre lydforhold og akustik i klasselokaler i et
inkluderende perspektiv, vil det ifglge Updike (2006) og McSporran (1997, s. 16) veere en kost-effektiv,
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passende og acceptabel Igsning, som pa sigt ville kunne tjene sig ind via besvarelser grundet i bedre
fagligt udbytte, mindre behov for specialundervisning og feerre sygedage til leerere pga. overbelastning
af stemme.

Vi kan ud fra et elevperspektiv se, hvordan det synes svaert at indfgre og fastholde brugen af nye
teknologier konsekvent og stabilt. Nogle steder er der ikke enighed i leererteamet om vardien af
redskaberne, og det er saledes tilfaeldigt, om fokuselever far adgang til disse skaermningsmuligheder.
Men vi ser ogsa, at der mangler Igbende teknisk support, nar tingene gar i stykker, reagerer forkert eller
bliver vaek. En laerer naevner eksempelvis interventionen med Bluetooth head-set og Google Hang-out
som en af de staerkeste it-baserede Igsninger, han har anvendt. Alligevel brugte han det ikke mere.
Adspurgt om hvorfor, var svaret: “Det var rigtig godt. Men sa har jeg vaeret pa linjefagskursus og der var
lige sd meget at vende tilbage til... Men eleverne efterspgrger det tit. De synes ogsd det var godt. Men
jeg mangler opladeren til head-set’et. Den er blevet vaek” (Leerer, Skole 1).

Modstanden mod specialudstyret kommer ikke kun fra de ldste elever. Vi ser ogsa leerere, der frygter,
at i forvejen sarbare elever udstilles ungdigt. Eller foraeldre, der pga. eksempelvis hand-gje-
koordinationstraening i privat regi, ikke tillader, at der b@grn bruger udstyret. Men vi observerer ogsa
foraeldre, der klager over, at visse saerlige elever kan fa adgang til udstyr, som deres bgrn ikke kan fa.
Samlet set viser disse udsagn, at det er vigtigt, at skoler laegger en ordentlig strategi for, hvordan de vil
hjelpe fokuseleverne i alle timer, med alle laerere og i alle faglige sammenhange, kommunikerer dette
klart ud til foreeldrene og samarbejder om at skabe en baeredygtig praksis.

Pa samme made har vi oplevet en vis modstand fra leererne i projektet i forhold til at veelge de
medierede interventioner med virtuel deltagelse. De kan umiddelbart godt se logikken og forestille sig,
at Igsningen kan skeerme fokuselevernes og g¢ge deres deltagelse og fokus. Men de har sveert ved at se,
hvordan de skal organisere det i praksis. De ved ikke, hvor fokuseleverne rent fysisk skal vaere pa skolen,
hvem der skal holde gje med dem og kan ikke se, hvordan de skal handtere fraveer, hvis eleverne “bare
kan logge pa” hjemmefra. Men de lzerere, der afprgver Igsningerne, finder dem szerdeles brugbare: “Det
er umiddelbart en rigtig god I@sning og fales naesten som en god én til én kvalitets-undervisning.”

(Leerer, Skole K).

Yderligere potentialer i forhold til skaermning og fokus

Resultaterne med bade lydforstaerkning og virtuel deltagelse har vaeret sa lovende, at vi kun kan
opfordre til at der laves mange flere undersggelser med interventioner pa dette omrade. Laererne skal
have udviklet klasserumspraksisser, hvor eleverne fx kan samarbejde via samskrivning i Google og
kommunikation pa Skype uanset hvor, de fysisk befinder sig.

Den medierede deltagelse kunne ogsa udvides til andre kontekster - i fx frikvarterer, hvor sarbare
elever, der darligt handterer samvaret med mange bgrn i fri leg, kunne sgge kontakt og samveer i
medierede skolegarde pa tveers af geografi - og mgde ligesindede, som de kunne have gode pauser
sammen med.
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Specialundervisning, lektiehjeelp og anden stgtte kunne ligeledes medieres eller fokuselever kunne via
specialundervisningslokaler fglge med i undervisningen i stamklasse, og modtage diskret hjzlp fra
stpttelaerer ved at ‘'mute’ forbindelsen, mens stgtten gives. Omvendt ville elever, der har sveert ved at
indga i sammenhange med mange mennesker kunne deltage medieret hjemmefra i undervisning,
specialundervisning, traning og kognitiv terapi, hvis vi abstraherede fra opfattelsen af, at inklusion
knytter sig til tilstedevaerelse pa samme fysiske, aldersopdelte location.

5.4.3 Differentiering og forstaelse

‘ Dialog & Samarbejde

Produktion & Formidling

Differentiering &7éelse

Skarmninj,éus
S?A' & Overblik

pa—

S| ) | [scb, [

Figur 18 Differentiering & Forstaelse - Hvordan lzerer fokuseeleven?

Fokuselevers udfordringer i forhold til differentiering og forstaelse

Mange fokuselever er udfordrede pga. dysfunktioner i deres hukommelsessystemer, hvor seerligt darligt
fungerende arbejdshukommelse synes at vaere en barriere for laering (de la Guia et al., 2015).
Arbejdshukommelse er ngdvendig for at kontrollere opmarksomheden i komplekse kognitive processer
som leering, forstaelse, reesonnement og argumentation ved at fokusere opmarksomheden, afvise
distraktioner og guide os i vores beslutningsprocesser (ibid.).

Tilsvarende er mange fokuselever ogsa udfordrende i forhold til selv-regulering, hvorfor de ofte
praesterer pa et lavere niveau end de gvrige elever. Som konsekvens fgler de sig ofte inkompetente, og
ude af stand til at handtere situationer, hvor faglige kompetencer er forventet (Bul et al., 2015). Ifglge
Barkley (2013) har bgrn med ADHD generelt et lavt selvvaerd og bliver nemt frustrerede. Derfor ma
leerere vaere opmaerksomme pa at konstruere laeringsmuligheder, som motiverer disse elever og
opmuntrer dem til at deltage pa trods af deres udfordringer. For elever med ADHD er det endvidere
evident, at de yderligere ofte er pavirkede af en eller flere komorbide lidelse som fx gennemgribende
leeringsvanskeligheder (60 %), Adfaerdsforstyrrelser (40-60 %), angst (5 %), Tics eller Tourettesyndrom
(8-14 %), Bipolar lidelser (27 %) eller en/flere kriterier fra det autistiske spektrum (65-80 %) (Erenbjerg,
2009; Almer & Sneum, 2009). Disse konditioner medfgrer, at fokuselever udtraettes og derved haemmes
i ligeveerdig deltagelse, hvis de ikke mgder anerkendende og alternative tilgange og metoder i
leeringsmiljget.

| folkeskolen skal disse bgrn med lavt selvveerd, begransede sociale kompetencer og overskud
inkluderes i den almindelige undervisning med begranset eller ingen stgttende specialundervisning. De
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undervises hovedsageligt i almindelige klasser af almindelige lzerere, som sgger efter metoder til at
engagere og hjzlpe dem, sa deres fglelse af flow ( Csikszentmihalyi, 1997) i skolearbejdet, deres
leringsudbytte og tiltro til egne evner/self-efficacy’® (Bandura, 1997) gges. Ifglge Flowteorien er det
ngdvendigt at sikre en passende balance mellem en fokuselevs faerdigheder og udfordringer, hvis han
eller hun skal fgle tilfredshed og indre motivation i en proces (Csikszentmihalyi, 2014). Flow kan opleves
i situationer, hvor opgaven er bade udfordrende og tilpasset til fokuselevens faerdighed. Hvis et
menneske arbejder i flow er al opmaerksomhed rettet mod opgaven. Pa den anden side vil en
uharmonisk balance mellem udfordring og faerdighed medfgre angst, bekymring, apati eller kedsomhed
hos den laerende (ibid.). Ifglge Schaffer (2013) vil flow kun opsta, hvis fokuseleven

Har god fornemmelse for egne feerdigheder

Ved hvad han skal

Ved hvordan han kan ggre det

Ved hvor godt han ggr det

Ved hvor han skal ga hen (hvis navigation er involveret)
Er beskyttet mod distrahering

No ks wNe

Har god fornemmelse for egne udfordringer

Vores undersggelser i ididakt viser, at fokuselever ofte mgder opgaver i skolen, som ikke er passende
afbalanceret mellem elevens feerdigheder og opgavernes udfordringer. Vi ser fokuselever, der ikke
oplever flow, men derimod oftere angst, modstand, frustration og afmagt fordi de ikke mgder en
undervisning, der er tilpasset deres sarlige behov. Vi har derfor undersggt, om vi kan lette
fokuselevernes udfordringer, sa de nemmere fgler flow og kan opbygge en stgrre self-efficacy, hvis vi
anvender teknologier, der understgtter differentiering og muligggr gget forstaelse for det faglige
indhold.

Mulige it-baserede interventioner i forhold til differentiering og forstdelse

Skolerne har anvendt mange forskellige it-baserede interventioner for at differentiere undervisningen
og ¢ge fokuselevens forstaelse for det faglige indhold, hvoraf disse er identificeret som de mest
veerdifulde redskaber:

* Digitale bgger

* Faglige portaler

* Videomaterialer

* Digitale traeningsressourcer

* Leeringsspil

* Laese/skriveteknologier

* Individuelle eller faelles opsummerings-/forstaelsesredskaber

5 . e s . , . . .
Begrebet self-efficacy stammer fra Albert Bandura’s ‘Social Cognitive Theory’ og er ikke sa nemt at oversztte til dansk, men
kan beskrives som en ’selv-virkningsfuldhed’ eller en persons tro pa sig selv i forskellige situationer.
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Digitale bgger tilbyder fokuseleverne mulighed for at lzese ved hjzlp af kompenserende
leeseteknologier (Tekst-til-Tale) og lytte til den skrevne tekst. Adgang til digitale biblioteker giver
fokusleverne mulighed for at vaelge bgger efter interesse og passende intellektuel udfordring, men
samtidig fa oplasningsstgtte, nar det er ngdvendigt. Dette faciliterer en passende balance mellem
udfordring og evne (fglelse af flow) og muliggar selvstaendig leesning (fglelse af self-efficacy): “/
djeblikket elsker E. (fokuselev indskoling) at laese via sin computer. Hvis hun laeser, er det virkelig svaert
for mig at fa hende til at skifte om til en ny aktivitet” (leerer, Skole E).

Fokuseleverne ved hvad de skal, hvordan de kan ggre det og kan monitorere deres egen progression pa
ressourcer som fx Superbog, hvor de med head-set kan vaere skaermet fra distrahering i laeseprocessen.
Samme ressource tilbyder ogsa leesestatistik og kontrolspgrgsmal, men disse skal anvendes i en
didaktisk bevidst kontekst for at have veerdi for fokuseleverne. | mange digitale laerebgger kan
fokuseleverne bruge skrivestgtte, nar de skal Igse opgaverne, og derved opleve et flow og en self-
efficacy i skriveprocessen og opgavebesvarelsen, som de ikke fik ved besvarelser med blyanti en
papirudgave af bogen: “Et par af drengene er nu i stand til at aflevere et laesbart produkt, sa nu kan de
0gsd fa respons pd deres opgaver” (lerer, Skole G). Digitale tekstbgger, der er til radighed i bade skole
og hjemme, har vist sig at veere en meget vardifuld hjaelp til fokuselever med mangelfuld hukommelse
eller planlaegningsevner: “Nu bliver bggerne ikke glemt derhjemme eller vaek i skolen. Laesestgtten er lige
ved hdnden bdde i skolen og hjemme” (lerer, Skole G).

Forlagenes digitale fagportaler tilbyder adgang til et helt pensum for et fag og indeholder tekster,
informationer, opgaver, modeller mv. Fokuseleverne kan finde fagligt indhold af forskellig sveerhedsgrad
og har den digitale laesestg@tte ved handen, men kan ogsa finde materialer, der kommunikerer
multimodalt via billeder, videoer, grafik, lydklip, hyperlinks eller interaktive features. Det bidrager
samlet set til et bredere perspektiv pa, forstaelse af og motivation for det faglige emne i en sund
balance mellem udfordring og feerdighed (flow). Fokuseleverne har adgang til de digitale fagportaler
bade i skolen og hjemme; de ved hvad de skal ggre, og hvordan de skal bruge ressourcerne:
“Fokuseleverne starter meget fokuseret. De leder efter informationer for at kunne besvare opgaven. De
laeser og laver en quiz om det, de har leert. De vaelger mellem let eller svaer tekst. De f@lger forskellige
links og ser forskellige videoer” (observation, mellemtrin). Ved visse aktiviteter kan vi se, at
fokuseleverne holder gje med deres egen progression pa sitet: “Laeseloggen har veeret en ting, der har
hjulpet N. (fokuselev, udskolingen) med at holde styr pa hans besvarelser - den giver ham et overblik og
forenkler hans valgmuligheder (lerer, Skole K).

Videomaterialer er blevet brugt pa de fleste skoler i projektet som et redskab for differentiering i
undervisningen til at skabe mulighed for gget forstaelse hos fokuselever, men pa forskellig vis med
fokuselever som enten forbrugere eller producere af videomaterialer. Nar videoer tilbydes som en del af
den faglige formidling til alle elever, er der en mere ligeveerdig adgang for alle: “Alle elever har glaede af
dem. Instruktionen skal veere kort og klar” (leerer, Skole B). Videoer til eleverne er enten produceret af
leererne eller fundet pa YouTube, fra digitale leeringsressourcer eller fra ReStydy. Nogle videoer
informerer eleverne om procedurer (fx. sadan navigerer du pa vores faelles Google Drev), andre bruges
til at @ge elevernes forforstaelse, som forklaring ved hjemmearbejde eller som supplement til/i stedet
for klasseundervisning: “Vi har brugt videoer i dansk, samfundsfag og historie. Det er rigtig godt for
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elever med lzesevanskeligheder. Alle eleverne ser videoerne, men nogle af dem har ogsa en tekst, de skal
leese. J. (fokuselev udskolingen) kan vaere koncentreret om en faglig video i op til 20 minutter” (laerer,
Skole J). Nogle fokuselever har ikke glaede af videoerne i starten: “Veerdien er hgjere for elever med
fagligt overskud. Det er en udfordring for fokuseleverne, at de ikke kan stille spgrgsmdal til nogen. Jeg ma
stadig give dem mundtlige forklaringer, og sd kan de bagefter bruge videoerne til at huske, hvad de skal.
Men det ggar sa til gengaeld mange af dem selvhjulpne” (lzerer, Skole F).

Videoer tilbyder mange fokuselever en fin balance mellem udfordring og faerdighed: “M. (fokuselev
udskolingen) kan holde koncentrationen meget leenge ved videoer. Han forstdr Pythagoras efter at have
set forklaringen og kan besvare opgaverne korrekt bagefter” (leerer Skole K). Fokuseleverne har nem
adgang til fagligt indhold, de kan gense videoerne, pause dem og modtage informationerne i et tempo,
der passer til netop deres behov. Fokuseleverne interagerer selvsteendigt med indholdet og udtrykker
self-efficacy: “Jeg laerer bedre pd computeren, fordi der er flere muligheder. Jeg kan fx se en video - og se
bdde videoen og teksten. Det er nemt for mig at tage noter, fordi jeg kan pause videoen. Det er meget
nemmere at bruge en video end at skulle spgrge lzereren hele tiden” (fokuselev, udskolingen).

Nar klassen ser videoer faelles pa tavlen i klassen, observerer vi, at mange fokuselever falder fra og ‘gar
pa pause’. Det virker umiddelbart bedre, hvis de ser videoerne alene eller ssmmen med en kammerat,
sa de selv kan interagere med eller veere i dialog om indholdet.

Videoer har ligeledes vaeret brugt som et redskab til at fastholde og visualisere, hvad fokuseleverne har
leert - som en ekstern hukommelse for eleven eller et alternativ til klasserums praesentationer. Sddanne
videoer hjalper fokuseleverne til at forsta og guider dem, nar de skifter fra en aktivitet til en anden, og
illustrerer samtidig progressionen: “Jeg vil fortsaette med denne metode, for min fokuselev (mellemtrin)
har sG meget drive, ndr han laver sine videoer. Normalt ville han slet ikke deltage i sadanne aktiviteter”
(lerer, Skole B).

Vi har ogsa erfaret, hvordan video praesentationer er blevet brugt til sarbare elever og set hvordan
produktionen af videoerne har tilfgrt dem en fglelse af tillid til deres egne evner (self-efficacy):
“Praesentation via video for B. (fokuselev, mellemtrin). Det var en god idé. Han var virkelig glad for den
mulighed. Men da han sG kammeraterne praesentere pd klassen, ville han gerne ggre det samme. Sa han
endte med slet ikke at bruge videoen... Han er sG uopmaerksom og det er meget svaert at fa ham i flow.
Videopraesentationen er en god idé som backup. Det ville vaere bedst, hvis alle havde den mulighed og sd
bare kunne valge, om de ville praesentere via den eller selv ggre det foran klassen. Det ville veere mindre
stigmatiserende” (lzerer, Skole F).

Digitale traeningsressourcer giver fokuseleverne mulighed for at treene specifikke faerdigheder og vaelge
udfordringer, der matcher deres niveau. Programmerne stilladserer dem til at vide, hvad de skal ggre,
hvordan og hvor godt det gar. De kan arbejde i deres eget tempo med et minimum af forstyrrelser og vil
ofte fgle bade flow og self-efficacy, hvis de finder programmerne interessante. Mange fokuselever
udtrykker, at de godt kan lide sadanne forudsigelige ressourcer og laererne observerer, at de er mere
fokuserede og aktive i laeringsaktiviteter, hvor de guides i deres opgavelgsningen og far respons og
hjelp med det samme:
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”M. (fokuselev, udskolingen) bruger Matematikfessor. Han falger forklaringerne gennem sit gode,
lukkede head-set og han er i stand til at vaere fokuseret pG opgaven, selvom der er stgj omkring ham.
Normalt ville han intet lave” (leerer, Skole K).

Laeringsspil kan pa samme made som de digitale traeningsressourcer stilladsere fokuselever og fortalle
dem, hvad de skal lave, vise dem hvordan de skal ggre det og monitorere, hvordan det gar dem. De kan
arbejde i deres eget tempo med minimale forstyrrelser og opna en fglelse af flow. Mange af skolerne
har afprgvet leeringsspil og laerernes vurdering er klar. Fokuseleverne var motiverede og engagerede,
nar de arbejdede med laeringsspil, og opgaverne i spillet passede til deres faglige niveau: ”A. (fokuselev,
mellemtrin) var meget fokuseret pd spillet. Han gnskede at fortsaette hjemme, hvilket er fuldstaendig nyt
for ham. Han skulle ogsa fortseette i skolen, men desvaerre er det spillet faerdigt pa fa timer. Det skulle
have vaeret mere omfattende - de bliver feerdige med spillet for hurtigt” (lserer, Skole B om
matematikspillet Runerod).

Vi har set, hvordan fokuselever, nar det angar laeringsspil, far en ny rolle i klasserummet: “Vi brugte et
leeringsspil. N. (fokuselev, mellemtrinnet) var virkelig i spil her og i stand til at hjeelpe sine kammerater”
(lerer, Skole B). Fokuseleven siger, at han kan lide leeringsspillene pga. tempoet og aktiviteterne: “Det er
ikke kedeligt og langsomt”. Nogle lzerere har selv designet flere spilbaserede leeringsaktiviteter for at
forbedre elevernes motivation. De har fx lavet Lgb-&-Stav-spil med QR-tags for at give urolige
fokuselever mulighed for mere bevagelse i timerne: “Jeg synes disse spil er rigtig sjove” (fokuselev,
mellemtrinnet). En anden laerer bruger online ressourcer til at teste og monitorere, hvordan eleverne
klarer sig i tyskfaget. Han finder quizzerne motiverende, fordi der bliver konkurrence mellem eleverne
og pga. den umiddelbare feedback. Han finder quizzerne lette at lave og en sjov aktivitet til afslutning af
timen.

Kompenserende lase- og skriveteknologier leeser teksten hgjt for fokuseleverne (tekst-til-tale) og kan
tilbyde dem ordforslag eller hjeelpe dem med at stave eller skrive det, de siger (tale-til-tekst). Der er
ingen tvivl om, at kompenserende laese- og skriveteknologier kan hjaelpe fokuselever til at opleve flow
og self-efficacy: “Vi har brugt det i nogle ar nu. Tidligere var det meget svaert for mig at skrive en tekst.
Jeg lavede mange fejl og det Izd helt forkert. Nu er det nemmere. Da jeg fik det, skrev jeg en hel historie
og den var naesten helt rigtig. Jeg blev sd glad og lykkelig og taenkte, at det var sjovt at skrive”
(fokuselev, mellemtrinnet, om CDord). Fokuselever i projektet naevner selv de kompenserende laese- og
skriveteknologier som veerdifulde redskaber, de ville anbefale til andre elever. Langsomme leesere og
elever med laesevanskeligheder saetter pris pa at “lytte til det laeste, mens vi kigger i teksten”
(fokuselever mellemtrin og udskoling). Laese- og skriveteknologierne hjalper dem til at arbejde
selvstaendigt (self-efficacy): “Sa behgver jeg ikke fa hjeelp af lereren hele tiden” (fokuselev, mellemtrin).

Individuelle og faelles opsummerings-/forstdelsesvaerktgjer er pa nogle skoler brugt med succes til at
opsummere elevernes individuelle faglige forstaelser som fx i ‘Guldkornsbloggen’ i matematik, ‘Begrebs-
mindmap’ i dansk eller ‘Forventningsdagbogen’, hvor leerere og elever kommunikerer mere generelt om
elevernes indsats og progression. Sadanne paedagogiske interventioner giver eleven plads for refleksion,
reifikation og evaluering af, hvad de har lavet og lzert. Det synes veerdifuldt for fokuseleverne, at have et
digitalt redskab til at samle og visualisere deres oplevelser af succes og udvikling.
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Mange skoler i projektet begynder undervejs i ididakt-projektet at anvende falles digitale
leeringsplatforme til at samle alle lzeringsmaterialer og forlgb for klasserne. Det er en lareproces for
bade elever og leerere at fa designet og taget disse nye virtuelle laeringsrum i anvendelse, men efter en
periode med eksperimenter, tilpasninger og modifikationer bliver disse ressourcer en stor hjaelp for
fokuseleverne i lereprocessen: “Google Website er en god ressource i dansk, hvor alle emner fra alle Gr
er samlet. Alle elever kan se, hvad de andre laver. De kan finde hjeelp fra hinandens produktioner og leere
at veere respektfulde overfor det. Vi har fx. i et forleb med romanlaesning en side til introduktion af
romanen, en anden side med opgaver f@r laesningen, en tredje passer til under leesningen og en fjerde
bruges efter leesningen. Opgaverne er samlet et sted og forskellige modaliteter er brugt i informationer,
instruktioner, analysemodeller mv. Eleverne kan vende tilbage og sammenligne med tidligere arbejder.
Det fungerer godt for alle elever, at indhold og bidrag i et fag er struktureret og samlet. De kan selv
tilfgje tekst, billeder eller videoer til at stgtte deres individuelle forstdelser” (leerer, Skole B).

Eksempler pa anvendte/mulige teknologier i forhold til differentiering og forstdelse
Tabel 17 viser eksempler pa teknologier, der kunne anvendes til at fremme differentiering og forstaelse:

Tema Teknologi

Digitale bgger Superbog.dk, Flexbgger.dk, E17.dk

Faglige portaler Clioonline.dk, Gyldendal.dk

Videomateriale Youtube.com, Restudy.com, Screen-cast

Digitale traeningsressourcer Matematikfessor.dk, LytogStav.dk

Leeringsspil Runerod.dk, Villeby.dk, Kahoot.com, QR-koder
Laese/skriveteknologier CDord, AppWriter, Ordbogen.com, Google Translate
Individuelle eller feelles opsummerings- eller | Mindmap.com, Digital Portfolios, Flipped Learning, Google Apps
forstaelsesredskaber for Education, Office365, Meebook, Elevintra

Tabel 17 Oversigt over hvilke teknologier, der er anvendt i ididakt til at fremme differentiering og forstaelse

Implikationer i forhold til differentiering og forstdelse

Vardien af it-baserede interventioner afhaenger af de individuelle fokuselevers udfordringer. Hvis
eleverne fx udviklingsmaessigt er ar bagud deres kammerater med minimeret ordforrad, darlig
sprogforstaelse og svag hukommelse, sa har de brug for andre paedagogiske tilgange end det, der
tilbydes i det almindelige klasserum: “Han (fokuselev, mellemtrinnet) har vaeret pa en specialskole i tre
ar. Han kan ikke bare springe ind i pensummet her. Han kan godt fa teksten laest op af teknologierne,
men han forstdar sandsynligvis ikke ordene. Vi ma hjaelpe ham step for step” (lerer, Skole G).

Leererne har gennem projektet beskrevet, at de ofte fgler sig skyldige, fordi de godt ved, hvilke behov
fokuseleverne har, men ikke er i stand til at give dem den ngdvendige hjelp. Halvdelen af dem fgler sig
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ikke kompetente padagogisk og teknologisk til at anvende og designe teknologi-baserede inkluderende
interventioner for denne malgruppe og siger, at de heller ikke har tid til at lave de individuelle
materialer, forklaringer og strukturer, som fokuseleverne har behov for gennem en skoledag.

Mange fokuselever kan pa pga. deres udfordringer vaere bade udviklingsmaessigt, socialt og fagligt op til
flere ar bagefter i forhold til de gvrige elever. | almindelige klasser modtager de alligevel for det meste
de samme opgaver som kammeraterne. De far maske hjelpende hand eller et kompenserende redskab,
men bliver evalueret op mod de samme faglige krav, hvilket pavirker deres oplevelse af self-efficacy
eller af at veere god nok. Laererne i projektet udtrykker frustration. De kan ikke komme til at anerkende
og vaerdseette den progression, som fokuseleverne har og give dem karakterer eller bedgmmelser i
forhold deres aktuelle vaekst. “Jeg fortaeller ham, at han ggr det sG godt, men i morgen skal han have
sine karakterer, og sd ved jeg, at hans tillid og tiltro til mig vil forsvinde” (lzerer, Skole J). Hvis vi gnsker
en inkluderende skole, kan vi ikke forvente, at eleverne vokser i takt.

Vi observerer et lignende problem i forhold til brug af kompenserende lzese- og skriveteknologier.
Mange larere opfordrer elever med laesevanskeligheder til at bruge tekst-til-tale og tale-til-tekst
redskaber, men fokuseleverne far af andre laerere, foraeldre eller kammerater at vide, at det er ‘snyd’,
nar de laeser eller skriver pa den made. Det er vigtigt, at malet med lasningen og skrivningen klarlaegges
og meldes ud til alle parter: Skal eleverne vaere i stand til teknikkerne ‘at laese’ og ‘at skrive’ - eller skal
de ‘leere sa meget som muligt om verdenen omkring dem og kunne udtrykke deres viden og tanker
videre til andre’? Der er behov for en debat om dette.

Digitalisering og samling af alle laeringsmaterialer i online portaler forbedrer fokuselevernes adgang til
lering. De kan vende tilbage til emnerne senere, og det er nemmere for laererne at differentiere og
tilbyde eleverne forskellige modaliteter. Men det er for en del fokuselever svaert at vide, hvor de skal ga
hen i disse virtuelle leeringsmiljger eller holde diverse forstyrrelser borte. Navigation er afggrende for
fokuseleverne, og det er fx mere effektivt, hvis laereren linker til en bestemt YouTube-video end lader
eleven sgge efter den selv. Der er for mange fristelser, valg og mulige afveje ved sidstnaevnte Igsning.

Vi har set, hvordan paedagogisk bevidst introduktion til og brug af laeringsplatforme, digitale ressourcer
og kompenserende redskaber kan give fokuseleverne en oplevelse af flow og self-efficacy i
leereprocessen. Men vi har ogsa set, at mange larere ikke ved, hvordan de skal bruge disse teknologier
og derfor ikke kan hjeelpe fokuseleverne, men overlader det til eleverne selv.

Som en del af reformudviklingen af folkeskolen er der gget fokus pa at synligggre elevernes laering og
kunne visualisere, hvordan eleverne klarer sig. Tests, quizzer, traeningsressourcer mv. er blevet anvendt i
mange af projektets klasser med bade positiv og negativ konsekvens for fokuseleverne. Uden
differentiering og med malinger op mod de samme mal, med tidsbegraensninger og konkurrence synes
det at vaere en stressfyldt rejse for mange fokuselever, som aldrig oplever at se deres eget navn pa
diverse ressourcers 'pa top-fem-lister’. De ville maske give stgrre mulighed for at opleve flow og self-
efficacy og udvikle selvveerd og selvvaerdsattelse, hvis vi indrettede skolens laeringsgrupper, klasser og
faglige aktiviteter mere efter niveau end efter fgdselsdato.
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Og det ville sandsynligvis vaere af stgrre veaerdi, hvis skolerne udviklede lzeringspraksisser, der fokuserede
mere pa elevernes reifikationer af og metarefleksioner over, hvad de hver iszer individuelt havde lzert, i
stedet for det snaevre fokus pa malbar datadokumentation og summative, kvantificerbare rapporter af
sammenligneligt laeringsudbytte. En praksis hvor eleverne redegjorde for og var i formative
evalueringsdialoger med leereren og kammerater om, hvordan det gar. Vi ser et manglende fokus og
uudnyttet potentiale for at anvende digitale ressourcer som redskab i peedagogiske praksisser med
netop den tilgang.

Yderligere potentialer i forhold til differentiering og forstaelse

Det har vist sig at veere seerdeles vanskeligt for laererne i projektet at hjelpe fokuselever med
mangelfuld korttids- eller arbejdshukommelse: “M. (fokuselev, mellemtrinnet) finder relevante
matematikvideoer, der passer til det, vi gennemgar i timerne. Videoerne til indskolingen er korte og
simple. Der kan hun vaere koncentreret. Ndr de bliver lengere og involverer flere operationer, bliver det
sveert for hende” (lerer, Skole D). Vi ser et behov for mere forskning i traening af ineffektiv korttids- og
arbejdshukommelse, og at der pa baggrund af denne udvikles digitale programmer og igangseettes
nationale initiativer rettet mod denne specifikke udfordring, som synes at veere essentiel for en stor del
af fokuselevernes leeringsresultater.

Det er vigtigt, at leererne ser sig selv som rollemodeller for elevernes imitationer og tilbyder
fokuseleverne simple laeringsstier med strukturer til at stilladsere dem bade i det digitale lseringsrum og
i det virkelige. Det er ngdvendigt at kigge med et kritisk Human-Computer-Interaction (HCl) perspektiv
pa de leringsressourcer, som skolerne kgber og anvender. Hvor nemt og intuitivt er det for eleverne at
navigere, nar de er 6, 10 eller 15 ar gamle? Er det et bgrnevenligt virtuelt lzeringsmiljg eller er det et
malevenligt distributionsredskab?

Leererne har beskrevet mange fine eksempler pa, hvordan padagogikken og teknologien kan interagere
i et succesfyldt samspil, som hjalper til at inkludere fokuseleverne i laeringsfellesskabet. Men det sker i
glimt - fra tid til anden. Det sker i nogle timer, men ikke i andre. Det sker sjeeldent i frikvarterer eller ved
alternative laeringsaktiviteter og er endnu ikke udviklet som en konsekvent praksis for fokuselevernes
skoledag.
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5.4.4 Produktion og formidling

’ Dialog & Samarbejde

Produktion & Formidling

Differentiering &7éelse

Skarmninj,éus
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Figur 19 Produktion & Formidling - Hvad kan fokuseleven?

Fokuselevers udfordringer i forhold til produktion og formidling

Hovedparten af ididakts fokuselever har problemer med at fastholde opmaerksomhed og koncentration,
distraheres meget nemt af irrelevante stimuli, reagerer ikke ved direkte tiltale (Kendall, 2000) og har et
stort behov for gentagelse af instruktioner og forklaringer (Bos & Vaughn, 2002). Dette influerer pa
deres evne til at feerdigg@re opgaver og rette sig efter instruktioner. Deres skolearbejde er ofte
kendetegnet ved lav produktivitet, mange fejl og misforstaelser samt ringe organisatoriske faerdigheder
(Barkley, 2006). Derudover estimeres 60 % af dem til at have gennemgribende laeringsvanskeligheder
(Almer & Sneum, 2009).

Symptomerne er sensitive i forhold til foreliggende krav og opgavers kognitive kompleksitet

(Barkley, 2006). Fokuselevernes opmarksomhed kan hurtigt forsvinde og de er hovedsageligt drevet af
motivation relateret til deres hyperaktivitet og impulsivitet. Det er velkendt, at bgrn med udviklings- og
opmarksomhedsproblemer har brug for bade support, ros, anerkendelse og bekraeftelse kombineret
med overskuelighed, stgtte og strategier til at handtere besvaerligheder i deres skoleopgaver (ibid.).
Ringe skolepreaestationer, sociale problemer med venner og autoriteter (fx foraeldre og leerere)
kombineret med manglende selvsikkerhed og selvvaerd er kendetegnet for mange bgrn og unge med
ADHD, hvoraf 65 % af dem stadig vil vaere pavirket af deres ADHD som voksne (Faraone et al., 2005).

Vores undersggelser i ididakt viser fokuselever, der ikke er i stand til at skabe faglige produkter og
formidle viden pa niveau med deres kammerater. De har sveert ved at planlaegge skriftlige arbejder,
skabe en struktur for det, de vil formidle og fa indholdet produceret. De taber traden, nar de skal
fokusere pa flere arbejdsprocesser samtidig som fx digte at eventyr og stave korrekt.

Vi har derfor undersggt, om det kan hjzlpe fokuselevernes ved faglige produktioner, hvis de anvender
digitale redskaber, som tilbyder dem planer og strategier for arbejdet samt gger deres reifikations-,
refleksions- og kommunikationsmuligheder gennem brug af multimodal kommunikation og assisterende
digitale redskaber.

100
Ididakt 2013-2016




Mulige it-baserede interventioner i forhold til produktion og formidling

Skolerne har anvendt mange forskellige it-baserede interventioner for at give fokuselevernes mulighed
for at kunne ytre sig og formidle viden gennem faglige produktioner, og disse interventioner har vi
samlet i tre generelle kategorier:

e Digitale teknologier til at stgtte processen
Skriveskabeloner
Lyd- eller videostgtte til produktion
Websites
e Digitale teknologier til at skabe produktet
Praesentationsvaerktgjer (fx Powerpoint, Slides)
Tekstbehandling (fx Word, Docs)
Multimodale kommunikationsprogrammer (fx iMovie)
¢ Digitale teknologier til at assistere kommunikationen
Tekst-til-Tale, skrivestgtte (fx CDord, Appwriter)
Tale-til-Tekst (fx Voice Assistant, Dictus, Siri)

Digitale teknologier til at stgtte processen

10 ud af 11 skoler har anvendt skriveskabeloner for at forbedre fokuselevernes mulighed for at Igse
faglige opgaver, reificere deres viden og formidle den til leererne og andre elever. Skriveskabeloner kan
tilbyde fokuseleven en ramme for den opgave, der skal udfgres, sa denne inddeles i flere afgraensede
underopgaver evt. med sma forklarende overgange, tjekbokse mv. Skriveskabelonerne er udarbejdet af
lererne i programmer som Powerpoint/Slides, Word/Doks, BookCreator eller k@bt i form af apps som fx
Skriv & Laes. De leererproducerede skabeloner kan vaere skabt til specifikke emner, fx analyse af en
bestemt roman eller veere mere generelle for en bestemt type opgaver, som eleverne mgder jeevnligt, fx
boganmeldelse, fagbgger, rapporter e.l.

Skabelonerne kan vaere meget simple, som fx et google dokument med indholdsforslag til
fokuseleverne, sa de ikke skal starte pa et helt blankt dokument, men har noget at vaelge mellem. De
kan ogsa veere mere detaljerede som fx en BookCreator-skabelon med foruddefinerede opgaver til
litteraturarbejde med en ungdomsroman: ”Vi indleder med beskrivelse af forlgbets mdl og stykker
siderne sammen sa eleverne selv kan skrue op og ned for guidning og stilladseringsniveau. De skriftlige
oplaeg suppleres flere steder af lyd- og billedoptagelser med instruktioner og forklaringer” (leerer, Skole
A). Der er ogsa arbejdet med dobbelt stilladsering, hvor “opgavelgsningen stilladseres bdde overordnet i
OneNote og konkret i Powerpoint (eller overordnet pa Google Websites og konkret i Google slides):
Analysearbejde i dansk bliver simplificeret og struktureret for at tilbyde fokuseleven et overblik, som han
pga. NLD™® har store udfordringer med at skabe. Resten af klassen far samme veerktgj” (lerer, Skole K).

Lererne oplever, at skabelonerne kan skabe gget faglighed for fokuseleverne. De kan indlaegge faglige
begreber, som klassen fokuserer pa og seette dem i spil i elevens refleksioner og reifikationer:
“Skabelonen giver fokuseleverne mod pd at gd i gang med opgaven og g@r dem mere motiverede for
opgaven. Skabelonerne er gode for alle — de, der har fagligt overskud, kan bare spraenge rammerne. Det

1 . . . o .
6 NLD: Non-verbal Learning Disorder; kan opfattes som en gennemgribende udviklingsforstyrrelse og minder pa mange mader

om hejtfungerende autisme eller Asperger Syndrom
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Idser ikke nogen, men gavner dem alle” (lrer, Skole F). Skabelonerne kan have forskelligt funktion for
fokuseleverne: “For M. handler det om struktur i forhold til indhold, for B. handler det om frygten for det
hvide papir. Han har brug for en ramme for at kunne motivere sig til at I@se en skriftlig opgave” (ibid.).

Leererne beskriver, at fokuseleverne bliver mere motiverede, tager ansvar, udviser ejerskab og er med i
hele opgaven. De fastslar, at det er godt for alle elever pga. det styrede forlgb og struktureringen i
skabelonen, og giver eksempler pa, at skabelonerne har stgttet fokuseleverne og givet dem en oplevelse
af succes: “Efter projektugen kunne han fremlaegge rigtig flot for hele argangen” (ibid.).

Skriveskabeloner er i ididakt anvendt i forhold til mangeartede opgaver. Tabel 18 illustrerer udvalgte
eksempler pa brug af skriveskabeloner og deres veerdi for fokuseleverne.

Eksempel og veerdi for fokuseleverne

Aben ugentlig skrivegvelse, dansk 2. klasse

Leereren har lavet en sammenligning med skabelon i papirudgave og via Google Slides: “Der er ingen tvivl om at A.
har ndet meget mere, end han gjorde i papirudgaven. Bade M. og A. virker til at veere hjulpet af skriveskabelonen.
Det hjeelper dem med at fa sat struktur pa opgave. Det giver dem faste rammer for en ellers dben og uoverskuelig
opgave. Hvad ggr skriveskabelonen og hvad ggr den voksne stgtte? Dog er jeg ikke i tvivl om, at skriveskabelonen
er en del af stgtten ift. at fa produceret noget, da vi tidligere har set disse elever pd mindre hold uden at fa
produceret noget” (lzerer, Skole 1).

Boganmeldelse, dansk 4. klasse

Leereren starter med at anvende skriveskabeloner og fglger en fokuselevs arbejde med opgaven i klassen: “Her
oplevede jeg, at B. selvstaendigt kunne ga til opgaven og Igse den inden for lektionen. Jeg sa at han gik systematisk
til veerks via skabelonen. Det er fgrste gang, at jeg har oplevet, at B. har Igst en skriftlig opgave selvstaendigt i
skoletiden” (leerer, Skole F).

Eventyrskabelon, dansk, 4. klasse

Samme lzerer forszetter interventionen, men fokuserer nu pa en anden fokuselev:

“M. er lykkedes med at skrive et eventyr i skabelonen. Han siger, han har haft en god proces. Han var nervgs for,
at det blev for langt, for ‘der er meget inde i mit hoved, som skal med i opgaven, mange detaljer’ (tankemylder).
M. har faet mundtlig sparring undervejs. Det lykkedes ham ikke at have handlingen pa plads, inden han begyndte
at skrive... skriveskabelonen har veeret et godt redskab til struktur og selvsteendighed i M.s forlgb” (lerer, Skole F).

Projektopgave, ESO, 10. klasse

En meget udfordret fokuselev var ikke i stand til at strukturere stgrre opgaver og havde ingen erfaring med at fa
feerdiggjort opgaver tidligere i skoleforlgbet. Leereren udarbejder en skabelon og et stillads til ham i OneNote. Pa
klassens felles Notesbog indszetter laereren et faneblad, som alle elever kan valge at anvende. Fanebladet
indeholder 7 sider: 1) Hvad skal opgaven indeholde, 2) Afkrydsningsskema, 3) Ugeplan, 4) Skabelon til
problemformulering, 5) Skabelon til rapport, 6) Inspiration til indhold og 7) Folder om ESO-opgaven. “Dette
stillads gav N. en keempe hjeelp i forhold til struktur og overblik, og han fik lavet en flot opgave og lavet et produkt
inden for tidsrammen og havde samtidig en rigtig god uge. Det havde han ikke kunnet/prgvet for” (leerer, Skole K).

Manedsopgave, dansk, 6. klasse
Eleverne skal indtale et digt, og finde billeder og musik, der passer til digtet. “P. har sveert ved at formulere sig
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skriftligt, sa jeg lavede en skabelon til ham. Han fik ogsa lavet et digt, men han havde sveert ved at vaelge musik pa
nettet - der var for mange valg” (leerer, Skole B).

Tekstanalyse, dansk, 8. klasse

“Eleverne Igser deres danskopgave i en Word skabelon. Ingen har spurgt, hvor den var. Ingen har veeret i tvivl om,
hvordan de skulle gé i gang. Skriveskabelonen forklarer opgaven. Den ligger i Intra. Strukturen er tydelig og
velkendt for eleverne” (Obs., Skole J).

Projektopgave om dansk landbrug, historie 8. klasse

“K. arbejder pa et historieprojekt. Han har en begrebsskabelon. Laereren hjzelper med at indsaette ord i den. Fx
ordet krise. Han laeser i historiebogen og pd nettet om landbrug. Skriver forklaringer i skabelonen og slar ord op pd
Ordbogen.com” (Obs., Skole J).

Novelleskrivning, dansk, 6. klasse

Leereren udarbejder en skabelon til en fokuselev, der har fint styr pa genre, indhold mv. “Men hun kan ikke fd
idéer til det, hun selv skal byde ind med (hovedperson, konflikt, elementer). Hun skal mdske have en mere styret
kontekst - ogsa pad indholdet - sa der er nogle forslag at veelge mellem. Hun sidder fast i at skulle finde pa noget
selv” (lerer, Skole G).

Genfortalling af nyheder, dansk, 4. klasse

“F. ser Ultranyt nyheder for bgrn pa iPad. Det tager 8 min. Derefter genforteaeller hun de nyheder, hun kan huske i
app’en ‘Skriv og laes’. F. kan let navigere og orientere sig via genkendelige ikoner, overskrifter og tekstbokse. Lige
til at ga til. F’s nyhedsbog laves sadan: 1) Indsaetter relevante billeder (hukommelsesstgtte), 2) Skriver kort tekst til
hver nyhed (skriftlig formaen), 3) Indtaler teksten (uddybende, mere viden) og 4) Gennemgdr tekst med leerer - ret
fra bagrnestavning til voksenstavning i selvstaendig tekstboks nedenunder F’s tekst (feedback). “Skriv og Laes’ retter
sig primeaert mod indskolingen, men for elever som F. i 4. klasse med massive indlaeringsvanskeligheder, giver
app’en en super mulighed for at producere noget selvstaendigt, som endda giver rigtig god mening. Aktiviteten
med at se og skrive tager i alt en lektion, og F. gar glad fra timen med en fa@lelse af, at hun har faet udrettet noget”
(lerer, Skole D).

Tabel 18 Konkrete eksempler pa brug af skriveskabeloner - og deres vaerdi for fokuselever i ididakt

Eksemplerne fra tabel 18 viser, hvordan digitale skriveskabeloner er et staerkt redskab i forhold til at
stptte opmaerksomhed og koncentration, gge produktiviteten og faerdigggre opgaver. Skabelonerne
reducerer opgavernes kognitive kompleksitet og foreerer fokuseleverne det overblik og den strategi,
som de har svaert ved selv at skabe. De far mulighed for at praestere pa niveau med de andre elever,
opleve succes, selv-mestring og fa anerkendelse for deres arbejde, hvilket pa sigt ma formodes at gge
deres selvsikkerhed og selvveerd.

Digitale teknologier til at skabe produktet

Nar fokuseleverne besvarer deres faglige opgaver digitalt, far de ogsa mulighed for at kommunikere
med flere modaliteter end tekst. De kan i tekstbehandlingsprogrammer (fx Word og Docs),
praesentationsprogrammer (fx PowerPoint og Slides) og multimodale kommunikationsprogrammer (fx
Mindmeister, Prezi, iMovie eller BookCreator) udarbejde faglige produkter, hvor de kommunikerer ved
hjeelp af tekst, fotos, tegninger, grafer, lyd, video i multimodale fortzellinger. Tabel 19 viser et eksempel
pa en multimodal faglig produktionsproces.
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“Eleverne laver genfortzellinger af Soria Moria Slot i iMovie og uploader dem til Skoletube. De producerer i grupper
hver en del af forteellingen og laver selv illustrationerne som analoge tegninger, de efterfglgende fotograferer og
anvender digitalt. De lzerer, hvordan de via zoom ind og ud, panorering mv. kan have mange illustrationer i samme
tegning. Eleverne laver stikord til deres forteellinger. De mad ikke laese op, ndr de laver speak-over. De skal
genfortalle med egne ord. De laver stikordskort og @ver sig” (observation, Skole F).

Tabel 19 Eksempel pa en multimodal faglig produktion i en 4. klasse i ididakt

Vardien af at fokuselever kommunikerer multimodalt synes indlysende. Et decideret fgr/efter-billede i
forhold til elevernes brug af digitale redskaber er ikke nemt at skabe, idet mange af fokuseleverne aldrig
oplevet en skole eller et liv uden disse. De har flere ars erfaring med brug af digitale redskaber, nar vi
mgder dem. Vi ma derfor bruge laerernes og fokuselevernes udsagn:

“R. klarer sig bedre, ndr han ma arbejde multimodalt” (lserer, Skole B).

“M. var meget engageret i matematikvideoerne. Kan redigere film, forklare matematiske udregninger
om fart. Laver en rigtig god film” (leerer, Skole K).

“Det er bedre end i hdnden. Det er hardt at skrive i hdnden og det bliver ikke sa paent. Ndr vi skal lave
noget pa fx iMovie, sa bliver de fleste elever i hvert fald glade” (elev, Skole F).

“K kan ved alternative aktiviteter - fysisk, filme, drama - pludselig give den max gas - ellers er han svaer
at fa i gang” (leerer, Skole K).

Det er vigtigt, at fokuseleverne har et godt kendskab til de programmer, der arbejdes med og laererne
bgr anleegge en strategi for, hvordan klassen oplaeres i brug af disse. Pa en skole sa vi, hvordan eleverne
gennem et skoledr metodisk og struktureret laerte at bruge redskaber fra Google Apps for Education og
CDord, og opnaede fine resultater med alle deres fokuselever. Andre steder kan vi se, at det er mere
tilfeeldigt, om laereren og eleverne behersker de teknologier, som anvendes i skolen. Der bliver det
fokuselevens eget ansvar, om han eller hun behersker teknologierne, og sa bliver de brugt i mindre
omfang.

Det er ogsa vigtigt, at eleverne har kendskab til opgaveformen. Fokuselever, der ikke har erfaring med at
lave lydbesvarelser eller faglige videoer, er tgvende overfor disse muligheder. Laererne bgr introducere
opgavetyperne for hele klassen, sa alle elever har et repertoire af besvarelsesmuligheder, de kan veelge
mellem.

Umiddelbart virker det til, at der er et godt samarbejde mellem eleverne, nar de laver digitale
produkter. De hjaelper hinanden, har forskellige roller eller skiftes til at ggre noget. De kan vise hinanden
muligheder, trykke pa ‘un-do’, spole tilbage og lave om uden at det hele skal kasseres. Nar produktet er
feerdigt, kan de ikke laengere se, hvem der har produceret hvad, men eleverne udviser glaede og ejerskab
og siger alle, at det er deres produkt: “Det er nemmere pG computeren i stedet for at sidde og
klippe/klistre. Sa bliver resultatet bedre og det betyder noget for mig (med tryk pa noget som i meget for
mig)” (fokuselev, Skole J).

Vi ser ofte, at de fleste af fokuseleverne far en anden rolle, nar der arbejdes digitalt. De bliver mere
deltagende og kan i hgjere grad bidrage teknisk eller indholdsmaessigt. Men det er vigtigt, at leererne er
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abne for at sidestille de forskellige besvarelsesmuligheder og fokuserer pa det indhold, som eleverne
formidler frem for formen. Nar det sker, vil det vaere muligt for flere elever at opna faglige successer,
som for denne steerkt ordblinde dreng med ADHD: “M.s selvvalgte opgave handler om fremtidig
uddannelse/job: Sad meget fast i opgaven i starten af ugen, da han troede, han skulle skrive en lang
opgave. Talte med ham om, at opgaven ikke behgvede at veere lang, og at han kunne lave en praktisk
opgave og billedserie af processen i stedet. Han fremlagde for holdet og fik 10” (leerer, Skole K).

Digitale teknologier til at assistere kommunikationen
Endelig giver brug af digitale teknologier til produktion og formidling ogsa fokuseleverne mulighed for at
anvende kompenserende redskaber med Tekst-til-Tale, Skrivestgtte og Tale-til-Tekst.

Redskaber som CDord, IntoWords og Appwriter er anvendt til opleesning af tekster og som skrivestgtte
ved fokuselevers tekstproduktion. Det er udbredte redskaber i folkeskolen, men der er stor forskel p3,
hvor metodisk redskaberne anvendes, og stor forskel pa laerernes og elevernes erfaring med/
kompetence i at anvende teknologierne. Visse skoler arbejder meget struktureret med oplaering af alle
elever, og der ser vi, hvordan redskaberne bliver et almindeligt skoleredskab, som alle kan bruge ved
behov. Det bliver en del af elevernes repertoire. Her observerer vi og laererne fokuselever, som arbejder
selvsteendigt, udtrykker glaede og oplever succes over selv at kunne mestre opgaverne:

“I 2. modul skulle A. Igse 4 grammatip.com-opgaver. ‘Det kan jeg jo ikke selv’, var hans f@rste
kommentar. Jeg havde mulighed for at seette mig sammen med ham og vise ham, hvordan han skulle
fors@ge at arbejde selvstaendigt med opgaven [og bruge CDord]. A. fik lov til at sidde pa gangen (opleves
som privilegium), og han gik modstraebende i gang. Jeg fortalte ham, at jeg var sikker pd, han kunne
klare denne opgave pa fin vis. Kort efter hentede han mig. ‘Det gik ikke godt — det gik super godt’,
meddelte A. Han lavede resten af opgaverne pG samme vis. En opgave, hentede mig, A. fik ros. Da han
var feerdig med opgaverne, udstrdlede han en stolthed, der lyste langt ud af gjnene pG ham” (lzerer,
Skole D).

Redskaber til tekstproduktion som fx Voice Assistant, Dragon Dictation og Dictus, hvor eleven indtaler
den tekst, som programmet skriver, afprgves i projektet, men teknologierne er nye og giver mange
implementeringsudfordringer. Der er meget positive erfaringer med en elev, der arbejder struktureret
med tale-til-tekst: “N. er kommet i gang med at bruge sin Nexus. Jeg havde forestillet mig, at han skulle
bruge den til at indtale hele ‘tekststykker’. Indtil videre har han i stedet brugt den som skrivestgtte ved
enkelte ord. Den sidste uge, har han produceret mere skriftligt i dansktimerne end han far har gjort”
(lerer, Skole B).

Vi er overbeviste om, at der ligger et stort potentiale for fokuselevers laering i den teknologiske
udviklings ggede adgang til tale-til-tekst-teknologier, som fx Apples assistent Siri eller Googles
indtalingsvaerktgj. Det bliver muligt for fokuselever, der nemt mister opmaerksomhed, taber traden, har
faglige vanskeligheder eller sveert ved at skifte mellem to arbejdsprocesser, som fx at digte og at stave,
at fa sat ord pa sine erfaringer og formidlet sin faglige viden til andre ved hjzelp af tale-til-tekst-
redskaber.

Eksempler pa anvendte/mulige teknologier i forhold til differentiering og forstdelse
Tabel 20 viser hvilke teknologier, der ville kunne anvendes til at fremme produktion og formidling, mens
figur 20 illustrerer, hvilken rolle og funktion de, i ididakt anvendte teknologier, har haft.
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Tema Teknologi

Redskaber til at stgtte processen Skabeloner i Word, Powerpoint, Google Doks, Google Slide,
BookCreator

Delingsmuligheder i Google Drev, Office 365, Showbie, Dropbox
mv.

Mindmeister

Google Classroom, Meebook, Google Sites

Redskaber til at skabe produktet Powerpoint, Word, Google Doks, Google Slides, iMovie,
BookCreator, Skriv og Lzes, Skoletubevaerktgjer,

Redskaber til at assistere kommunikationen | CDord, AppWriter, IntoWords, Dragon Dictation, iVoiceAssistant,
Siri, Skype, Google Hangout, Chat

Tabel 20 Oversigt over teknologier, der er anvendt i ididakt til at fremme produktion og formidling

Digital technologies

Digital environments/technologies for organizing dialogic/communicative
learning processes

® Google | e

] Office 365

1
Elevintra E

Figur 20 De i ididakt anvendte teknologiers rolle og funktion i forhold til dialog, networking, produktion og deling - jvf.
Dalsgaard & Sorensen (2008)

Implikationer i forhold til produktion og formidling

Selvom det ikke er muligt for os, at ‘male’ veerdien af fokuselevernes brug af ovennaevnte digitale
redskaber til produktion og formidling, sa viser de mange eksempler fra observationer samt laereres og
elevers udtalelser, at fokuseleverne far gode muligheder for at deltage og bidrage ved brug af disse. Det
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bliver szerligt tydeligt i de tilfaelde, hvor fokuseleverne ikke har adgang til disse teknologier eller fx ikke
har en digital skabelon til deres opgavelgsning, at de nemt falder fra opgaven og vaelger andre
aktiviteter.

Det er vigtigt, at leererne samtidig med udvalgelse af teknologier og besvarelsesmuligheder ogsa er
opmarksomme pa fokuselevernes roller i en aktivitet. Fagligt usikre fokuselever overlader nemt
arbejdet til fagligt steerkere makkere, og ngjes i bedste fald med at komme med idéer til opgaven. Det er
derfor vigtigt, at der teenkes pa rolleskift, sa de andre elever ikke overtager arbejdsprocessen og dermed
ogsa laeringsmuligheden ved aktiviteten. Samarbejdet kan dog sagtens vaere en stor styrke for
fokuseleverne, fordi det kan vaere med til at bekraefte dem og tilbyde dem det overblik, de ikke selv kan
skabe. Erfaringer fra ididakt viser, at fokuseleverne deltager mere ligevaerdig i to-mandsgrupper. Ved
hgjere deltagerantal ser vi ofte, at fokuseleverne melder sig ud af arbejdet.

Skabeloner fungerer umiddelbart bedst, hvis de er tilpasset det faglige specifikke forlgb og
fokuselevernes sarlige behov, men det er forberedelsesmaessigt tidskraevende at udarbejde skabeloner
og ikke alle lzerere er teknisk kompetente til det. Det ville derfor veere hensigtsmaessigt, hvis skolerne
havde adgang til en samling generelle skabeloner, som lzererne kunne tilpasse og supplere med
forklaringer i tekst eller lyd.

Det er vigtigt, at leererne taenker pa at tilbyde disse redskaber til alle elever. Der er mange flere
elevgrupper end ididakts fokuselever, der vil have gavn af denne digitale stgtte til deres produktion og
formidling af faglig viden. “De har veeret glade for skriveskabelonen. Iszer giver de udtryk for at det har
veeret sjovt at skrive og tegne om hovedpersonen inden. Ingen vil hellere skrive uden skabelon” (lzerer,
Skole F).

Yderligere potentialer i forhold til produktion og formidling

Der er stort fokus pa indkgb og brug af digitale lseremidler i disse ar, men indkgb og adgang giver ikke i
sig selv nogen laering. Det er vigtigt, at laerere indgar i dialoger om, hvad det er, de digitale lazeremidler
skal tilbyde eleverne leeringsmaessigt. Nogle lazeremidler inviterer til lukkede traeningsaktiviteter, hvor
eleverne ‘spiller sig gennem laeringsbaner’ og modtager indholdet, mens andre laegger op til eleven som
producent af faglig viden.

Erfaringerne fra ididakt har vist os, at brug af digitale vaerktgjer til produktion og formidling virker til at
kunne fremme eleverne motivation, deltagelse og bidrag i undervisningen. De far mulighed for at
reificere deres - ofte tavse - viden, og kan kontrollere processen og opleve ejerskab, uafhaengighed og
selvmestring i opgavel@gsningen. Gennem reificeringen og formidlingen, seetter fokuseleven sin viden og
sig selv i spil, og far mulighed for at reflektere over sin deltagelse og sit bidrag. Produktionsprocessen
kan ggres nemmere for fokuseleven og det er muligt at reducere risici. Samlet set muligggres genuin
lering, som kan give fokuseleven en oplevelse af at vaere inkluderet og mulighed for at vokse fagligt og
identitetsmaessigt. Det er vigtigt, at skolerne og leererne har disse potentialer for gje, nar de indkgber og
veelger at bruge digitale vaerktgjer i deres didaktiske designs.
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5.4.5 Dialog og samarbejde

ﬁ Dialog & Samarbejde

Produktion & Formidling

Differentiering &7éelse

Skarmninj,éus
St/A' & Overblik

S| ) | [scb, [

Figur 21 Dialog & Samarbejde - Hvilken rolle har fokuseleven?

Fokuselevers udfordringer i forhold til dialog og samarbejde

Elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer som fx ADHD, ADD og ASF er specielt udfordrede,
nar det drejer sig om deltagelse i dialogiske og kollaborative processer. Generelt er gruppens
praestationer ofte praeget af lav produktivitet og fejl pa grund af manglende strategier og ringe
organisatoriske feerdigheder (DuPaul & Stoner, 2003). Men i tillaeg til disse vanskeligheder kan
fokuseleverne ogsa have mangelfuld hukommelse, sveert ved at initiere og vedholde fokus, hvilket
pavirker deres deltagelse og bidrag ved kollaborativ videnskonstruktion og problemlgsning (ibid.)
Derudover, kan eventuel hyperaktivitet og impulsivitet give anledning til upassende adfeerd, afbrydelser
og forstyrrelser samt lavere tolerance blandt fokuselever og kammerater (Almer & Sneum, 2009).
Samlet set synes der at vaere et massivt behov for at udvikle psedagogiske metoder til at stgtte og
stimulere fokuselevers deltagelse i dialog og samarbejde, og derigennem laere fokuseleverne at udfylde
rollen som vigtige, vaerdifulde og ligeveerdige deltagere i livs- og laereprocesser, og vi har derfor ogsa
undersggt it-baserede interventioners potentiale for dette.

Mulige it-baserede interventioner i forhold til dialog og samarbejde

Skolerne har anvendt forskellige teknologier for at styre, strukturere og facilitere dialog og samarbejde i
klasserne, men da 8 ud af 11 skoler (73 %) har anvendt Google Apps for Education (GAfE), har vi
undersggt og sammenlignet skolernes brug af denne ressource i forhold til at skabe et virtuelt
leeringsmiljg (VLE) i 16 ud af projektets 26 klasser (62 %). Vi er i stand til at observere, hvor og hvornar
denne teknologi bliver anvendt, men kun i ringe grad i stand til at generalisere i forhold til
fokuselevernes udbytte, da teknologien bliver anvendt pa mange forskellige mader og niveauer pa
skolerne. For at kvalificere vores analyse, veelger vi derfor at opdele de 8 skoler i tre kategorier ud fra,
hvor erfarne eleverne er med GAfE som hhv.:

¢ Novice (erifaerd med at lere at navigere og arbejde med indholdet)
¢ Kompetent (arbejder selvsteendigt med indholdet efter det design, leererne tilbyder) eller
e Ekspert (arbejder selvstandigt med ressourcerne og bidrager til indhold og design)

Novice niveau GAfE var ukendt for eleverne pa fem skoler, hvor de lige var begyndt at anvende denne
ressource i 10 klasser til nogle af elevernes laeringsaktiviteter. Eleverne var novicer, mens laererne
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rangerede fra novice til ekspert. Pa en af skolerne var laererne eksperter; de havde tidligere anvendt
GAfE som VLE med andre klasser. Pa fire skoler skulle leererne tilegne sig digitale faerdigheder med
ressourcerne samtidig med at de tog teknologien i brug i indskolings-, mellemtrins- eller
udskolingsklasser. Vi observerer i sidstnaevnte leerergruppes blogindlaeg og dialoger begyndende
paedagogiske metarefleksioner over ressourcens veerdi for fokuselevernes laering.

Disse skoler starter med at bruge Google Drive (deling) og Google Apps (produktion). Laererne opnar
erfaringer med at oprette og dele mapper, men har generelt problemer med a skabe en passende
struktur for eleverne (med undtagelse af den skole, der har GAfE-erfarne leerere pa ekspertniveau).
Eleverne samskriver i dokumenter, regneark og praesentationsprogrammer, bruger kalenderen og leerer
at bruge kompenserende teknologier (tekst-til-tale) sammen med GAfE. En enkelt skole afprgver
Google+ som socialt laeringsmiljg i udskolingen.

Kompetent niveau For eleverne pa tre skoler er GAfE en velkendt ressource, hvor de i 4 af ididakts
klasser bruger VLEet til mange af deres skoleaktiviteter. Bade leerere og elever er kompetente og
anvender teknologien flydende. Vi observerer laererteams, der - til en vis grad - er vant til at anvende
teknologien i indskoling og mellemtrin. Vi finder i laerernes blogindleeg og dialoger kun fa psedagogiske
metarefleksioner over ressourcens vaerdi for fokuselevernes leering.

Disse skoler anvender primaert Google Drev og Google Apps som styringsredskab i laereprocessen.
Leererne har lavet mapper til hvert fag og undermapper til faglige emner, i hvilke filer relateret til
opgavel@sningen deles. De samarbejder i dokumenter, regneark, praesentationsprogrammer eller
Google Hang-out (kommunikationsredskab i lighed med Skype) i deres opgavelgsning. En af skolerne
begynder at bruge Google Classroom, som samlende platform, der tilbyder fokuseleverne overblik over
det, der aktuelt er vaesentligt i undervisningen.

| denne paedagogiske ramme ser vi, at fokuseleverne har mulighed for at samarbejde og skabe ny viden,
seerligt gennem den delte skriveproces i Google Apps. Det sker primaert pa opgaveniveau og i form af
lejlighedsvis faelles videnskonstruktion, men en enkelt skole lykkes med at organisere og visualisere det
faglige indhold og elevernes bidrag i Google Classroom. Deltagelsen er individualiseret, men den digitale
dialog kan foregar blandt alle elever i klassen. Den fzelles skriveproces er en stgtte for fokuseleverne. De
bliver stgttet til at opretholde fokus og vaere opmaerksomme i arbejdsprocessen gennem dialogerne og
samarbejdet med de gvrige elever. Endelig ser vi, hvordan det paedagogiske design kraever en klar og
tydelig rollefordeling i samarbejdsprocesserne (fx med Cooperative Learning (CL) metoder), for at undga
at usikre fokuselever overlader arbejdet til de andre elever.

Ekspertniveau Eleverne i 2 klasser pa en af skolerne behersker GAfE pa et hgjt niveau og anvender VLEet
til naesten alle leeringsaktiviteter. Det er for dem blevet en naturlig udvidelse af det fysiske leeringsrum.
Bade lerere og elever er pa ekspertniveau mht. at anvende teknologien. Vi observerer et paedagogisk og
teknologisk steerkt lzererteam, som i to klasser har udviklet en undervisnings- og leeringspraksis for brug
af GAfE som VLE pa mellemtrinnet. Vi observerer i laerernes blogindlaeg og dialoger vedvarende
paedagogiske metarefleksioner over ressourcens veerdi for fokuselevernes laering.
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Denne skole har anvendt Google Websites til at skabe en falles faglig port folio. Hvert fag har sit
website og det fulde faglige indhold samles der over tid. Det er her, eleverne finder tekster og opgaver
fra leererne, elevbesvarelser, informationer, analysemodeller mv. Som hovedregel har alle elever adgang
til at se alles opgaver og noter. Eleverne GAfE-konto giver dem adgang til mailbox, kalender, drev, apps
(dokumenter, regneark, praesentation mv.), men i kombination hermed bruger de mange andre online
redskaber (fx Mindmeister, Quizlet, Padlet mv.).

| denne paedagogiske ramme oplever vi, at fokuseleverne er en del af et videnskonstruktionsfaellesskab,
hvor klassens elever er i dialog om faglige emner. Alle elevers deltagelse og bidrag er synlige og
operationaliseret i designet pa deres websites og i deres klassedrev. Fokuseleverne deltager i
samarbejdet om opgavelgsninger og bliver inspireret af hinandens arbejde og diskuterer mulige
I@sninger pa opgaverne. Deres websites og drev kan forstas som en reifikation af den viden, de har skabt
sammen. Dette VLE kan ses som en eksternaliseret del af fokuselevernes akademiske identitet, og vi
hgrer dem udtrykke ejerskab i forhold til bade egne bidrag og det, der er skabt af kammeraterne. Ved
siden af den delte abne port folio har hver elev en individuel port folio, hvor han/hun opsummerer sit
eget 'syn pa sagen’ eller sin egen 'sande viden’, som fx pa en ‘guldkornsside’ i matematik eller pa en
‘begrebsforstaelsesside’ i dansk.

Fokuseleverne kan finde megen hjzlp og statte i dette paedagogiske design. De bliver stgttet til
deltagelse via den synlige struktur, det faelles skabte indhold og samarbejdet med kammeraterne. Usikre
fokuselever kan fa inspiration, sikkerhed og bekraeftelse i VLEet. Vi hgrer i elevinterviews, hvordan
fokuseleverne fgler stolthed over felles skabte produkter - ogsa selvom vi fra lzerernes blogindlaeg ved,
at deres deltagelse og bidrag i opgavelgsningen har vaeret perifer. Men vi hgrer ogsa, hvordan nogle af
fokuseleverne kan fgle sig sa sarbare eller have sa lidt at bidrage med i opgavelgsningen (muligvis pga.
deres udviklingsforsinkelse), at det kan veere sveert for dem at deltage abent og ligeveaerdigt.

Eksempler pa anvendte/mulige teknologier i forhold til dialog og samarbejde
Tabel 21 viser hvilke teknologier, der ville kunne anvendes til at fremme dialog og samarbejde

Tema Teknologi

Overordnet VLE med produktionsredskaber, mail, kalender mv. | Google Apps for Education (GAfE), Office 365

Leeringsplatforme Google Classroom, Meebook,

Mere specifikt:

Dialog GACfE, Office365, Skype

Networking Blogs, websites, kalender, Classroom
Produktion Google Apps, Office 365, BookCreator, iMovie
Deling Showbie, Google Drev, Office Onedrive

Tabel 21 Oversigt over teknologier, der er anvendt i ididakt til at fremme dialog og samarbejde
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Implikationer i forhold til dialog og samarbejde

Vi har observeret, hvordan fokuselever kan finde stgtte til dialog, samarbejde og faelles konstruktion af
viden i digitale ressourcer som GAfE. Men vi har ogsa set, hvor nemt de kan komme til kort, hvis det
virtuelle laeringsmilj@ mangler bevidst ledelse og strukturering. Vi har set, at leerere, der behersker
teknologien godt, var i stand til at facilitere det faglige arbejde og opgavelgsningen, sa bade fokuselever
og de gvrige elever oplevede succes. Vi har set lzerere udnytte deres kendskab til GAfE til at introducere
og stilladsere elever i forhold til teknologien i en velarrangeret step-by-step paedagogisk tilgang.

De fleste fokuseleverne har behov for visuelle stgttesystemer til at huske, hvordan de skal navigere i nye
fysiske som online universer. Det er ngdvendigt at skabe gennemskuelige strukturer pa tveers af fag og
hjelpe dem til at overskue VLEets strukturer og arbejdsprocesser.

Yderligere potentialer i forhold til dialog og samarbejde

| forbindelse med den ggede digitalisering i folkeskolen er det et krav, at skolerne i som en del af
Brugerportalsinitiativet (BP1) indkgber og implementerer digitale leeringsplatforme inden 2017.
Kommuner og skoler bgr saette fokus pa, hvordan de far skabt en skolepraksis, hvor alle leerere er
kompetente til at anvende teknologien, og hvor laererne i faellesskab udvikler en bevidst it-baseret
paedagogiske ramme for deres klasserumsaktiviteter. En ramme, der ikke kun handler om distribution af
materialer og opgaver, men mere handler om at udnytte de digitale redskabers potentiale for at udvikle
elevernes faglige og sociale kompetencer. Endelig er der basis for yderligere forskning i de i folkeskolen
anvendte digitale ressourcers brugerinteraktion og brugervenlighed - med seerlig fokus pa sarbare
malgrupper som eksempelvis elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer.

5.4.6 Opsummering
Vi har i de foregaende fem afsnit redegjort grundigt for, hvorledes laererne i projektet har afprgvet
teknologier og udviklet laeringsformer i forhold til fem kategorier, som fremgar af figur 22:

Dialog & Samarbejde

. Produktion & Formidling
*  Struktur og overblik

¢ Skeermning og fokus

* Differentiering og forstaelse
Differentiering & Fors{aelse

*  Produktion og formidling

* Dialog og samarbejde

Skaermnin Fokus

Stryktur & Overblik

S | 9| | b, [

Figur 22 Typologi over inkluderende it-baserede interventioner
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Struktur og overblik

Vi ser, at eleverne i malgruppen kan opna empowerment og selvmestring, hvis deres skoledag og
opgaver struktureres for dem, og eleverne far overblik over det, de skal lzere og det, de skal lave dagen
igennem. Fokuseleverne har sveaert ved selv at danne sig det overblik og skal ofte have overblikket
"foreeret’ af leererne. Laererne har i ididakt anvendt forskellige teknologier til at skabe struktur, overblik
og opmaerksomhed for at lede fokuseleverne gennem skoledagen. Vi kan i leerernes redeggrelser se,
hvordan brugen af digitale redskaber kan visualisere aktiviteterne og tidsstyringen, hjaelpe
fokuseleverne til at overskue og gennemskue skoledagens aktiviteter, selv-monitorere deres
opgavelgsning samt muligggre flow og succes. Vi kan ogsa se, hvordan fokuselever i hgjere grad kan
undga konflikter og agere hensigtsmaessigt gennem skoledagen, hvis de har faet en god og struktureret
start pa dagen med ibrugtagning af digitale og/eller analoge stuktur- og overbliksskemaer.

Skaermning og fokus

Vi ser, hvordan hgreveern, lydforstaerkning og virtuel tilstedevaerelse kan skabe gode arbejdsforhold for
malgruppen. Laererne beskriver, hvordan forbedrede lydforhold i klassevaerelset pavirker fokuseleverne
fysisk og fagligt, idet lzererne tilkendegiver, at de oplever at disse redskaber hjalper fokuseleverne til at:

e vare rolige, stille og fokuserede i klassen

e vaere opmarksomme og deltage i klasseundervisningen
¢ kunne hgre og forsta laererens instruktioner

* holde koncentrationen ved individuelt skolearbejde

Bade hgrevaern og lydforsteerkning er umiddelbart nemt at implementere, men det er omkostningsfuldt
at indkgbe udstyret. Den virtuelle tilstedevaerelse kraever ikke de store investeringer, men derimod en
anden forstaelse af tilstedevarelses- og inklusionsbegrebet, samt udvikling af skolens rammer for
paedagogik og praksis.

Differentiering og forstaelse

Vi ser i leerernes beskrivelser, hvordan de oplever digitale bgger, digitale faglige portaler,
videomateriale, digitale traeningsressourcer, laeringsspil, kompenserende laese- og
skriveteknologier samt individuelle eller faelles opsummeringsredskaber som veerdifulde
redskaber til at differentiere undervisningen og assistere fokuseleverne i arbejdet med det
faglige indhold. Laerere, der bade har special-paedagogogisk og teknologisk indsigt har kunnet
anvende it-baserede leeringsformer bevidst og tilbyde fokuseleverne udfordringer tilpasset
deres faerdigheder, sa flow og self-efficacy muligggres.

For at udnytte teknologiens inkluderende potentiale, er det dog ngdvendigt, at skolerne ikke
bare kgber og tilbyder teknologier, men ogsa bruger dem i et universelt design for leering
(UDL) (Edyburn, 2005), som giver alle elever ligevaerdige muligheder for at leere og tillader alle
at mgde udfordringer tilpasset deres aktuelle niveau og vokse i eget tempo. Selvom vi ser
mange fine eksempler pa, hvordan teknologien har hjulpet fokuseleverne til faglig forstaelse,
sa er brugen af inkluderende teknologier ikke noget, der forekommer som en konsekvent
praksis hos alle lzerere i alle timer. For at skabe et inkluderende skolesystem, ma der vaere en
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langt dybere forstaelse for og accept af fokuslevernes szerlige udfordringer i liv og laering hos
alle interessenter.

Produktion og formidling

Vi ser gennem talrige eksempler i projektet, hvordan it-baserede interventioner stgtter
fokuselevernes faglige produktion og formidling, hvor fx digitale skriveskabeloner,
multimodale produktionsprogrammer og digitale kompenserende redskaber er anvendt til at
assistere kommunikationen. Vores undersggelse viser, at disse interventioner kan give
fokuseleverne mulighed for at reificere deres viden, kontrollere processen samt opleve
ejerskab, uafhaengighed og selv-mestring i opgavelgsningen. Gennem reificering og formidling
kan fokuseleven saette sin viden og sig selv i spil og fa mulighed for at reflektere over sin
deltagelse og sine bidrag. De digitale redskaber kan bidrage til at ggre produktionsprocessen
nemmere for fokuseleven og minimere risici. Samlet set bliver det muligt at skabe genuin
lzering, hvor fokuseleven kan opleve at vaere inkluderet og vokse fagligt og identitetsmaessigt.

Dialog og samarbejde

Vi ser, hvordan it-baserede interventioner kan stgtte og stilladsere fokuselever til at deltage og bidrage i
faglige dialoger, samarbejde og indga i faelles videnskonstruktion gennem bevidst paedagogisk brug af
mulighederne i virtuelle leeringsmiljger (VLEer), som eksempelvis faelles faglige port folier, feelles
skriveprocesser, fildeling mv. Vi ser ogsa, at laerernes paedagogiske og saerligt deres teknologiske indsigt
og kompetencer synes at vaere afggrende for, til hvilket niveau teknologiernes potentialer udleves og
udnyttes i laeringsrummet.

5.5 Fokuselevernes udvikling

5.5.1 Kvantitative resultater for laerernes rapportering af skoleelevernes adfaerd og trivsel
Leerernes rapportering af forskelige omrader af de 56 fokuselevers adfaerd (fx uopmaerksomhed,
hyperaktivitet, initiering, planlaegning og trivsel) er blevet indsamlet inden og efter it-interventionerne.
Fem af fokuseleverne udgik af det endelige sample pa grund af skoleskift eller manglende data. Det
endelige sample bestod saledes af i alt 51 elever (13 piger). | laerernes rapportering indgik tre
spgrgeskemaer:

1. Styrker og Vanskeligheder skemaet (SDQ) (Obel et al., 2009)

2. Attentional Deficit/Hyperactive Disorder-Rating Scale (ADHD-RS) (Poulsen et al., 2009)

3. Hukommelse, Organisering og Vedholdenhed skemaet (HOV) (Jensen de Lopez, 2013)

Styrker og Vanskeligheder skemaet (SDQ)
Styrker og Vanskeligheder skemaet er en dansk udgave af et kort spgrgeskema om bgrn og unges
psykiske trivsel, der har stor anvendelighed og palidelighed i en raekke forskellige lande (Niclasen et. al.,
2012, Smedje et al., 1999). Spgrgeskemaet bestar af i alt 25 negative og positive udsagn om den enkelte
elevs adfaerd, og anvendes til at identificere problemadfaerd samt prosociale feerdigheder.
Spergsmalene om udfordringer afdaekker fire vanskelighedsomrader:

1. hyperaktivitet/uopmaerksomhed (fx ‘eleven er nem at distrahere, mister let

koncentrationen’
2. emotionelle problemer (fx 'eleven er ofte ked af det, trist eller har let til grad’)
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3. adfeerdsproblemer (fx ‘eleven har ofte raserianfald eller bliver hidsig’)
4. problemeriforholdet til jevnaldrende (venner) (fx ‘eleven er lidt af en enspaender, leger
mest alene’)

De resterende spgrgsmal handler elevens prosociale feerdigheder (fx ‘eleven er god til at dele med
andre bgrn’), som karakteriserer elevens styrker. Der gives svarmulighederne ’passer ikke’, ‘passer’ og
‘passer godt’. Til vurdering af resultater fra SDQ er der anvendt danske cut-off score fra
http://www.sdginfo.com/norms/DanishNorms.html for aldersgruppen 5-7 ar og 10-12 ar. Grundet

manglende normer for aldersgruppen 8-9 ar er de 8-arige vurderet ud fra normer for de 5-7 arige, mens
de 9-arige er vurderet ud fra normer for de 10-12 arige.

Attention Deficit/Hyperactive Disorder-Rating Scale (ADHD-RS)
ADHD-RS er oversat og standardiseret i Danmark af Poulsen et al. (2009). Skemaet bestar af i alt 26
spprgsmal, der indfanger elevens grad af:
* uopmaerksomhed (fx ‘eleven har sveert ved at organisere opgaver og aktiviteter’)
* hyperaktivitet/impulsivitet (fx 'eleven rejser sig fra sin plads i klassen eller i andre
sammenhange, hvor man forventes at blive siddende’)
* oppositionel adfaerd (adfaerdsproblemer) (fx ‘eleven trodser abenlyst voksen eller naegter at
rette sig efter deres regler’)

De enkelte spgrgsmal besvares pa en 4-point Likert-scale fra ‘aldrig’ til ‘'meget ofte’. Total score for
ADHD-RS er 78 point. For henholdsvis skalaen uopmarksomhed og hyperaktivitet/impulsivitet er total
score 27 point, og for adfeerdsproblemer er total score 24 point. Resultaterne fra laerernes vurderinger
af de enkelte elever med ADHD-RS spgrgeskemaet er opdelt efter cut-off score og i forhold tre niveauer
(normal, borderline og hgjt), hvor en score inden for borderline-omradet svarer til en score, der ligger 1
SD over gennemsnittet for alderen, og en score inden for omradet hgjt ligger 2 SD over gennemsnittet
for elevens alder.

Hukommelse, Organisering og Vedholdenhed skemaet
Det sidste spgrgeskema, som er anvendt til vurdering af laerernes oplevelse af fokuselevernes grad af
uopmaerksomhed, er Hukommelse, Organisering og Vedholdenhed skemaet (HOV-skemaet), som bestar
af i alt 15 spgrgsmal. De 13 af spgrgsmalene inddeles inden for de fem omrader:
1. Initiering (max. 10 point)
Planlaegning (max. 10 point)
Emotionel regulering (max. 15 point)
Monitorering (max. 15 point)

vk wnN

Arbejdshukommelse (max. 15 point)

Max. score for HOV-skemaet er 75 point. Der eksisterer endnu ingen danske normer for HOV-skemaet,
og der rapporteres derfor udelukkende for gennemsnitsscore og standard-afvigelsen for gruppen.

Resultater for de tre spgrgeskemaer

Resultaterne vurderes ift. om fokuseleverne opfylder inklusionskravene, det vil sige om de af laererne
anses at have opmarksomheds- og adfaerdsproblemer. Der praesenteres fgrst deskriptivt ud fra
gennemsnittet for hele gruppen for og efter it-redskaberne blev introduceret til skolen, og derefter for
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andelen af elever med score der ligger i henholdsvis normal, borderline eller det hgje'” omrade. Der er
udregnet statistiske sammenligninger af gruppens score fgr og efter introduktionen af it-redskaber ved
brug af independent og repeated measures t-tests med et signifikansniveau pa 5 % og ved brug af
statistikprogrammet SPSS, version 19.

5.5.2 Styrker og Vanskeligheder (SDQ) for alle fokuselever

Deskriptiv statistik for de fem omrader af Styrker og Vanskeligheder spgrgeskemaet er fremstillet i
s@jlediagrammer herunder. Der er fgrst taget udgangspunkt i den samlede gruppe af fokuselever og
dernaest i fokuselever fordelt pa henholdsvis indskoling, mellemtrin og udskoling.

Samlede vanskeligheder for hele gruppen (n = 51) fgr og efter it-
intervention (SDQ)

20
15

10

___

5 |
Ix L N\ l\ L N

Hyperaktivitet =~ Emotioner Adfeerd Venner Total
Vanskeligheder

o

HFgr NEfter

Figur 23 Scoren for vanskeligheder opdelt pa de fire subdomaener, samt for total vanskeligheder pa SDQ sammenlignet fgr
og efter it-interventionen

Samlet set rapporterede laererne pa tvaers af de deltagende skoler om feerre total vanskeligheder, samt
en lavere grad af hyperaktivitet og forstyrrende adfaerd for den samlede gruppe efter it-redskaber blev
introduceret, mens den samlede score for emotionelle vanskeligheder og vanskeligheder med venner

var uforandret (se figur 23'%).

Laerernes rapportering om fokuselevenes styrke inden for det sociale omrade, som er den positive skala
af SDQ viste en positiv stigning efter it-redskaberne var blevet introduceret (se figur 24).

17
I normeringen af SDQ anvendes en differentiering mellem normal, borderline og abnormal til at karaktisere graden af vanskeligheder. |

vores fremstilling af resultaterne har vi valgt, at anvende begrebet 'hgj score’ fremfor begrebet ‘abnormal score’, i det vi anser betegnelsen
'hgj’ for at veere mindre negativt ladet.

8
Alle tal i figurerne er rundet op til hele tal.

115

Ididakt 2013-2016



SDQ styrker (prosocial adfeerd) alle elever fgr og efter it-
intervention (SDQ)

6
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Figur 24 Scoren for prosociale feerdigheder fra SDQ og sammenlignet for fgr og efter it-redskaber blev introduceret

Resultaterne af leererrapporteringerne er opgjort i forhold danske cut-off score for SDQ og
sammenlignet med fgr og efter it-interventionen. De praesenteres i sgjlediagrammer opdelt efter de fem
omrader af SDQ-skemaet.

Procentdelen af elever fordelt pa grad af total vanskeligheder fgr
og efter it-intervention (SDQ total score) (n=51)
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Figur 25 Procentdelen af fokuselever, der rapporteres at have vanskeligheder indenfor henholdsvis omraderne normal,
borderline og hgj fgr og efter it-intervention

Figur 25 viser den procentdel af fokuselever, der anses at have vanskeligheder vurderet i forhold til de
danske normbaserede cut-off scorer for SDQ. Omradet borderline er et mellemomrade, der ligger
mellem det omrade, som kan siges at veere normalt for elevens alder og kgn, og det omrade, der kan
siges at veere ikke alderssvarende (szrledes hgjt). Der ses et fald i andelen af fokuselever, der anses for
at have vanskeligheder indenfor borderline omradet fra 35% til 20% sammen med en stigning i andel
af fokuselever, der befinder sig i det normale omrade fra 22% til 39%. Andelen af fokuselever, der
rapporteres at have sarledes mange vanskeligheder, er uforandret efter skolerne begyndte at arbejde
med it-interventionerne. Der ggres opmaerksom pa, at der ikke ngdvendigvis er tale om den samme
fokuselev, der er vurderet til at have flyttet sig fra et omrade til et andet, men a&ndringer inden for den
samlede gruppe af fokuselever.
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Resultaterne fra t-testene for SDQ viste en signifikant forskel mellem gennemsnitsscoren for totale
vanskeligheder fgr og efter introduktionen af it-redskaberne t(50) =2,47, p = .017, der ses som en
nedgang efter it-redskaberne blev introduceret; gennemsnitscore fgr = 15,68 og gennemsnitscore efter
= 14. Indenfor de fem subdomeener af SDQ var der en signifikant nedgang efter it-interventionen for to
af omraderne; hyperaktivitet t(50) = 2,88, p = .006 (gennemsnitscore fgr = 7 og gennemsnitscore efter =
6,3) og adfaerdsproblemer t(50) = 2,50, p = .016 (gennemsnitscore fgr = 2,7 og gennemsnitscore efter =
2,11). For de tre gvrige domaenerne var forskellene ikke signifikante.

De deskriptive resultater for de fem subomrader fordelt ift. andelen af fokuselever med henholdsvis en
alderssvarende, borderline eller hgj grad af adfeerd er praesenteret i det fglgende. For omradet
prosociale faerdigheder var besvarelsen for en fokuselev ukomplet og udgik derfor fra analysen, saledes
at det endelige sample bestod af i alt 50 fokuselever.

Procentdelen af elever fordelt efter grad af prosociale faerdigheder fgr og efter
it-interventionen (SDQ) (n=50)*
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Figur 26 Andelen af fokuselever, der anses for at udvise prosociale faerdigheder indenfor henholdsvis omraderne normal,

borderline og hgj fgr og efter it-interventionerne

*| domaenet prosociale faerdigheder vil den positive skala af SDQ rapportere en score i den nedre del som lav.

Besvarelser, der placerer fokuseleverne inden for det normale omrade i forhold prosociale feerdigheder
kan anses som et udtryk for, at laererne har vurderet barnets trivsel som vaerende alderssvarende.
Overordnet ses en relativ hgj andel af fokuselever, der rapporteres at have alderssvarende prosociale
faerdigheder allerede ved starten af it-indsatsen (56%) sammen med en forholdsvis lille andel af
fokuselever, der rapporteres at have prosociale faerdigheder inden for det lave omrade (se figur 26).
Efter indfgrelsen af it-redskaber var der en mindre stigning i andelen af fokuselever, der rapporteres at
trives prosocialt (68%), mens andelen af fokuselever, der rapporteres at have en lav trivsel var
uforandret (fra 24 % til 22%). Andelen af fokuselever, der rapporteres at udvise en mindre grad af
mistrivsel (inden for borderline omradet), var halveret fra 20% til 10%.
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Procentdelen af elever fordelt efter grad hyperaktivitet fgr og efter it-
intervention (SDQ) (n=51)
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Figur 27 Andelen af fokuselever, der anses at udvise hyperaktivitet/uopmarksomhedsadfzaerd inden for omraderne normal,
borderline og hgj fgr og efter it-intervention

Leerernes vurderinger af graden af hyperaktiv adfaerd hos fokuseleverne henholdsvis fgr og efter it-
interventionen fordelt inden for omraderne normal, borderline og hgj er praesenteret i figur 27. Der ses
en mindre stigning i andelen af fokuselever, der rapporteres at udvise alderssvarende adfeerd (fra 18 til
28 %). Andelen af fokuselever, der anses for at udvise hyperaktiv adfeerd, som ligger inden for
borderline omradet, var ligeledes en smule stigende, mens andelen af fokuselever, der anses at udvise
en hgj grad af hyperaktiv/impulsiv adfaerd var faldende efter it-interventionen (fra 59 til 45%).

For omradet emotionelle vanskeligheder var andelen af fokuselever, der anses at udvise en
alderssvarende eller en forhgjet grad af emotionelle vanskeligheder faldet en smule, mens andelen af
fokuselever, der anses at ligger i borderline omradet var steget fra 12 til 30 %, hvilket fremgar af figur
28.

Procentdelen af elever fordelt pa grad af emotionelle vanskeligheder fgr og efter it-
intervention
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Figur 28 Andelen af fokuselever, der anses at udvise emotionelle vanskeligheder inden for omraderne normal, borderline og
hgj for og efter it-intervention
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For omradet adfaerdsvanskeligheder var andelen af fokuselever, der anses at udvise en alderssvarende
grad af vanskeligheder gget, mens andelen af fokuselever, der anses at ligger i det hgje omrade
nasten var halveret, hvilket fremgar af figur 29.

Procentdelen af elever fordelt pa grad af adfeerdsvanskeligheder fgr og
efter it-intervention (SDQ)
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Figur 29 Andelen af fokuselever, der anses at udvise adfeerdsvanskeligheder inden for omraderne normal, borderline og hgj
for og efter it-intervention

For omradet vanskeligheder med venner var andelen af fokuselever, der anses at have alderssvarende
eller en forhgjet grad af vanskeligheder faldet en smule, mens andelen af fokuselever med hgj grad af
vanskeligheder var steget som vist i figur 30.

Procentdelen af elever fordelt pa grad af vanskeligheder med venner fgr
og efter it-intervention (SDQ)
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Figur 30 Andelen af fokuselever, der anses at udvise vanskeligheder med vennerne inden for omraderne normal, borderline
og hgj fgr og efter it-interventionerne
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5.5.3 Opsummering af resultaterne fra SDQ for alle fokuselever

Samlet set viser laererbesvarelserne af SDQ skemaet et billede af en gruppe af fokuselever med
omfattende vanskeligheder i forhold til deres psykiske trivsel og opmaerksomhed. | alt 78 % af
fokuseleverne beskrives at udvise vanskeligheder i en grad, der anses som borderline eller meget hgjt
sammenlignet med deres jeevnaldrende. Det er szrligt inden for omraderne hyperaktivitet/
uopmaerksomhed, hvor 82 % af fokuseleverne beskrives at udvise en negativ adfeerd. For omradet
adfaerdsproblemer blev ca. halvdelen af fokuseleverne (51 %) vurdereret til at udvise en adfaerd, der
enten er borderline eller meget hgjt ssmmenlignet med deres jeevnaldrende. Inden for omraderne, der
illustrerer eleverne trivsel, blev 40 % af fokuseleverne vurdereret til at udvise ikke alderssvarende
emotionelle vanskeligheder, mens 59% af fokuseleverne blev anset for at have problemer med deres
relationer til venner. For omradet prosociale faerdigheder blev 44 % af fokuseleverne vurdereret til at
udvise en ikke alderssvarende adfaerd, mens de resterende 56 % af fokuseleverne blev vurderet til at
udvise en alderssvarende prosocial adfaerd.

| forhold til spgrgsmalet om hvorvidt fokuselevernes negative adfeaerd og trivsel har andret sig efter it-
interventionen, peger laerernes besvarelserne af SDQ skemaet pa en klar nedgang i fokuselevernes
samlede vanskeligheder, samt deres vanskeligheder inden for delomraderne hyperaktivitet,
uopmaerksomhed og adfaerdsforstyrrelser. Alle tre nedgange er hgjt statistisk signifikante pa t-testen.
Da der ikke indgar en kontrolgruppe i designet, er det ikke muligt at sige om disse nedgange skyldes it-
interventionen. For omraderne af SDQ, der undersgger fokuselevernes trivsel og social velvaerd ses ikke
nogen statistisk signifikant eendringer fgr og efter it-interventionen, men for omradet prosociale
feerdigheder var der en stigning i andelen af fokuselever med alderssvarende adfzerd fra 56 % til 68 %.

5.5.4 Resultaterne fra ADHD-RS spgrgeskemaet for alle fokuselever

Som for resultaterne fra SDQ er resultaterne af besvarelserne pa skemaet ADHD-RS fremstillet
deskriptivt for de tre omrader af RS-skemaet ved brug af sgjlediagrammer. Resultaterne for
delomraderne uopmaerksomhed og hyperaktivitet/impulsivitet er omregnet til cut-off score ifglge de
danske normer og ligeledes fremstillet grafisk. Der er udregnet t-tests for at undersgge om forskellene
fra f@r og efter it-interventionerne er statistisk signifikante pa de tre delomrader.

Figur 31 viser gennemsnitsscoren for de tre omrader af ADHD-RS for hele gruppen fgr og efter it-
interventionerne. Der ses en deskriptiv nedgang fra fgr til efter interventionen for alle tre omrader.
Resultaterne fra t-testene for RS viste en signifikant forskel pa gennemsnitsscore fgr og efter
introduktionen af IT-interventioner for to af omraderne af RS; uopmarksomhed t(50) = 4,72, p = .001;
gennemsnitsscore fgr = 17,65, SD = 5.82 og gennemsnitsscore efter = 14,84, SD 6,8 og
hyperaktivitet/impulsivitet t(50) = 4,33, p = .001; gennemsnitsscore fgr = 10,92, SD = 8,47 og
gennemsnitsscore efter = 7,82, SD 7,12. For omradet adfaerdsforstyrrelser var forskellen ikke statistisk
signifikant, p = .50.

120
Ididakt 2013-2016




Gennemsnitsscoren for de tre omrader af RS fgr og efter it-

intervention (n=51)
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Figur 31 Fgr og efter gennemsnitsscore pa de tre omrader af RS: uopmaerksomhed, hyperaktivitet/impulsivitet og
adfaerdsforstyrrelse for hele gruppen

For omradet uopmarksomhed var der en stigning i andelen af fokuselever, der rapporteres at udvise
aldersvarende uopmaerksomhed, sammen med et fald i andelen af fokuselever, der rapporteres at
udvise uopmaerksomhed, der enten var i borderline omradet eller meget hgjt (se figur 32).

Procentdelen af fokuselever fordelt pd grad af uopmarksomhed
fgr og efter it-intervention (RS)

B Fgr NEfter

Figur 32 Andelen af fokuselever, der udviste normal, borderline eller hgj grad af uopmzrksomhed fgr og efter it-intervention

Inden for omradet hyperaktivitet/impulsivitet var der en stigning i andelen af fokuselever, der
rapporteres at udvise alderssvarende adfaerd sammen med et mindre fald i andelen af fokuselever, der
rapporteres at ligge i borderline omradet, samt et ca. 50 % fald i andelen af fokuselever, der rapporteres
at udvise en hgj grad af hyperaktivitet/impulsivitet (fra 39 % til 20 %) (se figur 33).
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Procentdelen af elever fordelt pa grad af hyperaktivitet/
impulsivitet fgr og efter it-intervention (RS)
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Figur 33 Andelen af fokuselever, der udviste normal, borderline og hgj hyperaktivitet/impulsivitet fgr og efter it-intervention

5.5.5 Opsummering af resultaterne fra RS for alle fokuselever

Det samlede resultat fra laererbesvarelserne pa RS skemaet for fokuseleverne viser et billede lig det, der
sas for SDQ skemaet. Ved start af ididaktprojektet vurdererede laererne, at 90 % af fokuseleverne
udviste uopmaerksomhedsproblemer, samt at 59 % af fokuseleverne udviste hyperaktiv/impulsiv
adfaerd indenfor enten borderline eller hgj grad og dermed ikke var alderssvarende. Efter it-
interventionen var andelen af fokuselever med uopmarksomhedsproblemer faldet til 68 %, mens
andelen af fokuselever med hyperaktiv/impulsiv adfserd var faldet til 44 %. Begge disse nedgange i
forhold til negativ adfaerd var statistisk signifikante. Resultaterne antyder ligeledes, at fokuseleverne
efter leerernes vurdering havde sveere uopmaerksomhedsproblemer ved ididakts opstart.

5.5.6 Resultaterne fra HOV-skemaet for alle fokuselever

Resultaterne for gennemsnitsscoren fra laererbesvarelserne pa HOV-skemaet er fremstillet i figur 34.
Der ses en deskriptiv nedgang fra fgr til efter it-interventionen for den totale score pa HOV-skemaet,
samt inden for tre af delomraderne: initiering, planlaegning og arbejdshukommelse.
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Gennemsnitsscoren for total score, samt de fem delomrader af HOV
far og efter it-intervention
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Figur 34 Gennemsnitsscoren for total score, samt de fem delomrader af HOV fgr og efter it-intervention (max. score = 10 for
initiering og planlaegning, mens max. score for emotion, monitorering og arbejdshukommelse er 15 point)

Resultaterne fra t-testene for HOV-skemaet viste en signifikant forskel pa gennemsnitsscoren fgr og
efter introduktionen af it-interventionen for den totale score t(49) = 2,02, p =,048; gennemsnitsscore
fer = 40,54, SD = 10,22 og gennemsnitsscore efter = 36,9, SD 14,65, samt for tre af delomradernei
skemaet: Initiering t(47) = 2,94, p = ,005; gennemsnitsscore fgr = 7,27, SD = 2,26 og gennemsnitsscore
efter = 6,37, SD 2,70; planlaegning t(48) = 2.84, p = ,007; gennemsnitsscore fgr = 4,91, SD = 2,11 og
gennemsnitsscore efter = 3,89, SD 2,26 og arbejdshukommelse t(47) = 1,97, p =,054; gennemsnitsscore
fer =9,41 SD = 3,33 og gennemsnitsscore efter = 8,41, SD 3,63. For omradet emotionel kontrol og
monitorering var forskellen fgr og efter IT-intervention ikke signifikant, p = .77 og p = .96. Resultaterne
fra HOV-skemaet viser i lighed med resultaterne fra de to andre skemaer, at lzererne vurderede, at
fokuseleverne havde vanskeligheder inden for flere omrader af de eksekutive funktioner, som er
omrader der kendetegner bgrn med opmarksomhedsforstyrrelser og ADHD. Eleverne vurderes at have
faerrest vanskeligheder inden for omradet emotionel kontrol.

5.5.7 Samlet opsummering af leerervurderinger for alle fokuseleverne

Samlet set giver leererbesvarelserne pa tvaers af de tre spgrgeskemaer stgtte til at fokuseleverne ved
start af ididakt havde omfattende vanskeligheder inden for opmaerksomhed, hyperaktivitet,
impulsivitet, mens vanskeligheder inden for adfeerd var relativt faerre. Resultaterne fra HOV-skemaet
antyder, at fokuseleverne ligeledes havde flere problemer i forhold de eksekutive omrader af karakteren
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initiering og arbejdshukommelse, begge omrader der viste statistisk signifikante nedgange efter it-
interventionen.

5.5.8 Resultater fra SDQ, RS og HOV skemaerne opdelt i forhold til indskoling og mellemtrin
| de fglgende afsnit fremstilles resultaterne fra SDQ, RS og HOV skemaerne opdelt i forhold til
fokuselever i indskolingen og pa mellemtrinnet.

5.5.9 Resultater fra indskoling

Resultater fra SDQ for lzerernes rapportering af bgrnene i indskolingen (1.-3. klasse)

Fremstillingen af resultater for eleverne i indskolingen fglger samme struktur, som er anvendt i
beskrivelsen af resultater for den samlet gruppe af fokuselever. Der indgik i alt 21 fokuselever (6 piger) i
indskolingsgruppen.

Samlede vanskeligheder for indskolingsfokuseleverne (n = 21) fgr
og efter it-intervention (SDQ)
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Figur 35 Gennemsnitsscoren for vanskeligheder opdelt pa de fire subdomaner samt for total vanskeligheder pa SDQ
sammenlignet for fgr og efter it-interventioner for fokuselever i indskolingen

Samlet set rapporterede leererne for indskolingsfokuseleverne om en mindre nedgang i totale
vanskeligheder efter it-interventionen, men resultaterne fra t-testene viste, at forskellene ikke var
statistisk signifikante for totalscoren eller for de fire delomrader af SDQ, hvilket fremgar af figur 35.
Resultaterne fra den positive skala af SDQ, hvor laererne rapporterer om fokuselevernes prosocial
adfzerd viser en stigning fra en gennemsnitsscore pa 4,8, SD =2,95 fgr it-interventionen til en
gennemsnitsscore pa 6,2, SD = 2,89 efter IT-interventionen (se i figur 36). Resultaterne fra t-testen viste
at stigningen naermede sig statistisk signifikans p = ,074.
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SDQ Styrker (prosocial adfeerd) indskolingsfokuselever fgr og
efter it-intervention (SDQ)
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Figur 36 Scoren for prosociale faerdigheder (SDQ) fgr og efter it-interventionen for fokuseleverne i indskolingen

Resultaterne fra laererrapporteringen for indskolingsfokuseleverne er opgjort i forhold danske cut-off
score for SDQ og sammenlignet med f@gr og efter it-interventionen. De praesenteres opdelt efter de fem
delomrader af SDQ-skemaet.

Procentdelen af indskolingsfokuselever fordelt pa grad af totale
vanskeligheder fgr og efter it-intervention (SDQ total score)
(n=21)
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Figur 37 Andelen af indskolingsfokuselever, der rapporteres at have vanskeligheder inden for henholdsvis omraderne
normal, borderline og hgj fgr og efter it-intervention

Figur 37 viser andelen af indskolingsfokuselever, der anses at have vanskeligheder vurderet i forhold til
de danske normbaserede cut-off scorer for SDQ. Der ses et fald i andelen af indskolingsfokuselever, der
anses at have vanskeligheder inden for omradet hgjt fra 67 % til 52 % sammen med en mindre
stigning i andelen af indskolingsfokuselever, der befinder sig i det normale og borderline omradet. Der
gores opmaerksom pa, at der ikke ngdvendigvis er tale om den samme elev, der er vurderet til at have
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flyttet sig fra et omrade til et andet, men om andringer inden for den samlet gruppe af
indskolingsfokuselever.

Procentdelen af indskolingsfokuselever fordelt efter grad af
prosociale feerdigheder fgr og efter it-intervention (SDQ) (n=21)*
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Figur 38 Andelen af indskolingsfokuselever, der anses at udvise prosociale faerdigheder inden for henholdsvis omraderne
normal, borderline og lav f@r og efter it-intervention

*| domaenet prosociale feerdigheder vil den positive skala af SDQ rapportere en score i den nedre del som lav.

Besvarelser, der placerer eleverne inden for det normale omrade i forhold prosociale feerdigheder, kan
anses som et udtryk for, at leererne har vurderet barnets trivsel som varende alderssvarende.
Overordnet ses, at ca. halvdelen af indskolingsfokuseleverne rapporteres at have alderssvarende
prosociale faerdigheder ved starten af it-indsatsen (45 %), mens 71 % vurderes at have alderssvarende
prosociale faerdigheder efter it-interventionen (se figur 38). Andelen af indskolingsfokuselever med
sociale faerdigheder inden for borderline omradet faldt fra 20 % til slet ingen efter it-interventionen.
Der var et mindre fald i andelen af indskolingsfokuselever, der blev vurderet til ikke at trives prosocialt,
dvs. indskolingsfokuselever med lave prosociale feerdigheder efter it-interventionen.

126
Ididakt 2013-2016




Procentdelen af indskolingsfokuselever fordel efter grad
hyperaktivitet fgr og efter it-intervention (SDQ) (n=21)
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Figur 39 Andelen af indskolingsfokuselever, der anses at udvise hyperaktiv adfaerd inden for omraderne henholdsvis normal,
borderline og hgj fgr og efter it-intervention

Leerernes vurderinger af grad af hyperaktiv adfeerd hos indskolingsfokuseleverne henholdsvis fgr og
efter it-interventionen fordelt inden for omraderne normal, borderline og hgj er praesenteret i figur 39.
En lille andel af indskolingsfokuseleverne (14 %) ansas at udvise en alderssvarende grad af hyperaktiv
adfaerd ved starten af it-interventionen, og som var uforandret efter it-interventionen. Der ses en
mindre stigning i andelen af elever, der rapporteres at udvise adfeerd inden for borderline omradet
(fra 19 % til 33 %), mens der ses et mindre fald i andelen af indskolingsfokuselever, der anses at udvise
en hgj grad af hyperaktiv adfeerd (fra 67 % til 52 %).

Procentdel af indskolingsfokuselever fordelt pa grad af
emotionelle vanskeligheder fgr og efter it- intervention
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Figur 40 Andelen af indskolingsfokuselever, der anses at udvise emotionelle vanskeligheder inden for omraderne normal,
borderline og hgj fgr og efter it-intervention

For omradet emotionelle vanskeligheder var andelen af indskolingsfokuselever, der anses at udvise
henholdsvis en alderssvarende eller en forhgjet grad af emotionelle vanskeligheder faldet en smule,
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mens andelen af elever der anses at vaere i borderline omradet var steget fra 10 % til 29 % (se figur

40).
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Figur 41 Andelen af indskolingsfokuselever, der anses at udvise adferdsvanskeligheder inden for omraderne normal,

borderline og hgj fgr og efter it-intervention

| figur 41 ses, at andelen af indskolingsfokuselever, der anses at udvise en alderssvarende adfzaerd var

steget efter it-intervention (fra 29% til 57%), samtidig med at faerre indskolingsfokuselever blev anset

for at udvise en hgj grad eller borderline adfaerdsvanskeligheder.
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Figur 42 Andelen af indskolingsfokuselever, der anses for at udvise vanskeligheder med vennerne inden for omraderne

normal, borderline og hgj fgr og efter it-intervention

For omradet vanskeligheder med venner (figur 42) var andelen af indskolingsfokuselever, der vurderes

at have disse vanskeligheder, uforandret f@gr og efter it-interventionen (67 %), mens andelen af

indskolingsfokuselever vurderet til at have alderssvarende vanskeligheder var steget fra 19 % til 29 %.
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Samlet set viste leerervurderinger pa SDQ, at der ikke var nogen statisk signifikante sendringer i
indskolingsfokuselevernes psykiske trivsel. For delomradet prosociale feerdigheder var der flere
indskolingsfokuselever, der placerede sig alderssvarende efter it-interventionen og andringen neermede
sig statistisk signifikans. For delomradet hyperaktivitet var der relative flere indskolingsfokuselever, der
vurderes at have feerre vanskeligheder (fra hgjt til borderline), og feerre indskolingsfokuselever, der
vurdereres at udvise alderssvarende adfaerdsvanskeligheder (fra borderline til normal). Omvendt var
det for emotionelle vanskeligheder, hvor flere indskolingsfokuselever blev vurderet med
vanskeligheder efter it-interventionen. Ingen af disse forskelle var statistisk signifikante.

Resultaterne fra ADHD-RS spgrgeskemaet for indskolingseleverne

Som for resultaterne for SDQ er resultaterne fra besvarelserne pa skemaet ADHD-RS fremstillet
deskriptivt for de tre delomrader af RS-skemaet ved brug af sgjlediagrammer. Resultaterne er omregnet
til cut-off score ifglge de danske normer og ligeledes fremstillet grafisk. Der er udregnet t-tests for at
undersgge, om forskellene fra f@r og efter it-intervention for indskolingsfokuseleverne er statistisk
signifikante.

Figur 43 viser gennemsnitsscoren for de tre omrader af AHDD-RS skemaet for indskolingsfokuseleverne
fgr og efter it-interventionerne. Der ses en deskriptiv nedgang fra far til efter interventionen for alle tre
omrader. Resultaterne fra t-testene for RS viste en statistisk signifikant forskel efter introduktionen af it-
interventionen for to af delomraderne i RS; uopmarksomhed t(20) = 2,39, p = .027; gennemsnitsscore
for = 18,47, SD = 5.51 og gennemsnitsscore efter = 16,14, SD = 5,95 og hyperaktivitet/impulsivitet t(20)
=2,15, p =.043; gennemsnitsscore fgr = 13,57, SD = 8,78 og gennemsnitsscore efter = 11,19, SD = 7,29.
For omradet adfaerdsforstyrrelser var forskellen ikke signifikant, p = .55.

Gennemsnitsscoren for indskolingsfokuselever for de tre omrader
af RS fgr og efter it-intervention (n=21)
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Figur 43 Fgr og efter gennemsnitsscoren pa de tre omrader af RS: uopmaerksomhed, hyperaktivitet/impulsivitet og
adfzerdsforstyrrelse for indskolingsfokuseleverne

Resultaterne fra ADHD-RS opgjort i forhold cut-off score fra de danske normer viser for omradet
uopmarksomhed, at der var en mindre stigning i andel af indskolingsfokuselever, der rapporteres at
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udvise en aldersvarende eller borderline uopmaerksomhed, sammen med et fald i andelen af
indskolingsfokuselever, der rapporteres at udvise en hgj grad af uopmarksomhed fra 67% til 48% (se

figur 44).

Procentdel af indskolingsfokuselever fordelt pa grad af
uopmeerksomhed fgr og efter IT-intervention (RS)
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Figur 44 Andelen af indskolingsfokuselever, der udviste normal, bordeline og hgj uopmaerkshed fgr og efter it-intervention

Inden for omradet hyperaktivitet/impulsivitet var der en mindre stigning i andelen af

indskolingsfokuselever, der rapporteres at udvise alderssvarende eller borderline adfszerd sammen med

et fald i andelen af indskolingsfokuselever, der rapporteres, at udvise en hgj grad af

hyperaktivitet/impulsivitet fra 57 % til 38 % (se figur 45).

Procentdel af indskolingsfokuselever fordelt pa grad af
hyperaktivitet/impulsivitet fgr og efter it-intervention (RS)
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Figur 45 Andelen af fokuselever i indskolingen, der vurderes at udvise normal, borderline og hgj hyperaktivitet/impulsiv

adfeerd fgr og efter it-intervention
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Samlet set viser laerernes vurderinger af fokuseleverne i indskolingen en statistisk signifikant nedgang i
graden af uopmarksomhed og hyperaktiv/impulsiv adfaerd, som der ogsa sas for hele gruppen af
fokuselever.

Resultaterne fra HOV-skemaet for fokuseleverne i indskolingen

Resultaterne for gennemsnitsscoren fra laererbesvarelserne pa HOV-skemaet for indskolingens
fokuselever fremgar af figur 46. Der ses en deskriptiv nedgang fra f@r til efter it-interventionen for den
totale score pa HOV-skemaet, samt tre af delomraderne: initiering, planlaegning og
arbejdshukommelse.

Gennemsnitsscoren for indskolingsfokuselever for total score
samt de fem delomrader af HOV fgr og efter it-intervention
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Figur 46 Gennemsnitsscoren for total score samt de fem delomrader af HOV fgr og efter it-intervention for
indskolingsfokuseleverne (max score = 10 for initiering og planlagning, mens max score for emotion, monitorering og
arbejdshukommelse er max 15 point)

Resultaterne fra t-testene for HOV-skemaet viste en signifikant nedgang pa gennemsnitsscoren for og
efter introduktionen af it-interventioner for delomradet planlaegning t(19) = 2,29, p =,033;
gennemsnitsscore f@r = 5,75, SD = 2,48 og gennemsnitsscore efter = 4,2, SD = 2,37. For de gvrige
delomrader var forskellene fgr og efter it-intervention ikke signifikant, p = .16 - .76.

Konkluderende resultater for fokuselever i indskolingen

Samlet set vurderede laererne pa tveaers af de tre spgrgeskemaer en nedgang i graden af
uopmaerksomhed, hyperaktiv/impulsiv adfzerd og planlaegningsproblemer hos fokuseleverne i
indskolingen.
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5.5.10 Resultater fra mellemtrinnet

Resultaterne fra SDQ for lzerernes rapportering af barnene pa mellemtrinnet (4.-6. klasse)
Fremstillingen af resultaterne for mellemtrinnet fglger ligeledes samme struktur, som er anvendt i
beskrivelsen af resultaterne for den samlet gruppe af elever. | gruppen af fokuselever fra mellemtrinnet
indgik der i alt 20 bgrn (5 piger).

Samlede vanskeligheder for fokuseleverne pa mellemtrinnet
(n = 20) fgr og efter it-intervention (SDQ)
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Figur 47 Scoren for vanskeligheder opdelt indenfor de fire subdomaner samt for totale vanskeligheder pa SDQ
sammenlignet fgr og efter it-intervention for fokuselever pa mellemtrinnet

Samlet set rapporterede laererne, som vist i figur 47, om en nedgang i alle delomraderne af SDQ med
undtagelse af omradet venner, samt om en nedgang i de total vanskeligheder for fokuseleverne pa
mellemtrinnet efter it-interventionen. Resultaterne fra t-testene viste, at forskellene var signifikante
for ét af omraderne: hyperaktivitet t(19) = 3,27, p =,004, gennemsnitsscore fgr = 6,55, SD = 1,93 og
gennemsnitsscore efter = 4,95, SD = 2,11, samt for total vanskeligheder t(19) = 2,39, p =,027,
gennemsnitsscore fgr = 13,85, SD = 4,35 og gennemsnitsscore efter = 11,20, SD = 5,4 . For omradet
adfeerdsforstyrrelser blev der rapporteret om en nedgang, der naermede sig et statistisk
signifikansniveau, p = ,074. Forskellen indenfor de gvrige delomrader var ikke signifikante p =,30 - ,54.

Resultaterne fra den positive skala af SDQ, hvor leererne rapporterer om mellemtrinsfokuselevernes
prosociale adfzerd (styrker) var usendrede efter it-interventionen (se figur 48).
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SDQ Styrker (prosocial adfeerd) fokuselever pa mellemtrinnet fgr
og efter it-intervention (SDQ)
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Figur 48 Gennemsnitsscoren for prosociale faerdigheder (SDQ) fgr og efter it-intervention for fokuselever pa mellemtrinnet

Figur 49 viser procentdelen af fokuselever, der anses at have vanskeligheder vurderet i forhold til de
danske normbaserede cut-off scorer for SDQ. Der ses en markant stigning i andelen af
mellemtrinsfokuselever, der anses at have alderssvarende vanskeligheder (fra 30 % til 60 %) efter it-
interventionen, samt et markant fald i andelen af mellemtrinsfokuselever med vanskeligheder indenfor
borderline omradet.

Procentdelen af fokuselever pa mellemtrinnet fordelt pa grad af
total vanskeligheder fgr og efter it-intervention (SDQ) (n=20)
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Figur 49 Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der rapporteres at have vanskeligheder inden for omraderne normal,
borderline og hgj fgr og efter it-intervention

Inden for omradet hgj grad af vanskeligheder var der en mindre stigning i andelen af fokuselever pa
mellemtrinnet fra fgr til efter it-interventionen. Der ggres opmarksom pa, at der ikke ngdvendigvis er
tale om den samme mellemtrinsfokuselev, der er vurderet til at have flyttet sig fra et omrade til et
andet, men om andringer inden for den samlede gruppe af fokuselever pa mellemtrinnet. De markante
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a&ndringer er ligeledes reflekterede i resultaterne fra den statistiske analyse, hvor fremgangen var hgijt
signifikant. De deskriptive resultater for de fem delomrader af SDQ for mellemtrinnet er prasenteret i
det fglgende.

Procentdelen af fokuselever pa mellemtrinnet fordelt efter grad af
prosociale faerdigheder fgr og efter it-intervention (SDQ) (n=20)*
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Figur 50 Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der anses at udvise prosociale faerdigheder inden for henholdsvis
omraderne normal, borderline og lav fgr og efter it-intervention

*| domaenet prosociale faerdigheder vil den positive skala af SDQ rapportere en score i den nedre del som lav.

Besvarelser, der placerer fokuseleverne pa mellemtrinnet inden for det normale omrade i forhold
prosociale feerdigheder, kan anses som et udtryk for, at laererne har vurderet barnets trivsel som
vaerende alderssvarende. Overordnet ses en meget hgj andel af fokuseleverne pa mellemtrinnet, der
rapporteres til at have alderssvarende prosociale faeerdigheder ved starten af it-indsatsen (75 %), mens
80 % vurderes at have alderssvarende prosociale faerdigheder efter it-interventionen (se figur 50).
Denne hgje effekt bade fgr og efter it-intervention forklarer delvis, hvorfor der ikke var en statistisk
signifikant eendring inden for dette omrade efter it-interventionen.

Leerernes vurderinger af graden af hyperaktiv adfeerd hos fokuselever pa mellemtrinnet fgr og efter it-
interventionen fordelt inden for omraderne normal, borderline og hgj er praesenteret i figur 51. Der var
en markant stigning i andelen af mellemtrinsfokuselever, der vurderes at udvise en alderssvarende
grad af hyperaktiv adfeerd efter it-interventionen (fra 20 % til 45 %), sammen med et fald i andelen af
mellemtrinsfokuselever, der anses at udvise en hyperaktiv adfeerd indenfor henholdsvis borderline
omradet og hgj grad. Denne markante positive andring er ligeledes reflekteret i resultaterne fra den
statistiske analyse, hvor forskellen fra fgr til efter it-interventionen var hgjt signifikant.
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Procentdel af fokuselever pa mellemtrinnet fordelt efter grad af
hyperaktivitet fgr og efter it-intervention (SDQ) (n=20)
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Figur 51 Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der anses at udvise hyperaktiv adfzerd inden for omraderne normal,
borderline og hgj fgr og efter it-intervention

For omradet emotionelle vanskeligheder var andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der anses at
udvise emotionelle vanskeligheder inden for borderline omradet, markant forhgjet efter it-
interventionen (fra 15 % til 40 %), mens andelen af fokuselever pa mellemtrinnet med en hgj grad af
emotionelle vanskeligheder var faldet. Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der vurderes at udvise
alderssvarende emotionelle vanskeligheder var uaendret (se figur 52).

Procentdelen af fokuselever pa mellemtrinnet fordelt pa grad af
emotionelle vanskeligheder fgr og efter it-intervention
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Figur 52 Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der anses at udvise emotionelle vanskeligheder inden for henholdsvis
omraderne normal, borderline og hgj fgr og efter it-intervention

| figur 53 ses, at andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der anses at udvise en alderssvarende adfaerd
var hgj allerede fgr it-interventionen (75 %), mens der kun var en mindre andel fokuselever pd
mellemtrinnet, der blev vurderet til at udvise en hgj grad af adfaerdsvanskeligheder.
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Procentdelen af fokuselever pa mellemtrinnet fordelt pa grad af
adfeerdsvanskeligheder fgr og efter it- intervention (SDQ)
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Figur 53 Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der anses at udvise adfaerdsvanskeligheder inden for omraderne normal,
borderline og hgj fgr og efter it-intervention

For omradet vanskeligheder med venner var der en stigning i andelen af fokuselever pa mellemtrinnet,
der vurderes at udvise disse vanskeligheder fgr og efter it-interventionen (fra 25 % til 35 %), samt en
nedgang i andelen af fokuselever pa mellemtrinnet indenfor borderline omradet (fra 20 % til 10 %).
Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der vurderes at have alderssvarende relationer med venner,
var uforandret efter it-interventionen (se figur 54)

Procentdelen af fokuselever pa mellemtrinnet fordelt pa grad af
vanskeligheder med venner fgr og efter it-intervention (SDQ)
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Figur 54 Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der anses for at udvise vanskeligheder med vennerne inden for
henholdsvis omraderne normal, borderline og hgj fér og efter it-intervention

Samlet set viste leererbesvarelserne pa SDQ for fokuseleverne pa mellemtrinnet en vurdering at et
statistisk signifikant fald i graden af totale vanskeligheder samt i graden af hyperaktivitet. Pa omradet
adfaerdsproblemer og trivsel (prosociale faerdigheder, emotioner og venner) var der ingen statistisk
signifikant forskel fra fgr til efter it-interventionen.
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Resultater fra ADHD-RS spgrgeskemaet for fokuseleverne pa mellemtrinnet

Som for resultaterne for hele fokuselevgruppen og for fokuseleverne i indskolingen er resultaterne fra
besvarelserne pa skemaet ADHD-RS for fokuseleverne pa mellemtrinnet fremstillet deskriptivt ved brug
af sgjlediagrammer. Resultaterne omregnet til cut-off score ifglge de danske normer er ligeledes
fremstillet grafisk. Der er udregnet t-tests for at undersgge om forskelle fra fgr og efter it-
interventionerne for fokuseleverne pa mellemtrinnet er statistisk signifikante.

Figur 55 viser gennemsnitsscoren for de tre omrader af ADHD-RS skemaet for fokuselever pa
mellemtrinnet fgr og efter it-intervention. Der ses en deskriptiv nedgang fra fer til efter interventionen
for to af omraderne: uopmaerksomhed og hyperaktivitet/impulsivitet. Resultaterne fra t-testene viste
ligeledes at begge nedgange var statistisk signifikant; uopmaerksomhed t(19) = 4,53, p = .001;
gennemsnitsscore fgr = 17.1, SD = 5,59 og gennemsnitsscore efter = 12,85, SD = 6,69 ;
hyperaktivitet/impulsivitet t(19) = 3,41, p = .003; gennemsnitsscore fgr = 7,9, SD = 7,48 og
gennemsnitsscore efter = 3,65, SD = 3,66. For omradet adfaerdsvanskeligheder var forskellen ikke
signifikant, p = .44.

Gennemsnitsscoren for fokuselever pa mellemtrinnet for de tre
omrader af RS fgr og efter it-intervention (n=20)

I S N S N Y
S N B~ O

Uopmarksomhed Hyperaktivitet/Impulsivitet =~ Adfeerdsforstyrrelse

S N H» OV

B Fgr NEfter

Figur 55 Fgr og efter gennemsnitsscoren pa de tre omrader af RS: uopmaerksomhed, hyperaktivitet/impulsivitet og
adfaerdsvanskeligheder for fokuselever pa mellemtrinnet

Resultaterne fra ADHD-RS opgjort i forhold cut-off score fra de danske normer viser for omradet
uopmaerksomhed, at der var en markant stigning i andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der
rapporteres at udvise en aldersvarende uopmarksomhed efter it-interventionen (fra 5 % til 45 %),
mens andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der rapporteres at udvise uopmaerksomhed indenfor
borderline omradet eller at udvise en hgj grad af uopmarksomhed var faldet markant (fra 40 % til 25
% for hgj) (se figur 56).
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Procentdelen af fokuselever pa mellemtrinnet fordelt pa grad af
uopmeerksomhed for og efter it-intervention (RS)

—
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Figur 56 Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der udviste normal, borderline eller hgj uopmarksomhed fgr og efter it-
intervention

Til sidst ses andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der rapporteres at udvise hyperaktiv/impulsiv
adfeerd i figur 57. Der ses en fremgang i andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der rapporteres at
udvise alderssvarende hyperaktivitet/impulsivitet (fra 60% til 85 %), samt en nedgang i andelen af
fokuselever pa mellemtrinnet, der anses for at udvise en hgj grad af hyperaktivitet/impulsivitet (fra
20 % til 0%).

Procentdelen af fokuselever pa mellemtrinnet fordelt pa grad af
hyperaktivitet/impulsivitet fgr og efter it-intervention (RS)
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Figur 57 Andelen af fokuselever pa mellemtrinnet, der vurderes at udvise normal, borderline og hgj hyperaktivitet/impulsiv
adfeerd fgr og efter it-intervention

De samlede resultater af leererrapporteringerne for fokuseleverne pa mellemtrinnet viste en statistisk
signifikant nedgang i graden af hyperaktivitet og uopmarksomhed.
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Resultaterne fra HOV-skemaet for eleverne pa mellemtrinnet

Resultaterne for gennemsnitsscoren fra laererbesvarelserne pa HOV-skemaet for fokuselever pa
mellemtrinnet er fremstillet i figur 58. Der ses en deskriptiv nedgang fra for til efter it-interventionen
for den totale score pa HOV-skemaet samt for alle delomraderne undtagen emotionel kontrol.

Gennemsnitsscoren for fokuselever pa mellemtrinnet for total
score, samt de fem delomrader af HOV fgr og efter it-intervention
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Figur 58 Gennemsnitsscoren for total score samt de fem delomrader af HOV fgr og efter it-intervention for fokuselever pa
mellemtrinnet (max score= 10 for initiering og planleegning, mens max. score for emotioner, monitorering og
arbejdshukommelse er 15 point)

Resultaterne fra t-testene for HOV-skemaet viste en signifikant nedgang efter introduktionen af it-
interventioner for tre delomrader (initiering, planlaegning og arbejdshukommelse), samt for total
score; initiering t(18) = 2,55, p =,023, gennemsnitsscore fgr = 7,68, SD 2,05 og gennemsnitsscore efter =
4,45, SD = 1,31; planlagning t(19) = 2,299, p = ,007; gennemsnitsscore fgr = 4,45, SD = 1,31 og
gennemsnitsscore efter = 3,60, SD = 1,93; arbejdshukommelse t(19) = 2,53, p =,020; gennemsnitsscore
fer = 10,10, SD = 3,40 og gennemsnitsscore efter = 7,85, SD = 3,95. For delomradet monitorering var
forskellen ikke signifikant, mens delomradet emotionel kontrol var ueendret fra for til efter it-
intervention.

Konkluderende resultater for fokuselever i indskolingen

Samlet set viste leererbesvarelserne for fokuselever pa mellemtrinnet pa tveers af de tre spgrgeskemaer
et statistisk signifikant fald i graden af totale vanskeligheder samt i graden af hyperaktivitet,
uopmarksomhed, impulsivitet, initiering, planlaegning og arbejdshukommelse. Pd omradet
adfaerdsproblemer og trivsel (prosociale feerdigheder, emotioner og venner) var der ingen forskel fra
for til efter it-interventionen. Sammenlignet med resultaterne fra indskolingen rapporterede lzererne
pa mellemtrinnet om positive eendringer inden for markant flere omrader af opmaerksomhed,
hyperaktivitet og eksekutive funktioner end lzererne i indskolingen. Som for indskolingen vurderede
leererne pa mellemtrinnet fa eendringer inden for de emotionelle og sociale omrader af elevernes trivsel.
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5.5.11 Resultater fra udskolingen (7.-10. klasse)

Andelen af fokuselever i udskolingen bestod af i alt 10 elever (2 piger). Der blev udregnet t-test for
gennemsnitsscore pa alle spgrgeskemaerne og delomrader af skemaerne. Delomradet monitorering
viste en signifikant stigning i forhold til problemer med monitorering t(8) = -2,24, p = ,055,
gennemsnitsscoren fgr = 6,77, SD 3,59 og gennemsnitsscore efter =9,11, SD = 2,52. Der var ingen
statistisk signifikant forskel fra fgr og efter it-interventionen inden for de andre omrader, hvilket delvis
kan skyldes gruppens lave antal. En interessant forskel i resultaterne for udskolingen sammenlignet med
resultaterne for de to andre skoletrin er, at der generelt var en tendens til, at laererne rapporterede om
en stigning i vanskeligheder pa tvaers af alle skemaerne og delomraderne. Den eneste forskel fra fgr og
efter it-interventionen, som naermede sig et statistisk signifikant niveau var total score for HOV-
skemaet, p = .085, og hvor laererne rapporterede om flere vaskeligheder efter it-interventionen.
Gennemsnitsscoren fgr it-intervention var 36,1, SD = 9.88, mens den efter it-interventionen var steget til
40,60, SD = 11,79. Der var ingen statistisk signifikante forskelle fgr og efter it-interventionerne for
udskolingsleerernes rapporteringer af de gvrige omrader.

5.5.12 Samlet opsummering af laererbesvarelserne for og efter it-intervention

Resultaterne af leerernes besvarelser for de tre spgrgeskemaer, der indfanger vurderinger af
fokuselevernes vanskeligheder inden for opmaerksomhed, hyperaktivitet og eksekutive funktioner, samt
elevernes emotionelle udfordringer og prosociale styrker viser at 78 % af fokuseleverne beskrives at
udvise ikke alderssvarende vanskeligheder ved opstart af ididakt. | alt 82 % af fokuseleverne beskrives at
udvise ikke alderssvarende hyperaktivitet/uopmaerksomhedsproblemer ved opstart af ididakt. Inden for
omrader, der indfanger fokuselevernes trivsel, var andelen af fokuselever, der ved start af ididakt blev
vurderet til at udvise emotionelle problemer, trivselsproblemer eller problemer med vennerne (mellem
40 % - 59 %) lavere end andelen af fokuselever der udviste adfeerds- og opmaerksomhedsproblemer. De
statistisk signifikante forbedringer efter it-interventionen var inden for omraderne opmaerksomhed,
hyperaktivitet og eksekutive funktioner, hvor langt de fleste forbedringer rapporteres for
fokuseleverne pa mellemtrinnet. For udskolingseleverne rapporteres der primart om stgrre
udfordringer hos fokuseleverne efter it-interventionen. For alle statistisk signifikante forskelle er der
tale om forskelle fgr og efter it-interventionen, men der kan ikke konkluderes om @a&ndringerne skyldes
klassens deltagelse i it-interventionen, da dette ville kraeve en kontrolgruppe.

5.5.13 Afrunding af kvantitative undersggelser

Afsnit 5.5 redeggr uddybende for den udvikling, der sker i forhold til laerernes vurdering af
fokuselevernes udfordringer. Vi har kunnet se samme udvikling for bade Sandbox 1 og Sandbox 2,
selvom der er tale om forskellige skoler. Der har begge ar vaeret statistisk signifikante forskelle i forhold
til opmaerksomhed, hyperaktivitet, og eksekutive funktioner. Tabel 22 forsgger at give et samlet overblik
over den udvikling, der er sket pa de enkelte omrader — hvor tallet til venstre er antal fokuselever for it-
interventionen, mens tallene til hgjre i parenteserne er antal fokuselever efter it-interventionen. Af
tabel 22 kan vi aflaese, at mens der sker en signifikant positiv udvikling mht. initiering, opmeerksomhed,
adfeerd og hyperaktivitet, sa sker der naesten ingen udvikling i forhold til arbejdshukommelse, hvorfor vi
vil foresla yderligere forskning, for at finde mulige interventioner i forhold til dette felt. Vi kan ogsa se, at
der sker en negativ udvikling i forhold til venner, hvilket de kvalitative data ligeledes viser som vaerende
et omrade, der bgr undersgges naermere.
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Redskab Udfordring Lav Mellem Hoj lalt
HOV Initiering 3(8) 13 (21) 33 (21) 49 (50)
Planlaegning 11 (17) 29 (32) 9(2) 49 (51)
Emotionel kontrol 26 (31) 11 (8) 10 (11) 47 (50)
Monitorering 12 (17) 29 (26) 7 (8) 48 (51)
Arbejdshukommelse 7 (11) 19 (19) 22 (21) 48 (51)
RS Uopmaerksomhed 5 (16) 19 (16) 27 (19) 51 (51)
Hyperaktivitet 21 (29) 10 (12) 20 (10) 51 (51)
Adfeerdsproblemer 29 (33) 12 (5) 10 (13) 51 (51)
sDQ Hyperaktivitet 9 (14) 12 (14) 30 (23) 51 (51)
Prosocial adfeerd 28 (35) 10 (5) 12 (11) 50 (51)
Emotioner 31 (27) 6 (15) 14 (9) 51 (51)
Adfaerd 25 (32) 6(7) 20 (12) 51 (51)
Venner 20 (19) 8 (5) 23 (27) 51 (51)
Samlet SDQ 11 (20) 18 (10) 22 (21) 51(51)

Tabel 22 Antal elever, der er udfordret i hhv. lav, mellem eller hgj grad i forhold til de omrader HOV, RS og SDQ skemaerne

afdaekker sammenlignet fgr it-interventioner (tallene til venstre) og efter it-interventioner (tallene til hgjre i parentes)

Tabel 23 viser pa samme made udviklingen fra fgr it-interventioner til efter it-interventioner i forhold til,

om fokuselevernes leering i skolen pavirkes af deres vanskeligheder. Ogsa her kan vi se en positiv

udvikling, idet antallet af elever, der er pavirket virkelig meget, naesten er halveret.

Pavirkes barnets dagligdag i forhold til lering i skolen?

Slet ikke

Kun lidt

Ret meget

Virkelig meget

lalt

0

5(13)

20 (23)

26 (14)

51 (50)

Tabel 23 Sammenligning af laerernes vurdering af, hvorvidt fokuselevernes vanskeligheder pavirker deres lzering i skolen fra

For (tal til venstre) til Efter (tal til hgjre i parentes) it-intervention

Ididakts formal var at sgge efter redskaber for leererne, sa de blev i stand til at inkludere elever med

udviklings- og opmaerksomhedsproblemer, og tabel 24 kunne indikere, at det i en vis forstand er

lykkedes, i det langt feerre lzerere vurderer, at fokuselevernes vanskeligheder er en belastning for dem

eller for klassen efter it-interventionerne, hvor andelen af elever i grupperne ""ret meget’ og 'virkelig

meget’ naesten er halveret, men grupperne 'kun lidt’ og ’slet ikke’ er fordoblet.

Er disse vanskeligheder en belastning for dig eller klassen som helhed?

Slet ikke

Kun lidt

Ret meget

Virkelig meget

lalt

3(1)

12 (25)

24 (16)

12 (7)

51 (49)

Tabel 24 Sammenligning af lerernes vurdering af, hvorvidt fokuselevernes vanskeligheder er en belastning for lereren eller

klassen fra Fgr (tal til venstre) til Efter (tal til hgjre i parentes) it-intervention
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5.6 Laerernes kompetenceudvikling

For at kunne forske i feltet omkring brug af teknologi som stgtte for inklusion af elever med udviklings-
og opmaerksomhedsproblemer i folkeskolen, spiller laererne en central rolle. Det er deres praksis, der er
i centrum. Det er dem, der skal laere noget nyt, ibrugtage nye redskaber og anvende nye metoder. Det
er dem, der skal reflektere over, om disse har en virkning i forhold til malet om bedre inklusion af
malgruppen. Det er dem, der aktivt skal vaere med til forandre den praksis, som vi forsker i.

Vores mulighed for at finde viden om “hvorledes laeringspotentialet i nye it-redskaber udnyttes bedst
muligt, sa stimulering af fokuselevens potentiale, inklusion og undervisningsdifferentiering lykkes i
skolen” (Ministeriet for Bgrn og Undervisning, 2012b) er saledes dybt afhaengig af leerernes aktive
villighed og mulighed for at interagere pa feltet.

Gennem aktionsforskningen sgger projektet, at stgtte laererne i udviklingen af deres praksis i respekt for
deres erfaringer, kompetencer og lokale betingelser. Vi s@ger at bibringe laererne ny viden og stgtte dem
i at udvikle deres undervisningspraksis og de mader, deres praksis organiseres pa (Duus et al., 2012) i
hab om at fa videnskabelig indsigt i feltet, men ogsa at skabe vedvarende, baeredygtige forandringer pa
de involverede skoler. Hvordan er det gaet? | hvor hgj grad har leererne vaeret i stand til at skabe et
inkluderende it-baseret laeringsmiljg, der tilbyder fokuseleverne de forngdne redskaber og metoder til
at mgde skolens udfordringer? Og i hvor hgj grad har forskningsdesignet kunnet bidrage til at udvikle
lzerernes digitale og paedagogiske kompetencer for at kunne dette? Hvilke potentialer og barrierer har
vores undersggelser afslgret?

Leerernes opgave i forskningsprojektet kan anskues pa tre niveauer (som vist i tabel 4, afsnit 4.3: ’Ididakt
som aktionsforskning’):

* Basisniveau: Levere data, medproducere ny viden, afprgve ny viden, omsaette viden til praksis
* Metaniveau: Drgfte hensigtsmaessige mader at igangszette laereprocesser pa
¢ Slutniveau: Udvikle og videreudvikle praksis

Leererne har givet os adgang til deres praksis og leveret data i form af udarbejdelse af 178 blogindlaeg pa
ididakts forskningsblog, deltagelse i dialog pa Skypemgder samt uddybninger i interviews og
spgrgeskemaer. De har i dialogen med os vaeret med til at producere ny viden, har afprgvet dele af
denne og velvilligt givet os adgang til at observere deres praksis bade direkte i klassevaerelset og
indirekte gennem deres verbale og skriftlige bidrag. Pa faellessamlinger, Skypemgder, skolebesgg og
bloggen har de pa metaniveau drgftet hensigtsmaessigheden ved de igangsatte interventioner.

Ved at kategorisere, analysere og fortolke disse data, har vi undersggt, pa hvilken made og i hvilket
omfang det er lykkedes skolerne at udvikle og videreudvikle en praksis omkring brug af inkluderende
teknologier. Ved meningskondensering (Kvale & Brinkmann, 2014) af dataseaettet har vi fundet tre
temaer og 15 kategorier, som beskrevet i tabel 25, hvor:

¢ Tema A - “Betingelser” - reprasenterer data omkring implementering af projektet pa skolerne,
leerernes padagogiske og teknologiske vidensniveau og deres forhandskendskab til eleverne,
den anvendte teknologi og kollegerne i teamet
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e Tema B - “Handlinger” - indeholder data om, hvordan lzererne Igser opgaven med at
implementere nye teknologiske og paedagogiske vaerktgjer og metoder

¢ Tema C- “Bevaegelser” - samler data om det, der kan beskrives som det overordnede mal med
ididakt i form af leerernes refleksioner, reifikationer og transformationer af erfaringer fra en
kontekst til en anden.

Tema Kategori

A. Betingelser . Implementering pa skolen

. Specialpaedagogisk viden

. Teknologisk viden

. Kendskab til eleverne

. Fortrolighed med kolleger

. Fortrolighed med den anvendte teknologi

B. Handlinger . Samarbejde med kolleger

. Ejerskab

O[N] |V BRI W[IN|F

. Gensidigt engagement

10. Fzelles repertoire

11. Forhandling af mening

C. Bevaegelser 12. Refleksion

13. Reifikation

14. Nye handlinger pa baggrund af refleksion

15.Transformation er erfaringer til nye forlgb eller kolleger

Tabel 25 Temaer og kategorier fra analyse af betingelser, handlinger og bevaegelser pa de 11 skoler

Gennem dataanalysen har vi undersggt og klassificeret tilstedevaerelsen af de 15 kategorier i hver case™
ved at brug en fire-trinsskala: 0 =’ingen’, 1 ='i mindre grad’, 2 ="til en vis grad’, 3 ="i hgj grad’. Totalt
har vi 16 cases pa 11 skoler, idet lezererne pa 4 af skolerne ikke udgjorde en samarbejdende enhed, men
spredte sig over flere forskellige teams. Tabel 26 opsummerer hvilke mgnstre analysen af blogindlaeg,
sp@rgeskemaer, interviews og observationsnoter har afslgret.

Bevaegelse

6 cases (B, D-b, E, F, I, J-b) demonstrerer nye handlinger pa basis af refleksion (i hgj eller nogen grad) og
4 af dem (B, D-b, E, F) har succes med at overfgre deres viden og erfaring fra projektet til andre
kontekster i deres praksis (i hgj grad). De resterende cases har ikke ndet det niveau efter et skolears
interventioner. Vi ser hgj forekomst af refleksion og reifikation i de fire succesfulde cases. 6 andre cases
(C-c, G, H-a, H-b, J-b, K) viser nogen eller hgj forekomst af refleksion, men mindre indikation pa at bruge
erfaringerne i nye kontekster.

19 . . o 2
Her er case lig med det reelt samarbejdende enhed pa en skole, fx klasseteam eller drgangsteam
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Tema A. Betingelser B. Handlinger C. Bevagelser
Kategori

1 2 3 4 5 6 7 8 9 0| 11| 12| 13| 14 15
Case
A 3 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
B 21 2 3 3| 3 3 3| 3 3|1 3| 3| 3|1 3| 3 3
C-a 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 0 1 1 1
C-b 1 1 2 0 0 1 1 0 0 1 0 1 1 1
C-c 3 2 3 0 0 1 2 0 0 1 2 2 1 1
D-a 1 1 1 3 3 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1
D-b 21 3| 3] 3] 3| 31 31 3 3 3] 3] 3] 3 3
E 31 31 3] 1| 3| 3| 3| 3 3| 3 3] 3] 3] 3 3
F 1 3| 3| 1| 1 1| 1} 3| o] of 3| 3] 3| 3 3
G 1] 3| 2| 3] of o 1] 2| o] of 3| 3] 2 1 1
H-a 2 2 1 1 3 1 3 3 3 3 2 2 2 1 1
H-b 1 1 3 3 1 3 1 2 1 1 1 1 2 1 1
| 11 3| 3| 3| of 3|1 2| 3|1 o 2f 2| 3] 2 2 1
J-a 1 2 1 3 2 0 3 2 3 3 1 2 1 1 1
J-b 3( 31 1] 3| 31 3| 3 3] 3 3|1 3] 3 3| 2 1
K 3 3 1 1 3 1 2 1 1 1 1 2 2 1 1
Total 26| 34| 30| 35| 27| 25| 30| 34| 22| 24| 30| 32| 32| 26 24

Tabel 26 Oversigt over tilstedevaerelsen af kategorierne i de 16 cases/teams reifikationer pa bloggen

Betingelser

| 6 cases (A, B, E, H-a, J-b, K) er leererne supporteret godt i forhold til implementeringen og
problemlgsningen af fx. it-vejledere, ledere eller tekniske support. Men denne support/stilladsering
synes ikke umiddelbart at fgre til ‘bevaegelser’, idet vi ser, at initiativerne ikke er baeredygtige, men
standser, nar supporten hgrer op.

11 cases udviser hgj eller nogen grad af specialpaedagogisk viden, og 9 cases udviser hgj eller nogen grad
af teknologisk viden. Kun 7 cases har hgj grad af viden i begge kategorier - og 5 cases (B, D-b, E, F, |) viser
en korrelation mellem ’beveaegelser’ (bruger viden i nye kontekster) og det padagogiske og teknologiske
vidensniveau. | de sidste to cases (C-c og G) deltager leererne uden videre samarbejde med deres team.
Kendskab til elever og kolleger synes ikke at spille en seerlig stor rolle, som fx illustreret i case D, hvor
leererteamet har samarbejdet gennem tre ar med de samme elever. Halvdelen af teamet viste tegn pa
‘bevaegelser’ gennem brug af viden i nye kontekster, men den anden halvdel ikke gjorde dette.
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Handlinger

Vi ser, at cases med en hgj grad af samarbejde med kolleger (B, D-b, E, H-a, J-a, J-b) ofte viser en hgj
grad af ‘bevaegelser’. Pa samme made observerer vi en korrelation mellem paedagogisk og teknologisk
viden, ‘handlinger’ (i form af samarbejde, ejerskab, gensidigt engagement, delt repertoire og
meningsforhandling) og ‘beveegelser’ i de tre af de mest succesfulde cases (B, D-b, E). Den sidste case (F)
afviger fra dette mgnster. Der fandt vi en meget dedikeret laerer, som gjorde et fantastisk arbejde,
hovedsagelig alene i klassen, men supporteret teknisk af en it-vejleder. Denne lerer sggte samarbejde
med faglaererne, men organisatoriske forhold pa skolen forhindrede dette.

Forskningsdesignet tilbyder lzererne inspiration og adgang til viden om inklusion, specialpaedagogik og
teknologi. Pa seminarer og workshops lytter forskerne til lzerernes behov og forsgger at fremme et
feelles sprog og meningsdannelse i forhold til HYVORFOR denne paedagogik og brug af teknologi er
veerdifuld for inklusion af fokuselever. Pa samme made tilbydes et virtuelt rum for refleksion, hvor det
er muligt for deltagerne at diskutere erfaringer og sgge ny inspiration og support fra kolleger og
forskere.

Men designet har maske veeret for komplekst for nogle af deltagerne. Det synes ikke at tilbyde passende
stilladsering for lerere, der ikke har tilstreekkelig teknologisk og specialpaedagogisk viden og
forudsaetninger. De har brug for andet og mere end inspiration til HYORFOR og HVAD, de kan ggre. De
har ogsa brug for at blive faciliteret i HVORDAN, de skal ggre det. Kun laerere med tilstrackkelig
teknologisk og specialpaedagogisk viden og forudsaetninger synes at na til at transformere ny viden til
konkrete, baeredygtige forandringer af deres inkluderende praksis. Disse laerere samarbejder med
kolleger, demonstrerer ejerskab og gensidigt engagement og er i stand til at bruge forskningsbloggen og
ididakts praksisfeellesskab (Wenger, 2008) som inspiration til HVAD, de kan ggre.

Forskningsbloggen indeholder 178 interessante blogindleeg fra laerere, hvor de beskriver, hvilke
interventioner de har lavet, og hvordan fokuselever og kammerater har reageret pa disse. De bringer
nye indsigter til vores forskning i inklusion, teknologi og laering, men vi finder ikke sa meget dialog i
bloggen. 38 % af leererne har bidraget med 1-2 blogindlseg pa et skolear, 27 % har skrevet 3-5 indleeg,
mens 23 % har bidraget med mere end 5 blogindlaeg. Selvom forskerne har besvaret hvert eneste
blogindlaeg, har kun fa af laererne svaret igen pa dialogisk manér.

58% af leererne finder, at det har vaeret en sur pligt at skrive blogindlaeg i en travl leererpraksis, mens
38% mener, at det har forbedret deres professionelle praksis: “Det var godt at blive ‘tvunget’ til - pd
skrift - at beskrive hvad vi havde gjort i forhold til de enkelte fokuselever” (lerer, Sandbox 1). Den
endelige evaluering fortaeller os mere om larernes erfaringer og vaerdien af at have veeret en del af
projektet: 62 % af laererne vurderer deltagelsen i nogen til hgj grad har veeret vaerdifuld, mens 38 %
finder deltagelsen i mindre grad veerdifuld (figur 59C). 50 % af laerernes mener, at de har gget deres
kompetencer i forhold til at kunne inkludere fokuseleverne i deres undervisning (figur 59B). Men selvom
leererne har deltaget i et projekt, og derigennem arbejdet fokuseret med teknologi i naesten et skolear
beskriver 48 % af dem sig stadig som novicer i forhold til it-kompetencer ved afslutningen af projektet
(figur 59 A). “Hvis jeg havde vaeret mere teknologisk kompetent og mere engageret i projektet, sa tror
jeg, det have givet mere i forhold til fokuselevernes udbytte” (laerer, Sandbox 2).
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A. Leerernes vurdering af egne it- B. Leerernes vurdering af egne C. Leerernes vurdering af vaerdien
kompetencer kompetencer til at inkludere af deltagelse i ididakt
malgruppen

&N nogen grad

ndre grad

Figur 59 Larerenes vurdering efter et ars projektdeltagelse af deres egne it-kompetencer (A), deres
inklusionskompetencer (B) og vaerdien af at have deltaget i ididakt (C)

| hgj grad I nogen grad I mindre grad Slet ikke

- Support fra forskere

Support fra ledere

Support fra kolleger - Support fra vejledere

Figur 60 Laerernes vurdering af stgtte og vejledning undervejs i projektet
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Gennem projektet fandt leererne primaert support via kolleger og forskere, og mindre eller ingen
support fra skoleledelse og andre aktgrer (PPR, it-vejledere mv.), som illustreret i figur 60.

De fysiske feellessamlinger og de virtuelle skypevejledninger var designet for at supportere laererne i
deres laereproces. Oplistet efter deres vaerdi for laererne, har skolebesgg/observationer,
erfaringsudveksling ved midtvejsevaluering og supervision pa skype den hgjeste veerdi, mens
paedagogisk introduktion og teknologiworkshop har den laveste veerdi (se figur 61). Dermed siger
lererne, at de foretraekker konkret vejledning rettet mod deres specifikke fokuselever, frem for generel
inspiration til it-baserede interventioner, som de efterfglgende pa egen hand skal omsatte og
implementere i deres praksis.

Veardi af meder

70,00% -

60,00% -

50,00% -

40,00% -

30,00% -

20,00% -

10,00% -

| hgj grad | nogen grad | mindre grad Slet ikke Deltog ikke

0,00% -

Veerdi af fremtidsvaerksted

Veerdi af teknologiworkshop |:| Veaerdi af midtvejsevaluering

Vaerdi af Skype supervision Mﬂ] Veerdi af skolebespg

Figur 61 Lerernes vurdering af veerdien af mgder og samlinger i forbindelse med deltagelse i ididakt

Adspurgt om hvad laererne har savnet under projektet, udlgses disse svar:

e Tid (til at leese om ny forskning, blive sikker i at anvende teknologien og til at evaluere tiltagene)

* Mangler ressourcer og energi til at gennemfgre interventionerne

*  @nskede mere samarbejde med team/kolleger og forskere (professionel inspiration og sparring
gennem dialog)

¢ Flere F2F samlinger med mindre samtale og mere konkret "hvad skal vi ggre’

¢ Mere teknisk assistance og mere tid til at modtage denne

¢ Mere specifikke instruktioner (mere stilladsering) i forhold til hvad de skal ggre (fx konkrete
kurser, programmer, service)

* Mere specifik vejledning om muligheder tilpasset de tre skoletrin
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Det er sveert at konkludere, at vores forskningsdesign har veeret frugtbart for alle cases. “Der har vaeret
nogen udvikling for mig, men det er minimalt. Jeg faler stadig, at det er den enorm udfordring at skulle
inkludere den fokusgruppe” (laerer, Sandbox 2). Vi har observeret mange isolerede ‘beveegelser’ i
nasten alle cases, men i den korte tid, vi har gennemfgrt og fulgt interventionerne (6-8 maneder), har vi
ikke kunnet se, at de bliver til en del af leerernes professionelle repertoire: “Jeg er blevet praesenteret for
en stor vifte af muligheder for kompenserende brug af it. Jeg har afprgvet en del af det i dr. Jeg er blevet
inspireret til at bruge flere af mulighederne og udvikle det videre naeste dr. Jeg har modtaget mange
input gennem projektet. Jeg har brug for at bruge mere tid pG overvejelser og implementering. Men jeg
er helt sikker inspireret til at bruge flere af redskaberne og reflektere over forandringer i min egen
praksis gennem ididakt” (laerer, Sandbox 2). Et aktionsforskningsprojekt som ididakt kan ikke vise sit
fulde potentiale for at initiere laering hos deltagerne, mens forskerne er til stede. Men viden fra
projektet lever maske videre som en del af deres fremtidige repertoire. “Det har veeret et spaeendende og
lzererigt projekt, som jeg var glad for at vaere en del af” (leerer, Sandbox 1). “@v, at det er forbi” (leerer,
Sandbox 1).

Diskussion af det valgte forskningsdesign

At 48 % af de deltagende leerere ved projektets afslutning stadig fgler sig som novicer i forhold til
anvendelse af it ma give anledning til en diskussion om, hvorvidt det valgte aktionsforskningsdesign har
vaeret i stand til at skabe de forventede baeredygtige og vedvarende forandringer.

| forbindelse med et tillegsstudie til ididakt har vi undersggt brug af stilladserende redskaber i en anden
kommune for at fa bredere erfaringer pa dette felt (Sorensen & Andersen, 2016a). Analyser herfra
ender i hgjere grad med indsigter i hvilke barrierer, der forekommer i forhold til implementering og
udnyttelse af redskabets potentiale end med indsigter i elevernes brug af redskabet i skolen. Laererne i
dette tilleegsstudie ser store potentialer ved at bruge det stilladserende redskab i forhold til
malgruppen, men ser ogsa en lang rakke funktionalitetsbegransninger i selve det digitale redskab, som
gor det svaert at udleve potentialet som padagogisk redskab i en reel folkeskoleskolepraksis (ibid.). |
princippet er redskabet vaerdifuldt, men i praksis er det muligvis en helt anden sag.

Gennem analyser af data fra mg@der, klasserumsobservationer og interviews viser de stgrste barrierer sig
at veere laerernes manglende kendskab til redskabet, manglende tid til at opna dette kendskab,
manglende tid til at udarbejde de individuelle stgttesystemer til fokuseleverne i redskabet og
manglende implementering af redskabet i den eksisterende praksis i skolen.

Samme konklusion finder vi blandt laererne pa de 11 skoler, der deltager i ididakt, som savner
e tid til at laere, hvordan man skulle udfgre interventionerne (paedagogisk og teknologisk)
e tid til at diskutere interventioner med kolleger
e tid til at modificere og differentiere undervisningen i forhold til mange forskellige behov
e tid til at fa erfaringer og blive eksperter i stedet for novicer.

Som understreget af Fjuk & Sorensen (1997) er det ikke muligt at etablere en digital laeringspraksis ud
fra fragmenterede initiativer. Sddanne praksisser ma opsta pa baggrund af en forstaelse af “triaden
teknologi, organisation og paedagogik som et holistisk feenomen” (ibid.). Inspireret af den tankning
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fremstilles en analytisk model (figur 62) til at tydeligggre, hvordan en teknologis mulighed for at pavirke,
innovere og udvikle ny praksis vil afhange af adskillige samspillende faktorer: teknologiens
funktionalitet, lserernes paedagogiske visioner (Skovsmose & Borba, 2004) og den organisatoriske
kontekst, teknologien implementeres i (Fjuk & Sorensen, 1997).

Funktionalitet

Praksis

Figur 62 Tentativ model for faktorer, der kan pavirke teknologiers mulighed for at udvikle praksis (Sorensen & Andersen,
2016)

Modellen kan anvendes som en taeenkeramme for leerere og skoler, der gnsker at udvikle en it-baseret
inkluderende praksis:

e Visioner - Hvad vil vi paedagogisk? Hvordan kan vi udvikle fokuseleverne? Hvordan kan vi stgtte
fokuseleverne? Hvor vil vi hen? (visioner/imagined situation (Skovsmose & Borba, 2004))

* Kontekst - Hvordan ser konteksten ud? Hvilke fokuselever? Hvilke faktorer i konteksten kan
stgtte vores visioner? Hvilke faktorer i konteksten heemmer vores visioner? (kontekst/current
situation (ibid.))

* Funktionalitet - Hvordan kan vi komme fra nuvaerende situation hen mod vores visioner? Hvad
kan vi ggre paedagogisk og teknologisk? Hvordan virker forskellige (special)paedagogiske
metoder? Hvordan virker forskellige teknologier? (funktionalitet/pedagogical situation (ibid.))

* Praksis - Hvilken praksis kan vi skabe ud fra den givne kontekst, med vores visioner for gje og
paedagogiske og it-baserede interventioner som lgftestang?

Yderligere perspektiver i forhold til laerernes kompetenceudvikling

Gennem deltagelse i ididakt er lsererne blevet opmarksomme pa saerlige undervisningsmaessige behov
hos elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer, og de har faet nye indsigter i forhold til
inkluderende paedagogik og teknologi. | et rum af feelles dialog har de deltaget i og bidraget til
kollaborativ videnskonstruktion, forandret deres egen praksis og informeret forskningsprojektet med
deres erfaringer (praksisinformeret forskning).
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Denne teoretiske ramme for ididakt (Sorensen et al., 2013) var veerdifuld for lserere med hgj
teknologisk, peedagogisk og faglig viden (Technological, Pedagogical and Content Knowledge — TPACK)
(Archambault & Crippen, 2009). De synes at have mulighed for at nd malet med at overfgre og anvende
den nye viden i konkrete, baeredygtige forandringer af deres undervisningspraksis. De samarbejder med
kolleger, demonstrerer ejerskab og gensidigt engagement og er i stand til at bruge forskningsbloggen og
ididakts praksisfaellesskab som inspiration til HVAD, de kan ggre. For leerere med mindre TPACK, har
designet maske veaeret for komplekst, idet de havde brug for mere konkret stgtte til HVORDAN, de skulle
bruge teknologien og paedagogikken i tillaeg til inspirationen om HVAD, de kunne ggre.

Skulle forskningsdesignet genteenkes i et bredere perspektiv, ville det veere hensigtsmaessigt med mere
lokal support teet pa den enkelte leerers praksis pa den enkelte skole; en rollemodel, som kunne skifte
position gennem processen fra motivator, mentor, evaluator eller supervisor. At tilboyde support er ikke
nok. At skrive blogindlaeg er ikke nok. Vi ma katalysere og inspirere deltagerne i deres laeringsrejse og
skabe en forenet forstaelse for HVORFOR ggre HVAD og HVORDAN. Leererne har brug for passende tid,
rum og organisatorisk ramme, hvor de - gennem samarbejde og dialog med kolleger - har mulighed for
at skabe og dele Igsninger pa hverdagsudfordringer i deres professionelle praksis.
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6. Diskussion

Teknologien rummer mange muligheder for at stgtte fokuseleverne i forhold til deres udfordringer i liv
og leering. Ididakt har med inspiration fra anden forskning afdaekket en reekke potentialer for anvendelse
af it-baserede inkluderende interventioner, men ogsa synliggjort en raekke barrierer. Generelt er det
ikke lengere adgangen til teknologi, der er problemet. Prisen pa hardware er faldende, og skolerne er
ivrige efter at tilbyde bade elever og leerere digitale arbejdsredskaber. Problemet ligger naermere i at fa
udviklet og kvalificeret en praksis, hvor teknologien og padagogikken kobles og samtankes, og hvor
lererne har paedagogiske visioner for, hvad teknologien skal bidrage med i forhold til undervisning og
lering. Computere er billige. Det er efteruddannelse af laerere ikke. Men hvis vi vil have teknologiens
potentialet udrullet, sa skal der maske kigges efter krone-til-krone investeringer i forhold til udstyr og
efteruddannelse

Leererne er hovedsageligt positive over for inklusionsopgaven, men frustrerede over de vilkar de og
fokuseleverne bydes. De savner meget andet end teknologi: tid, fleksible rammer, rum, viden,
samarbejde, faelles mal og forstaelse for fokuselevernes saerlige behov. Vi kan se, at inklusionsprocessen
ofte er en st@rre succes i klasserum, hvor leererne udviser klar og tydelige ledelse og satter rammer og
strukturer op for elevernes samvaer, adfaerd og deltagelse. P4 samme made har vi observeret, hvordan
tydelige rammer og klar navigation er ngdvendigt ved , nar indretning virtuelle leeringsrum og
ibrugtagning af digitale leeringsressourcer. Szerligt for fokuselever, der nemt mister overblikket og har
hukommelses- eller opmaerksomhedsproblemer, er det vigtigt at skabe enkle og genkendelige
strukturer, som fokuselever formar at navigere efter og giver mening in situ, sa de ikke bliver ‘lost in
hyperspace’ (Harlin & Brown, 2009).

Leererne optraeder groft sagt i to grupper: De teknologi-sikre leerere, der nemt formar at inddrage nye
teknologier og selv er i stand til at udvikle paedagogikker knyttet hertil, og de teknologi-usikre lerere,
der gnsker et quickfix i form af en nem, totallgsning, der umiddelbart kan tages i anvendelse og Igse et
leeringsmaessigt problem. Sidstnaevnte gruppe har ofte i ididakt udvist utalmodighed ved
implementering af nye it-baserede metoder og forkastet disse, hvis de ikke fungerede fra fgrste feerd.
De synes at savne en forstaelse for, at der er tale om en proces, hvor bade de og eleverne skal vaennes
til nye arbejdsformer og redskaber.

Pa samme made kan vi observere, hvordan dette quickfix fgres videre i forhold til elevernes brug af
digitale redskaber. Ofte ser vi, hvordan fokuselever, der far udleveret et redskab - som fx. en ipad, et
stptte-struktur-program eller CDord - overlades til selv at finde ud af, hvorledes redskabet skal
anvendes. Mange lzerere ved ikke, hvordan de skal bruge disse redskaber og programmer, og de er
dermed ikke i stand til at hjaelpe eleverne. Det er ngdvendigt, at skolerne har mere fokus pa, hvordan de
far implementeret de programmer, der er til radighed, end den konstante jagt efter nye teknologiske
muligheder, som haemmer udviklingen af gennemprgvede, baeredygtige praksisser.

Det synes ngdvendigt, at laererne far et rum i deres arbejdsdag, hvor de kan evaluere og diskutere deres
interventioner i klassen og udvikle praksis sammen med deres kolleger. Mange lzerere er usikre overfor,
hvordan de kan fa sat teknologierne i spil, og vi kan se, at de ofte er overladt til selv at Igse
problemerne. Det ville vaere gavnligt for hele organisationen, hvis leererne sammen diskuterede, hvilke
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visioner de har for deres paedagogiske arbejde, og hvordan de kunne handle for at komme dertil. Dette
rum for professions- og praksisudvikling har svaere vilkar efter indfgrelsen af laerernes nye arbejdstid og
implementeringen af den nye folkeskolereform, som tilsammen har gget undervisningstiden og
reduceret forberedelsestiden. Hvis vi vil udvikle folkeskolen, er vi ngdt til at redefinere og genetablere
dette udviklingsrum.

Det er ikke kun leerernes praksis, der skal udvikles. Det er ogsa ngdvendigt at eendre de organisatoriske
rammer. Gennem arbejdet i ididakt, har vi set mange gode eksempler pa skoleledelser, der har udvist
fleksibel og ansvarlig ledelse og bidraget med de adhoc Igsninger, der var ngdvendige i forhold til
bdrnenes tarv og trivsel. Der har eksempelvis vaeret skoler, der har stillet iPads med 3G til radighed for
elever fra ressourcesvage hjem for at undga yderligere stigmatisering og social isolation. Men vi har ogsa
set eksempler pa rigid ledelse pa bade skole og forvaltningsniveau, som skaber inerti i forhold til at
hjeelpe elever og leerere, der tydeligvis star med naermest ulgselige problemer i klasserummet. Det kan
fx. vaere elever, der venter mere end et halvt ar pa at fa udleveret kompenserende redskaber, som de er
visiteret til.

Ididakts fokuselever har, qua deres udfordringer, et stort behov for genkendelighed, rytme og ensartede
strukturer. Det har tidligere vaeret en del af den ‘behandling’, malgruppen modtog pa specialskolerne.
Nu, hvor malgruppen i stedet skal inkluderes i folkeskolen, kan det veere svaert at fa gje pa den
ensartede struktur. Vi ser med bekymring, hvordan fokuselever i Ipbet af en skoledag skal forholde sig til
mange forskellige tilgange, synspunkter og regler, fordi der ikke er enighed eller samarbejde i
leerergruppen omkring opgaven. Det medfgrer endvidere, at fokuseleverne kan modtage mere eller
mindre tilfeldig stgtte gennem en skoledag. Hvem har ansvaret for den enkelte elevs udvikling og for at
binde dagen sammen? Umiddelbart ser det ud som om, at der er et distribueret ikke-ansvar for
fokuselevernes trivsel.

At fokuseleverne skal inkluderes i folkeskolens almindelige undervisning er en smuk vision om lige
rettigheder for alle individer. Men for at denne vision om ligeveerdighed skal kunne realiseres, er det
ngdvendigt, at der skabes forskellige rammer og krav i den skole, der skal rumme en mangfoldighed af
unikke elever med hver deres sarlige behov. Det er et langt stykke hen ad vejen muligt at give
fokuseleverne forskellige hjeelpemidler - som fx digitale kompenserende redskaber - der kan bidrage til
pget faglig deltagelse og succes. Men vi kan ikke finde redskaber, der muligg@r forcering af elevernes
udvikling. De vokser ikke i takt, og de behgver heller ikke at ga i takt. Vi ser i observationer i ididakt,
hvordan sarbare elever keemper for at udvikle sig - og ggr det - men mister troen pa egne evner, nar de
skal males med samme lineal som resten af klassen til nationale tests, ved eksamen eller blot i forhold til
standpunktskarakterer. Vi bgr skabe en mere fleksibel skole, hvor elever deltager pa baggrund af niveau
- og ikke alder.

Resultaterne fra ididakt har vist, at det er muligt at skabe en inkluderende, it-baseret praksis, men at det
kraever tid for leererne, dels at tilegne sig de ngdvendige kompetencer, dels til at udarbejde individuelle,
tilpassede planer for de elever, der matte have behov for det. Men det er ogsa ngdvendigt, at leererne
og skolerne far ro til reelt at implementere denne praksis. Folkeskolen gennemgar disse ar stgrre
forandringer, end vi tidligere har oplevet. Vi har oplevet, at leerere, der har vaeret dybt involveret i
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inklusionsudvikling i ididakt-regi, bliver taget af opgaven, fordi de skal arbejde med malstyring i stedet
for. Vi far naeppe skabt baeredygtig professionsudvikling, hvis vi konstant skifter kurs og fokus.
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7. Konklusion

Ididakt projektet blev s@sat til at varetage undersggelsen og udviklingen af nye digitale
leeringsformer/paedagogikker til at fremme inkluderende laeringsmiljger. Formalet var at udvikle it-
baserede leeringsformer, som understgttede elevers forskellige potentialer og som kunne tilpasses i
forhold til disses seerlige behov. De it-baserede leeringsformer forventedes at kunne stgtte op om
udviklingen og tilretteleeggelsen af inkluderende laeringsmiljger.

Ididakt har undersggt, udviklet og afprgvet digitale laeringsressourcer til at fremme mulighederne for at
bgrn med udviklings- og opmeerksomhedsproblemer kunne strukturere arbejdsprocesser og fastholde
fokus gennem aktiv deltagelse i den almindelige undervisning. Ididakt har herigennem afdeekket, hvilke
barrierer og muligheder der er, nar it-veerktgjer anvendes til at skabe leeringsrum, der inkluderer elever
med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer, sa de kan deltage i en almindelig folkeskoleklasse.

Hvilket perspektiv har lederne?

Skolelederne i ididakt udtrykker en faelles forstaelse af inklusionsbegrebet og den kompleksitet, der
felger med opgaven. Det understreges, at det er vigtigt, at de leerere, der star med inklusionsopgaven i
klassevaerelset til daglig, ma have viden om elever med sarlige behov, men skal ogsa kunne have
direkte adgang til professionel sparring med ledelse eller szerlige ressourcepersoner. Skolelederne er
ivrige efter at investere i digitale lzeremidler, fordi denne prioritering af it har et potentiale for nemt og
billigt at kunne stgtte fokuseleverne i deres deltagelse i undervisningen. Skolerne strukturerer deres
ressourcetildeling pa forskellig vis og efter laerernes kompetencer, men udtaler sig muligvis mere om
deres hensigtserkleeringer end den reelle daglige praksis. Lederne er klar over, at organisatoriske
@&ndringer med fokus pa gget fleksibilitet er ngdvendige, og at det kraever andret praksis for bade
skoleledere og leerere at skabe en inkluderende skole.

Hvad betyder noget for lererne?

Meningskondensering af laerernes udsagn giver bade en pejling om, hvordan inklusionsopgaven pavirker
lerernes arbejdssituation og hvilke tiltag, det ifglge leererne er ngdvendigt at iveerkseaette, for at hjelpe
fokuseleverne til gget inklusion i skolen. Laererne fgler ikke, at de kan leve op til egne professionelle
forventninger i forhold til inklusion af elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer. De mener
ikke, at de har tilstraekkelige kompetencer/uddannelse og savner stgtte fra PPR med viden om
malgruppen og virksomme redskaber. Laererne har forstaelse for fokuselevernes sarlige behov, men
manglende tid og stive skemastrukturer heemmer deres mulighed for at hjelpe eleverne ordentligt. De
oplever, at deres undervisning afbrydes af fokuselevernes forstyrrelser, vrede, manglende motivation og
uro i klassen, samt at skolens ressourcer, rammer, normering mv. heemmer implementering af andre
metoder. Leererne frustreres af foraeldrenes krav til skolen og manglende forstaelse og ansvar, og savner
at skolen har en overordnet inklusionspaedagogik — en feelles overordnet ramme. Leerernes efterlyser en
gget forstaelse og hjaelp til fokuseleverne i forhold til faglige udfordringer, og ser et behov for metoder,
der skaber overblik, stgtter elevens koncentration og fokus samt handterer elevens impulsivitet og
hyperaktivitet. Laererne beskriver, at fokuseleverne gnsker at deltage i det sociale fzllesskab, og at der
bgr iveerksaettes padagogiske interventioner, som fokuseret sgger at fremme dette, ligesom
undervisningen skal tilrettelaegges og afvikles pa en made, sa indhold og aktiviteter fremmer
fokuselevernes motivation og meningsskabelse. Endelig pointeres opmaerksomhed pa udvikling af
fokuselevens selvvaerd som en ngdvendighed.
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Hvad betyder noget for fokuseleverne?

Analysen indikerer, hvilke rammer der bgr adresseres, hvis vi skal skabe en inkluderende skole, hvor
fokuseleverne trives og oplever gode skoledage. Det er tydeligt, at der er stor forskel pa fokuselevernes
og de g@vrige elevers behov, gnsker og oplevelser i skolen. Mange fokuselever sover darligt og kan vaere
treette og morgensure ved skolens start. De har brug for at blive mgdt empatisk og fa en god start pa
dagen. Umiddelbart springer den store forskel i forhold til oplevelsen af faglig inklusion i gjnene, hvilket
burde give anledning til kritiske overvejelser over, hvorvidt der stilles for store faglige krav til
fokuseleverne, sa de ikke oplever og fgler faglig succes i skolen. Her angiver fokuseleverne selv mindre
enheder med sma hold, makkeropgaver, hvor de kan fa hjaelp af kammerater og bedre tid til opgaverne
som mulige Igsninger. | forhold til den fysiske inklusion angiver fokuseleverne ligeledes konkrete gnsker
i form af mere bevaegelse og leg i timer og pauser. Det skyldes muligvis deres kropslige uro, som kan
vaere sveer at kontrollere under traditionel klasseundervisning, eller deres lidt langsommere modning.
Endelig betyder forholdet til de voksne meget for fokuseleverne. De har brug for hjalp og behov for at
mgde voksne, der anerkender deres udfordringer og ikke skaelder dem ud. Det betyder ikke sa meget for
fokuseleverne, som for de gvrige elever, at der er uro i klassen eller konflikter med andre elever, om de
har forstaet opgaverne eller om de bruger teknologi i skolen, ligesom fokuseleverne ikke har sa meget
fokus pa, hvordan de andre elever har det. Opsummerende giver det os fglgende fokuspunkter for
udvikling af et inkluderende didaktisk design:

* Venskaber — at have nogen at vaere sammen med
* Morgenstart — kom i gang med dagen

* Mindre enheder, sma hold

* Makkeropgaver — kammerater hjalper hinanden
* Bevaegelse og leg i timer og pauser

* Forstaende, anerkendende og stgttende voksne

It-baserede inkluderende interventioner

Erfaringerne fra ididakt viser, at det er muligt at fremme inklusion af elever med udviklings- og
opmearksomhedsproblemer ved brug af inkluderende it-baserede laeringsformer. Projektet
har afdeekket, hvordan digitale ressourcer og padagogiske interventioner rettet mod fem
stpttekategorier:

e struktur og overblik,

* skeermning og fokus,

* differentiering og forstaelse,

¢ produktion og formidling samt
* dialog og samarbejde

har givet fokuseleverne gode muligheder for at deltage og bidrage i den almindelige
undervisning i folkeskolen.

Vi ser, at fokuseleverne kan opna empowerment og selvmestring, hvis deres skoledag og opgaver
planlaegges for og med dem, og eleverne far struktur og overblik over det, de skal lsere og det, de skal
lave dagen igennem. Fokuseleverne har sveert ved selv at danne sig det overblik og skal ofte have
overblikket ‘foreeret’ af laererne. Laererne har i ididakt anvendt forskellige teknologier til at skabe

157
Ididakt 2013-2016




struktur, overblik og opmeerksomhed, som leder fokuseleverne gennem skoledagen. Vi kan i laerernes
redeggrelser se, hvordan brugen af digitale redskaber, der visualiserer aktiviteterne og tidsstyringen,
hjelper fokuseleverne med at overskue og gennemskue skoledagens aktiviteter, selv-monitorere deres
opgavelgsning samt opleve flow og succes. Vi kan ogsa se, hvordan fokuselever i hgjere grad kan undga
konflikter og agere hensigtsmaessigt gennem skoledagen, hvis de far en god og struktureret start pa
dagen med ibrugtagning af digitale og/eller analoge stuktur- og overbliksredskaber.

Vi ser, hvordan hgreveern, lydforstaerkning og virtuel tilstedevaerelse kan skabe gode arbejdsforhold for
malgruppen gennem skarmning og fokus. Larerne beskriver, hvordan forbedrede lydforhold i
klassevaerelset pavirker fokuseleverne fysisk og fagligt, idet laererne tilkendegiver, at de oplever at disse
redskaber hjelper fokuseleverne til at

e vare rolige, stille og fokuserede i klassen

e vaere opmaerksomme og deltage i klasseundervisningen
¢ kunne hgre og forsta leererens instruktioner

* holde koncentrationen ved individuelt skolearbejde

Bade hgrevaern og lydforsteerkning er umiddelbart nemt at implementere, men det er omkostningsfuldt
at indkgbe udstyret. Den virtuelle tilstedevarelse kraver ikke de store investeringer, men derimod en
anden forstaelse af tilstedevaerelses- og inklusionsbegrebet, samt udvikling af skolens paedagogik og
praksis.

Vi ser i leerernes beskrivelser, hvordan de oplever digitale bgger, digitale faglige portaler,
videomateriale, digitale traeningsressourcer, laeringsspil, kompenserende laese- og skriveteknologier
samt individuelle eller feelles opsummeringsredskaber som vardifulde redskaber for arbejdet med
differentiering og forstaelse. Disse redskaber ggr det nemmere for laererne at tilbyde fokuseleverne
differentierede materialer og modaliteter og assistere fokuseleverne i arbejdet med det faglige indhold.
Vi har set, hvordan lzerere med hgj grad af special-psedagogisk og teknologisk indsigt har kunnet
anvende disse leeringsressourcer i bevidste interventioner, og tilbudt fokuseleverne udfordringer
tilpasset deres feerdigheder, sa flow og self-efficacy er muliggjort.

Vi ser gennem talrige eksempler i projektet, hvordan it-baserede interventioner stgtter fokuselevernes
faglige produktion og formidling, hvor fx digitale skriveskabeloner, multimodale
produktionsprogrammer og digitale kompenserende redskaber er anvendt til at assistere
kommunikationen. Vores undersggelse viser, at disse interventioner kan give fokuseleverne mulighed
for at reificere deres viden, kontrollere processen samt opleve ejerskab, uafhaengighed og selv-mestring
i opgavelgsningen. Gennem reificering og formidling kan fokuseleven satte sin viden og sig selv i spil og
fa mulighed for at reflektere over sin deltagelse og sine bidrag. De digitale redskaber kan bidrage til at
g@re produktionsprocessen nemmere for fokuseleven og minimere risici. Samlet set bliver det muligt at
skabe genuin leering, hvor fokuseleven kan opleve at vaere inkluderet og vokse fagligt og
identitetsmaessigt.

Vi ser, hvordan it-baserede interventioner kan stgtte og stilladsere fokuselever til at deltage og bidrage i
dialog og samarbejde om faglige emner og indga i faelles videnskonstruktion ved bevidst psedagogisk
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brug af mulighederne i virtuelle laeringsmiljger (VLEer), som eksempelvis faelles faglige port folier, faelles
skriveprocesser, fildeling mv. Vi ser ogsa, at laerernes paedagogiske og sarligt deres teknologiske indsigt
og kompetencer synes at vaere afggrende for, til hvilket niveau teknologiernes potentialer udleves og
udnyttes i laeringsrummet.

Projektet har indikeret, at it- baserede padagogiske interventioner, som understgtter ‘struktur og
overblik’, og faciliterer ‘skeermning og fokus’ synes at vaere basale og fundamentale mekanismer, som
skal vaere tilgodeset, for det bliver muligt at udforske de @gvrige it-paedagogiske interventioner:
"differentiering og forstaelse’, ‘produktion og formidling’ samt ‘dialog og samarbejde’. Dette illustreres i
figur 63, som viser, hvorledes fokuselevernes stgtte til netop struktur og overblik og behov for
skaermning og fokus ma tilgodeses for at fa dem ”op pa 0”, sa de kan indga ligeveerdigt i de gvrige
lereprocesser.

\ fg %

Differentiering og forstaelse Produktion og formidling Dialog og samarbejde

0

Ul

Struktur og overblik Skaermning og fokus

Figur 63 Hierarkisk fordeling af de fem it-padagogiske interventioner

Fokuselevers udvikling ifglge de kvantitative undersggelser

Fokuseleverne kan inddeles i tre grupper med henholdsvis lav, mellem (borderline) og hgj grad af
vanskeligheder. Andelen af fokuselever med mellem grad af vanskeligheder falder fra 35 til 20 %, mens
andelen af fokuselever med lav grad stiger fra 22 til 39 % efter skolerne begyndte at arbejde med it-
interventionerne. Andelen af elever med sardeles mange vanskeligheder er uforandret.

Leerernes besvarelserne viser en klar nedgang i elevernes samlede vanskeligheder, samt for
delomraderne hyperaktivitet, uopmarksomhed og adfaerdsforstyrrelser, hvor alle tre nedgange er hgjt
statistisk signifikante. | forhold til elevernes trivsel og sociale velvaerd ses ingen statistisk signifikante
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a&ndringer fgr og efter it-interventionen, men for omradet prosociale faerdigheder var der en stigning i
andelen af elever med alderssvarende adfaerd fra 56 til 68%.

Ved start af ididakt vurdererede leererne, at 90 % af fokuseleverne udviste uopmeerksomhedsproblemer,
mens denne andel efter it-interventionen var faldet til 68 %. | forhold til hyperaktivitet/impulsivitet steg
andelen af elever med alderssvarende adfaerd, mens der blev faerre elever i mellemgruppen. 59 % af
eleverne udviste fgr it-interventionerne hyperaktiv/impulsiv adfeerd i mellem eller hgj grad, og denne
andel faldt til 44 %. Andelen af elever med hgj grad af hyperaktivitet/impulsivitet faldt med ca. 50% (fra
39 til 20 %). Begge disse nedgange var statistisk signifikante. For omradet adfaerdsforstyrrelser var
forskellen ikke statistisk signifikant.

Leerernes vurderinger i de kvantitative undersggelser rapporterede om, at fokuseleverne udviste
vanskeligheder inden for flere omrader af de eksekutive funktioner, som er de omrader der
kendetegner bgrn med opmarksomhedsproblemer og ADHD. Eleverne vurderes at have faerreste
vanskeligheder inden for omradet ‘emotionel kontrol’. Ogsa her viser leerernes besvarelserne en klar
nedgang i elevernes samlede vanskeligheder, samt for omraderne initiering, planlagning og
arbejdshukommelse. For omraderne emotionel kontrol og monitorering var forskellen fgr og efter it-
intervention uaendret.

De kvantitative undersggelser viser, at laererne pa tveers af de deltagende skoler samlet set oplever
feerre vanskeligheder hos fokuseleverne med lavere grad af hyperaktivitet og forstyrrende adfaerd efter
it-interventionerne blev introduceret, mens graden af emotionelle vanskeligheder var uforandret.
Leerernes rapportering om elevers styrker inden for det sociale omrade viser en stigning efter it-
interventionerne blev introduceret.

Samme positive udvikling kan ses i forhold til, hvorvidt barnets vanskeligheder hhv. pavirker barnets
dagligdag i forhold til lsering i skolen og/eller er en belastning for laereren eller klassen som helhed:
Faerre fokuselever pavirkes virkelig meget og flere fokuselever pavirkes kun lidt efter it-
interventionerne, mens laerernes oplevelse af fokuseleverne som en belastning for dem eller klassen er
kraftigt faldende fra afdeekningen for til afdaekningen efter it-interventionerne.

Laerernes kompetenceudvikling

Gennem deltagelse i ididakt er lsererne blevet opmaerksomme pa saerlige undervisningsmaessige behov
hos elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer, og de har faet nye indsigter i forhold til
inkluderende paedagogik og teknologi. | et rum af feelles dialog, har de deltaget i kollaborativ
videnskonstruktion, forandret deres egen praksis og informeret forskningsprojektet med deres
erfaringer og forstaelser. Pa baggrund af disse aktiviteter, som har afslgret savel potentialer som
barrierer i forhold til udvikling af en it-baseret inkluderende praksis udvikles en analytisk model (figur
64), som kan tydeligggre, hvorledes en teknologis mulighed for at pavirke, innovere og udvikle ny
praksis afhanger af adskillige samspillende faktorer: teknologiens funktionalitet, laerernes paedagogiske
visioner og den organisatoriske kontekst, teknologien implementeres i (Fjuk & Sorensen, 1997;
Skovsmose & Borba, 2004).

160
Ididakt 2013-2016




Funktionalitet

Figur 64 Teknologiens mulighed for at pavirke og udvikle praksis afhanger af teknologiens funktionalitet, laerernes
padagogiske visioner og den organisatoriske kontekst (Sorensen & Andersen, 2016)

Modellen tilbyder hjaelp til laerere og skoler, der gnsker at udvikle en it-baseret inkluderende praksis,
ved at skabe fokus pa og klarhed over:

e Visioner - Hvad vil vi peedagogisk? Hvordan kan vi udvikle fokuseleverne? Hvordan kan vi stgtte
fokuseleverne? Hvor vil vi hen? (visioner/den forestillede gnskede situation)

* Kontekst - Hvordan ser konteksten ud? Hvilke fokuselever? Hvilke faktorer i konteksten kan
stgtte vores visioner? Hvilke faktorer i konteksten haemmer vores visioner? (kontekst/den
nuveaerende situation)

*  Funktionalitet - Hvordan kan vi komme fra nuvaerende situation hen mod vores visioner? Hvad
kan vi ggre paedagogisk og teknologisk? Hvordan virker forskellige (special-)padagogiske
metoder? Hvordan virker forskellige teknologier? (funktionalitet/den mulige paedagogiske
situation)

e Praksis - Hvilken praksis kan vi skabe ud fra den givne kontekst, men vores visioner for gje og
paedagogiske og it-baserede interventioner som lgftestang?

Gennem samarbejdet med skolerne har vi faet kendskab til rammebetingelserne for inklusion i
folkeskolen, laerernes udfordringer og fokuselevernes gnsker og behov. Disse indsigter er sat i spil
sammen med leererne i et forsgg pa at skabe forandringer i deres praksis, hvor digitale teknologiers
potentiale for at fremme gode vilkar for tilstedeveerelse, deltagelse og bidrag i leeringsaktiviteter for
elever med udviklings- og opmaerksomhedsproblemer er afprgvet. De generelle resultater peger p3, at
de beskrevne it-interventioner kan vaere vaerdifulde redskaber for at skabe empowerment for bade
elever og leerere i mgdet med inklusionsudfordringen.
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8. Perspektivering

Ididakt projektet har genereret konkret brugbar viden om et stort antal digitale lzeringsteknologier
anvendt intervenerende i et it-baseret paedagogisk inklusionsperspektiv. Viden, som er preesenteret i
den raekke af forskningsartikler, som relaterer sig til projektet og fremgar af bilag 1. Forhabentlig vil
videre forskning i projektets data fremadrettet kunne bidrage til yderligere forstaelser og indsigter
omkring inklusionsudfordringen i folkeskolen. Forstaelser, indsigter og viden, som Igbende vil blive
offentliggjort og forsggt omsat til radgivning for laerere i praksisfeltet pa inklusionsbloggen
www.ididakt.dk.

Som navnt i konklusionen savner laererne generelt en ensartet overordnet inklusionstilgang pa
skolerne. De savner en felles organisatorisk ramme, som kan vaere anvisende og stgttende for bade den
enkelte lzrer, over for teams og overfor foreeldre og elever. Laererne fgler sig splittede mellem deres
egne professionelle forventninger, de ressourcer skolerne tilbyder og de krav og forventninger
foraeldrene har - og savner mere forstaelse, ansvar og handsrakning fra bade skoleledelse og foreeldre.

| vores perspektiv vil en sand genuin inklusion fordre, at skolerne udvikler en feelles viden og forstaelse
af, hvad inklusion betyder, og i hgjere grad prioriterer og anerkender diversitetsbegrebet i forhold til
udvikling af skolers lzeringsmiljger. Den vil ogsa kraeve, at skolerne udvikler rammer, der kan stgtte
leereprocesser for alle lerende — bade elever og ansatte. Men mest af alt vil det kraeve, at bade skoler,
kommuner og politikere patager sig ansvaret for at allokere de ngdvendige midler og rammer for
udvikling af laereres digitale og specialpsedagogiske kompetencer.

Denne teoretiske ramme for kompetenceudviklingen i ididakt (Sorensen et al., 2013) var vaerdifuld for
leerere med hgj teknologisk, paedagogisk og faglig viden (Technological, Pedagogical and Content
Knowledge - TPACK) (Archambault & Crippen, 2009). De synes at have mulighed for at nd malet med at
tranformere ny viden til konkrete, baeredygtige forandringer af deres undervisningspraksis. De
samarbejder med kolleger, demonstrerer ejerskab og gensidigt engagement og er i stand til at bruge
forskningsbloggen og ididakts praksisfeellesskab som inspiration til HVAD, de kan ggre. For leerere med
mindre TPACK, har designet maske veeret for kompleks, idet de havde brug for mere konkret facilitering
af HVYORDAN i tilleeg til inspirationen om HVAD, de kunne ggre.

Ididakt rummer visionen om, at laerere inden for egne professionelle rammer og faellesskaber skal have
mulighed for kollaborativt at udvikle faelles geeldende inkluderende paedagogiske praksisser, der er
baseret pa 1) ejerskab, 2) ideen om empowerment, 3) faelles dialog og samarbejde, og 4) gensidig stgtte
i samarbejdende teams efter Deweyske principper om ‘erfaringsbaseret leering in situ’ (Dewey, 2005),
hvor alle arbejder sammen under en feelles ramme.

Skulle ididakt projektet gentankes i et bredere perspektiv, ville det vaere hensigtsmaessigt med mere
lokal support teet pa den enkelte leerers praksis pa den enkelte skole: en rollemodel, som kunne skifte
position gennem processen fra motivator, mentor, evaluator eller supervisor. At tilbyde support er ikke
nok. At skrive blogindlaeg er ikke nok. Vi ma katalysere og inspirere deltagerne i deres laeringsrejse og
skabe en forenet forstaelse for HYORFOR ggre HVAD og HVORDAN.

Set i et fokuselevperspektiv - fra gulvet i diskursen - fremtraeder inklusionsmissionen meget kompleks.
Top-down processer fastlaegger rammer og definerer procedurer for, hvordan inklusionskravet skal
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udmgntes i skolerne. Denne hierarkiske kompleksitet accentueres yderligere af forvirringen i den
modsaetningsfyldte inklusionsudfordring, sadan som den tager sig ud for den inklusionsarbejdende
leerer, der i mange tilfaelde ma opleve sig selv som vaerende pa en ensom kompetenceudviklingsrejse
uden videre professionel sparring. Leerernes reelle kompetenceudviklingsproces fortaber sig i de
hierarkiske uddannelsespolitiske horisonter og falder pa gulvet i spraekkerne mellem de politiske
diskurser og de distribuerede kommunale lokalbeslutninger.

Hvilken fremtid ser ididakt for elever med udviklings- og opmarksomhedsproblemer? Det er vores hab,
at skolerne saetter fokus pa at etablere en overordnet tilgang til inklusion og giver laererne tid og rum til
- gennem refleksion over koblingen mellem forskningsbaseret viden og egen praksis - at styrke deres
praksisfeellesskaber og kompetenceudvikling til gavn for udviklingen af en inkluderende it-baseret
paedagogisk tilgang.

Det er ligeledes vores hab, at fokuseleverne i deres fremtidige uddannelsestilbud, fortsat vil fa lov til at
bruge de teknologier, som ididakt har givet dem mulighed for at anvende for at deltage og bidrage mere
ligeveerdigt i leeringsfaellesskaberne. Men fokuseleverne har brug for andet end teknologi. Det er blevet
tydeligt for os gennem observationer af fokuselevers hverdag i folkeskolen, at stort set ingen af dem
modtager specialpaedagogisk eller terapeutisk stgtte til at udvikle sig positivt som menneske. Det var
tidligere en central del af specialskolernes arbejde, men nu en opgave, som ikke umiddelbart bliver
udfgrt i den inkluderende folkeskole og derfor, i allerhgjeste grad, mangler. Den specialpaedagogiske
viden og kompetence savnes og ressourcerne til denne er ikke umiddelbart synlige. Situationen kunne
maske have vaeret anderledes, hvis vi havde valgt at lade “ekspertisen fglge barnet” frem for pengene.

For at udnytte teknologiernes inkluderende potentiale, vurderer ididakt, at skolerne ikke bare bgr kgbe
og tilbyde teknologier, men ogsa bruge dem i et universelt design for leering (UDL) (Edyburn, 2005). UDL
er en betegnelse for et forskningsbaseret rammevaerk, der fokuserer pa at skabe laereprocesser, som
tager afsaet i og tilgodeser alle leerendes forudsaetninger. En tilgang som giver alle elever ligeveerdige
muligheder for at laere, tillader alle at m@gde udfordringer tilpasset deres aktuelle niveau og vokse i deres
eget tempo. Selvom vi ser mange fine eksempler pa, hvordan teknologien har hjulpet fokuseleverne, sa
er det ikke en stgtte, der forekommer som en konsekvent praksis hos alle leerere i alle timer. For at
skabe et genuint inkluderende skolesystem, ma der veere en dyb forstaelse og accept af fokuslevernes
sarlige udfordringer i liv og laering hos alle stakeholders.

Det giver stof til eftertanke, at det er ind i denne komplekse organisatoriske sammenhang med
professionel ensomhed, stive strukturer og manglende tid, vi leverer vores mest veerdifulde ressource
for fremtiden: Vore bgrn - hvor hver og én er vaerdifuld og unik.

Fremtiden kommer helt af sig selv.
Det ggr fremskridtet ikke.
(Poul Henningsen, 1929)
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Ikt-faciliteret didaktisk koncept for inklusion af bgrn med ADHD i skolen

Hanne Voldborg Andersen & Henrik Grum

Abstract: Elever fra det specialpaedagogiske omrade, herunder bgrn med ADHD (Attention Deficit
Hyperactive Disorder) skal i stigende grad inkluderes i folkeskolens almindelige undervisning. Bgrn med
ADHD har manglende opmaerksomhed, forstyrrende hyperaktiv adfeerd og er impulsive, hvilket
vanskeligggr en inklusion af barnet uden understgttende foranstaltninger. Et studie af diagnosen ADHD,
den menneskelige leering samt teknologiske Igsninger iveerkszettes i habet om at udvikle metoder for
inklusion af bérn med ADHD. Der udvikles universelle teser for laering, som efterfglgende med baggrund
i teori om ADHD og i et kvalitativt casestudie i en dansk folkeskole skaber grundlaeggende
leringsheuristikker for bgrn med ADHD. Heuristikkerne anvendes til udvikling af et konceptuelt mobilt
leeringsdesign, der bygger pa principper fra Cooperative Learning og Persuasive Technology. Metodisk
anvendes den Osmotiske Model i Design-based Research. Det konkluderes, at et mobilt teknologisk
artefakt med tilhgrende didaktisk koncept skaber mulighed for inklusion, deltagelse og laring for bgrn
med ADHD

Reference:

Andersen, H. V. & Grum, H. (2011). Ikt-faciliteret didaktisk koncept for inklusion af bgrn med ADHD i
skolen. Masterspeciale, Master Ikt og Laering. Offentlig tilgeengelig via Aalborg Universitets Bibliotek via
dette link: http://projekter.aau.dk/projekter/files/52601752/adhd_inklusion _og ikt.pdf
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Intercultural Dialogic eLearning: A Tool for Fostering Shared Understanding and Sustainable
Competence Development in Practices of Inclusion

Elsebeth Korsgaard Sorensen, Hanne Voldborg Andersen & Henrik Grum

Abstract: The purpose of this paper is theoretically to explore and describe the value of Intercultural
Dialogical elLearning as a tool for fostering a shared understanding and sustainable competence
development in practices of inclusion. For the Danish education system it appears a major challenge that
the government has passed a legislation of inclusion. The new law changes the paradigms of special
needs education and moves 33.000 children from the special needs education system to the ordinary
primary and secondary school system (Ministeriet for Bgrn og Undervisning, 2011). Leaders and
teachers express that they do not master the skills and experiences needed to treat and teach these
children (EVA, 2011). How can schools in a short time bring further education to their employees and
how can they develop a new mental set of values for solving this task? This paper draws on the basis of
both theoretically aspects from intercultural elLearning and a practically experiences from the
pedagogical methodologies and practices of MIL (Master in ICT & Learning, http://www.mil.aau.dk), a

Danish master program offered internationally by five collaborating Danish universities. The paper
suggests an intercultural dialogical elearning concept (I-DIDAKT), in which teachers through
participation in action research build on the experiences from the MIL program, reflect and discuss their
educational practices in a dialogic space for shared knowledge building between researchers and
teachers. The purpose is to create a shared understanding for the task and develop a new practice that
brings ownership to the necessary change through the use of learning tools and methodologies such as
meta-learning (M-L) and e-learning-to-learn (eL2L).

Reference:
Sorensen, E. K., Andersen, H. V. & Grum, H. (2013). Intercultural Dialogic eLearning : A Tool for

Fostering Shared Understanding and Sustainable Competence Development in Practices of Inclusion.

Proceedings of World Conference on Educational Multimedia, Hypermedia and Telecommunications
2013. ed. / Jan Herrington; Alec Couros; Valerie Irvine. AACE - Association for the Advancement of
Computing in Education, 2013. p. 389-397.
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Technology as a vehicle for inclusion of learners with attention deficits in mainstream schools

Hanne Voldborg Andersen & Elsebeth Korsgaard Sorensen (2015)

Abstract: The potential of technology for supporting educational processes of participation,
collaboration and creation is widely accepted. Likewise have digital tools proved to enhance learning
processes for disabled learners[1]. A currently topical group, politically and educationally, in the
discourse of inclusion is learners with extensive developmental and attention deficit disorders[2]. This
paper investigates the potential of technology for supporting the inclusion of this group in the general
school system, i.e. into mainstream classes, using technology as a tool to join, participate and contribute
- and as a vehicle for general human growth in their learning community. The paper presents the primer
results and describes and discusses the challenges of both teachers’ and learners’, involved in the
inclusion process. Finally, on the basis of findings, a typology of tools is suggested, which may support
inclusive teaching and learning for the target group in question.

Reference:
Andersen, H. V. & Sorensen, E. K. (2015). Technology as a vehicle for inclusion of learners with

attention deficits in mainstream schools. Proceedings of the European Distance and E-Learning

Network 2015 Annual Conference: Expanding Learning Scenarios Opening Out the Educational
Landscape. Barcelona : EDEN, 2015. p. 720-730.
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Amplifying the process of inclusion through a genuine marriage between pedagogy and
technology

Elsebeth Korsgaard Sorensen & Hanne Voldborg Andersen (2016)

Abstract: This study addresses the challenge of inclusion in mainstream schools of learners with
developmental and attention deficits and examines the potential of a digital structuring tool,
MobilizeMe, to scaffold this process, including the impact and implications associated with the
implementation. The study focuses on the discrepancy arising from, on the one hand, the digital and
pedagogical affordances for scaffolding the focus learners, and on the other hand, the lack of utilization
of these affordances in the context of study. From a case study approach, the paper touches upon the
digital functionality of the tool, the pedagogical practice of the teachers and, finally, the consequences
of the implementation. Based on the analysis and its findings the study presents a generic model for
understanding the elements of the construction of new technology supported pedagogical practices.

Reference:

Sorensen, E. K. & Andersen, H. V. (2016). Amplifying the process of inclusion through a genuine
marriage between pedagogy and technology. Proceedings of the European Distance and E-Learning
Network 2016 Annual Conference. Budapest : EDEN, 2016.
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Powerlessness or Omnipotence — the Impact of Structuring Technologies in Learning
Processes for Children with Attention and Developmental Deficits

Hanne Voldborg Andersen & Elsebeth Korsgaard Sorensen (2016)

Abstract: Schoolwork of learners with developmental and attention deficits is often characterised by
low productivity, many errors due to carelessness or inattention and poor organisational ability. Focus
learners have difficulties performing at the same level as their peers. This paper addresses the
challenges and investigates the potential of technologies for creating and facilitating environments,
where learners are well-supported with respect to overviewing, structuring and planning tasks,
evaluating and adjusting participation and management of time.

Reference:

Andersen, H. V., & Sorensen, E. K. (2016b). Powerlessness or Omnipotence — the Impact of Structuring
Technologies in Learning Processes for Children with Attention and Developmental Deficits. Proceedings
of 1st EAl International Conference on Design, Learning & Innovation (DLI 2016), Esbjerg.

Artiklen er 2016 accepteret i en udvidet version for publicering i EAl Special Issue (Eds. Eva Brooks) med
titlen: “Inducing omnipotence or powerlessness in learners with developmental and attention

difficulties through structuring technologies”
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Supporting Inclusion of Learners with Attention Deficit-Hyperactivity Disorder using Sound-
Field-Amplification-Systems

Hanne Voldborg Andersen (2015)

Abstract: ICT is internationally recognised as a valuable tool for inclusion, particular for people with
disabilities, where technology can improve their quality of life, reduce social exclusion, and increase
participation in life and learning. This study examines the impact teachers and learners experience in
proportion to classroom and on-task behaviours among children with developmental and attention
deficits when using personal Sound-Field-Amplification-Systems in the classroom. The aim of increasing
knowledge about ‘good practise’ when Sound-Field-Amplification-Systems are put into operation will
uncover further implications when implementing this technology in schools.

Reference:
Andersen, H. V. (2015). Supporting inclusion of learners with attention deficithyperactivity disorder in

sound-field-amplification-systems. Proceedings of the 1st D4|Learning International Conference

Innovations in Digital Learning for Inclusion. ed. / Elsebeth Korsgaard Sorensen; Andras Szucs; Saifuddin
Khalid. Aalborg : Aalborg Universitetsforlag, 2015. p. 1-8 1.
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Differentiated Technology-based Interventions for Enhancing Understanding, Flow and Self-
efficacy by Learners with Developmental and Attention Deficits

Hanne Voldborg Andersen & Elsebeth Korsgaard Sorensen

Abstract: The purpose of this paper is to investigate in which way technologies may be used to increase
inclusion and a feeling of flow and self-efficacy in learning processes when it comes to learners with
developmental and attention deficits (focus learners) in a mainstream classroom. The paper is an
outcome of a wider study on ICT facilitated inclusion and this current piece of research addresses the
challenges of enhancing focus learners’ comprehension when working with the curriculum. Several
technologies have been tried out in a real school context and seven types of interventions are
uncovered as valuable for focus learners’ capability in learning processes. The paper discusses the
findings and concludes that consciously use of technology-based interventions makes it possible to
provide learning challenges balanced to the learners individual skills, but a broader understanding and
acceptance by all stakeholders for this group of learners specific challenges in mainstream educational
system seems needed to fulfil the potential.

Reference: Andersen, H. V. & Sorensen, E. K. (2016). Differentiated Technology-based Interventions for

Enhancing Understanding, Flow and Self-efficacy by Learners with Developmental and Attention

Deficits. Proceeding of the 9" EDEN Research Workshop, EDENRW9: Forging new pathways of research
and innovation in open and distance learning: Reaching from the toots, Oldenburg, 4-6 October 2016.

Accepteret 2016 for publicering i “European Journal of Open, Distance and E-learning” (EURODL)
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Using Digital Technologies for Inclusion through Strengthening Participation and Contribution
for Learners with Developmental and Attention Deficits

Elsebeth Korsgaard Sorensen & Hanne Voldborg Andersen

Abstract: This paper investigates the potential of digital technologies for strengthening the participation
and inclusion of learners with developmental and attention Deficits (focus learners) into the mainstream
classroom. The paper describes the authors’ approach to the challenge of researching the extent, to
which social software may support the learning process of focus learners - in particular in those aspects
of the learning process that deal with the construction of learning products and the communication and
dissemination of knowledge to peers. On the basis of the actual analysis and a succeeding discussion,
the paper concludes with a description of the findings.

Reference: Sorensen, E. K. & Andersen, H. V. (2016). Using Digital Technologies for Inclusion through

Strengthening Participation and Contribution for Learners with Developmental and Attention Deficits.

Proceeding of the 9" EDEN Research Workshop, EDENRW9: Forging new pathways of research and
innovation in open and distance learning: Reaching from the toots, Oldenburg, 4-6 October 2016.

Accepteret 2016 for publicering i “European Journal of Open, Distance and E-learning” (EURODL)
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Learning Together Apart — the Impact on Participation when Using Dialogic Educational
Technologies for Kids with Attention and Developmental Deficits

Elsebeth Korsgaard Sorensen & Hanne Voldborg Andersen

Abstract: This study reports on research into the impact of digital technological interventions for
including kids with attention and developmental deficits into school class contexts. It describes, how the
authors have approached the challenge of researching inclusion of kids with attention and
developmental deficits for communication, collaboration and knowledge sharing. The analysis assesses
the potential of interventions with digital technology for acting as stimulating enzymes for life and
learning. On the basis of a thorough discussion of the findings, the authors assess the degree to which
interventions with digital technologies, e.g. Virtual Learning Environments (VLEs), may promote
inclusion through stimulating the participation in life and learning of kids with attention and
developmental deficits.

Reference:

Sorensen, E. K., & Andersen, H. V. (2016). Learning Together Apart — the Impact on Participation when
Using Dialogic Educational Technologies for Kids with Attention and Developmental Deficits.
Proceedings of the 1st EAl International Conference on Design, Learning & Innovation, Esbjerg.

Artiklen er 2016 accepteret i en udvidet version for publicering i EAl Special Issue (Eds. Eva Brooks) med
titlen: “Solitude or co-existence — or learning-together-apart with digital dialogic technologies for kids

with developmental and attention difficulties”.
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Empowering Teachers and their Practices of Inclusion through Digital Dialogic Negotiation of
Meaning in Learning Communities of Practice

Hanne Voldborg Andersen & Elsebeth Korsgaard Sorensen

Abstract: The purpose of this paper is to develop and further refine a digital dialogic concept for the
establishment of an including educational practice for teachers. The concept is inherently based on the
view of teachers as co-researchers and with a view on inclusion as an endeavour best supported by
digital dialogic negotiation of meaning in learning communities of practice (CoPs). The study is a
continuation of an earlier study on establishing a digital dialogic architecture to fostering shared
understanding and sustainable competence development in teacher practices of inclusion. A theoretical
framework was developed. Through collaborative knowledge building and an Educational Design
Research (EDR) method this study reports on a collaborative attempt to improve inclusive
teaching/learning in ways that install ownership, reflection, and awareness of eLearning-to-Learn (eL2L).
In the current study new data are generated. The paper discusses the findings and concludes with new
reflective insights for future research on the challenge of promoting an inclusive educational practice for
teachers.

Reference:

Andersen, H. V. & Sorensen, E. K. (2016). Empowering Teachers and their Practices of Inclusion through

Digital Dialogic Negotiation of Meaning in Learning Communities of Practice. Proceedings of World
Conference on Educational Media and Technology EdMedia 2016. LearnTechLib, 2016.
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Assistive Learning Technologies for Learners with ADHD and ASD - a Review 2006-2016

Hanne Voldborg Andersen & Rune Hagel Skaarup Jensen

Abstract: This literature review is a part of an extensive research project (ididakt). Ididakt is focussed on
how technology can be used to support children with developmental and attention deficit in a
mainstream school context and contains research within the field of assistive learning technologies for
learners with ADHD and ASD in the period of 2006 to 2016.The review is done by using systematic and
gualitative academically acknowledged literature search methods (N = 69). Seven categories is found as
headlines for how and where the research is currently focussed; technology based interventions for (1)
memory disabilities and/or brain training, (2) increasing focussing attention, (3) time and task
management, (4) communication, (5) reading, writing, language and literacy skills, (6) changing
behaviour and (7) group work and collaboration. The result of this review indicates that the overall
findings of the rendered research studies present mixed conclusions. This review calls for more research
in @ mainstream school context with a universal design for learning approach.

Reference: Under udgivelse 2016
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1. Evalueringsperspektiv og giennomfgring av evalueringsprosessen

Undertegnede ble i mars 2013 engasjert til 3 vaere ekstern evaluator for prosjektet Ididakt. | dialog med
prosjektgruppen ble man enige om at denne rollen bade skulle ha en summativ og en formativ
innretning, med sistnevnte som hovedtilnaarming. Det betyr at ekstern evaluator bade skulle forholde
seg kritisk til prosjektet og dets design og analyser, og samtidig ga inn i en dialog med prosjektgruppen
for a utpeke forbedringer under veis og i forbindelse med avslutning og avrunding.

Jeg har forstatt oppdraget slik at evaluerings skal knyttes til prosjektets faglige og forskningsmessige
sider, med spesiell vekt pa det siste.

Jeg har deltatt pa i alt fire samlinger med prosjektgruppen, i tillegg til mer kortvarige Skype-samtaler
med prosjektleder:

* Juni 2014 i Randers, 2 dager. Utgangspunktet for dette mgtet var prosjektets midtveisevaluering.
Hoveddiskusjonstemaer under seminaret var knyttet til hvordan dataene skulle analyseres videre,
hvordan man skulle utforme/justere intervensjonsdesignet for resten av prosjektperiodensten av og
hvilke data som det burde suppleres med. En konklusjon fra seminaret var at prosjektgruppen skulle
utrede hvorvidt Educational Design Research kunne danne en konseptuell ramme for prosjektets

siste fase.

* November 2014 i Bergen: Jeg inviterte prosjektgruppen til et dagsseminar om Educational Design
Research med Susan McKenney. Vi hadde ogsa under seminaret, ogsa med Susan McKenney,
diskusjoner hvordan prosjektets kommende faser kunne designes innenfor dette metodiske

rammeverket.

* Mars 2015 i Randers, to dager: Gjennomgang av prosjektets data og en diskusjon om hvordan disse
kunne analyseres og hvorvidt de var egnet til fullt ut & svare pa prosjektets forskningsspgrsmal.
Denne diskusjonen synliggjorde blant annet behov for & belyse de praktiske aktivitetene ogsa fra en
mer etnografisk orientert tilneerming(observasjon) i tillegg til den fenomenologiske (intervju, bloggs

og selvrapportering).

* August 2016 i Skagen, 2 dager: gjennomgang av sluttrapport, og diskusjon om hvordan denne kunne
revideres noe, spesielt nar det gjelder rapportens retorikk og det 3 gjgre de kvalitative dataene mer
transparente. | tillegg ble seminaret brukt til & drgfte hvordan resultatene kunne gjgres enda mere
synlige og i en form som kommuniserer godt til praksisfeltet. | den forbindelse drgftet vi ogsa
hvordan prosjektets web-site kunne utformes pa en mate som gjorde den attraktiv for laerere.

2. Evaluators forstaelse av prosjektets malsetning og forventede leveranser

| spknaden er prosjektets malsetning beskrevet slik: ”"Inklusion av elever med udviklings og
opmarksomhedsforstyrrelser er en udfordring for skolen som organisation og de lzerere som baerer
opgaven. Med dette projekt undersgges, hvordan undervisningen kan didaktiseres og ikt-medieres, sa
inklusjon, deltagelse og laering styrkes for denne malgruppen”. Videre presiseres malsetningen slik:
dette projekt sgges udviklet og afdaekket hvilke leeringsformer og digitale lzeremidler, der kan hjzlpe

III
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bgrn med udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser i forhold til inklusjon og deltagelse i det faglige og
sociale faellesskab i skolen og deres mulighed for selvmonitorering i disse processer”.

Spknaden beskriver videre hvilke leveranser prosjektet forventes a fa. Fgrst beskrives hvilke produkter
som skal utvikles som ressurs til skoler og lzerere: ”"Ved slutevaluering forventes det at kunne verificere
hvilke it-vaerktgjer og didaktikker, der baner vejen for inklusion af elever med szerlige behov. Dels
gennem den empiriske undersggelses konklusioner, dels gennem en mere konkret toolbox af afprgvede
digitale vaerktgjer og it-baserede laeringsformer, som kan stimulere malgruppens forskellige potentialer
og tilpasses deres seerlige behov. Toolbox’en vil veere en pallette af vaerktgjer, som kan anvendes,
tilpasses og sammensaettes efter den enkelte klasses fysiske og virtuelle laeringsrum, elevs eller lzerers
behov, og kunne bidrage til den kompetenceudvikling, som ifglge EVA rapporten efterspgrges af leerere i
forhold til inklusion af elever med gennemgribende udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelser.
Slutproduktet vil med fordel kunne praesenteres pa forskellige niveauer.” Det antydes videre skisse til en
bok, ‘Pixibogen’, med samme malgruppe som siktemal: “om 'den gode historie’ kunne vaere en
fortaelling om de digitale leeremidler, deres veerdi og funktion for malgruppen i forhold til
selvmonitorering og deltagelse og deres veerdi for laereren, som skal varetage inklusionsopgaven og
skabe et inkluderende laeringsmiljg. Endelig model for og udformning af slutproduktet aftales isamrad
med styre- og arbejdsgruppen.”

Det vises videre til at forskningsresultatene forventes kommunisert ut til forskersamfunnet gjennom
akademiske artikler.

Prosjektet startet opp i juni 2013, etter en sgknads- og modningsfase i perioden 2011-2013 og avsluttes
med sluttrapport med mere i august/september 2016. Intervensjonene i prosjektet har vaert
gjennomfgrt gjennom 4 iterative loops, der mgtet mellom laererne og forskergruppen/ekspertene blant
annet har veert gjennomfgrt i form av det man kaller ‘Fremtidsvaerksteder’, der laererne blir utfordret til
a vurdere kritisk eksisterende praksis, utvikle visjoner for undervisningen og sa spesifisere
intervensjonstiltak med sikte pa a utvikle/forbedre praksis. Det har i tillegg blitt giennomfgrt
kartlegginger bade av elevene og av miljget, med sikte pa a avdekke inklusjon.

3. Beskrivelse av kontekst

* Elevtyper. Fokuselevene er plukket ut utifra ulike symptomatiske kriterier. Oppsummert sies det
(s.99) at hovedparten av elevene har problemer mer a fastholde oppmerksomhet og
konsentrasjon og at de i stor grad distraheres av irrelevante stimuli og at de ikke reagerer ved
direkte tiltale. Kartleggingen som er gjennomfgrt blant laererne viser et bilde av en gruppe av
fokuselever med omfattende vanskeligheter i forhold til deres psykiske trivsel og
oppmerksomhet (s.119).

* Teknologisk kontekst. Her beskrives summarisk de teknologier og artefakter som er satt i spill
gjennom dette prosjektet. Dette konkretiseres noe gjennom case-beskrivelsene, men i mindre
grad gis det konkrete beskrivelser av hvordan disse teknologiene spiller sammen med elevtyper
og ulike didaktiske kontekster.

* | hvilken grad kobles dette (s 78->) IT-baserte intervensjoner beskrives mest som tentative —
mulige intervensjoner, men dette kobles ogsa i noen grad til data der laerere og elevers
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opplevelser kobles til beskrivelsen av intervensjonen. Det gis imidlertid ikke en detaljert oversikt
over og konkrete analyser av gjennomfgrte intervensjonsopplegg. Her ligger, etter min mening,
et potensiale for utvikling av materialet med sikte pa & veere en ressurs for leerere som har
samme type utfordringer. Dette kommer jeg tilbake til.

4. Evaluators forstaelse og vurdering av prosjektets resultater

Prosjektets overordnede forskningsspgrsmal er formulert pa fglgende mate:

”1. Hvordan kan leerere skabe et inkluderende laeringsmiljg, som tilbyder elever med udviklings- og
opmarksomhedsproblemer de forngdne redskaber og metoder til at mode udfordringer i skolen
tilpasset deres forskellige forudsaetninger? 2. Hvordan kan leerere udvikle digitale og paedagogiske
kompetencer, som og er deres muligheder for at inkludere born med udviklings- og
opmarksomhedsproblemer i den almindelige undervisning?”

Dette er spgrsmal som vurderes a indikere en kvalitativ hovedtilnarming for forskningen, med et
fenomenologisk hovedperspektiv. Dette siste understgttes av prosjektets valg av
datainnsamlingsmetoder, som i stor grad dreiere seg om intervju og deltakernes selvrapportering.

Prosjektets resultater, svar pa forskningsspgrsmalene, beskrives grundig i prosjektets utkast til
sluttrapport som er levert i ministeriet i fgrste utkast den 29.06.2016. Her gjennomgas bade prosjektets
organisering, praktiske gjennomfgring og resultatene fra de forskningsmessige undersgkelsene
presenteres og diskuteres i lys av aktuell teori. Rapporten har ogsa en omfattende gjennomgang av
prosjektets metodiske tilnaerming.

Prosjektet har brukt en aksjonsrettet forskningstilnaerming, inspirert av bade Educational Design
Research (EDR) og Aksjonsforskning. | sluttrapporten vurderes designet, basert pa EDR som rammeverk,
som et robust case-studie, bade i forhold til prosjektets utviklingsoppgaver og for a kunne bringe frem
valide forskningsresultater (s. 44).

Metodisk kan studien videre karakteriseres som en mixed-method studie, der et omfangsrikt
datamateriale er samlet inn ved hjelp av kvalitativt orienterte metode som intervju, individuelle og
gruppe med laerere og elever, observasjoner og blogg-innlegg fra laererne, samt et omfattende
kvantitativt materiale bestaende av resultat fra surveys (selv-rapporteringsskjema) og systematiske
kartleggingstester.

Undersgkelseskonteksten bestar av til sammen 11 skoler, 26 klasser og 46 leerere som alle har deltatt i
intervensjonsopplegg. | dette utvalget inngar totalt 566 elever derav 56 som er elever av den typen som
det settes spkelys pa i dette prosjektet, sakalte fokuselever. Av disser er 42 gutter og 14 jenter. Det er
ikke samlet inn data fra en parallell kontrollgruppe i prosjektet, noe som naturlig kan forklares med
forskningskontekstens egenart. Dette bidrar likevel til 8 svekke generaliserbartheten i analysene, noe
som ogsa papekes fra prosjektets side i sluttrapporten.

Resultatene som presenteres er en blanding av funn som er kommet frem gjennom kvantitative og
kvalitative analyser. Disse viser blant annet fglgende:
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* Narelever med den type utfordringer som fokuselevene i dette prosjektet har skal inkluderes i
den vanlige klassen, opplever laererne en del frustrasjoner knyttet til forhold som egen
kompetanse, stattetjenester, ressurser og tid, overordnet pedagogisk perspektiv fra overordnet
myndighet og krav fra foreldre som kan oppleves som urealistiske. Undersgkelsene viser ogsa at
lererne har et bevisst og utviklet bilde av hvilke utfordringer som fokuselevene mgter i skolen.

* Selvrapportering fra elevene viser at fokuselevene skiller seg noe fra de andre elevene pa noen
omrader, og analysen indikerer noen rammer som bgr adresseres for a kunne skape en
inkluderende skole der disse elevene opplever gode skoledager (s. 71). Dette gjelder blant annet
det at elevene opplever vennskap med andre elever, at de far hjelp til 8 komme i gang
med dagen, at de kan innga i mindre grupper der de ogsa far hjelp av andre elever og at de
meter annerkjennelse hos de stgtende voksne.

* Analyser av et sett kvalitative data viser at leererne ser stort potensial i stillaserende digitale
redskaper, men at redskapene ogsa har sine begrensninger som hindrer at potensiale blir fullt ut
utlgst. Dette kan skyldes bade funksjonalitetsegenskaper ved redskapen men ogsa manglende
kompetanse hos larerne nar det gjelder a utnytte redskapenes egenskaper.

* Analyser av kvantitative undersgkelser som ble gjennomfgrt fgr og etter intervensjonsperioden
gir noen indikasjoner pa at det har forekommet en endring, men det presiseres i rapporten at
dette ikke uten videre kan godtgjgres intervensjonen siden man her av naturlige arsaker ikke
opererer ned en kontrollert eksperimentell/kvasi-eksperimentell studie

o Larerne melder blant annet om signifikante forbedringer innenfor omradene
oppmerksomhet, hyperaktivitet samt eksekutive funksjoner. P4 den andre siden
registreres det ikke tilsvarende forbedringer pa omradene arbeidshukommelse og
venner.

o Larene melder videre at elevene etter intervensjonen i mindre grad pavirkes av sine
utfordringer nar det gjelder laering og at leerernes belastninger er redusert noe.

Prosjektgruppene oppsummerer sine funn og resultater ved innsiktsfullt & trekke linjer til tidligere
forskning og teori som papeker at innfgring av digitale redskaper ikke kan sees pa som en isolert entitet,
men ma ngdvendigvis betraktes i et helhetlig perspektiv forhold til bade organisatorisk og
pedagogisk/didaktisk kontekst. | den forbindelse papekes det ogsd hvordan forskningsdesignet kunne
veert forbedret ved en eventuell oppfglgingsstudie, spesielt nar det gjelder lokal support til leererne.

| konklusjonsdelen kobles de ulike funnene fra prosjektet sammen og de overordnede
forskningsspgrsmalene besvares. Her papekes igjen hvor viktig det er at en it-rettet innovasjon knyttes
til en helhetlig pedagogisk tenkning og at innfgring av digitale redskaper fordrer en re-tenkning i forhold
til bade undervisningens materielle rammer og dens pedagogiske innretning og innhold. Samtidig
konkluderes det med at de generelle resultatene fra prosjektets analyser peker pa at gkt bruk av IT-
intervensjoner kan vaere et effektivt redskap i arbeidet med a Igse inklusjonsutfordringen. Det er
evaluators oppfatning at prosjektgruppene her underbygger sin posisjon sveert godt, gjennom grundig
og overbevisende argumentasjon, basert pa bade egne funn og annen forskning.

5. Kritisk blikk pa prosjektet og innspill pa forbedringspunkter og videre utvikling

Jeg vurderer dette som & vare et meget viktig prosjekt med en viktig problemstilling. A fa mere dyp
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forskningsmessig kunnskap om hvordan it-redskaper kan spille en rolle i ulike didaktiske kontekster i
skole- og barnehagesektoren, etter lyses av mange instanser pa ulike niva. Prosjektgruppen har tatt
utgangspunkt i inklusjonsproblematikken, og den komplekse konteksten man da inviteres inn i. Samtidig
knyttes utviklingsprosjekter til et didaktisk element, - digital teknologi, med de apenbare fallgruver som
man da kan mgte. Dette er dristig, og man legger seg veldig lett til for hogg. Det ligger et gnske bak
prosjektet om 3 bidra til & bedre livsvilkarene for en hardt prgvet gruppe elever. Det er ogsa en
pretensjon at man skal utvikle ny kunnskap, sa objektiv som mulig innen for en kompleks og kvalitativ
ramme, ikke bekrefte alle positive antakelser og forforstaelser. Men likevel med den klare forutsetning
at det ikke er fult ut mulig a utvikle objektiv kunnskap pa et sa komplets felt. Kunnskapen som utvikles
ma relateres til kontekst og bringes ut til praksis- og forskerfelt for videre diskurs og fortolkning.

Prosjektet lykkes langt pa vei med a vandre i dette komplekse terrenget og balansere gnske om
forbedring med stringent forskningsmessig analyse. Men selvsagt har man ikke fullt ut lykkes i alle
henseender, og som evaluator ser jeg forbedringspotensial bade i forhold til hvordan resultatene fra
analysene kommuniseres ut til forskersamfunnet og hvordan man presser ut det potensial som ligger i
prosjektets data, kommunisert ut til praksisfeltet. Dette er ogsa noe jeg har hatt en grundig diskusjon
med prosjektgruppen om, noe som ogsa vil resultere i at det blir gjort justeringer i prosjektets
sluttrapport og design for prosjektets web-side. Dette gjelder ikke minst i forhold til 3 gjgre denne nyttig
for praksisfeltet, - og da spesielt laerere som strever med de samme typene utfordringer som prosjektets
leerere gjor.

Min kritikk vil jeg sa oppsummere ved a sgke 3 besvare to spgrsmal:

I hvilken grad kommuniserer presentasjonen av kvalitative og kvantitative resultater fra prosjektet til
en ekstern leser?

Slik jeg leser prosjektets overordnede forskningsspgrsmal er de kvalitative i sin natur og det forventes da
at utdypende kvalitative analyser skal ligge i forgrunnen i resultatpresentasjonen. For at det skal fungere
godt for leseren er det pa den ene siden viktig at disse analysene er utdypende nok slik at leseren kan fa
god innsikt i bade kontekst, - elever, -skolesetting, -didaktisk tilnaerming, -it- verktgyer med mere,
hvordan disse elementene spiller sammen i de aktuelle kontekstene og hvordan forskerne fortolker
situasjonen inn i mot sine analyser. | tillegg er det viktig at disse analysene far tilstrekkelig
oppmerksomhet i forhold til den helhetlige presentasjonen av resultatene.

| prosjektets sluttrapport makter prosjektgruppen i stor grad a imgtekomme disse kravene, men likevel
ikke helt. | min lesning savner jeg for det fgrste de utdypende kvalitative presentasjonene der jeg som
leser far helt konkret innsyn i kontekst og samspillet mellom kontekstens ulike elementer. Min vurdering
er at man har valgt a presentere disse kvalitative elementene pa en noe for generell mate, der elev-
beskrivelser, IT-redskap som er brukt og utfordringer for laererne i litt for stor grad presenteres som
isolerte og i mindre grad som samspillende entiteter. Slik sett far vi ikke helt innsyn i rasjonale for det
didaktiske potensial som prosjektgruppen mener a kunne utlede fra analysene. Stgrre grad av
transparens i den kvalitative analysen ville fgrt til gkt troverdigheten i forhold til konklusjonene som
trekkes.

Det blir her selvsagt en diskusjon om hvor langt man skal gé nar det gjelder detaljnivaet i en slik
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vitenskapelig rapport, og i diskusjonen med prosjektgruppen knyttet til denne kritikken kom vi frem til
at dette i stor grad kunne Igses ved a bygge nettsiden som er under utvikling opp rundt case. Dette
kommer jeg tilbake til i neste punkt.

Det er her ogsa en begrensning i datamaterialet som presenteres i rapporten, siden observasjonene som
ble gjennomfgrt i prosjektets siste fase i liten grad er trukket inn i analysene. Det ville nok tilfgrt
resultatpresentasjonen en tilleggsdimensjon om de fenomenologisk orienterte dataene som preger
rapporten, i hovedsak med utgangspunkt i laererens perspektiv, hadde blitt triangulert med forskernes
mer utenfra -blikk giennom observasjonsnotatene.

Dette forholdet ble ogsa diskutert med prosjektgruppene, der jeg ble orientert om at phd-kandidat
Hanne Voldborg Andersen gnsker a gi disse dataene en sentral plass i sin phd-avhandling. Dette anser
jeg som en god Igsning her.

Jeg vil ogsa sette spgrsmalstegn ved noe av rapportens retorikk nar det gjelder a konkludere resultatene
fra bade de kvalitative og kvantitative undersgkelsene. Kvantitative undersgkelser, kartlegging, selv-
rapporterings surveys med mere kan, etter evaluators erfaring, veere nyttige redskaper for a undersgke
kontekster av den type som Ididakt er knyttet til, som et bakteppe for dypere forstaelse. Det er likevel
viktig a understreke de begrensningene som ligger i dette og hvor vanskelig det er & lage kontrollerbare
betingelser for denne type undersgkelser i en sa kompleks og uoversiktlig kontekst. Dette er ogsa noe
som prosjektgruppen helt klart understreker i sluttrapporten, blant annet ved a vise til at man i forhold
til de kvantitative undersgkelsene ikke opererer med en kontrollgruppe. Med de ambisjoner og den
kompleksitet som Ididakt-designet representerer ville en kontrollert eksperimentell/kvasieksperimentell
studie med eksperiment og kontrollgrupper vaere tilnaermet umulig a giennomfgre. Som evaluator kan
jeg heller ikke se at dette ville kunne tilfgre prosjektet vesentlig ny kunnskap. Pa den andre siden er det
da viktig a vaere klar over og bevisst de begrensningene som ligger i resultatene fra de
forskningsmessige analysene. De representerer for det fgrste i hovedsak leerernes perspektiv pa den
aktuelle praksisen, med de feilkilder som det representerer, og det er tilnaermet umulig a trekke
objektive slutninger om arsaksforhold knyttet til de endringsbeskrivelser som gis. Det er da viktig at
resultatene formidles pa en mate som ikke gir anledning til 3 overtolke resultatenes generaliserbarhet.

| deler av sluttrapporten presenteres resultater pa en mate som kan fgre til misforstaelser her. Dette gar
spesielt pa bruk av kvantitative begreper som 'gket’, ‘forbedret’ og ‘redusert’. For eksempel nar man
presenterer resultat ala det man gjgr pa s 83: "Laererne observerer gget bevidsthed og forstaelse..” sa er
dette et utsagn som sier veldig lite nar det presenteres uten kontekstbeskrivelse og seaerlig fortolkning og
med en innledningstekst som gir indikasjon om signifikans. Man kan for det fgrste stille spgrsmalstegn
ved hvordan en laerer pa en kvalifisert mate kan observere gkt bevissthet og forstaelse? Slik resultatene
her presenteres gir det en leser lite informasjon nar det ikke utdypes og klargjgres hva det er som ligger
bak et slikt funn/resultat.

Det er videre et spgrsmal om det er hensiktsmessig & sgke a operasjonalisere forskningsspgrsmalene
videre i den retning man viser til pa s 100: Vi har derfor undersggt, om vi kan gge og forbedre
fokuselevernes faglige produktioner”. Hvordan kan en sann problemstilling undersgkes? Teller man
antall produksjoner for @ undersgke om antallet er gket? Hvordan vurderer/maler man om
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produksjonene er forbedret? Et resultat som fremlegges her er en uttalelse fra en leerer: “Fokus elev
kunne fremlaegge rigtig flot for hele argangen”. Dette er en interessant indikasjon pa at noe har skjedd,
men det kan ikke sies a vaere et kvalifisert svar pa undersgkelsesspgrsmalet. Videre gir utsagnet ikke
seerlig mening for en leser fgr det utdypes og konkretiseres. Slik jeg leser rapporten og har forstatt
prosjektet sa har man nok i realiteten inntatt en mer kvalitativ tilneerming til denne type undersgkelse i
prosjektet. Altsa at man isteden for a undersgke om ting er gket eller forbedret, i praksis har sgkt a

skape gkt forstaelse for de prosessene som settes i sving nar IT-redskapene blir tatt i bruk i den aktuelle
konteksten. Det er viktig da at man i rapportens retorikk avspeiler dette og ikke gir et inntrykk av at man,
gjennom analysen, har utledet kvalifiserte svar pa kvantitativt orienterte spgrsmal.

Disse innvendingene er mest av spraklig karakter og knyttet til hvordan resultatene presenteres, og ma
ikke forstaes som en grunnleggende kritikk mot det analytiske arbeidet som er gjort i prosjektet. |
samsvar med den formative tilneermingen som denne evalueringen baserer seg pa er mine innvendinger
her diskutert grundig med prosjektgruppene, med det resultat at de na gnsker a ga gjennom rapporten
pa nytt for 3 justere rapportens retorikk noe.

Hvordan utvikle presentasjonene pa web-siden slik at kunnskapspotensiale utnyttes og gis praktisk
betydning for lzerere og andre som agerer i praksisfeltet?

| sluttrapporten presenteres det mange interessant resultater fra de omfattende analysene som er
giennomfagrt, men mitt generelle inntrykk er at disse er pa et forholdsvis generelt niva. Derfor taler
resultatene mer til forsker- og policyniva enn til skoleledere og leerere. Men i tilgjengelige datasett ligger
det et stort potensial for utdyping av konkrete eksempler pa mater som vil kunne gjgr at resultatene
ogsa i hgyeste grad kan bli en viktig ressurs og inspirasjon for de pedagogiske miljgene. Slik resultatene
na presenteres er det ikke umiddelbart sa lett a se hvordan IT-redskapene konkret er satt i spill i forhold
til de konkrete elevtypene og skolekontekstene og videre hvordan dette helt konkret virker inn pa
inklusjonsprosessene. Rapporten blir mer en fortelling om hva som har virket enn en dokumentasjon pa
hvordan ting virker.

Denne kritikken er ogsa lagt frem til drgfting med prosjektgruppene og man ser muligheter for 3
imgtekomme denne ved utforming av prosjektets web-ressursside. En mulig tilnserming her at
eksempler pa intervensjoner med tilhgrende analyser skrives om som fyldige narrativer der bade
konteksten, -elevene, -skolekonteksten, - leerers bakgrunn og kompetanse, - it-redskaper som er brukt,
og de didaktiske tilnsermingene beskrives bredt. Her ligger det ogsa et potensial i a skrive sammen
intervensjonseksempler i samkonstruerte narrativer som aksentuerer spesielle didaktiske tilneerminger
og/eller bruk at spesielle IT-redskaper. | disse diskusjonen ble det ogsa papekt at det er viktig at disse
narrativene blir indeksert og gjort spkbare bade i forhold til elevtyper, skolekontekster og ulike IT-
redskaper.

6. Konklusjon

Min vurdering er at ididakt svarer sveert godt pa prosjektets problemstilling og at prosjektet har
produsert etter forventningene bade nar det gjelder utviklings- og forskningsperspektivet. Jeg vil ogsa
stptte de perspektiveringer som gis i sluttrapportens siste kapittel, og mener at dette prosjektets
resultat kan bidra til en konstruktiv diskusjon om et mer overordnet inklusjonsperspektiv, til beste for
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elever som ofte opplever a bli marginalisert i utdanningssamfunnet. | didakt peker her pa behov for flere
prosjekter som kan supplere denne viktige kunnskapsbasen.

Jeg takker herved for et sveert interessant oppdrag.
Stord, Norge 05.09.2016.

Knut Steinar Engelsen,professor i pedagogikk og IKT i laering — Hggskolen Stord/Haugesund
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4|Learning

Digital - Dlaloglc - Democratic - Development
Research on innovatiowve it-integrating leaming processes

The D4Learning Research Group, Dept. of Learning and Philosophy, Aalborg University spans across disciplines and
levels of education and aims at presenting and discussing new educational environments, affordances of digital
tools for inclusive education through digital technology, and best practices and case studies on innovative
technology-based learning strategies and pedagogies to achieve this goal. In essence, D4Learning research deals
with innovative, cross-disciplinary and participatory processes of dialogue and collaboration, facilitated and
captured by technology. D4Learning research captures use of digital technology and virtual environments to
identify, enable and facilitate flexible teaching/learning opportunities for the future with an ethical awareness that
is committed to co-existence, collaboration, inclusion and empowerment of all types of citizens.
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