Et inkluderende didaktisk design?

Afprevning af et didaktisk design malrettet
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder,
der anvender laese- og skriveteknologi

Resumé

I denne artikel preesenteres afprovningen af et didaktisk design med fokus pa
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af leese- og skri-
veteknologi. Mélet med det didaktiske design er: 1) at styrke elevernes udvikling af
selvsteendige teknologibaserede leese- og skrivestrategier, 2) at inkludere eleverne i
den almene danskundervisning. Det forste undersoges med dataindsamlingsme-
toden think-aloud, mens det andet undersoges gennem observationer og elevinter-
view. Undersogelsen peger p4, at fokuseleverne stilladseres gennem det didaktiske
design, mens designets inklusionspotentiale falder forskelligt ud. I artiklen introdu-
ceres derfor tre perspektiver af betydning for disse elevers inklusion.
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Introduktion

Ifolge Pisa-undersogelsen fra 2012 forlader 15 % af eleverne grundskolen
med svage funktionelle laese- og skrivefeerdigheder (Egelund, 2013). Social-
styrelsen peger p4, at der er en sammenhaeng mellem opnéelse af laesefeer-
digheder og videre uddannelse:

Bla. pabegynder feerre unge med ordblindhed en ungdomsud-
dannelse i forhold til gennemsnittet for alle unge med handicap
og i seerdeleshed i forhold til andre tale-, sprog- og leesehandicap
(Olsen & Schultz, 2010, s. 8).
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Det kan derfor fa alvorlige konsekvenser for de muligheder, disse elever far
i fremtiden. Det kan fa indflydelse pa bade uddannelse og de efterfolgende
muligheder pa arbejdsmarkedet. Det viser sig da ogsd, at voksne ordblinde
ofte veelger arbejde under hensyntagen til deres handicap (Boye, 2009). Sam-
tidig med at s mange elever forlader skolen med mangelfulde skriftsprog-
lige feerdigheder, sa har vi i Danmark en ambition om en inkluderende skole.
I "inklusionsloven”, som blev vedtaget pa grundskoleomradet i Folketinget i
maj 2012 (paragraf 3, stk. 2), star der:

Born, hvis udvikling kreever en seerlig hensyntagen eller stotte,
gives specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand
i specialklasse og specialskoler. Der gives desuden specialun-
dervisning og anden specialpaedagogisk bistand til bern, hvis
undervisning i den almindelige klasse kun kan gennemfores
med stotte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt (Ministeriet
for bern, undervisning og ligestilling, 2015).

Loven betyder, at elever med behov for mindre end ni timers specialun-
dervisning om ugen ikke leengere tilbydes dette. Det er sandsynligt, at
dyslektiske elever falder ind under denne kategori og derfor ikke leengere
tilbydes specialundervisning. I en reekke kommuner tilbydes disse elever i
stedet leese- og skriveteknologi. Saledes har 77 af landets 98 kommuner ind-
kobt adgang til laese- og skriveprogrammer (Arnbak & Klint Petersen, 2013).
Nogle kommuner satser pa at tilbyde dyslektiske elever et intensivt forleb
i at anvende leese- og skriveteknologi sammen med andre elever i samme
situation pa kommunale it-ressourcecentre. Her tages eleverne ofte helt ud
af den almene undervisning i en periode for derefter at vende tilbage til
klassen. I andre kommuner griber man det anderledes an. Feelles for denne
praksis er, at eleverne efterfolgende forventes at kunne handtere anvendel-
sen af LST mere eller mindre selvsteendigt i den almene undervisning. I en
almindelig dansk klasse sidder derfor typisk nogle ta elever med egen com-
puter (it-rygsaek).

Selvom der er stor abenhed over for anvendelsen af LST i Danmark, idet
LST kan anvendes til de nationale test og prover og altsa er en del af den
almindelige praksis, s oplever elever, der anvender LST, at de er anderledes.
De kan veere usikre pd, hvorfor de skal anvende LST, ligesom de oplever, at
leererne ikke er klaedt ordentligt pa til at hjeelpe dem i den almene under-
visning (Holmgaard, 2010; Juul, Brahe, & Hansen, 2013). Samtidig viser en
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reekke undersogelser, at elever med dysleksi oftere foler sig socialt og folel-
sesmeessigt udfordrede i skolen (Holmgaard, 2007; Ingesson, 2007), ligesom
de har storre risiko for at udvikle lavt selvveerd, indleert hjeelpeleshed, lav
'self-efficacy’, angst og depression (Burden, 2005; Burton, 2004; Humphrey,
2002; Ingesson, 2007; Meltzer, Katzir, Miller, Reddy, & Roditi, 2004; Swalan-
der, 2012).

Der ligger saledes en udfordring i at understotte disse elevers selvsteen-
dige anvendelse af LST og deres inklusion i den almene undervisning. Sam-
tidig er der ikke megen forskning, hverken dansk (Levinsen, 2008) eller
international (Abbott, 2007), der undersoger disse elevers anvendelse af LST
i en autentisk kontekst. Neervaerende undersggelse har netop til formal at
skabe ny viden om dette felt. Undersogelsens forskningsspergsmal er sdle-
des:

Huordan tilrettelaegge et didaktisk design til 4. kl. med det formal, at elever med
0g 1 skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lese- og skriveteknologi, udvikler
selvsteendige teknologibaserede laese- 0g skrivestrategier og inkluderes i den almene
danskundervisning?

Det didaktiske design

Undersogelsen er en kvalitativ empirisk undersogelse i form af en afprov-
ning af et didaktisk design i en autentisk skolekontekst.

Malstyring og struktur

Det didaktiske design er et malstyret skriveforleb til 4. kl. Forlebet afvik-
les over seks uger. De overordnede mal er fra Feelles Mal for dansk i 4. kl.
(Undervisningsministeriet, 2015), og disse er konkretiseret i leeringsmal for
eleven samt i konkrete tegn pa méalopfyldelse.
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Felles mal for 4. ki Mal i dette forlgb Tegn pa malopfyldelse
Fremstilling At eleven kan karakterisere kendetegnene for en At eleven kan indgd | samtaler om genremassige
Feerdighedsmal: beskrivende tekst (fagtekst om dyr) og benytte dem valg i egen og feelles fagtekst om dyr

Eleven kan udarbejde multimodale sstetiske og | til at skrive sin egen fagrekst om dyr.

faglige tekster
At eleven kan skrive en fagtekst om dyr, hvar

. s genretreekkene indgar
Vidensmal:

Eleven har viden om beskrivende og berettende

fremstillingsformer At eleven har viden om genretrazkkene ien

fagtekst om dyr

Korrektur At eleven kan finde sine stavefejl vha. Word At eleven kan give udtryk for, hvornar og hvorfor
Fardighedsml- stavekontrol eller ople=sningsfunktion og rette de anvender en eller flere af de fem
Eleven kan stave med udgangspunkt | ordenes sine stavefejl ved hjelp af: stavestrategier
betydningsdele s Prgve igen i hovedet, og se om det bliver | At eleven anvender en eller flere af de fem
rigtigt stavestrategier under egen skrivning
* Word stavekontrol
id 5 * Ordforslagsbjzlken i CD-ORD At eleven kender en eller flere af de fem
Vidensmal: * Kopiere ordet fra en anden tekst
s 5l3 ordet op i Google stavestrategier

Eleven har viden om morfemer, ordklasser,
Jeg staver i hovedet
Jeg bruger Words stavekontrol

I .
.
® leg bruger ordforslagsbjeelken i cd-ord
.
.

lydfalgeregler og 1 1 gi

Jeg kopierer ord fra andre tekster
Jeg slér ordet op pé google

Figur 1: Mdl for det didaktiske design.

Som det fremgar af figur 1 ovenfor, sé er der to overordnede mal for forlebet.
Dels at eleverne igennem deres skriftlige fremstilling far genreindsigt og
genrekompetencer. Dels at de udvider deres repertoire af teknologibaserede
stavestrategier. De teknologibaserede stavestrategier er fundet i en under-
sogelse af unge med dysleksi, der har gode skriftsprogskompetencer ved
anvendelse af leese- og skriveteknologi (Svendsen, 2016b).

Det didaktiske design er, inspireret af UVD-modellen (Skibsted, Svend-
sen, Dstergaard, & Langager, 2015), bygget op over en fast struktur: ind-
ledning (eleverne introduceres til leeringsmal og leeringsindhold), arbejdstid
(elevaktiviteter teet knyttet til leeringsmal), afslutning (evaluering af leerings-
mal).

Leese- og skriveteknologi

Det didaktiske design er tilrettelagt saledes, at det stilladserer elever med
skriftsprogsvanskeligheders teknologibaserede skriftsprogskompetence
i den almindelige danskundervisning. Det har i en tidligere undersogelse
vist sig vaesentligt, at eleverne tager anvendelsen af LST til sig og udvik-
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ler nogle selvsteendige arbejdsformer, og at denne proces skal understottes,
hvis eleverne ikke skal finde opgaven uoverstigelig og opgive at bruge LST
(Levinsen, 2012). Der var derfor eksplicit undervisning i at bruge teknologi
til stavning, sadan at alle elever blev undervist i dette og fik stette til at
finde nye og selvsteendige strategier for anvendelse af LST gennem leerer-
nes direkte fokus pd anvendelsen af LST og sloganet “Det er godt at bruge
computeren til at stave, skrive og laese”, der var haengt op pa vaeggen og blev
italesat flere gange. Netop den positive italesattelse af anvendelsen af tek-
nologi og LST til leesning og skrivning var indteenkt, fordi andre underse-
gelser pegede pa, at det var vaesentligt eksplicit at anerkende, at leesning og
skrivning med brug af LST var ligeveerdigt med leesning og skrivning uden
(Holmgaard, 2010; Svendsen, 2017).

En reekke organisatoriske forhold har ogsa betydning for anvendelsen af
LST og altsa ogsa for realiseringen af det didaktiske design. To danske stu-
dier peger pa en reekke organisatoriske faktorer: Skolen skal sikre support
af computere og LST. Leaereren skal sorge for, at alle tekster er digitaliserede,
og de skal kunne anvende LST. Eleverne skal have individuelle kurser i at
anvende LST (Bladt, 2012; Svendsen, 2017). Disse organisatoriske faktorer
var til stede pa de to skoler, hvor det didaktiske design blev afprovet. Her
var pa begge skoler en it-ansvarlig. Laererne havde modtaget kursus i anven-
delsen af CD-ORD, og de var opmaerksomme pa at serge for digitaliserede
tekster til eleverne. Ligesom eleverne med og i skriftsprogsvanskeligheder
alle havde modtaget et individuelt kursus i at anvende LST.

I det didaktiske design leerer eleverne gennem de fem stavestrategier at
anvende stavekontrol (Word) og ordforslag (CD-ORD). Bag valget af disse to
stavestrategier ligger forskning, der peger pa, at anvendelse af stavekontrol
giver ferre stavefejl, selvom det ikke gor det muligt at finde alle stavefejl
(Batorowicz, Missiuna, & Pollock, 2012), ligesom de peger pa, at undervis-
ning i stavekontrol kombineret med oplaesningsfunktion pa samme vis ager
stavemaessig korrekthed (Peterson-Karlan, 2011). Andre undersogelser viser,
at anvendelse af ordforslagsfunktionen styrker tekstkvaliteten (Anderson &
Anderson, 2009; Batorowicz et al., 2012) og giver storre sproglig korrekthed,
ligesom det styrker flydende skrivning og komposition under skrivning
(Peterson-Karlan, 2011). I et dansk effektstudie undersogtes, hvorvidt elever
gennem et struktureret undervisningstilbud i anvendelsen af programmet
CD-ORD kunne udvikle deres stavekompetence samt styrke tekstkvaliteten.
Resultaterne viste, at anvendelsen af CD-ORD havde positiv effekt pa delta-
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gernes stavning, nar de brugte it, men det forogede ikke skrivehastigheden
og havde svag, negativ effekt pa tekstkvaliteten (Juul & Koch Clausen, 2009).

Selvom det ikke er et mal for undervisningen (jf. figur 1) at anvende
opleesningsfunktionen, sa var det en central del af det didaktiske design, at
eleverne havde adgang til digitale tekster og kunne anvende oplaesnings-
funktionen til leesning, ogsa under skrivning af egne tekster. Dette valg er
ligeledes understeottet af forskning. Her viser nogle undersogelser, at oplaes-
ningsfunktionen har positiv betydning for en raekke faktorer hos elever
med leesevanskeligheder: tilegnelse af nye ord, flydende laesning, begrebs-
forstaelse og laeseforstdelse (Anderson, Anderson, & Cherup, 2009; Lange,
McPhillips, Mulhern, & Wylie, 2006). Et review viser dog blandede resulta-
ter i forhold til opleesningens betydning for tekstforstdelsen og peger pa, at
funktionen viser storre effekt, nar den kombineres med andre funktioner,
samt at det er vaesentligt for effekten, om der knyttes instruktion til brugen
af den (Stetter & Hughes, 2010). I et dansk studie undersogtes effekten af pro-
grammet CD-ORD, der netop kombinerede forskellige funktioner (oplaes-
ning, ordforslag og ordbog). Undersogelsen indikerede, at anvendelsen af
CD-ORD havde positiv effekt pa tekstforstdelse og afkodning hos seerligt
svage leesere, ogsa nar de ikke anvendte LST. Resultaterne er dog baseret
pa en raekke forbehold, idet selve interventionen ikke er kontrolleret (Chri-
stensen, Andersen, Bingley, & Sonne-Schmidt, 2014). Det vil sige, at man
ikke ved noget om, i hvor hgj grad leererne i eksperimentklasserne anvendte
programmet i den daglige undervisning. Ser man pa anvendelse af oplaes-
ningsfunktionen under skrivning, sa ser det ud til, at opleesningsfunktionen
pavirker stavningen positivt (Anderson et al., 2009)

Forskningen styrker samlet set intentionen bag valget af anvendelsen af
stavekontrol, ordforslag og opleesningsfunktion. Det ser desuden ud til, at
anvendelsen af LST giver storre uatheengighed af andre (Brackenreed, 2008;
Ruffin, 2012) samt styrker motivationen for det skriftlige skolearbejde (Brack-
enreed, 2008; Fohrer & Magnusson, 2003), hvilket ogsa var intentionen bag
at lade alle elever anvende LST i det didaktiske design.

Modellering som leeringsprincip

Modellering er et veesentligt leeringsprincip i det didaktiske design. Ban-
dura (1997) definerer 'mastery modelling’, som her i artiklen overseettes til
"leerermodellering’, saledes:
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“For det forste modelleres de hensigtsmeessige faglige feerdig-
heder for at vise de grundleeggende regler og strategier. For det
andet afprover den leerende dette i simulerede omgivelser under
vejledning. For det tredje hjeelpes den leerende til at anvende de
nye feerdigheder og strategier i arbejdssituationer pa en succes-
fuld made” (Bandura, 1997, s. 440-441, egen overseettelse).

Banduras pointe er, at lerermodellering oger elevernes muligheder for mestring
og mestringserfaringer, og det er vaesentligt for at kunne opbygge en robust ’self-ef-
ficacy’! (Bandura, 1994). I det didaktiske design er malet med at anvende denne
tilgang da ogsa, at alle elever stilladseres, sdledes at de ligevardigt gives mulighed
for selvstaendigt at skrive en fagtekst om dyr. Elever med og i skriftsprogsvan-
skeligheder kan styrkes gennem en skriveundervisning, der er baseret pa
leerermodellering, bygger pa tydelige mal, og som er stilladserende (f.eks.
gennem genreskabeloner), struktureret, eksplicit, langsom og gentagende
(Svendsen, 2017). For at sikre dette var dele af det didaktiske design inspire-
ret af undervisnings-leeringscirklen.

Opbygning af felt-viden

Individuel )
ko?\sa'l&kl‘:iin Opbygning Dekonstruktion
af tekst af genrekontrol af tekst

Feelles konstruktion af tekst

Figur 2: Undervisnings-leeringscirklen (Svendsen, 20160, s. 154)

I fasen opbygning af felt-viden modellerede leereren en analyse af en fagtekst
om dyr med fokus pa tekstens genretraek. Eleverne fik derefter udleveret
en genreskabelon, som leereren forklarede i forhold til den fagtekst om dyr,
han lige havde modelleret en analyse af. P& baggrund af dette dekonstrue-
rede leereren og klassen i feellesskab en ny fagtekst om dyr. Stilladseret af de
to forste faser konstruerede klassen nu i feellesskab en fagtekst om dyr. Det

1 ‘Self-efficacy”: troen pa egne evner til at mestre en given opgave.
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foregik pa den made, at leereren skrev, og eleverne gav forslag til tekstens
udformning, mens de diskuterede tekstens indhold, genretraek og sproglige
valg. I den individuelle konstruktion af tekst indgik eleverne derefter i to skrive-
processer. Forst fik de til opgave at skrive en tekst om et fantasidyr. Et fanta-
sidyr kraevede ikke baggrundsviden. Dernzest fik de til opgave at skrive en
fagtekst om et dyr, som de selv havde valgt.

Autentiske skrivesituationer som denne giver umiddelbart mening for
eleverne og derved ogsa for deres skriveprojekt (Hetmar, 2000), ligesom de
gennem denne meningsfuldhed oplever sig motiverede for at skrive, ogsa
selvom det er sveert. Centralt for den autentiske skrivesituation er, at nogen
reelt interesserer sig for, hvad man skriver. Den autentiske skrivesituation
kan veere simuleret (Bundsgaard, 2011). I det didaktiske design skulle ele-
verne forestille sig, at de var forskere, der skulle undersgge og formidle viden
om et dyr, som de var seerligt interesserede i. Sammen skulle de udgive en
tagbog om dyr. Bogen er efterfelgende blevet trykt og er sat til udlan pa sko-
lens bibliotek, ligesom den kunne kebes af foraeldre og andre interesserede.

Bandura (1997) anvender desuden begrebet ‘coping-models’, som i denne
sammenhang overseettes til ‘mestringsmodellering’. I begrebet ligger den
forstaelse, at den leerende gennem at se, hvordan andre, der slider med
samme problemstilling, overvinder den. Det giver mulighed for at fa anden-
héndserfaring med, hvordan mestringsmodellen reflekterer over og over-
kommer sine vanskeligheder med opgaven (Bandura, 1997). I det didaktiske
design blev eleverne praesenteret for sma filmklip, hvor unge med dysleksi
anvendte de fem teknologibaserede stavestrategier, som indgar i det didak-
tiske design. P4 den made fik alle elever mulighed for at se, hvordan de
unge mestringsmodeller soger efter lasninger pa deres vanskeligheder med
at stave et ord. Ligesom de helt konkret fik vist, hvordan en bestemt strategi
kunne anvendes.

Det skal kritisk tilfojes, at elevernes samarbejde om udvikling af selvsteen-
dige teknologibaserede stavestrategier kunne have veeret langt mere i fokus
i designet, end det var tilfeeldet. Netop fordi leererne ikke selv har behov for
at anvende LST, men anvender det i didaktisk gjemed, sa vil de ikke ned-
vendigvis have fokus pa det samme som elever, der faktisk har behovet for
at anvende LST. Der opstar pa den baggrund en form for ‘gap” mellem den
leesende leerer og den ikke-laesende elev (Svendsen, 2017). En kleft, der kunne
have veeret imodegdet gennem en mere proaktiv samarbejdsteenkning, hvor
eleverne i konkrete samarbejder stilladserede hinandens udvikling af stra-
tegier. Og hvor leereren: ” (...) i hojere grad inddrager elevernes strategibrug
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eksplicit, eksperimenterer med og udvikler, systematiserer og gentager de
strategier, eleverne selv italeseetter og anvender” (Svendsen, 2017).

Inklusionsbestraebelsen

Inklusionsbestraebelsen i det didaktiske design kommer til syne i dets fokus
pa, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, gives
mulighed for at deltage i undervisningens meningsfyldte faglige aktiviteter
og saledes bidrage til og have udbytte af undervisningen pa lige fod med
de gvrige elever. Pa den vis gives de mulighed for fagligt at udvikle sig sa
meget som muligt, ligesom de oplever sig som en del af klassens faglige
feellesskab (Haug, 2014)Séledes sammenknyttes leeringsudbytte og inklu-
sion som gensidigt athaengige. Fuld inklusion forstas i denne undersegelses
optik gennem en tredeling: Fysisk, social og psykisk inklusion (Qvortrup
& Albrechtsen, 2014; Qvortrup, 2012). Nar disse begreber anvendes, skyldes
det, at det er muligt at konkretisere parametre for faglig inklusion gennem
tredelingen, samt at de er et teoretisk afseet i pragmatisk inklusionsforsta-
else. Den pragmatiske diskurs er optaget af, hvad skolen kan, dvs. realise-
ringen af inklusionspotentialet og saledes af undervisningen og af at skabe
gode leeringsbetingelser og leeringsudbytte (Dyson, 1999).

Inklusionsbestraebelsen styrkes desuden gennem et bevidst fokus pa til-
gaeengelighed og er saledes inspireret af "Universal Design for Learning’, ogsa
kaldet ‘inkluderende design’, som er opstaet i arkitekturen, hvor man alle-
rede under tegningen af bygninger indteenker, hvordan mennesker med
handicap kan fa adgang til og anvende bygningen. I "Universal Design for
Learning’ sgges pa samme vis som i arkitekturen at skabe tilgeengelighed i
undervisningen.

Hvis man skal opna inklusion og fuld deltagelse for mennesker
med handicap, sa kreever det barrierefri og inkluderende designs.
Forebyggelsen og fjernelsen af barrierer betyder, at mennesker
med handicap skal have mulighed for at tilga information og for
at udfere deres opgaver og fa opfyldt deres behov med veerdighed
og uden hindringer” (...) ”(...) Tekniske hjeelpemidler udveelges
med henblik pa at opfylde den enkeltes behov, sa de derigennem
far mulighed for at udfere vaesentlige funktioner af betydning for
et givent forleb (Brackenreed, 2008, s. 71, egen overseettelse).
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Det didaktiske design forholder sig saledes til de kontekstbarrierer for del-
tagelse, eleven kan mede i undervisningen, samtidig med at det indteenker
elevens leeringsforudseetninger i undervisningens indhold, tilretteleeggelse,
udforelse og evaluering. Iboende det didaktiske design findes saledes et
potentiale for leeringsudbytte og et inklusionspotentiale. Spergsmalet for
afprovningen af det didaktiske design er derfor, om disse potentialer udfol-
des.

Metode

I undersogelsen deltog to skoler, der ligger i samme landkommune. De er
derfor underlagt samme kommunale vilkar og tilknyttet samme it-center.
De fire fokuselever gar i 4. kl. En dreng og en pige fra hver af de to klasser.
Alle fire elever er udredt for dysleksi. De har alle gennemfeort it-centrets tre-
ugers kursus i at anvende LST pa egen skole og har faet udleveret leese- og
skriveteknologi inden for samme skoleér. Alle fire elever er ved afpregvnin-
gens start tilbage i klassen pa fuld tid. De to leerere en mand og en kvinde i
30%erne. De har henholdsvis otte og 15 ars erfaring som leerere. De har begge
overtaget klassen i 4. kl. i overgangen fra begyndertrinnet.

Skole 1 Skole 2
Klassetrin Skolen gar til og med 10. Skolen gar til og med 6. kl.
klasse (Eleverne fra skole 2 tager
overbygning pa skole 1)
Elevantal 469 elever 151 elever
Lererne Lererl: 34 ar, 8 ars erfaring Lerer2: 39 ar, 15 ars erfaring
Fokusbern Rene | Nana Klaus | Ulla
It-kursus I efteraret 2014 I vinteren 2015

Figur 3: Oversigt over deltagerne i undersogelsen.

Dataindsamlingsmetoder

Det didaktiske design er tilrettelagt med et todelt formal. Dels at give foku-
seleverne mulighed for at udvikle selvsteendige teknologibaserede leese- og
skrivestrategier og dels at styrke deres inklusion i den almene danskunder-
visning.

For at undersoge, hvorvidt de fire deltagende fokuselever har udviklet
teknologibaserede laese- og skrivestrategier gennem det didaktiske design,
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anvendes dataindsamlingsmetoden think-aloud (Pressley & Hilden, 2004;
Pressley & Afflerbach, 1995). For og efter afprovningen gennemfortes
think-aloud-sessioner. Her blev de fire fokuselever stillet en opgave besta-
ende af en fagtekst om et dyr med tilherende sporgsmal. Teksterne blev
udvalgt i samarbejde med leererne, sadan at de havde en svaerhedsgrad, ele-
verne kunne handtere selvsteendigt. Eleverne blev bedt om at teenke hoijt
imens.

Metoden giver indblik i, hvad informanterne selv rapporterer under lees-
ning og/eller skrivning, og er derfor anvendelig i forhold til at fa aje pa foku-
selevernes udvikling af leese- og stavestrategier. Undervejs blev skeerm og
lyd optaget (med programmet Camtasia)?, hvilket giver mulighed for at lave
neeranalyser af f.eks., hvordan fokuseleverne anvender ordforslagsfunkti-
onen under stavning. Eleverne havde adgang til programmerne CD-ORD,
Word og Adobe. Ligesom de havde adgang til internettet. Think-aloud-ses-
sionerne foregik under hensyntagen til, at informanterne var bern (Kolrud,
1999; Porter, 2014).

Metoden Think-aloud har sine begraensninger. Det er blandt andet kun
muligt at italeseette tanker, man er bevidst om. Informanterne kan ud fra
denne forstaelse ikke italeseette deres tanker direkte, fordi de samtidig inter-
agerer med computeren (og i dette studie med en leese- og skriveopgave) og/
eller indgar i en samtale med forskeren (Nielsen, Clemmensen, & Yssing,
2002). En think-aloud-situation er saledes ikke et direkte indblik i det, infor-
manten teenker, men et indblik i det, informanten ensker at give forskeren
indblik i. Informanten kan desuden pavirkes psykologisk af think-aloud-si-
tuationen. De kan f.eks. blive stressede eller nervese, hvilket var serligt i
fokus, da informanterne var bern.

Snegle ==

Sneglene herer il bladdyrene. De deles
ind, efter hvordan de &nder, i lungesnegle Snegle

- lejoer e e 5 s —
EEarrn--w L R 9 - TRy

e [l I [

Figur 4: De to skaermbilleder er skaermprints af optagelser af think-aloud-sessioner. Pd
skeermbilledet til hojre ses det, hvordan ordforslag anvendes under skrivning. Skeermbilledet til
venstre viser, hvordan ordene highlightes under oplaesning.

2 Camtasia er et filmredigeringsprogram: https://www.techsmith.com/camtasia.html

100



Arg.2 | nr.1] 2017 Studier i lereruddannelse og -profession

Helle Bundgaard Svendsen: Et inkluderende didaktisk design?

Fokuselevernes inklusion blev undersogt gennem observation af undervis-
ningen i afprevningsperioden (Bjorndal, 2013; Tetler, Ferguson, Baltzer, &
Boye, 2011) samt individuelle, semistrukturerede kvalitative interview af
fokuseleverne (Kvale & Brinkmann, 2015)

Da malet med observationerne i undersogelsen ikke var at analysere rela-
tioner eller forstdelser i praksisfeltet, men i stedet at observere fokuselever-
nes deltagelse i undervisningen, sa anvendtes positionen observatoren som
deltager. Denne position er kendetegnet ved en vis grad af subjektivitet og
engagement, saledes at forskeren har en kortvarig kontakt til feltet, og at del-
tagerne er bekendte med, at de observeres (Kristiansen & Krogstrup, 1999).

Fokuselevernes udvikling af selvstaendige
teknologibaserede strategier

I kodningen af think-aloud-filmene registreres og kategoriseres elevernes
teknologibaserede strategier ved hjeelp af kategorier anvendt i et tidligere
studie af unge dyslektikeres teknologibaserede leese- og skrivestrategier.
Analyserne bygger pa en grounded teori om teknologibaseret laesning og
skrivning fundet og begrundet i et tidligere studie (Svendsen, 2016a; Svend-
sen, 2016¢). Kategorierne var afkodningsstrategier, forstaelsesstrategier, skri-
vestrategier, stavestrategier baseret pa anvendelsen af LST samt generelle
it-strategier, herunder handtering af it-problemer.

Rene

Informanten Rene anvender bade for og efter afprevningsperioden oplaes-
ningsfunktionen pa eget initiativ og har selv valgt stemme og oplaesnings-
hastighed. Han har ikke tilegnet sig nye teknologibaserede leesestrategier
eller skrivestrategier. Renes primeere skrivestrategi er at kopiere og indseette
tekstuddrag i egen tekst. I efter-think-aloud (herefter forkortet efter-TA) kan
han give udtryk for, at det er vanskeligt for ham at formidle sine tanker pa
skrift. Det ser ud til, at Rene har udviklet nye stavestrategier gennem det
didaktiske design. Dels husker og anvender han CD-ORDs ordforslagspro-
gram, hvilket ikke er tilfeeldet i for-think-aloud (herefter forkortet for-TA).
Dels forseger han mange forskellige bogstavkombinationer og anvender
stjernefunktion under arbejdet med ordforslagsprogrammet i efter-TA og
har pa den made flere strategier at anvende, inden han anvender sociale
ressourcer (leerer og kammerater). I bade for- og efter-TA kan han anvende
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programmet CD-ORDs ordforslag og opleesning, mens han i efter-TA ogsa
anvender andre it-funktioner. Rene stoder pa it-problemer, men i efter-TA
viser han storre overskud gennem humor og ved at forsege forskellige los-
ningsmuligheder

Analysen peger saledes pd, at Rene har faet udvidet sit repertoire af tek-
nologibaserede stavestrategier og pa den vis faet styrket sin teknologiba-
serede stavning. Desuden udviser han sterre overskud i sin handtering af
it-vanskeligheder.

Nana

Nana anvender CD-ORDs opleesningsfunktion varieret og sikkert. Hun er
desuden bevidst om hvilken stemme og oplaesningshastighed, hun foretraek-
ker, samt om hvordan hun anvender highlight under opleesning. Nana har
ikke udviklet nye teknologibaserede leesestrategier mellem for- og efter-TA.
Under skrivning anvender hun oplaesningsfunktionen begge gange. Hun
anvender tre nye stavestrategier i efter-TA: stjernefunktion, Word ordforslag
og Google spgefunktion. I hendes anvendelse af ordforslag forseger hun
med flere forskellige bogstavkombinationer og stjernefunktion, ligesom hun
er bevidst om sin egen stavning og kan forteelle hgjt om denne. Nana stoder
ikke ind i ret mange vanskeligheder med computeren, kun markering og
opleesning giver vanskeligheder. Hun har begge gange strategier til at hand-
tere dette.

Nana har i bade for- og efter-TA en varieret og sikker anvendelse af tek-
nologien til leesning og skrivning. Det ser ud til, at Nana gennem det didak-
tiske design har udviklet sit repertoire af teknologibaserede stavestrategier
og dermed faet styrket sin teknologibaserede stavning.

Ulla

Ulla anvender oplaesningsfunktionen selvsteendigt og fleksibelt. Hun har
ikke tilegnet sig nye teknologibaserede leesestrategier mellem for- og efter-TA.
Hun viser ikke nye skrivestrategier i efter-TA, men har flere rekursioner,
hvor hun sletter og genskriver ved hjeelp af opleesningsfunktionen. Dette
gelder ogsa pa ordniveau. Ulla anvender flere it-funktioner i efter-TA, f.eks.
endring af skrifttype i Word. Hun steder pa flere it-problemer i efter-TA,
men viser ogsa, at hun kan handtere disse.
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Analysen peger saledes pa, at Ulla gennem det didaktiske design har faet
storre overskud i skrivesituationen, idet hun har overskud til at omskrive
flere gange, samtidig med at omskrivningerne skyldes, at hun ikke kan
stave det, hun gerne vil, hvilket peger pa en klaft mellem det, hun ensker at
skrive, og det, hun kan stave. Hun anvender ikke de nye stavestrategier, hun
er preesenteret for i det didaktiske design, og har sdledes ikke udvidet sit
repertoire af stavestrategier. Hun har tilegnet sig flere it-funktioner, og hun
ser samtidig ud til at have lidt flere problemer med it, hvilket hun handterer
uden frustration.

Klaus

Klaus anvender opleesningsfunktionen i bade for- og efter-TA. I efter-TA
anvender han at lytte til enkeltord som strategi, hvilket han ikke gor i for-
TA. Han er ikke bevidst om brug af stemme eller hastighed. Klaus har
store vanskeligheder med at forsta det opleaeste. Han anvender genlaesning
som strategi til at styrke forstaelsen, men er afhaengig af sociale ressourcer
(leerer og kammerater). Hvis disse ikke er til stede, ma han opgive. Klaus
anvender opleesning under skrivning. Han anvender i efter-TA en teknolo-
gibaseret stavestrategi, som han ikke anvendte i for-TA: Words ordforslag,
men han har ringe udbytte af de tre stavestrategier. Ordforslag i CD-ORD
kreever som minimum, at man kan here og nedskrive ordets forlyd og gerne
flere lyde, samt at man kan genkende det korrekte ord mellem forslagene.
Det kan Klaus ikke. Som felge af de mange fejlslagne forseg ma han opgive
at besvare flere af sporgsmalene. Klaus handterer en raekke it-funktioner i
efter-TA, som han ikke anvendte i for-TA. Han steder i bade for- og efter-TA
ind i it-problemer, dog langt flere i efter-TA. I bade for- og efter-TA udviser
han opgivende adfeerd grundet disse vanskeligheder. Han seetter flere ord
pa det i efter-TA, hvor han lgser nogle af vanskelighederne, men ogsa reage-
rer opgivende som felge af det.

Analysen peger saledes pa, at Klaus har tilegnet sig nye teknologiba-
serede stavestrategier gennem det didaktiske design, men at han ikke har
stort udbytte af disse. Det ser desuden ud til, at Klaus har tilegnet sig nogle
it-funktioner, men at han har mange it-vanskeligheder under sit arbejde.
Klaus har pa trods af sine mange teknologibaserede strategier samlet set
vanskeligheder pa en reekke omrader. Han har vanskeligheder med at forsta
teksten, stave de ord, han gerne vil, samt med computerens funktioner, og
han udviser som folge heraf opgivende adfeerd. Klaus har brug for at kunne
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treekke pa sociale ressourcer under skriftligt arbejde eller at fa adgang til
andre teknologier, f.eks. tale-til- tekst.

Opsamlende

Formaélet med analysen var at undersege, om det didaktiske design havde
haft betydning for elevernes udvikling af deres teknologibaserede skrifts-
progskompetence. Som det ses af figur 5 nedenfor (oversigt over analysen
af fokuselevernes udvikling af teknologibaserede strategier) sa er der ikke
entydige resultater.

Fokuselevernes udvikling af selvstaendige teknologibaserede strategier

Skole 1 Skole 2

Rene Nana Klaus Ulla

Anvender flere Anvender flere Anvender en

teknologibaserede teknologibaserede teknologibaseret

stavestrategier stavestrategier stavestrategi, men har

ikke glaede af den

Anvender flere almene

it-funktioner

Anvender flere almene

it-funktioner

Anvender flere

almene it-funktioner

Mange it-problemer,

men st@rre overskud i

Ikke mange it-

problemer, som hun

Mange it-problemer,

som han har vanskeligt

It-problemer, som hun

handterer

handtering af disse handterer ved at handtere

Figur 5: Oversigt over analysen af fokuselevernes teknologibaserede strategier. De tomme felter
indikerer, at eleverne ikke har udviklet nye strategier/anvender nye funktioner.

Opsamlende viser analysen af elevernes for- og efter-think-aloud, at Rene,
Nana og Klaus har tilegnet sig en eller flere af de teknologibaserede stave-
strategier, som indgik i det didaktiske design. Nana og Rene har saledes
faet styrket deres teknologibaserede stavning, idet de kan tilga ordene pa
flere forskellige mader, mens Klaus ikke har samme gavn af dem. Analysen
peger desuden pa, at Rene, Ulla og Klaus anvender flere it-funktioner efter
afpreovningsperioden. Nogle af disse, f.eks. billedtilpasning og genvejstaster,
var integreret i designet. Det ser ogsa ud til, at perioden med det didaktiske
design har haft betydning for Rene og Ulla i forhold til at udvikle et storre
overskud. Her kan designets fokus pa “at it altid driller”, og at man ma hand-
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tere dette vilkar, have haft betydning for de to fokuselever. Det er interes-
sant, at Nana viser overskud bade for og efter perioden med det didaktiske
design.

Udfoldes det didaktiske designs inklusionspotentiale?

Observationsskemaerne og notaterne udarbejdet umiddelbart efter observa-
tionerne blev analyseret gennem gentagne kodninger. Forst gennemlaestes
materialet grundigt. Dernaest blev det kodet ud fra flg. kategorier:

= Fokuseleverne (kodet enkeltvis)

= Leererens italeseettelse af LST eller strategibrug

= Andre elevers reaktion og italeseettelse af stavestrategier eller LST
= Samarbejde.

Den forste kodning skabte struktur og overblik, ligesom den gav mulighed
for at sammenligne pa tveers af observationer og interview. Nye kodningska-
tegorier blev oprettet, nar de opstod. Pa den vis var forste kodning bade
deduktiv og induktiv. Forste kodning dannede baggrund for en analyse af,
hvilke temaer der knyttede sig til de ovennaevnte kodningskategorier. I den
efterfolgende fokuserede kodning blev en teoribaseret inklusionsforstaelse®
indteenkt i udarbejdelsen af en analysemodel.

Det forste parameter - den fysiske inklusion

Alle fire fokuselever er fysisk inkluderede i den forstand, at de er til stede
i klassen i alle undervisningstimer. I analysen manifesterer sig et andet
vaesentligt parameter for den fysiske inklusion, nemlig fokuselevernes place-
ring i klasserummet. I klasse 2 sidder eleverne ved gruppeborde med plads
til 5-6 elever. Ulla har foruden sin plads ved et gruppebord ogsa en plads
ved klassens endevaeg, sidan at hun sidder med ryggen til tavlen og resten
af klassen. Hun har sin baerbare computer stdende fast pa denne plads, og
her sidder hun i rigtigt mange af timerne og arbejder. Klaus har ligeledes en
plads ved et gruppebord, men sidder ogsa langt det meste af tiden ved sin
computerplads. Den er placeret ved siden af tavlen, sdledes at han sidder
med ryggen til klassen og med siden til tavlen. Han har vanskeligt ved at

3 Den teoretiske inklusionsforstaelse er praesenteret tidligere i artiklen.
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se tavlen fra denne vinkel. I klasse 1 sidder bade Nana og Rene i hestesko
sammen med klassen ved afprevningens start. De har hver en hylde, hvor
de kan stille og ogsa oplade deres beerbare computere, nar der er brug for
det. Senere i forlobet veelger Leerer 1 at lave fire pladser ved siden af hinan-
den op mod endevaeggen til “it-gruppen”, dvs. elever, der har faet en com-
puter bevilget, herunder ogsa de to fokuselever. Her sidder eleverne med
ryggen til klassen og tavlen.

De er saledes alle fysisk inkluderede i klasserummet, men deres fysiske
placering i undervisningsrummet saetter rammerne for deres mulighed for
deltagelse. Under observationen af de forste lektioner i begge klasser, hvor
der foregar feelles klasseaktiviteter, ses det, at Ulla sidder med ryggen til det,
der foregdr, i en meget stor del af tiden, og at hun pa trods af leererens opfor-
dringer til at vende sig om ikke nedvendigvis gor det. I stedet arbejder hun
pa sin egen tekst. Klaus er ogsad uopmaerksom i forhold til klassens feelles
arbejde, han sidder ligeledes pa sin computerplads og er optaget af noget
pa sin egen skeerm. Det er ikke samme billede i klasse 1. Her sidder Nana i
hestesko med de andre og er aktiv i samme grad, som de er (Rene er fravee-
rende). Da disse to fokuselever senere i forlebet far it-pladser, er de fortsat
deltagende. Mens klasse 2 er i eget klasselokale i alle undervisningstimer, sa
skifter klasse 1 mellem eget klasselokale (klasseundervisning) eller it-lokale
(individuel skrivning).

Computerens fysiske tilstedeveerelse som primeer artefakt (Bundsgaard
& Illum Hansen, 2011) far saledes betydning for elevernes placering i klas-
serummet, idet der knytter sig en raekke praktiske konsekvenser til brugen
af den.

Det andet parameter - den sociale inklusion

Observationerne viser, at Ulla og Klaus i en del af undervisningstiden
ikke deltager som resten af klassen, som eksemplet ovenfor viser. De udvi-
ser begge tegn pa modstand i perioden med den selvsteendige skrivning.
Ulla ved at give udtryk for frustration overfor laereren eller lave andre ting
(smykker, veere pa telefon eller PC). Klaus ved at veere pa sin pc eller give
udtryk for at veere stresset overfor leereren. Billedet er et andet hos Nana og
Rene, her viser observationerne, at Nana deltager som resten af klassen i al
undervisningstiden, og at det samme geelder for Rene, dog har han tendens
til periodevis at forsvinde ind i sig selv. Ingen af de to elever viser eksplicit
modstand, men Rene udviser tegn pa udmatning (falder i staver, siger han
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er treet). Det ser sdledes ud til, at seerligt Nana og Rene gives deltagelsesmu-
ligheder i afprevningsperioden, mens det ikke pa samme vis er tilfeeldet for
Ulla og Klaus.

Observationerne viser desuden, at Ulla og Klaus ikke samarbejder med
andre elever i seerlig hgj grad. For eksempel bliver Klaus sat i gruppe med en
pige fra klassen. De arbejder dog ikke sammen, men parallelt. Ulla arbejder
alene under hele forlgbet, forst under arbejdet med elevfilmen i det didakti-
ske designs afslutningsfase arbejder hun sammen med en anden. Rene arbej-
der bade alene, men ogsa sammen med andre. Kun Nana arbejder sammen
med andre som en naturlig del af sin skoledag.

Det tredje parameter - den psykiske inklusion

For at underspge fokuselevernes oplevelse af at veere inkluderede blev de i
interviewet spurgt om, hvorvidt danskundervisningen havde veret ander-
ledes, hvorfor og hvordan®. Ulla svarer, at det har veret, som det plejer, samt
at det var: “Lidt sjovt, men ogsa lidt hardt, fordi (...) man skulle rette den
(teksten) helt til sidste punkt og alt muligt”. Rene og Nana svarer begge, at
det har veeret anderledes. Rene: “Det har veeret anderledes — og det var dej-
ligt!”, mens det kniber Rene at uddybe hvorfor, s uddyber Nana:

N. (...), men nok ogsa, at vi alle sammen har skrevet pa computer
og sadan noget.

H. Hvad synes du om det, at I alle sammen har skrevet pa com-
puter?

N. Det kan jeg godt lide.

H. Hvorfor er det dejligt?

N. Fordi sa foler jeg ikke kun, at det er mig, der har computer.

H. Synes du sommetider, at det er sadan ellers?

N. Nej, men der er bare mange, der siger, det er snyd, men jeg
synes ikke, at det er snyd.

H. Er der mange, der siger... Hvem er det, der siger det?

N. Nogle inde fra A-klassen, de siger, det er snyd, at jeg har com-

puter.
H. Men ikke fra din egen klasse?

4 Dog ikke Klaus. Interviewet blev forkortet, da han var udmattet. Jeg vurderede derfor, at det ville vaere
uetisk at fortsatte.
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N. Nej. Faktisk ikke.

H. Har de ingen derinde i deres klasse, der har computer?

N. Jo, de har ogsa fire, der har det, men det er dem, der ikke har
det. De siger det nogle gange. Det er snyd, nar man sidder med
den. Det er snyd, at jeg har computer. Men det synes jeg ikke.
Det er jo kun, fordi det er sveert, at vi har dem.

Nana italeseetter, at for hende har det gjort en forskel, at alle brugte compu-
ter, fordi det betod, at hun ikke stak ud. Hun kunne indga i klassen uden at
vaere noget searligt, uden folelsen af anderledeshed. Det uddyber hun med,
at hun tidligere har mattet forsvare sig over for andre elevers retfeerdigheds-
tolelse.

Ullas svar tyder pa, at hun ikke har oplevet sig inkluderet under afprov-
ningen, det har snarere veeret lidt hardt, mens Rene og Nana har oplevet sig
mere inkluderet. Dette underbygges af svarene pa sporgsmalene omkring
deres oplevelse af deres placering i undervisningsrummet. Her viser det sig,
at Klaus oplever det sddan, at han ikke har to pladser leengere, men kun com-
puterpladsen. Han giver udtryk for at fele sig treengt: “Bag mig, der sidder
to piger. De korer nogle gange hele tiden ind i mig”. Ulla forteeller, at det er
praktisk at have sit eget bord, hvor man selv kan bestemme, og hvor man
kan have sine ting: ” Jeg har en computertaske, der ikke ma sta pa gulvet, og
jeg har stromledninger, og jeg har mus, og jeg har forleengerledning, og jeg
har det hele”, men hun forteeller ogsa om det at sidde ved gruppebordet, at:
"Det er meget hyggeligere end at sidde ved sig selv”. Rene giver udtryk for,
at begge pladser: “er fine nok”, og Nana siger: "Dem kan jeg godt lide”.

Rene, Nana og Klaus giver alle tre udtryk for, at det betyder noget, hvem
man sidder ved siden af. De giver saledes udtryk for, at det har betydning
for deres oplevelse af at veere inkluderede, om man sidder ved siden af
nogen, eller om man sidder alene. En observation understgtter denne tema-
tik. Observationen foregar i klassel i it-lokalet. Eleverne er i gang med deres
individuelle skrivning af fagteksten om et dyr. Nanas PC er ved at lobe tor
for strom. Da der ikke er noget stik ledigt, hvor hun sidder, sa opfordrer
leereren hende til at flytte til en plads ved tavlen, hvor hun sidder alene og
med ryggen til de andre elever i klassen. Det naegter Nana og udbryder: “Det
har jeg provet. Man bliver sa frygteligt ensom”. Nana insisterer og kommer
ikke til at sidde pa pladsen ved tavlen. De finder en anden losning, sa hun
kan blive siddende blandt de andre elever.
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Hvad traeder frem som vaesentligt for inklusionen?

Heller ikke denne del af undersogelsen viser saledes entydige resultater,
men analyserne peger pa, at inklusionspotentialet falder forskelligt ud i de
to klasser. Det er derfor veesentligt at overveje, hvad der kan have betyd-
ning for dette? Det ser ud til, at computeren som primeer artefakt kan have
betydning for elevernes mulighed for at samarbejde og deltage. Ligesom det
kan have betydning for elevernes deltagelse, om deres anvendelse af LST
integreres i undervisningen. Det kan desuden have betydning for elevernes
inklusion, hvilke vilkar leererne har for at udfolde det didaktiske design. I
det folgende vil disse tre perspektiver blive udfoldet.

Computerens betydning for samarbejde og deltagelse

I det didaktiske design er computeren valgt som leringsredskab frem for
f.eks. tablet, telefon eller andre former for hardware. Dette valg skyldes, at
det var virkeligheden for de fire fokuselever under afprgvningen, idet de
alle havde faet tildelt en "it-rygsaek” dvs. en computer med LST-program-
mer. Det viser sig i analysen af observationerne, at netop computeren som
primeer artefakt far betydning. Primeere artefakter defineres her som: “(...)
perceptuelle objekter, som vi kan pege pa, sa som fysiske objekter, redskaber
og teknologier (...)” (Bundsgaard & Illum Hansen, 2011, s. 34, egen oversaet-
telse). En primeer artefakt er altsa perceptuelt til stede i det fysiske rum som
konkret objekt. Der knytter sig en raekke praktiske konsekvenser til valget af
computeren som primeer artefakt i det didaktiske design: Den kraever plads.
Den skal kunne oplades. Den skal tages med, og den kan ga i stykker. Det
viser sig at have betydning for elevernes placering i klasserummet.

Under observationerne bliver det tydeligt, at Ulla og Klaus ikke deltager
pa samme madde som deres klassekammerater, hvilket Nana og Rene geor.
Det viser sig ogsa, at eleverne ikke samarbejder med andre i seerlig grad. Det
ser ud til, at elever med skriftsprogsvanskeligheder pa den ene side udvik-
ler vanskeligheder med at samarbejde (Svendsen, 2017) og pa den anden
side anvender sociale ressourcer (familie og venner) til at stotte deres faglige
arbejde (Braten, Amundsen, & Samuelstuen, 2010).°

Efter det didaktiske designs gennemforelse naegter Ulla pludselig at
bruge sin computer i undervisningen. Det viser sig, at Ullas foreeldre har

5 Undersogelserne, der her henvises til, er af unge — ikke bern som i denne undersogelse.
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haft vanskeligt ved at forstd, hvad hun skal med en computer i stedet for
at leere at laese rigtigt, ligesom det viser sig, at to af drengene i klassen har
drillet Ulla med, at det er snyd, at hun har en computer, preecis som Nana
ogsa oplever det. Foreeldrene er pa eget initiativ pa et foraeldrekursus, og det
eendrer deres forstdelse af Ullas behov for at anvende LST. De keber derfor
en lille beerbar computer til Ulla, som hun kan have i sin taske, sddan at hun
kan sidde ved gruppebordet sammen med de andre og let tage den op af
og leegge den ned i tasken. Laereren tager desuden drilleriet meget alvorligt
og hjeelper med at lose konflikten. Begge dele betyder, at Ulla igen vil bruge
computeren til laesning og skrivning i undervisningen. Det er muligt at
anskue dette efterspil sddan, at Ulla forst efter det didaktiske designs afslut-
ning oplever, at hun skiller sig ud, og at hendes made at leese og skrive pa
ikke leengere opleves som ligeveerdig eller retfeerdig af de ovrige elever, og
at computeren som primeer artefakt har betydning for hendes oplevelse af at
veere inkluderet.

Sammenholdes dette, sa opstar der den veesentlige overvejelse, om foku-
seleverne allerede her i 4. klasse er ved at udvikle uhensigtsmaessige sociale
menstre for samarbejde og deltagelse, og om computeren har betydning for
dette.

Laese- og skriveteknologi integreret
som redskab i undervisningen

I observationerne viser det sig ogsa, at flere af eleverne oplever it-problemer
undervejs i forlobet, det geelder ogsa for de fire fokuselever. Det er selvfol-
gelig generende for alle elever, men for de fire fokuselever er det serligt
betydningsfuldt grundet deres behov for at kunne anvende computeren
til leesning og skrivning. Fokuseleverne viser, at de er bevidste om deres
skriftsprogsvanskeligheder, og at de er klar over, at de er atheengige af at
anvende LST som redskab til leesning og skrivning. Klaus siger f.eks. i en
elevfilm: At laese det er ligesom at have en lommeregner i hovedet. Man
bliver bedre og bedre. Men nar man ikke er sa god til det, sa er det ligesom
at have et stykke papir i hovedet”. Metaforen er sldende og beskriver Klaus’
selvindsigt. Flere af fokuseleverne giver ogsa udtryk for, at de er klar over
denne afhaengighed. Ulla siger f.eks. i sin film om CD-ORD: “Alting for mig.
Det hjeelper mig helt vildt. Og det har hjulpet mig med at stave til alting”,
og Klaus siger: “CD-ORD, det er den, der har gjort mest for at hjeelpe mig
igennem skolen. Det er faktisk den, der har hjulpet mig igennem skolen. Lige
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siden forste, nej anden klasse, mener jeg. Da jeg fik min forste computer”.
Derfor reagerer fokuseleverne ogsa, hvis computeren ikke virker, eller hvis
teksterne ikke er indscannede. Enten ved at blive vrede, protestere eller ved
at resignere. Til gengeeld er de aktive, nar de teknologibaserede strategier
italeseettes direkte i undervisningen. Nar leereren f.eks. sporger ud i klas-
sen om brug af CD-ORD, sa markerer eleverne pa det. Eller som Klaus, der
udbryder: "Det ved vi godt. Hvem ved ikke det!” da leereren forklarer om en
funktion i programmet CD-ORD. P4 den baggrund er det vigtigt at overveje
betydningen af at integrere anvendelsen af LST i den almene undervisning,.

Laererens vilkar som grundlag for
udfoldelsen af det didaktiske design

Under observationer og interview bliver det tydeligt, at fokuseleverne beho-
ver lererstilladsering og leerertid. Ulla siger f.eks. i interviewet:

U: Nar man ikke kan og leerer2, hun har kun to heender,
og hun kan ikke hjeelpe 16 elever pa en gang.

H. Nej, ok. Hvad sker der s4, synes du?

U: Sa kommer man til at vente i rigtig lang tid.
Sa bliver man bare sur.

H: Af at vente simpelthen?

U: Ja, jeg har ingen talmodighed.

Et andet eksempel er Rene, der har brug for at blive stilladseret af leereren
i at bruge de fem stavestrategier under den selvsteendige skrivning og til
videodagbogen i det didaktiske designs afslutningsfase. Alle fire fokusele-
ver har brug for leerertid — nar computeren driller, eller nar de gar i sta med
at skrive.

De to leerere har forskellige vilkar for at adressere dette behov. I klasse
1 observerer jeg opmarksomme elever, der er indstillede pa at deltage og
samarbejde. Det viser sig blandet andet ved, at de ikke er inde pa andre
hjemmesider, end dem de ma. I klasse 2 er billedet et andet. Her observe-
rer jeg en klasse preeget af uro, og elever der gerne vil overtage styringen
af undervisningen. Det ses f.eks. ved mange elevkommentarer i undervis-
ningen. Desuden er der inkluderet en udadreagerende elev i klassen, som
kraever megen tid og opmeerksomhed fra leererens side.
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Denne forskel i klassekultur far betydning for leerernes muligheder for at
realisere designet. Det bliver seerligt tydeligt under laerermodelleringerne.
Leererl anvender leerermodellering i meget vid udstreekning. Han integrerer
leerermodellering i en reekke sammenhaenge. For eksempel i sit fokus pa,
at ”it altid driller”, som var en integreret del af det didaktiske design. Her
modellerer leerer] sine tanker omkring det, f.eks. at selvom det er irriterende,
sa ma man blive ved at preve nogle forskellige muligheder. Han eksplici-
terer saledes, at ndr man bruger it, s ma man prove sig frem som bevidst
strategi. Leerer2 gennemforer de leerermodelleringer, der er nedskrevet i det
didaktiske design, men oplever modstand fra klassen. Eleverne synes, det er
kedeligt, og presser pa for at komme i gang med at skrive selv.

Det er derfor veesentligt at overveje, om ikke leerernes mulighed for at
realisere det didaktiske design samt deres mulighed for at prioritere tid til
fokuseleverne har betydning for fokuselevernes stilladsering og derved
ogsa udbytte af det didaktiske design.

Konklusion

I undersogelsen afproves et didaktisk design i en autentisk dansk skolekon-
tekst. Det didaktiske design er tilrettelagt med det formal, at elever med
og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, udvikler selvsteendige
teknologibaserede leese- og skrivestrategier og inkluderes i undervisningen.
I figuren nedenfor praesenteres et overblik over designets principper og ind-
hold.
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DET DIDAKTISKE DESIGN
Overordnede principper:
»  Klar lektionsstruktur: indledning, arbejdstid, afslutning (Skibsted, Svendsen, Ostergaard, & Langager, 2015)
» Intens og eksplicit undervisning i l&sning og skrivning (Torgesen, 2004)
» Feedup, feedback og feedforward (Hattie, 2013).
*  Modellering (Bandura, 1994)
#  Undervisnings-lzringscirklen (Vedsgaard Christensen et al. 2016).
»  Autentiske skrivesituationer (Hetmar, 2000)

Praltiske organisatoriske forhold: Undervisningens form
» At der er ansat en person til support »  Strulktureret
» At soft- og hardware fungerer #  Eksplicit
» At der er udvalgt en fielles L ST-programpalcke til alle lerere s Langsom
# At alt materiale er digitalizeret s  Gentagende
* At elever med skriftsprogsvanskeligheder tilbydes kurser, hvor LST- » Bygget op omkring tydelige mal
programmerne introduceres og opsettes individuelt til den enkelte elev, » Grensende til overindlzrende
sidan at der tages hojde for elevens specifikke vanskeligheder » Stilladserende (feks. genreskabeloner til skrivning)
» At de fysiske rammer giver mulighed for at anvende computer i * Baseret pa lerermodellering
undervisningen
¢ At lererne kan anvende LST og fir efteruddannelse i det
Veaerdibaserede organisatoriske forhold: Undervisningens indhold:
¢ At skabe dbenhed overfor og viden om dysleksi og anvendelsen af LST. » Stavning
Dette hindteres f.eks. gennem opl=g om ordblindhed og anvendelze af »  Skrivning
telenologi eller som peer-erfaringsudveksling »  Genrekendskab
# At skabe konsensus om et veerdiset, der accepterer og anerkender lzsning
og skrivning med LST pa lige fod med lesning og skrivning uden * Teknologibaserede stavestrategier: Word stavekontrol, Ordforslagsfunktion,
at kopiere ordet fra en anden tekst og indsa=tte det i egen tekst, sld ardetop i
Googles sezefunktion
» Teknologibaseret skerivestrategi: Kopiers fra ressourceteksten og omskrive
det i egen tekst.
» Teknologibaserst l=sestrategi: anvende segefunktionen til at finde
informationer i teksten, frem for at skimme teksten med ojnene
s Fokus pa, at it altid driller”, samt strategier til at hindtere dette.

Figur 6: Det didaktiske designs principper og indhold.

Inklusion og leeringsudbytte forstas som gensidigt aftheengige storrelser,
og det er da ogsa det, undersogelsen peger pa. De to elever, der inkluderes
fuldt, er ogsa de to elever, der udvikler flest teknologibaserede strategier og
saledes de to med storst leeringsudbytte. Det samme geelder med omvendt
fortegn for de to andre elever. Afprovningen viste sdledes, at det didaktiske
design havde betydning for elevernes inklusion, bade fysisk, socialt og psy-
kisk, ligesom det havde betydning for deres leeringsudbytte, i denne sam-
menhang saledes deres udvikling af selvsteendige strategier for brug af LST
til laesning og skrivning, om end resultaterne ikke er entydige. Samtidig
viste det sig, at en reekke aspekter af relevans for inklusion af elever med og
i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, treeder frem i analyserne.
Seerligt tre perspektiver viser sig vaesentlige:

At computeren som individuelt leeringsredskab rammeseetter elevernes
tysiske og sociale inklusion iundervisningen, idet computeren har betydning
for elevernes fysiske placering og for deres deltagelses- og samarbejdsmu-
ligheder. Sdledes ses det i analysen af undersogelsen, at det har betydning,
hvordan eleverne placeres i klasserummet, og desuden har computeren som
primeer artefakt (dvs. som en fysisk genstand der kraever plads, skal kunne
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oplades osv.) betydning for fokuselevernes oplevelse af at kunne deltage.
P4 den baggrund opstar der den vaesentlige overvejelse, om fokuseleverne
allerede i 4. klasse er ved at udvikle uhensigtsmaessige sociale menstre for
samarbejde og deltagelse, og om computeren/LST har betydning for dette?
En overvejelse, som det er vaesentligt at medtaenke i en fremtidig praksis.

At det har betydning at leese- og skriveteknologien virker, idet eleverne
er atheengige af at kunne bruge det. Samt at det har betydning at elever-
nes viden og erfaring med at anvende LST inddrages direkte i den almene
danskundervisningen. I analysen af undersogelsen viser det sig, at foku-
seleverne er bevidste om, at de har behov for at anvende LST grundet deres
skriftsprogsvanskeligheder, og at de derfor reagerer negativt, nar teknolo-
gien svigter, og positivt nar deres viden om brugen af LST inddrages i under-
visningen. Hvilket derfor ligeledes vil veere meningsfuldt at medtaenke i en
fremtidig praksis.

Og slutteligt er det ogsa vaesentligt at overveje, hvilken betydning leerernes
forskellige vilkar for at prioritere tid til denne elevgruppe og for at realisere
det didaktiske design har for disse elevers inklusion. I analysen af underso-
gelsen viser det sig, at sdvel klassekultur som den generelle inklusionsop-
gave er forskellig i de to klasser. I den ene klasse oplever leereren modstand
mod at anvende leerermodellering som vaesentligt princip i undervisningen,
i den anden klasse er dette ikke tilfeeldet. Her har parametre som klasse-
kultur samt inklusionsopgave betydning for, hvordan eleverne reagerer pa
denne arbejdsform. Det viser sig ogsa at fokuseleverne og deres anvendelse
af LST kreever leerertid. De har brug for stilladsering i en reekke forskellige
undervisningssituationer. Ogsa dette perspektiv peger pa vaesentlige impli-
kationer for en fremtidig praksis.
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