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English summary

It is common practice to provide dyslexic students with literacy technology within the
Danish school system. This dissertation addresses perspectives on the use of literacy
technology within a school context. The objective of the dissertation is to develop didactics
with a specific focus on dyslexic pupils and their use of literacy technology in the ordinary

Danish classroom.

The objective is furthermore to test a practitioner-based hypothesis that pupils using
literacy technology not only compensate for their difficulties but develop a set of specific
technology-based reading and writing strategies which are dissimilar to the strategies
applied by pupils without those difficulties.

The three research questions are:

1) What characterizes the technology-based reading and writing strategies in young,

well-compensated writers with dyslexia?

2) Which teaching methods, approaches and reflections are essential for the teaching
of students with literacy difficulties when aiming at giving them the opportunity to

develop technology-based reading and writing strategies?

3) How do we organize learning designs for the 4" grade that integrate this
knowledge about technology-based reading and writing strategies in addition to
knowledge about teaching approaches and reflections when the aim is that students
with literacy difficulties that uses literacy technology should develop independent
technology-based reading and writing strategies as well as be included in the

Danish lessons?

The dissertation comprises an empirical and qualitative research project. It consists of three
studies. Firstly, it involves a study of how young people with dyslexia apply literacy
technology for reading and writing. Through this study, the concept of technology-based
reading and writing is developed. Secondly, the project investigates what factors
specialised practitioners find particularly important in terms of teaching pupils with
literacy difficulties who use literacy technology. Lastly, the third study involves the

development and testing of a learning design developed for fourth grade teaching. The



learning design focuses on how to provide pupils with dyslexia with the possibilities to
develop their personal technology-based reading and writing strategies and furthermore

how to ensure their inclusion in the class.

The dissertation comprises an introduction and four articles. The introduction presents the
theoretical framework and furthermore presents and discusses the research project’s
scientific theoretical perspectives, methods, and analytical approaches. In the first and
second article, the first study is presented. In the third article, the second study is

presented. In the fourth article, the third study is presented.

Article 1: This article presents a think-aloud study of young people with dyslexia and their
technology-based reading. The aim of the study is to gain knowledge about the reading
strategies which young people with dyslexia develop when they apply technology for
reading. Six high functioning young people with dyslexia attending upper secondary
school level participate in the study. The study shows that the reading process is
transformed by the use of the technology. It also shows that the young people develop a set
of technology-based reading strategies in order to meet the demands of the environment.
The study indicates that reading comprehension is not fully scaffolded by the technology,

and therefore the informants need to collaborate with their peers.

Avrticle 2: This article presents the same study but the focus is on the technology-based
spelling and writing. The findings are based on a detailed analysis of screen movements
and computer sounds, and in addition the informants’ think-aloud commentary while
answering five questions relating to a given text. The findings indicate that spelling and
writing processes change when LIT is used, and that the young people develop a set of
specific spelling and writing strategies based on their use of technology. Thus, they
develop technology-based literacy skills that enable them to express themselves in writing

at a level otherwise beyond their reach.

Avrticle 3: This article presents a study that investigates which factors special educators
verbalize as particularly important for reading and writing instruction of young people with
literacy difficulties and for their use of literacy technology. The study is based on focus
group interviews of six teachers from three different special needs schools. In the study the
teachers address the didactic field as a cross field between three key aspects: 1) Literacy
technology, 2) The content and methods of the reading and writing instructions, and 3) The



psychological and cognitive preconditions of the particular group of pupils. The article
presents these three central didactic aspects as well as an iterative didactic model which

represents a new didactic way of thinking within the field.

Article 4: This article presents a study of pupils with literacy difficulties and their use of
technology for reading and writing in an authentic school environment. It is a qualitative
empirical study of the inclusive aspects of a learning design. The aim of the study is to
investigate whether the learning design 1) strengthens the technology-based reading and
writing strategies of the four informants, 2) is inclusive. The first question is investigated
through the think-aloud method while the second question is investigated through
observation and interviews. The study shows that the four informants profit from the
learning design in relation to developing technology-based spelling strategies and more
general ICT strategies, and they are more motivated in their use of Literacy Technology. In
relation to the inclusion potential, the results show that two of the informants are fully
included in the intervention period, both of which are pupils in the same class. Therefore
the study creates basis for considering the significance of a number of factors’ impact on
the student inclusion: the computer's significance for the student’s cooperation and
participation, the integration of Literacy Technology as a necessary teaching tool and
finally the significance of the teacher's terms and conditions for the realization of the
learning design.

Through the three studies of the dissertation, an interdisciplinary research field is
developed and established. The dissertation investigates a complex phenomenon that is the

use of literacy technology by pupils with literacy difficulties in a school context.



Dansk resumé

Afhandlingens udgangspunkt er den danske praksis med at udlevere laese- og
skriveteknologi til elever med dysleksi. Afhandlingen adresserer anvendelsen af laese- og
skriveteknologi i en skolekontekst. Malsztningen er at udvikle didaktikken i den almene
danskundervisning med fokus pa dyslektiske elevers teknologibaserede laesning og

skrivning.

Det er desuden forskningsprojektets udgangspunkt at afprgve den praksisbaserede
hypotese, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
skriveteknologi, ikke alene kompenserer for deres funktionsnedsattelse, men udvikler
specifikke teknologibaserede leese- og skrivestrategier, som adskiller sig fra de strategier,

elever uden skriftsprogsvanskeligheder anvender under leesning og skrivning.

Afhandlingens tre forskningsspargsmal er:
1) Hvad kendetegner teknologibaserede lese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere,

der har gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af laese- og skriveteknologi?

2) Hvilke didaktiske greb og hvilke didaktiske refleksioner er vasentlige for undervisning
malrettet udviklingen af teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder?

3) Hvordan tilrettelzegge et didaktisk design til 4. kl., der integrerer denne viden om
teknologibaserede laese- og skrivestrategier, samt didaktiske greb og refleksioner med det
formal, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
skriveteknologi, udvikler selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier og

inkluderes i den almene danskundervisning?

Forskningsprojektet er et empirisk og kvalitativt studie, og det bestar af tre studier, der
knytter sig et af de tre forskningsspgrgsmal. Farst et studie af unge dyslektikeres laesning
og skrivning, nar de anvender laese- og skriveteknologi. Igennem dette studie udvikles
begreberne teknologibaseret leesning og skrivning. Dernzst et studie af praksiseksperters

didaktiske refleksioner i forhold til at undervise unge med og i skriftsprogsvanskeligheder,



der anvender laese- og skriveteknologi. Med afszt i de to ferste studier udfares et studie
med fokus pa udvikling og afprevning af et didaktisk design til danskfaget i 4. klasse med
det formal, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
skriveteknologi, udvikler selvsteendige teknologibaserede leese- og skrivestrategier og

inkluderes i den almene danskundervisning.

Afhandlingen bestar af en sakaldt kappe og fire artikler. Kappen danner ramme om de fire
artikler. I kappen prasenteres forskningsprojektets vidensgrundlag. Desuden prasenteres
dets videnskabsteoretiske perspektiver samt dets metode- og analysetilgange. | forste og
anden artikel praesenteres farste studie. | tredje artikel praesenteres andet studie og i fjerde
artikel preesenteres tredje studie.

Artikel 1 praesenterer undersggelsen af teknologibaseret lesning. Think-aloud anvendes
som dataindsamlingsmetode. Der indgar seks unge med dysleksi pa en gymnasial
ungdomsuddannelse i undersggelsen. | artiklen praesenteres analysen af teknologibaseret
leesning. Her undersgges, hvilke lesestrategier unge med dysleksi udvikler, nar de
anvender leeseteknologi. Undersggelsen viser, at leeseprocessen forandres gennem brugen
af teknologien, og at de unge informanter udvikler et szt af teknologibaserede
leesestrategier til at imgdekomme dette vilkar. Undersggelsen indikerer desuden, at
informanternes forstaelsesarbejde ikke fuldt ud kompenseres af teknologien, men at de har
brug for at samarbejde med andre.

Artikel 2 praesenterer samme undersggelse, men med fokus pa teknologibaseret skrivning.
Resultaterne bygger pa naeranalyse af skeermbevaegelser og computerlyd samt
informanternes think-alouds, mens de besvarer fem spgrgsmal pa baggrund af en tekst.
Resultaterne peger pa, at stave- og skriveprocessen forandres, nar den teknologibaseres, og
at de unge udvikler et szt af specifikke teknologibaserede stave- og skrivestrategier. De
udvikler saledes en teknologibaseret skriftsprogskompetence, som gar dem i stand til at

udtrykke sig pa et skriftligt niveau, der ellers ikke ville vaere muligt for dem.

Acrtikel 3 praesenterer undersggelsen af, hvad praksiseksperter italesatter som serligt
vaesentligt for leese- og skriveundervisningen af unge med og i skriftsprogsvanskeligheder,
der anvender laese- og skriveteknologi. Undersggelsen er baseret pa fokusgruppeinterview
af seks lerere fra tre forskellige ordblindeefterskoler. I undersggelsen italeseetter leererne
det didaktiske felt som et spaendingsfelt imellem tre centrale aspekter: 1) leese- og



skriveteknologi, 2) laese- og skriveundervisningens indhold og metoder og 3) elevgruppens
psykologiske og kognitive forudsztninger. | artiklen praesenteres de tre centrale didaktiske
aspekter samt en iterativ didaktisk model, der repraesenterer en ny didaktisk teenkning

indenfor feltet.

Artikel 4 praesenterer afpravningen af det didaktiske design til 4. kl. med fokus pa elever
med og i skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af leese- og skriveteknologi.
Malet med det didaktiske design er 1) at styrke fokuselevernes udvikling af selvstendige
teknologibaserede laese- og skrivestrategier, 2) at inkludere fokuseleverne i den almene
danskundervisning. Det didaktiske design er afprgvet i samarbejde med to lerere i to 4.
klasser pa to skoler i samme kommune. Undersggelsen peger pa, at fokuseleverne gennem
det didaktiske design stilladseres til at udvikle primeert teknologibaserede stavestrategier,
men ogsa mere generelle it-strategier. To af fokuseleverne udvikler desuden stgrre
overskud i deres anvendelse af leese- og skriveteknologi. Designets inklusionspotentiale
viser sig at falde forskelligt ud. I den ene klasse inkluderes eleverne. | den anden klasse er
dette ikke tilfeldet. Derfor skaber studiet grundlag for at overveje betydningen af en raekke
faktorer for elevernes inklusion: computerens betydning for samarbejde og deltagelse,
leese- og skriveteknologi integreret som ngdvendigt redskab i undervisningen og sluttelig
leererens vilkar som grundlag for udfoldelsen af det didaktiske design.

Igennem forskningsprojektets tre studier undersgges og etableres et interdisciplinart
forskningsfelt, der sgger at belyse et komplekst faenomen, nemlig elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af laese- og skriveteknologi i en

skolekontekst.
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1. Indledning
Ifalge PISA-undersggelsen (2012) forlader 15 % af eleverne grundskolen i Danmark med
svage funktionelle laese- og skriveferdigheder (Egelund, 2013). Socialstyrelsen peger pa,
at der er en sammenhzang mellem opnaelse af leeseferdigheder og videre uddannelse:
”Bl.a. pabegynder faerre unge med ordblindhed en ungdomsuddannelse i forhold til
gennemsnittet for alle unge med handicap og i seerdeleshed i forhold til andre tale-, sprog-
og leesehandicap” (Olsen & Schultz, 2010:8).

Ordblindhed? kan derfor fa alvorlige konsekvenser for de muligheder, disse elever har i
fremtiden. Det kan fa indflydelse pa bade uddannelse og de efterfalgende muligheder pa
arbejdsmarkedet. Det viser sig ligeledes, at mange voksne ordblinde veelger arbejde og
uddannelse under hensyntagen til deres handicap: ”De ordblinde, der i dag er voksne, har
ofte valgt beskaftigelse under hensyntagen til deres skriftsproglige handicap. Det betyder,
at de mere er gaet i en praktisk retning og har undgaet uddannelse og jobs med megen

teori, leesning og skrivning” (Boye, 2009).

Samtidig med at s& mange elever forlader skolen med mangelfulde skriftsproglige
feerdigheder, sa har vi i Danmark en ambition om en inkluderende skole. |
”inklusionsloven™?, som blev vedtaget pa grundskoleomradet i Folketinget i maj 2012
(paragraf 3, stk. 2) star der:

”Bern, hvis udvikling kraever en serlig hensyntagen eller stotte, gives

specialundervisning og anden specialpadagogisk bistand i specialklasse og

specialskoler. Der gives desuden specialundervisning og anden specialpadagogisk

bistand til bgrn, hvis undervisning i den almindelige klasse kun kan gennemfgres med

stgtte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt” (Ministeriet for barn, undervisning og

ligestilling, 2015).
Loven betyder, at elever med behov for mindre end ni timers specialundervisning om ugen
ikke leengere tilbydes dette. Det er sandsynligt, at ordblinde 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 indkgbt adgang til leese- og skriveprogrammer (Arnbak & Klint Petersen,

2013).

1] afhandlingen anvendes begreberne ordblindhed og dysleksi synonymt.
2 Bekendtggrelse af lov om Folkeskolen, Kapitel 2, Folkeskolens struktur og indhold til og med 9. klasse,
paragraf 3 stk. 2.
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Nogle kommuner satser pa at tilbyde ordblinde elever et intensivt forlgb i at anvende laese-
og skriveteknologi (LST) 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. | andre kommuner griber man det anderledes an.
Faelles for denne praksis er, at eleverne forventes af kunne handtere anvendelsen af LST
mere eller mindre selvsteendigt i den almene undervisning. I en almindelig dansk klasse,
sidder derfor typisk nogle fa elever med egen computer (it-rygsak), mens de gvrige elever
i vidt omfang anvender papir og blyant. Selvom dette billede er under forandring pga. den
teknologiske udvikling i grundskolen, hvor nogle kommuner for eksempel satser pa at give
alle elever en tablet. Det ses f.eks. ved, at kommuner og stat i perioden 2012-2017 har

investeret eller har planlagt at investere ca. to milliarder pa it i folkeskolen (Mainz, 2015).

Der er stor accept af anvendelsen af LST i Danmark. LST anvendes til de nationale test, til
afgangspraver, og desuden indgar det i undervisningspraksis i skolen. Alligevel oplever
elever, der anvender LST, at de er anderledes. De kan veere usikre pa, hvorfor de skal
anvende LST, ligesom de oplever, at leererne ikke er klaedt ordentligt pa til at hjeelpe dem i
den almene undervisning (Holmgaard, 2010; T. M. Juul, Brahe, & Hansen, 2013).
Samtidig viser en reekke undersggelser, at elever med dysleksi oftere faler sig socialt og
folelsesmaessigt udfordrede i skolen (Holmgaard, 2007; Ingesson, 2007), ligesom de har
starre risiko for at udvikle lavt selvveerd, indleert hjelpelashed, lav *self-efficacy’, angst og
depression (Burden, 2005; Burton, 2004; Humphrey, 2002; Ingesson, 2007; Meltzer,
Katzir, Miller, Reddy, & Roditi, 2004; Swalander, 2012).

Baggrunden for ph.d.-projektet er saledes, at der ligger en udfordring i at understatte
ordblinde elevers selvstendige anvendelse af LST, nar de deltager i den almene
undervisning. Udfordringen opstar i mgdet mellem den enkelte elevs anvendelse af LST og
den almene undervisning, fordi eleverne, efter at have faet introduktion til anvendelsen af
LST i intensive forlgb, i vidt omfang forventes selvsteendigt at handtere teknologien i
undervisningen. Det er denne udfordring, jeg s@ger at adressere i mit ph.d.-projekt, og dets
overordnede forskningsambition er derfor at udvikle nye didaktiske muligheder i forhold
til disse elevers brug af LST i den almene leese- og skriveundervisning. Derfor er projektet
funderet i danskfaget. Idet danskfaget er det fag i den danske grundskole, hvor den
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primaere leese- og skriveundervisning foregar®. Mélet med ph.d.-projektet er at give disse
elever mulighed for at udvikle en selvsteendig skriftsprogskompetence med brug af LST,
og desuden at de, som elever med skriftsprogsvanskeligheder der anvender LST, i hgjere
grad inkluderes i den almene danskundervisning. Ph.d.-projektets fundament er derfor
skolens praksis, som den foregar. Eller med andre ord den praksis, informanterne i ph.d.-
projektet konkret var indlejret i, da studierne gennemfartes, og det er ogsa derfor, det er

computeren, der anvendes som laese- og skriveredskab i de tre studier.

Ph.d.-projektets udgangspunkt er ligeledes funderet i min egen praksis som underviser af
unge med dysleksi pa hf*, der anvender laese- og skriveteknologi. Den erfaringsbaserede

hypotese er, at unge med dysleksi, der anvender leese- og skriveteknologi, udvikler et set

af specifikke teknologibaserede leese- og skrivestrategier, som adskiller sig fra de lese- og

skrivestrategier, elever, der ikke har dysleksi, anvender under laesning og skrivning.

Udgangspunktet for ph.d.-projektet har veret et gnske om at afpreve denne hypotese for at

skabe ny viden om disse elevers lasning og skrivning med LST. Malet med at afprgve
hypotesen er et gnske om efterfalgende at anvende denne nye viden til at styrke
undervisningen af elever med dysleksi, der anvender LST, og saledes at skabe nye
didaktiske muligheder.

1.1. Afhandlingens tre forskningsspgrgsmal
| ph.d.-projektet gennemfares saledes tre undersggelser, hvis resultater bygger pa

hinanden. Til hver af de tre undersggelser knytter sig et forskningsspargsmal.

Afhandlingens forskningsspargsmal er:
1) Hvad kendetegner teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere,

der har gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af laeese- og skriveteknologi?

3 Dette fremgar af Faelles Mal for Dansk (Undervisningsministeriet, 2015).
4 Hf er en gymnasial ungdomsuddannelse.
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2) Hvilke didaktiske greb og hvilke didaktiske refleksioner er vaesentlige for undervisning
malrettet udviklingen af teknologibaserede leese- og skrivestrategier hos elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder?

3) Hvordan tilretteleegge et didaktisk design til 4. kl., der integrerer denne viden om
teknologibaserede laese- og skrivestrategier, samt didaktiske greb og refleksioner med det
formal, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
skriveteknologi, udvikler selvsteendige teknologibaserede leese- og skrivestrategier og

inkluderes i den almene danskundervisning?

1.2. Praeesentation af ph.d.-projektets forskningsdesign
Ph.d.-projektets tre studier bygger oven pa hinanden, men de to farste studier beerer ogsa
selvsteendige resultater med ind i tredje studie. De er saledes delundersggelser til tredje

studie og danner begge grundlag for tilretteleeggelsen af et didaktisk design i tredje studie.

e ONdet studie
o teknologibaserede\ - (o tilretteleeggelse af\

Ial<e§e- °8 . e didaktiske greb og didaktis!< design
skrivestrategier refleksioner e afprgvning af
didaktisk design

o (01Ste studie RS R tredje studie
—

Figur 1: Forskningsdesignet.
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| det falgende introduceres de tre studier og deres sammenhang for at give et overblik over
det samlede forskningsdesign. Hvert af de tre studier og deres indbyrdes sammenhang

beskrives og diskuteres senere i afhandlingen.

1.2.1. Forste studie: Teknologibaserede lase- og skrivestrategier
Projektets farste studie sgger at belyse, hvad der kendetegner teknologibaserede lase- og
skrivestrategier hos unge dyslektikere, der har gode skriftsprogskompetencer med

anvendelse af LST. Dette studies forskningsspgrgsmal er:

Hvad kendetegner teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere, der

har gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af laese- og skriveteknologi?

De seks unge er udvalgt som eksemplariske unge og er kendetegnet ved, at de pa trods af
deres dyslektiske vanskeligheder klarer deres ungdomsuddannelse. De er udvalgt ud fra
den hypotese, at de kun kan na et sadant uddannelsesniveau, hvis de er gode, funktionelle
teknologibaserede lzesere og skrivere. Som dataindsamlingsmetode anvendes Verbal
Protocols (Pressley & Hilden, 2004)°. De unge far stillet to skriftlige opgaver. Under
lgsningen af disse to opgaver undersgges deres teknologibaserede laese- og skrivestrategier
gennem deres teenken hgjt samt ved monitorering af computerskaerm og lyd samt gennem

opfelgende kvalitative interview.

1.2.2. Andet studie: Didaktiske refleksioner af betydning for udvikling af
teknologibaserede lzse- og skrivestrategier
Andet studie sgger at belyse praksisspecialisters didaktiske greb og didaktiske refleksioner
af betydning for undervisning malrettet unge ordblinde, der anvender LST. Dette studies

forskningsspgrgsmal er:

Hvilke didaktiske greb og hvilke didaktiske refleksioner er vaesentlige for undervisning
malrettet udviklingen af teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder?

51 afhandlingen anvendes begreberne Verbal Protocols og think-aloud synonymt om
dataindsamlingsmetoden.
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Dette undersgges gennem fokusgruppeinterview (Halkier, 2008) af seks lerere fra tre
forskellige ordblindeefterskoler. Studiet sgger at skabe didaktisk viden af betydning for
leese- og skriveundervisning af elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender
leese- og skriveteknologi. Det er min antagelse, at man kan gere det gennem viden om
”eksemplarisk undervisning”. Ordblindeefterskolerne synes i vid udstraeekning at lykkes
med at udvikle denne elevgruppes lesning og skrivning, idet disse skoler via deres
fokusering pa en serlig elevgruppe® har haft mulighed for at udvikle en praksis rettet mod
netop unge med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender laese- og skriveteknologi. En
undersggelse af denne undervisningspraksis vil formentlig kunne pege pa nye didaktiske
muligheder af betydning for undervisningen af elever med skriftsprogsvanskeligheder i
folkeskolen. Undersggelsen bygger delvist pa fundene i forste delundersggelse, idet

leererne praesenteres for nogle af farste studies resultater.

1.2.3. Tredje studie: Udvikling og afprpvning af didaktisk design
| tredje studie tilrettelaegges et didaktisk design, der bygger pa resultaterne fra de to
foregaende studier. Det didaktiske design er udviklet gennem et samarbejde med to 4.
klassers dansklerere og er herefter afprevet i samarbejde med de samme to leerere i egne 4.
klasser. | hver af de to klasser deltager to elever, som alle er udredt for dysleksi og har faet
tildelt en personlig computer med laese- og skriveteknologi. Dette studies

forskningsspargsmal er:

Hvordan tilretteleegge et didaktisk design til 4. kl., der integrerer denne viden om
teknologibaserede laese- og skrivestrategier, samt didaktiske greb og refleksioner med det
formal, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
skriveteknologi, udvikler selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier og

inkluderes i den almene danskundervisning?

6 Ordblindeefterskoler er segregerede kostskoletilbud for unge i grundskolens overbygning.
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Forskningsspargsmalet indbefatter saledes tilretteleeggelsen af et didaktiske design, der
afpraves med fokus pa, om det giver fokuseleverne mulighed for at a) udvikle

teknologibaserede laese- og skrivestrategier og b) blive inkluderet i klassen.

Nogle af de veaesentligste resultater fra farste og andet studie er udvalgt til at indga i
designet. De er udvalgt i samarbejde med leererne og under hensyntagen til elevernes alder
og det didaktiske designs faglige indhold samt dets konkrete realisering’.

1.3. Sammenhangen mellem artikler og studier

Farste studie praesenteres i de to farste artikler: “Teknologibaseret laesning: Nar unge med
dysleksi anvender teknologi til leesning” (Svendsen, in pressd) og ”Technology-based
writing: Young writers with dyslexia using literacy technology” (Svendsen, in pressc). |
farste artikel (Svendsen, in pressd) praesenteres analysen af den teknologibaserede lzesning.
I anden artikel (Svendsen, in pressc) praesenteres analysen af den teknologibaserede
skrivning. Andet studies analyse og resultater praesenteres i tredje artikel (Svendsen, in
pressa). | fjerde artikel (Svendsen, in pressb) preesenteres tredje studies udvikling og
afprgvning af det didaktiske design. I nedenstaende figur (figur 2) vises en oversigt over

sammenhangen mellem studier, artikler og artiklernes udgivelsesstatus

7 Det didaktiske design er i sin konkrete realisering et skriveforlgb, der forlgber over seks ugers
danskundervisning.
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1.3.1. Oversigt over artiklernes udgivelseshistorik

Studier der Artikel | Artiklens titel Udgivelsesstatus

preesenteres i nr.

artiklen

Farste studie med | 1. Teknologibaseret lzesning: Nér unge Artiklen er indsendt til tidsskriftet

fokus pa laesning med dysleksi anvender teknologi til FoU i praksis
lzesning (Svendsen, in pressd)

Farste studie med | 2. Technology-based writing: Young Artiklen er indsendt og i

fokus pa writers with dyslexia using literacy reviewproces i tidsskriftet Journal of

skrivning technology Special Education Technology

(Svendsen, in pressc)

Andet studie 3. Et didaktisk spandingsfelt Artiklen udkommer i LearningTech
Undervisning af unge med og i nr. 2. Efteraret 2016
skriftsprogsvanskeligheder der (Svendsen, in pressa)
anvender lese- og skriveteknologi

Tredje studie 4. Et inkluderende didaktisk design? Artiklen er indsendt til tidsskriftet

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

Studier i lereruddannelse og
leererprofession
(Svendsen, in pressb)

Figur 2: Oversigt over sammenhang mellem studier, artikler og udgivelsesstatus.

1.4.

Laesevejledning

Afhandlingen falder overordnet set i fire dele: 1) teoretisk grundlag 2) metode, 3) de tre

studiers resultater preesenteret gennem de fire artikler, 4) konklusion og diskussion. Farst

preesenteres i kap. 2-7 afhandlingens teoretiske grundlag gennem dets centrale begreber

samt videnskabsteoretiske refleksioner (kap. 8). Dernaest et metodekapitel (kap. 9), hvor de

metodiske refleksioner knyttet til de tre studier udfoldes, samt de etiske refleksioner (kap.

10) i relation til dette. I tredje del praesenteres de tre studiers resultater gennem de fire

artikler, der er indsat i afhandlingens kap. 11. Afhandlingens konklusion findes i kapitel

12. Slutteligt diskuteres afhandlingens resultater og sammenhange i kap. 13, hvor der

desuden peges pa perspektiver for videre forskning. Afhandlingens samlede litteraturliste

(for bade kappe og artikler) findes bagerst i afhandlingen, hvor ogsa bilagene er at finde.

Grundet et forsgg pa at fremskrive progression og sammenhang i afhandlingen vil der

forekomme overlap mellem indholdet i artiklerne og i kappen. Det anbefales at leese

afhandlingen fortlgbende. Alternativt kan den leaeses, saledes at metodeafsnit og artikler

leeses i sammenhang. Saledes laeses kap. 9.1. i sammenhang med farste og anden artikel

(kap. 11), kap. 9.2. i sammenhang med tredje artikel (kap. 11) og kap. 9.3. i sammenhang
med fjerde artikel (kap.11).
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2. Det lzese- og skriveteoretiske felt

Lasning er et omdiskuteret felt bade i forskning og i praksis. Diskussionen tager
udgangspunkt i forskellige forstaelser af laeseprocessen, men den primare diskussion
handler om definitionsretten pa den peedagogiske praksis — pa laeseundervisningen. De
forskellige forstaelser og definitioner af laesning (og skrivning) skaber brydninger i
praksisfeltet. Antages et perspektiv, sa er det vaesentligt at undervise i sprogets enkeltdele
for at fa adgang til sprogets mening. Antages et andet perspektiv, sa er det vaesentligt at
undervise i sprog i sociale kontekster med fokus pa sprogets meningsbarende funktion. |
dette afsnit praesenteres og diskuteres det leese- og skriveteoretiske felt gennem tre
perspektiver pa diskussioner af feltet. Diskussionen mellem det kognitionspsykologiske og
sociokulturelle perspektiv, mellem whole language- og Phonics-traditionerne indenfor
leeseforskningen samt den danske diskussion af leesning med og uden anvendelse af LST.
Slutteligt fremskrives afhandlingens position i feltet.

2.1. Det kognitionspsykologiske og sociokulturelle perspektiv

Som naevnt ovenfor, sa er den grundlaeeggende forskel mellem forskningspositionerne
forstaelsen af og tilgangen til selve laeseprocessen. Ud fra et kognitionspsykologisk
perspektiv undersgges leesning (og skrivning) som individuelle kognitive processer. Mens
leesning (og skrivning) fra et sociokulturelt perspektiv altid undersgges indlejret i den
sociale praksis og saledes i den kontekst, laesningen (og skrivningen) indgar i. Indenfor den
sociokulturelle forskningstradition introduceres begrebet literacy, fremfor laesning og
skrivning, for at markere forskellen pa de to positioner, idet en kognitionspsykologisk
tilgang ifglge den sociokulturelle tilgang er reduktionistisk (Lankshear & Knobel, 2016).
Gennem anvendelsen af begrebet literacy (...) sker et skift fra et afgraenset fokus pa
lzesning og skrivning som et seet mere eller mindre isolerede mentale feerdigheder til at
betragte leesning og skrivning som en del af en social praksis” (Bremholm, 2016:3). Set ud
fra det sociokulturelle perspektiv er der saledes tale om et paradigmeskifte fra en
kognitionspsykologisk interesse for leese- og skriveprocessen i individet isoleret fra den
sociale praksis til en interesse for og et fokus pa literacy, hvor lesning og skrivning ikke

meningsfuldt kan anskues isoleret fra denne.
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”Hertil kommer, at den sociokulturelle tilgang til literacy helt afviser tanken
om, at en tekstuel praksis kun er et spgrgsmal om processer, der “foregar i
hjernen’, eller som hovedsageligt involverer hjerner, der kommunikerer med
hinanden ved hjalp af grafiske tegn. Fra et sociokulturelt perspektiv er literacy
et spargsmal om social praksis” (Lankshear & Knobel, 2016:7).

Til det sociokulturelle paradigmeskifte knytter sig en kritisk dimension, hvor tilegnelsen af
literacy ses som afgarende for individets mulighed for at deltage i samfundet og forholde
sig kritisk til dets magtstrukturer. Gee definerer saledes ’to be literate” som beherskelse af
det sekundzre sprogbrug, det vil sige at: “bruge det rigtige sprog’ pa den ‘rigtige made’
indenfor en Diskurs” (Lankshear & Knobel, 2016:11). Bremholm (2016) forklarer Gees
Diskursbegreb med stort D séledes: ”Diskurs betegner samspillet mellem sprog (herunder
skriftsprog), andre udtryksformer, handlemgnstre, teknologier, genstande og veerdi- og
tankeset knyttet til en bestemt social praksis” (Bremholm, 2016:3-4). Gee ger saledes op
med tidligere forstaelser af ’to be literate’ knyttet til leese- og skrivekompetence samt en
eliteer forstaelse af sarligt vaesentligt kulturelt arvegods (f.eks. kanontekster af serlig

betydning for den danske nationalkarakter og kulturarv).

| afhandlingen anleaegger jeg et kognitionspsykologisk perspektiv pa laesning og skrivning,
idet min interesse er at undersgge teknologibaserede laese- og skrivestrategier samt mulige
forskelle i laese- og skriveprocessen hos elever med dysleksi, der anvender lase- og
skriveteknologi. Derfor undersgges laesning og skrivning med anvendelse af LST
uafhaengigt af den sociale kontekst i farste studie. Forskningsdesignet er tilrettelagt
saledes, at de unge informanter i farste studie stilles en individuel opgave i et setting uden
mulighed for at interagere med andre, ligesom dataindsamlingsmetoden think-aloud
anvendes med en forventning om, at den kan give indsigt i de unges tanker om lasning og

skrivning med LST.

2.2. Phonics og whole language

Indlejret i ovenstaende positionering mellem den kognitionspsykologiske og den
sociokulturelle tilgang til lzesning er to leseteoretiske yderpositioner, phonics og whole
language, der har haft betydning for leeseforskning og praksis i Danmark og internationalt.
11980’erne og 1990’erne var diskussionen markant i Norden (Holmgaard, 2007). Her

diskuteredes laeseprocessen og leeseundervisningen mellem positionerne phonics og whole
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language. Diskussionen handlede om, hvorvidt leseprocessen tog udgangspunkt i ordenes
enkeltdele (bottom-up), eller om den tog udgangspunkt i meningsfulde helord (top-down).
I leseundervisningen var der saledes indenfor phonics-traditionen fokus pa direkte
undervisning i bogstaver og lyde, mens denne undervisning var indirekte i whole language
traditionen. Her tog man udgangspunkt i bgrnene begrebsverden:

”Bernene ma med udgangspunkt i en analyse af lydene i deres egne udtalte ord

leere at lydere skrevne ord (...). De ma senere leere en angrebsteknik, som kan

anvendes til en for dem ukendt tekst. Det veaesentlige er, at udgangspunktet er

barnet, ikke leesebogen, at indlaeringsprocessen styres af barnets modenhed,
dets perception, dets begrebsverden” (Leimar, 1978:44).

Leimar (1978), og med hende andre repraesentanter for whole language-traditionen, tog
afstand fra den direkte undervisning i skriftens lydprincip, idet de ud fra en
leeringsteoretisk forstaelse byggende pa Vygotskys teori om sprogtilegnelse fandt det
meningslost: ”At s@tte barn, som netop skal forsege at treenge ind 1 skriftsprogets funktion,
til at laese fuldsteendigt meningslgse bogstavkombinationer — hvilket faktisk forekommer —

anser jeg for helt uforsvarligt” (Leimar, 1978:42).

Phonics-traditionen setter lidt forenklet fremstillet form fer indhold, mens indhold sattes
far form i whole language-traditionen. Holmgaard (2007) formulerer det saledes:
”En afgerende diskussion om, hvad lasning er handler om, hvori det centrale i
leeseprocessen bestar. Er betydningen og meningen det centrale, som gar forud
for en formel feerdighed i at afkode? Eller er formelle feerdigheder i at afkode

og kombinere lyd og bogstav det centrale, som gar forud for en sggen efter
mening? ” (Holmgaard, 2007:16).

Diskussionen mellem de to positioner, og saledes ogsa diskussionen mellem
helordsmetode og lydmetode, forandres efterhanden, og Liberg skriver da ogsa i 1997:
”(...) at man ikke leengere er lige sa klart delt i to lejre: den sdkaldte lydmetode over for

den sakaldte helordsmetode” (Liberg, 1997:14).

Da Frost i 2003 udgiver "Principper for god leeseundervisning”, adresserer han dog fortsat
de to traditioner, men han praesenterer i bogen en balanceret tilgang til leeseundervisningen:
”(...) hvor leesning som sproglig kommunikation betragtes som et vaesentligt
udgangspunkt, men hvor der samtidig leegges vaegt pa direkte instruktion i at beherske
leesetekniske basisfaerdigheder” (Frost, 2003:29-30). Frost argumenterer, pa samme made

som Leimar forgvrigt, for denne balancerede leesemetodik gennem et konstruktivistisk
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leeringssyn, hvor leereren gennem en leererstyret undervisning har mulighed for at ”(...)
tilretteleegge et inspirerende leeringsmilja, som bygger pa den viden, man har om gode
betingelser for leeseoplaering” (Frost, 2003:33-34). Samtidig praesenterer han samspillet
mellem de to faktorer i leesning i ’the simple view of reading” (Hoover & Gough,
1990:132) som et samspil, der bgr seettes i centrum for den farste leeseundervisning (Frost,
2003). Denne balancerede position tager udgangspunkt i kognitionspsykologien og ikke i

en sociokulturel tilgang til leesning.

Som det fremgar af praesentationen ovenfor, sa anser jeg diskussionen mellem whole
language og phonics som forlgbere for og derfor indlejrede i den nuveerende diskussion
mellem forskningspositionerne praesenteret i afsnittet ovenfor (2.1.). Diskussionen omkring
den farste leseundervisning er nu langt mere nuanceret og kan, som jeg ser det, ikke

leengere repraesenteres af de to oprindelige leeseteoretiske positioner (Frost, 2009)8.

2.3. Laesning med og uden anvendelse af LST

Afhandlingen undersgger laesning og skrivning med anvendelse af LST (teknologibaseret
leesning og skrivning) og har som formal at udvikle et didaktisk design malrettet elever
med dysleksi og deres udvikling af teknologibaserede lase- og skrivestrategier® samt deres
inklusion i den almene danskundervisning. Derfor indskriver afhandlingen sig i en dansk
diskussion af, hvad laesning er, igennem diskussionen af, hvorvidt ”leesning med grerne”
kan anerkendes pa lige fod med ~leesning med gjnene”. Saledes argumenterer Jensen,
Arendal og Holmgaard (2003) for en reformulering af leesebegrebet, der indteenker
leesebegrebet i en samfunds- og inklusionsdiskurs. De skriver sig saledes op mod det
kognitionspsykologiske laesebegreb, som de anser for ekskluderende, idet afkodning,

argumenterer de, i en kognitionspsykologisk forstand er visuelt funderet — ikke auditivt.

8 Afhandlingens forskningsspgrgsmal retter sig dog ikke mod den tidlige leesetilegnelse og
indskriver sig derfor kun indirekte i diskussionen vedrgrende laeseundervisning til
begynderlaeseren. | afhandlingen er jeg optaget af leeseundervisningen i 4. klasse. Pa dette
tidspunkt har eleverne modtaget den fgrste laeseundervisning, og elevgruppen, som afhandlingen
er optaget af, har vist sig ikke at profitere tilstreekkeligt af denne.

° En naermere karakteristik og definition af teknologibaserede laese- og skrivestrategier findes i
afhandlingens fgrste og anden artikel (Svendsen, in pressc; Svendsen, in pressd).
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Med udgangspunkt i en forstaelse af paedagogik og paedagogisk praksis som
kontekstafhaengig finder de det vanskeligt at anvende en kognitionspsykologisk definition
af leesning og laesevanskeligheder, idet disse anvendes kontekstuafthangigt: ”Forestillingen
om, at laesning og leesevanskeligheder kan defineres entydigt og kontekstfrit, ggr samtalen
om leesepaedagogik og serlig samtalen om padagogikken over for barn og unge i
laesevanskeligheder vanskelig” (Jensen, Arendal, & Holmgaard, 2003:1). | sin yderste
konsekvens betyder forfatternes diskussion af definitionsretten pa laesebegrebet, at de
argumenterer for, at elever, hvis de frit kan veelge deres afkodningstilgang, ikke er i
leesevanskeligheder: ”Nar atkodningsformen dikteres og ikke overlades til den enkeltes
eget valg, ma mange potentielle lzesere beskrives som veerende i leesevanskeligheder”
(Jensen et al., 2003:3).

| et metaperspektiv bunder saledes ogsa denne diskussion i en sociokulturel forstaelse af
kontekstens betydning, og derfor anvendes begrebet “at vere i laesevanskeligheder” som en
modsatning til en kognitionspsykologisk forstéelse af “at have lesevanskeligheder”. Ud
fra et kognitionspsykologisk perspektiv vil anvendelsen af LST derfor vere en
kompensation for de mangelfulde leeseferdigheder. Saledes skriver Elbro (2008): ”Men det
er vigtigt at skelne mellem en kompensation for mangelfulde feerdigheder og en reel
bedring af disse feerdigheder” (Elbro, 2008:26).

Den danske LST-diskussion indskriver sig ligeledes i det leesepadagogiske felt i form af en
diskussion af, hvordan vi skal undervise i laesning, dog med et andet perspektiv end de to
tidligere fremstillede diskussioner. Her er spargsmalet, om LST styrker laesningen og
skrivningen hos dyslektiske elever, ogsa nar de ikke anvender LST, eller om en satsning pa
at anvende LST er at gare disse elever en bjgrnetjeneste, fordi de ikke far treenet deres
lzesning og skrivning uden LST i tilstreekkelig grad. Ud fra en kognitionspsykologisk
tilgang, kan dette vaere udkommet af en sadan satsning:
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“Tilsvarende er det urimeligt at sammenligne hgjtlesende computere som
hjeelpemiddel med specialundervisning. Den hgjtleesende computer er et
hjeelpemiddel her og nu; mens specialundervisning stetter den darlige leeser i
hans eller hendes bestraebelser pa at blive selvhjulpen. De to indsatser har
forskellige formal. Selvfalgelig bliver det mere fristende at opgive at blive en
bedre leeser, desto bedre hjelpemidler der findes” (Elbro, 2008:27).

Ud fra et kognitionspsykologisk perspektiv vil malet med leeseundervisningen altid vare at
styrke elevernes lzesning uden anvendelse af LST, og derfor er det ud fra det perspektiv
vaesentligt, at laese- og skriveteknologien anvendes til dette formal:

”Det er naturligvis ikke et spergsmal om at lade computeren laese hele teksten

op. For sa har computeren overtaget elevens arbejde med afkodningen. Det er

et spargsmal om, at computeren giver netop sa megen hjzlp, som er
tilstreekkelig, til at leeseren selv kan laere sig at leese bedre” (Elbro, 2008:27).

Positionerne diskuterer saledes, hvorvidt det at lytte til opleaest tekst kan sidestilles med
afkodning af en tekst. Diskussionen udspiller sig pa den vis mellem et
kognitionspsykologisk perspektiv pa leesning (og skrivning) og en mere kontekstorienteret
position med fokus pa den enkeltes muligheder i job og uddannelse. Feelles for den
sidstnaevnte position er en optagethed af adgangen til tekster og leering, hvorfor en
forstaelse af laeseprocessen forstaet som kognitive processer i individet synes for snaver.
Derfor sattes tilgengelighed pa dagsordenen som et vaesentligt bidrag til at skabe lige
muligheder for alle i job og uddannelse. Saledes henviser Arendal (2012) til undersggelser
af, at anvendelsen af it, herunder digitale tekster og LST, er ganske lille i grundskolen, og
han skriver: ’I de kommende ars udvikling af digitale beger og leeremidler ber

tilgaengelighed” derfor blive et nggleord” (Arendal, 2012:6).

De to positioner kommer Klart til syne i de to fglgende citater af hhv. Arendal og Elbro.
Arendal fremhaver, hvordan teknologien og dens anvendelse ikke leengere er til
diskussion, men indteenkningen i den didaktiske praksis, er stadig ngdvendig: (...) det er
ikke teknologien [til laesning og skrivning], der er udfordringen leengere. Det er derimod
holdningen til dens anvendelse og deraf falgende paeedagogiske og didaktiske praksis og
videreudvikling” (Arendal, 2012:10). Elbro argumenterer i modsatning til Arendal for, at
man overvejer anvendelsen af LST i undervisningen, fordi den kan fastholde mennesker
med skriftsprogsvanskeligheder i disse vanskeligheder. Han anvender desuden
formuleringen “darlige laesere”, hvilket ud fra Arendals perspektiv ikke er anvendeligt. For

er de ”dérlige lesere” med eller uden anvendelse af LST?: ”For ingen vil vaere
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interesserede i, at darlige laesere bliver fastholdt i en livslang afhengighed af hgjtleesende
computere. Darlig leesning kan ikke sammenlignes med et fysisk handicap uden udsigt til
bedring” (Elbro, 2008:28).

Ovenstaende diskussion har betydning for afhandlingen ud fra flere forskellige

perspektiver:

For det farste undersgges det gennem litteratursggning®®, hvorvidt der er
forskningsmaessigt belaeg for at antage, at anvendelsen af LST styrker dyslektikeres
leesning og skrivning med eller uden anvendelse af LST for at imgdekomme og nuancere
ovenstaende diskussion af anvendelsen af LST i undervisningen samt for at skabe
forskningsmeessigt belaeg for at indteenke anvendelsen af LST i det didaktiske design i

tredje undersggelse.

For det andet er det afhandlingens udgangspunkt, at afkodningsformen ikke har betydning
for, om der er tale om laesning, og er saledes ogsa en anerkendelse af begge former for
afkodning som ligevaerdige. Anvendelsen af begreber som: *’rigtig” eller “’forkert”
leesning eller ”snyd””(Arendal, 2012:8) ma, som Arendal (2012) fremforer det: (...) vare
et overstaet kapitel” (Arendal, 2012:8). Alligevel finder jeg distinktionen mellem visuel
(med gjnene) og auditiv (med grerne) afkodning for unuanceret. Farste studie i
afhandlingen har netop til formal at undersgge teknologibaserede laese- og skrivestrategier,

sa vi kan fa en mere nuanceret forstaelse af, hvad der kendetegner disse.

For det tredje adresserer afhandlingen, hvordan elever med dysleksi kan undervises i LST
til leesning og skrivning i den almene danskundervisning, gennem tredje studies
tilretteleeggelse af et didaktisk design i 4. klasse baseret pa farste studies undersggelse af
hvad der kendetegner teknologibaserede lzese- og skrivestrategier i forste studie, samt
andet studies undersggelse af praksiseksperters italesattelse af veesentlige didaktiske greb
og refleksioner af betydning for undervisning af elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder.

10 Redeggrelsen for litteratursggningen findes i kapitel 7.
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2.4. Afhandlingens positionering i feltet - en balanceret position

Feelles for de tre perspektiver pa leesefeltet'! er saledes en diskussion af definitionsretten af,
hvad lasning er, samt hvordan dette far betydning for laeseundervisningen. lgennem
diskussionerne lgber en grundleeggende skelnen mellem, om det giver mening at tale om
leesning, hvis man udelukkende fokuserer pa hhv. individet eller konteksten. Begge
yderpositioner har vanskeligt ved at forstd og ogsa se veerdien i det modsatte perspektiv. |
afhandlingen placerer jeg mig i det, jeg har valgt at kalde en balanceret position. Her tager
jeg med et kognitionspsykologisk perspektiv udgangspunkt i individets laese- og
skriveproces og inddrager kontekstfaktorer af betydning for leering, gennem et social-
kognitivt laeringsperspektiv. Afhandlingens forskningsobjekt er ikke den farste
leeseundervisning, men lase- og skriveundervisning af elever med dysleksi, der anvender
LST, nar den farste leeseundervisning ikke har vist sig tilstreekkelig. Min interesse er derfor
knyttet til anvendelsen af LST til leesning og skrivning i den videre laesning og ikke til den

farste leeseundervisning.

I afhandlingens farste undersggelse sgger jeg at skabe viden om, hvordan dyslektikere
leeser og skriver med anvendelse af LST, gennem forskningsspgrgsmalet: Hvad
kendetegner teknologibaserede leese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere, der har
gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af leese- og skriveteknologi? Min interesse
har veeret at undersgge laese- og skriveprocessen pa individniveau. Derfor har det givet
mening at lade det kognitionspsykologiske perspektiv danne ramme for analyserne af data i
dette studie, ligesom jeg har veeret optaget af at undersgge den konkrete strategibrug under
anvendelse af LST gennem en socialkognitiv tilgang. Malet har veeret nsermere at kunne
karakterisere laesning og skrivning med anvendelse af LST og fglgelig udvide forstaelsen
af ”laesning med ererne”, som fungerer udmarket som metafor, men ikke pracist nok
karakteriserer det, jeg har valgt at kalde teknologibaseret laesning. Det
kognitionspsykologiske perspektiv i farste studie har dog den begransning, at jeg med
denne teoretiske tilgang nok kan fa gje pa kontekstfaktorer af betydning for leesning og

skrivning, men ikke gives et udvidet begrebsapparat at analysere det igennem.

11 Her refereres til perspektiverne: Det kognitionspsykologiske overfor det sociokulturelle, phonics overfor
whole language samt laesning med og uden anvendelse af LST, som er fremstillet i det ovenstaende.
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Da udgangspunktet for denne afhandling som navnt er en balanceret position, sa anvendes
bade kvantitativ og kvalitativ forskning. Det er muligt ud fra en kritisk realistisk
videnskabsteoretisk position (uddybes i kap. 8). Desuden anerkendes og anvendes
forskning med fokus pa individets kognitive processer og forskning i kontekstfaktorer
gennem en social-kognitiv leeringsforstaelse samt anvendelsen af LST indtenkt i en
inklusionsbestrabelse. Samtidig er afhandlingen baseret pa en erkendelse af, at al
forskning kraever fokusering, hvis den vil sige noget om noget, ma den undlade at sige

noget om andet.
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3. Dysleksi — at vaere med og i skriftsprogsvanskeligheder

I afhandlingen anvendes forskellige begreber for den gruppe af elever, som har
vanskeligheder med at laese og skrive. Dels anvendes begrebet dysleksi. Det anvendes pa
forskellige mader. | farste forskningsspgrgsmél anvendes begrebet “dyslektiske unge” og
saledes ogsa i farste artikel (Svendsen, in pressd). Andre steder i afhandlingen anvendes
begrebet unge med dysleksi. Desuden anvendes begreberne dysleksi og ordblindhed
synonymt. | andet og tredje forskningsspgrgsmal anvendes begrebet “elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder” og saledes ogsa i tredje og fjerde artikel (Svendsen, in pressa;
Svendsen, in pressb). Nar det er ngdvendigt at anvende bade begrebet dysleksi og begrebet
skriftsprogsvanskeligheder, sa skyldes det de forskellige informanter i afhandlingens tre

studier:

| forste studie undersgges unge dysleksikeres teknologibaserede laesning og skrivning. Her
er alle seks informanter udredt for dysleksi. De er taget ud af skolekonteksten, og fokus er

pa deres individuelle strategier for at leese- og skrive med anvendelse af LST.

| andet studie undersgges efterskoleleereres didaktiske refleksioner. Elever pa
ordblindeefterskoler har og er i skriftsprogsvanskeligheder, men de er ikke ngdvendigvis
dyslektikere i den snavre forstand, som vil blive preesenteret i det fglgende. Derfor
anvendes begrebet elever med og i skriftsprogsvanskeligheder i forskningsspgrgsmalet til
dette studie.

I tredje undersggelse af elever i 4. klasse er alle fire informanter, ligesom de unge
informanter i farste studie, udredt for dysleksi, sa begrebet dysleksi kunne anvendes i
fjerde forskningsspgrgsmal. Jeg har dog valgt at anvende begrebet “elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder” for at understrege studiets didaktiske karakter. I en
leeringssammenhang har konteksten betydning, derfor har informanterne i tredje studie
ikke blot skriftsprogsvanskeligheder, de er ogsa i skriftsprogsvanskeligheder i den
didaktiske kontekst. Oplevelsen af at have skriftsprogsvanskeligheder afhanger, i denne
afhandlings optik, af hvilke krav til leesning og skrivning, omverdenen stiller, og hvordan
skriftsprogskompetence veerdiseettes i en given relation/kontekst. Skolen reprasenterer
skriftsprogskulturen og har som mal at styrke elevernes skriftsprogskompetence, og det er
da ogsa i madet med skolen og skolens krav, skriftsprogsvanskelighederne farst bliver

synlige for den enkelte (Holmgaard, 2007).
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3.1. Skriftsprogsvanskeligheder

Begrebet skriftsprogsvanskeligheder anvendes og defineres mere bredt end begrebet
dysleksi. Det ger det, fordi dysleksiforskningen har fokuseret pa dysleksi som en specifik
og derfor afgraenset gruppe. Begrebet skriftsprogsvanskeligheder henviser til flere former
for leese- og stavevanskeligheder, herunder ogsa dysleksi. Skriftsprogsvanskeligheder er
vanskeligheder med laesning og/eller skrivning, og disse vanskelighederne kan bunde i
leesningens og skrivningens grundlaeggende processer: afkodningen og stavningen eller
processerne af hgjere orden (dette uddybes i afsnittene om laesning og skrivning nedenfor).
Vanskelighederne pa hgjere ordens niveau kan opsta som falge af de grundleeggende
vanskeligheder. Forstaelsen af skriftsprogsvanskeligheder tager saledes afsat i ”the simple
view of reading”, der adskiller afkodning og sprogforstaelse og peger pa, at
leesevanskeligheder kan bunde i vanskeligheder med en af komponenterne eller begge
(Hoover & Gough, 1990:132). Jeg anvender samme skelnen mellem skrivningens
grundlaeggende proces, stavning, og skrivningens hgjere ordens processer (‘'The simple
view of writing', jf.Batorowicz, Missiuna, & Pollock, 2012:212).

Til gruppen af elever med skriftsprogsvanskeligheder (se figur 3) hgrer saledes ud over
elever med dysleksi ogsa elever, der ikke har fonologiske vanskeligheder, men har
afkodningsvanskeligheder. Gruppen af elever med leseforstaelsesvanskeligheder (poor
comprehenders) (Nation, 2007) hgrer ogsa med til gruppen af elever med
skriftsprogsvanskeligheder. Disse elever er kendetegnet ved, at de har alderssvarende
afkodning, men svag tekstforstaelse. De kan med andre ord uden vanskeligheder lase en
tekst hgjt, men har vanskeligt ved at gare rede for indholdet i teksten. Sidst finder vi ogsa
en gruppe af elever med mere blandede vanskeligheder (garden variety poor readers)
(Elwér, 2012). Denne gruppe elever har bade afkodningsvanskeligheder og

forstaelsesvanskeligheder.

Skrivevanskeligheder defineres ud fra samme form for distinktion. Her findes en gruppe af
elever med stavevanskeligheder, som ikke har fonologiske vanskeligheder (ikke-
dyslektikere). Desuden en gruppe af elever, der staver alderssvarende, men har vanskeligt
ved at skrive en sammenhzangende tekst pa setnings- eller tekstniveau, samt en gruppe
elever, der har vanskeligheder pa begge niveauer. Blandt gruppen af elever med
skriftsprogsvanskeligheder findes ogsa elever, der har vanskeligheder med savel laesning

som skrivning pa alle eller forskellige niveauer.
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elever med skriftsprogsvanskeligheder

4 N\ 7 1
elever med elever med
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Figur 3: Oversigt over typer af skriftsprogsvanskeligheder. Afhandlingens malgrupper er fremhavet med
blat.

I afhandlingen er der ikke fokus pa den helt brede gruppe af elever med
skriftsprogsvanskeligheder, men pa elever med skriftsprogsvanskeligheder, der anvender
laese- og skriveteknologi'?. Disse elever har afkodnings- og/eller stavevanskeligheder som
deres primeere vanskelighed og kan som fglge af dette have vanskeligheder pa laesningens
og skrivningens hgjere ordens niveau. Nar anvendelsen af LST er serligt relevant for
denne malgruppe, sa skyldes det, at elever, der har afkodningsvanskeligheder og saledes
vanskeligt ved at lase en tekst, kan fa opleesningsfunktionen til at gere dette og saledes
Iytte til teksten i stedet for at afkode den fra skeerm eller papir. Ligesom elever der har
stavevanskeligheder og derfor vanskeligt ved stave de ord, de gnsker, kan fa
ordforslagsfunktionen til at foresla ord pa baggrund af en partiel stavning af ordet, eller de
kan indtale teksten direkte ind i dokumentet gennem anvendelsen af et tale-til-tekst-
program. | afhandlingen anvendes saledes begrebet skriftsprogsvanskeligheder om denne

specifikke gruppe (markeret med blat i figur 3). Integreret i denne gruppe er elever med

12 En naermere beskrivelse og definition af lzese- og skriveteknologi findes i kapitel 7.
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dysleksi, men ogsa elever, der af andre grunde har afkodnings- og stavevanskeligheder,
idet det ikke har betydning for deres udbytte af anvendelsen af LST, om vanskelighedernes

arsag er fonologiske eller der er andre arsager.

3.2. Dysleksi
| det falgende praesenteres og diskuteres afhandlingens dysleksiforstaelse gennem tre
primere tilgange: en kognitionspsykologisk tilgang, en psykologisk tilgang og ud fra et

handicap perspektiv.

3.2.1. Den kognitionspsykologiske tilgang

“Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in its origin. It
is characterized by difficulties with accurate and/or fluent word recognition and
by poor spelling and decoding abilities. These difficulties typically result from
a deficit in the phonological component of language that is often unexpected in
relation to other cognitive abilities and the provision of effective classroom
instruction. Secondary consequences may include problems in reading
comprehension and reduced reading experience that can impede growth of
vocabulary and background knowledge” (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz,
2003:2).

I afhandlingen defineres dysleksi ud fra et kognitionspsykologisk grundlag som en specifik
vanskelighed knyttet til udnyttelsen af skriftens lydprincip (Elbro, 2007). Dysleksi er
saledes isoleret til en sproglig vanskelighed og forstas som et deficit i den fonologiske
komponent i sproget af biologisk oprindelse (Lyon et al., 2003). Dysleksi kan derfor
diagnosticeres gennem testning af den fonologiske processering. Saledes tester den nye
ordblindetest i Danmark gennem to former for fonologisk testning. 1) en
nonsensordstestning, hvor eleven hgrer et nonsensord og derefter skal veelge den korrekte
staveform (f.eks. herer eleven nonsensordet “olt” og skal valge det blandt fem
nonsensord). 2) En nonsensordstestning, hvor eleven skal veelge hvilket af fem nonsensord,
der lyder som et rigtigt ord, nar eleven selv laeser det (f.eks. “hakke”/ =hugge) (Ministeriet

for barn, undervisning og ligestilling, 2016).
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Det er muligt at argumentere for, at dyslektikere pa grund af de fonologiske vanskeligheder
oplever overbelastning af arbejdshukommelsen, nar de afkoder og staver, idet den
fonologiske slgjfe (the phonological loop) og eksekutivfunktionen deles om felles
kapacitet (Bgnnerup, Schmidt, & Leth Pedersen, 2011; Gathercole & Baddeley, 1993).
Lasningen er saledes ikke automatiseret, men traekker konstant pa kognitive ressourcer og
begrenser derved de kognitive ressourcer, der er til radighed for hgjere ordensprocesserne
under laesning og skrivning (Elwér, 2012; Oakhill & Yuill, 1991). Dyslektikere kan
gennem malrettet undervisning opna gode laeseferdigheder, mens stavevanskelighederne
ofte er vedvarende (Hgien & Lundberg, 2015:17).

Til dysleksi knytter sig ofte en raekke fglgevanskeligheder af betydning for leesning:
manglende laeseerfaring, svag tekstforstaelse, begraenset ordforrad set i forhold til alder og
svagere baggrundsviden i form af begraenset viden om verden og begranset viden om
teksttyper/genrer (Lyon et al., 2003). Disse falgevanskeligheder skyldes formentlig den
manglende laeseerfaring. Falgevanskelighederne far ogsa betydning for tekstproduktionen,
der pa samme vis pavirkes af den manglende erfaring med skriftlighed og tilretteleeggelse

af skriveprocessen.

Man kan diskutere, om den kognitionspsykologiske definition er deekkende i forhold til
voksne med dysleksi, der ikke lzengere oplever vanskeligheder med lzesning og skrivning.
David McLoughlin og Carol Leather (2013) diskuterer dette i deres bog ”The Dyslexic
Adult”: ’Discrepancy definitions are particularly inappropriate for adults who have been
able to develop their literacy skills to a level at which the discrepancy is no longer
obvious”(McLoughlin & Leather, 2013:7). De argumenterer for, at der er behov for en
dysleksidefinition, som adresserer dysleksi set i et livslangt perspektiv: ”(...) or at very

least one that is specific to the adult years” (McLoughlin & Leather, 2013).

I afhandlingen er der fokus pa bgrn (10-11 ar) i tredje studie og pa unge i forste og andet
studie (16-19-arige) med dysleksi og saledes ikke pa voksne. Jeg mener derfor, at det giver

mening at anvende den praesenterede dysleksidefinition i denne sammenhang.
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3.2.2. Den psykologiske tilgang

Nogle gange faler jeg, at mit liv er som at bestige Mount Everest. Selv nar
vejret er godt, gar det stejlt opad. Der opstar heldigvis huller i skydaekket, hvor
jeg far et glimt af toppen. Det er disse glimt, der far mig til at keempe videre,
selvom det kan veere en ensom og udmattende kamp” (Thrysge Justesen &
Leth Pedersen, 2010).

Dysleksi forstas og anerkendes desuden gennem en psykologisk tilgang. Som det fremgar
af citatet ovenfor fra bogen I dysleksiens minefelt”, hvor en raekke universitetsstuderende
giver deres personlige beretning om at leve med dysleksi, sa kan dysleksi opleves som
belastende for livsudfoldelsen. | den psykologiske forskning finder man da ogsa
sammenhang mellem dysleksi og en forhgjet risiko for at udvikle lavt selvvard, indleert
hjelpelgshed, lav ’self-efficacy’ samt angst og depression (Burden, 2005; Burton, 2004;
Humphrey, 2002; Ingesson, 2007; Meltzer et al., 2004; Swalander, 2012) hos mennesker
med dysleksi. Man kan saledes tale om de psykologiske risikofaktorer som fglgevirkninger
af dysleksien, eller om at de psykologiske risikofaktorer repraesenterer det sekundeere
handicap knyttet til det primzare handicap, dysleksien. Handicapforstaelsen vil blive

uddybet i det neestkommende afsnit.

Det anerkendes desuden, at dysleksi er et eksistentielt vilkar med betydning for
livsudfoldelse og selvforstaelse, og at det kreever mod og styrke at erkende dette. |
afhandlingen er perspektivet, at der til erkendelsen af egne vanskeligheder knytter sig en
mulighed for at adskille vanskelighederne med skriftsproget fra personligheden. Nogle af
de vaesentligste pointer i Ingessons (2007) afthandling ”Growing up with Dyslexia” er, at
accept og “compartmentalization” af handicappet generelt er en positiv faktor. Ligesom
hun finder, at mange af deltagerne i studiet (unge med dysleksi) havde oplevet, at de farste
seks skolear (fra 7-13) var harde (40 %), mens 85 % oplevede, at det blev bedre,
efterhanden som de blev @ldre: ”One of the reasons for an improved adaptation with age
may have to do with the identification and gradual acknowledgement of the dyslexic
difficulties” (Ingesson, 2007:73). Identifikationen eller diagnosticeringen er saledes positiv
for informanternes oplevelse af, at det blev lettere at have dysleksi, idet de gennem den
forstar og erkender deres vanskeligheder. En udredning og diagnosticering giver saledes
mulighed for at forsta og acceptere sig selv som dyslektiker med en specifik vanskelighed

frem for at fale sig generelt utilstrekkelig. Det understattes af Higgins, Raskind, Goldberg
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& Hermans undersggelse fra 2002, der viser, hvordan erkendelsen af et handicap finder
sted i fem stadier: opmarksomhed pa forskellen, selve diagnosticeringen, forhandlinger i
forhold til den endelige beskrivelse, opdelingen af den specifikke vanskelighed og gvrig
selvforstaelse, transformation, og at det gennem denne forandringsproces er muligt at
integrere handicappet som en positiv drivkraft i livet (Higgins, Raskind, Goldberg, &
Herman, 2002; Ingesson, 2007).

Det er omdiskuteret, hvorvidt dyslektikere udvikler serlige, kreative eller alternative
tilgange til laesning/skrivning og leering. Ingesson (2007) skriver: ”Reports on dyslexia
being associated with superior visuospatial and creative abilities are contradictory, and
often of an anecdotal character. The development of non-verbal intelligence needs more
research” (Ingesson, 2007:73). Mens Myrberg, Lundberg, Trampe og Samuelsson (2007)
peger pa, at der er en overreprasentation af studerende med dysleksi pa
kunsthgjskolestudier i Sverige. De fremsatter forskellige forklaringsmodeller for
sammenhangen mellem kreativitet og dysleksi. Dels at de neurobiologiske forskelle kan
vaere knyttet til kreativitetsfremmende neurologiske strukturer. Dels at
skriftsprogsvanskelighederne reducerer mulighederne for at tage en uddannelse med
megen laesning og skrivning, hvorfor de valger mere kreative studier. Dels at de
ukonventionelle kompensationsstrategier, elever med dysleksi ma anvende i skolen,
betyder, at de laerer sig at sgge ukonventionelle lgsninger og teenke pa andre mader i
forhold til en raekke forhold i livet. Slutteligt peger de pa, at sammenhangen kan veere
illusorisk, og at vores opmarksomhed pa, at mennesker med dysleksi udvikler kreativt
talent, er stgrre, end nar der er tale om mennesker uden dysleksi (Myrberg, Lundbert,

Trampe, & Samuelsson, 2007).

3.2.3. Et handicap perspektiv

”Far i tiden sagde jeg, at jeg havde problemer med at stave. Jeg er blevet mere
opmarksom pa, at folk skal forsta, hvad det gar ud pa, og at det faktisk er et
handicap pa linje med at mangle et ben, mit handicap er bare usynligt. Jeg
synes, at det er vigtigt, at man er aben omkring sin ordblindhed” (Thrysge
Justesen & Leth Pedersen, 2010:46).
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I afhandlingen forstas dysleksi desuden som et usynligt handicap. Handicap og
funktionsnedszattelse forstas som gensidigt forbundne begreber (Elbro, 2010).
Funktionsnedsattelsen refererer til den specifikke vanskelighed, mens handicap refererer
til konsekvenserne af funktionsnedseettelsen (f.eks. ringe adgang til samfundets
demokratiske dokumenter: E-boks, ministerielle hjemmesider m.m.):”Det betyder, at et
handicap opstér i medet mellem en funktionsnedsettelse og forskellige barrierer” (Institut
for menneskerettigheder, 2015), og at oplevelsen af at veere handicappet afhanger af de
barrierer, man mgder i sine omgivelser. Det kan have betydning for, at mange voksne med
dysleksi arbejder med praktisk orienteret arbejde, fremfor mere laese- og skrivekraevende
arbejdsfunktioner, som fremfert i afhandlingens indledning.

| forstaelsen af dysleksi som et handicap, er jeg desuden inspireret af Vygotskys
defektologibegreb (Vygotsky, 1993). Vygotsky fremstiller den biologiske og kulturelle
udvikling som dialektisk sammenflettede. Vygotsky argumenterer for, hvordan barnets
handicap omorganiserer dets udvikling bade socialt og leeringsmassigt, og hvordan det ofte
skaber sekundzre defekter (Bgttcher & Dammeyer, 2012). Derfor papeger han:

”On the one hand, the defect means a minus, a limitation, a weakness, a delay

in development; on the other, it stimulates a heightened intensified

advancement, precisely because it creates difficulties. The position of modern

defectology is the following: Any defect creates stimuli for compensatory
processes” (Vygotsky, 1993:32).

Leererens ansvar bliver derfor at veere opmarksom pa: “the uniqueness of the course”
(Vygotsky, 1993:34) og endvidere pa, at: ”(...) a child whose development is impeded by a
defect is not simply a child less developed than his peers but is a child who has developed
differently” (Vygotsky, 1993:30).

Vygotsky ger saledes op med en tidligere forstaelse af handicap som udelukkende
individbaseret, men peger pa, hvordan omgivelserne/konteksten har betydning for barnets
muligheder for at udvikle sig, ligesom han fremhaver, hvordan en biologisk defekt
initierer udviklingen af kompensatoriske processer. Vygotskys anvendelsen af ordet defekt
er historisk betinget og svarer til Lyon et als (2003) anvendelse af begrebet ”deficit” i
dysleksidefinitionen i afsnittets start (afsnit 3.2.). Dyslektikerens biologiske deficit er
ifalge Lyon et al. (2003) et deficit i den fonologiske komponent i sproget. Det vil sige
vanskeligheder med at udnytte skriftens lydprincip (Elbro, 2007). Set fra et
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handicapperspektiv svarer denne fonologiske deficit saledes til funktionsnedsattelsen.
Afhandlingens udgangspunkt er saledes, at funktionsnedsattelsen er individbaret, men at
konteksten barer ansvaret for handicappet og saledes for at understette udviklingen af
kompensatoriske strategier og processer, saledes at individet gives mulighed for at udvikle

sig sa meget som muligt.

Til et vygotskiansk perspektiv pa handicap harer en forstaelse af, at handicap forandrer
menneskets udvikling, og at de grundet dette vilkar udvikler kompensatoriske processer og
strategier. Det forandrer, som Vygotsky fremhaver det, menneskets kurs. Det er dog
centralt hos Vygotsky, at dette ikke normativt knyttes til en underkendelse af mennesket
som unikt, snarere tveertom. | afhandlingen forstas og anerkendes udviklingen af
kompensatoriske processer og strategier pa samme vis som en ressource. Og med
udgangspunkt i denne forstaelse undersgges det: Hvad der kendetegner teknologibaserede
leese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere, der har gode skriftsprogskompetencer med
anvendelse af leese- og skriveteknologi. Med henblik pa at undersgge, hvordan denne viden
kan indtaenkes i tilretteleeggelsen af et didaktisk design til 4. kl. med det formal at elever
med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lzese- og skriveteknologi, udvikler
selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier og inkluderes i den almene

danskundervisning.

3.3. Afhandlingens flerperspektiviske dysleksiforstaelse - en opsamling
Afhandlingens flerperspektiviske dysleksiforstaelse bygger séledes pa tre primaeere
tilgange: en kognitionspsykologisk tilgang, en psykologisk tilgang og et vygotskiansk

handicapperspektiv.

Gennem den kognitionspsykologiske tilgang er det muligt at forsta dysleksi som
vanskelighederne med skriftens lydprincip. De fonologiske vanskeligheder betyder, at
afkodnings- og stavevanskeligheder ses som dyslektikeres primere vanskelighed, men den
manglende lase- og skriveerfaring giver desuden fglgevanskeligheder af betydning for
leeseforstaelsen og for skrivningen. Gennem den psykologiske tilgang er det muligt at
forsta dysleksi som belastende for livsudfoldelsen med en deraf falgende starre risiko for
at udvikle et sakaldt sekundzert handicap i form af lavt selvvard, indleert hjelpelgshed, lav

self-efficacy’ samt angst og depression, med en samtidig forstaelse af, at det gennem en
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diagnosticering er muligt at erkende egne vanskeligheder og dermed lade dem blive en
positiv drivkraft i livet. Gennem at se dysleksi som et usynligt handicap erkendes, at det er
i madet med omverdenens laese- og skrivekrav, at den konkrete funktionsnedseettelse i
forhold til lesning og skrivning bliver et handicap. Tilsvarende er det muligt gennem
Vygotskys defektologibegreb at se funktionsnedsattelsen som individbaret, men at
tillegge konteksten ansvaret for at se og forsta individets specifikke vanskelighed og

stilladsere deres udvikling af kompensatoriske processer og strategier.
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4. Laesning og skrivning
Som tidligere praesenteret sa placerer jeg mig i en balanceret position i forhold til
leeseforskningen, hvor jeg med udgangspunkt i individets leese- og skriveproces inddrager

kontekstfaktorer af betydning for leering gennem et social-kognitivt leeringsperspektiv.

I afhandlingens farste undersggelse forsgger jeg saledes at skabe viden om, hvordan
dyslektikere laeser og skriver med anvendelse af LST, gennem forskningsspargsmalet:
Hvad kendetegner teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere, der
har gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af leese- og skriveteknologi? Det har
jeg valgt at afsgge gennem at undersgge leese- og skriveprocessen pa individniveau. Derfor
har det givet mening at lade den kognitionspsykologiske perspektiv danne ramme for
analyserne af data i dette studie. Malet med ferste studie har vaeret neermere at
karakterisere leesning og skrivning med anvendelse af LST og felgelig udvide forstaelsen
af ”laesning med ererne”, som fungerer udmarket som metafor, men ikke praecist nok

karakteriserer det, jeg har valgt at kalde teknologibaseret laesning.

Afhandlingens kognitionspsykologiske tilgang til leesning og skrivning praesenteres derfor i
falgende afsnit. Praesentationen fungerer desuden som en uddybning af hvilke dele af laese-
og skriveprocessen, dyslektikere har vanskeligheder med, og uddyber saledes forstaelsen af

dysleksi, som den er praesenteret ovenfor.

4.1. Lzesning og vanskeligheder med laesning
Leesning begribes i denne afhandling overordnet set ud fra ”the simple view of reading”
(Hoover & Gough, 1990), hvor laesning er det samlede produkt af faktorerne afkodning og
sprogforstaelse, opstillet i ligningen:

Laesning = Afkodning x Forstaelse
Nar ligningen indeholder et multiplikationstegn og ikke et additionstegn, sa er det udtryk
for en forstaelse af, at hvis én af faktorerne er i nul, sa er leesningen ogsa i nul. Der er
saledes tale om en balanceret forstaelse af l&esning med fokus pa samspillet mellem

faktorerne i ”the simple view of reading”.
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4.1.1. Afkodningen
Lundbergs figur (figur 4) nedenfor viser den fonologiske omkodnings betydning for
afkodningsprocessen. Farst foretager laeseren en visuel analyse af de grafiske tegn,
hvorefter lzeseren gennem den fonologiske omkodning kan matche ordets ”lydpakke” med
ordene i hans eller hendes indre leksikon. Til ordene i det indre leksikon knytter sig en
reekke identiteter. Dels den fonologiske identitet ("lydpakken”), den ortografiske identitet
(sammenstillingen af bogstaverne), ordets syntaktiske identitet (ordets placering i
setningskonstruktionen) og ordets semantiske identitet (betydningen) samt ikke-sproglige

erfaringer (f.eks. taktile erfaringer) (Lundberg, 1996).

i Jexikon
fonologisk | o identiteter
omkodning Il o fonologisk
: Lo _, ortografisk
{ grafiske visuel O [ ? /:, syntaktisk
tegn analyse e % ~— — semantisk

Q

Figur 4: (Lundberg, 1996:59).

Nar afkodningen udvikles, sker det ifglge Linnea Ehri (1995 og 1999) gennem fire

udviklingstrin:

1. Far alfabetisk fase, hvor begynderlaseren laeser ved hjeelp af visuelle strategier gennem
genkendelse af ord og bogstaver.

2. Partiel alfabetisk fase, hvor begynderlaeseren anvender fonologiske strategier til en
partiel afkodning.

3. Fuldsteendig alfabetisk fase, hvor begynderlaseren har udviklet fonologisk laesning
med fuld afkodning.

4. Konsolideret alfabetisk fase, hvor leeseren anvender ortografiske strategier samt
genkendelse af typiske konsonantklynger og morfemer (Ehri, 1999). Den
automatiserede laesning er baseret pa hurtig genkendelse af en raekke ortografiske
identiteter (sight words) (Ehri, 1995).
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Det er vanskeligheder med den fonologiske omkodning under afkodning, der er den
primere vanskelighed for dyslektikere (Elbro, 2007; Hgien, 1996; J. Rose, 2009). Derfor
udvikles afkodningen ikke af sig selv gennem Ehris fire udviklingstrin. Dyslektikere
udvikler i stedet ofte den logografiske laesning, hvor de anvender visuelle strategier til at
lagre helord i hukommelsen fremfor fonologiske strategier til at afkode et ord. Det er en
ngdvendig og ogsa virksom strategi, men der opstar problemer, nar laeseren stader pa nye
ord, som endnu ikke er lagret, ligesom det kun er muligt at lagre en begreenset maengde af
helord i hukommelsen. Derfor oplever dyslektikere, at de ved f.eks. uddannelsesskift
pludselig oplever vanskeligheder, fordi maengden af leesestof er forgget. Tilbydes de
intensiv og eksplicit undervisning i sprogets lydprincip, sa kan dyslektikere udvikle deres

fonologiske strategier under laesning (Lovett, Lacerenza, & Borden, 2000).

4.1.2. Forstdelsen
Leaeseformlens anden del, forstaelsen, uddybes i dette afsnit. Det er ngdvendigt at skelne
mellem sprogforstaelse og tekstforstaelse i denne sammenhang. Sprogforstaelse er i denne
afhandlings optik evnen til at anvende leksikal information til at skabe forstaelse pa
seetnings- og diskursniveau og adskilles fra tekstforstaelse, der desuden indebeerer, at disse
informationer traekkes fra skrevet tekst (Hoover & Gough, 1990). Relateres denne skelnen
til leseformlen, sa betyder det, at forstaelse i formlen Lasning = Afkodning x Forstaelse
svarer til sprogforstaelsen. Leaesning er grundleeggende en meningsskabende proces
(Brudholm, 2014), og malet er at skabe forstaelse af en given tekst. | denne
forskningstradition knyttes tekstbegrebet til ortografien, og dermed er der tale om et
snaevert tekstbegreb set i forhold til det udvidede tekstbegreb, som ogsa integrerer andre

modaliteter.

En reekke faktorer har betydning for tekstforstaelsen. Afkodningen er afggrende for
tekstforstaelsen, idet fejlleesninger forstyrrer etableringen af laeserens indre repraesentation
af teksten. Ordkendskab er den enkeltfaktor, der har starst betydning for tekstforstaelsen.
Der er ssmmenhzang mellem elevers forstaelsesniveau under leesning og den mangde tekst,
de lzeser, sadan at en forggelse af l&esemangden ogsa gger ordkendskab og tekstforstaelse
(Biemiller, 2003). Man kan derfor tale om en Matthaus-effekt i forhold til sammenhangen

mellem leesemangde og ordkendskab, idet de elever, der har meget, skal mere gives.
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Elever med dysleksi leeser pa grund af deres afkodningsvanskeligheder ofte ikke sa meget
som elever uden disse vanskeligheder. Svagt ordforrad og svag tekstforstaelse kan derfor

veere en falge af dysleksi.

Laeserens evne til at danne inferens under laesning er ligeledes en vaesentlig faktor for
tekstforstaelsen (Perfetti, Landi, & Oakhill, 2007). Her anvender laeseren to typer af
falgeslutninger: forbindende falgeslutninger (text-connection) og uddybende
falgeslutninger (gap-filling) (Kispal, 2008). De forbindende falgeslutninger er kendetegnet
ved, at de er tekstinterne, fordi de forbinder en tekstinformation med en anden. De
uddybende fglgeslutninger er kendetegnet ved at veere teksteksterne, fordi man her
aktiverer relevante associationer, som teksten fremkalder (Kispal, 2008). De kaldes ogsa
for fremadrettede (Singer, 1994), fordi de arbejder fremad i forhold til laeserens
bearbejdning af teksten og forudgriber en fortolkning af denne. Da dyslektikeres kognitive
ressourcer som navnt primart anvendes til afkodningsprocessen, idet den ikke er
automatiseret, sa kan det have konsekvenser for, i hvor hgj grad det lykkes dem at drage

falgeslutninger under laesning.

Det samme geelder for baggrundsviden (Braten, Amundsen, & Samuelstuen, 2010), ikke
udelukkende hvorvidt leeseren har baggrundsviden indenfor det felt, teksten handler om,
men ogsa hvorvidt leeseren anvender denne til at konstruere mening under leesning (Perfetti
et al., 2007). Det har ligeledes vist sig, at det har betydning for tekstforstaelsen, om laeseren
har forhandskendskab til den specifikke teksttype (Knudsen, 2003). P4 samme made som
for ordkendskabet sa kan elever med dysleksi opleve vanskeligheder med disse faktorer
grundet afkodningens karakter, der foregar usikkert og upreecist og derfor dels giver
fejlleesninger og dels treekker de kognitive ressourcer under laesning ud af

forstaelsesbearbejdningen og ind i afkodningsbearbejdningen

Metakognition er ligeledes en vasentlig faktor for tekstforstaelsen. Den kan defineres som
viden om samt regulering og overvagning af egne kognitive processer under laesning
(Baker, 1994). Laesere med lav tekstforstaelse er kendetegnet ved, at de ikke engagerer sig
i overvagningsprocessen (Perfetti et al., 2007), samt at de har en lavere standard for

coherence end laesere med hgj tekstforstaelse (Broek & Kremer, 2000). En laeeser med hgj
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tekstforstaelse er aktiv far, under og efter leesningen (Andreassen, 2008) og tilpasser deres
leeseproces til den tekst, de laeser (Pressley & Afflerbach, 1995).

Laeserens strategiske processering under laesning aktiveres gennem anvendelse af
forstaelsesstrategier. Laeseforstaelsesstrategier er i denne afhandlings optik
leeringsstrategier anvendt under leesning af skreven tekst med det formal at styrke
forstaelsen og saledes laeringen hos laeseren. Forstaelsesstrategier kan saledes (som
leeringsstrategier) samles i fem hovedkategorier: memorering, elaborering, organisering,
monitorering og evaluering (Braten & Strgmsg, 2003). Der er mere kvalitet i den dybere
strategiske processering som elaborering, organisering, monitorering og evaluering, mens
en mere overfladisk processering som memorering samt &ndring af hastighed og
genlasning ikke giver sa stort et udbytte (Braten & Stremsg, 2003). Strategierne kan
opdeles i kognitive strategier og metakognitive strategier. De kognitive strategier er som
tidligere navnt malrettede aktiviteter, man velger at udfere for at forbedre sin laering og
opgavelgsning (Braten, 2006a). Metakognitive strategier foregar pa et hgjere
refleksionsplan end de kognitive strategier og har til formal at planlegge, overvage,

kontrollere og evaluere brugen af de kognitive strategier (Braten, 2006a).

Fordi afkodningsprocessen traekker sa megen kognitiv energi ud af forstaelsesprocessen, sa
kan elever med dysleksi have vanskeligt ved af sig selv at udvikle laeseforstaelsesstrategier
(Engen, 2008). Det har dog vist sig, at der er en gruppe af dyslektikere som udvikler en hgj
tekstforstaelse. Denne gruppe traekker pa en stor baggrundsviden, som de bruger medier til
at tilegne sig, ligesom de har udviklet dybe leeseforstaelsesstrategier. De opsgger desuden
aktivt voksne (foraeldre/lzrere) at diskutere stoffet med, og de anvender IT (Braten, 2008;
Braten et al., 2010)

Hukommelsessystemet er fundament for leeseprocessen. Langtidshukommelsen lagrer
ortografiske reprasentationer, den indre repraesentation af ordet i leksikon, teksttyper og
baggrundsviden, mens arbejdshukommelsen er afgarende for evnen til at bearbejde
tekstinformationerne, herunder inferens og inddragelse af baggrundsviden.
Inferensbearbejdning leegger uhyre stort beslag pa arbejdshukommelsen, fordi den aktuelle
mentale repreesentation (indre forestillingsbillede) af en tekst aktivt skal fastholdes, mens
efterfalgende information processeres (Kispal, 2008). Man kan argumentere for, at
dyslektikere oplever en overbelastning af arbejdshukommelsen under afkodning (og ogsa
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stavning), idet den fonologiske slgjfe (the phonological loop) og eksekutivfunktionen deles
om felles kapacitet (Bgnnerup et al., 2011; Gathercole & Baddeley, 1993). Pa den vis
traekker den fonologiske bearbejdning kognitive ressourcer fra eksekutivfunktionen, som

netop er central for bearbejdningen af det laeste.

Ovenfor beskrives saledes laeseprocessen pa individniveau, men ogsa kontekstfaktorer har
betydning for laesesituationen i en autentisk laeeringskontekst: Tekstens egenskabers
betydning for laeserens forstaelse af teksten (Broek & Kremer, 2000). Ligesom det har
betydning hvilken teksttype, der er tale om i forhold til tekstens henvendelsesform, f.eks.
om der er tale om fakta eller fiktion. Desuden har leererens forventninger til eleven
betydning for elevens udvikling af leesningen (Broek & Kremer, 2000). Tekstens fysiske
fremtraeden er ligeledes vesentlig. Det har for eksempel betydning, hvorvidt der er tale om
webtekster eller tekster pa papir for tekstens karakter og saledes ogsa for udbyttet af
leesningen (Mangen, Walgermo, & Brgnnick, 2013; Stramsg & Braten, 2008)

4.2. SKkrivning og vanskeligheder med skrivning

I afhandlingen begribes skrivning overordnet set ud fra ’the simple view of writing”, hvor
skrivning involverer: “low-level transcription skills (e.g. handwriting, spelling,
punctuation, and grammar) and high-level skills (e.g. planning, organizing, generating
content, and revising)” (Batorowicz et al., 2012:212). Skriveren ma under skrivning

integrere begge typer af processer og kontinuerligt monitorere disse.

4.2.1. Stavning

Stavning og afkodning ses i afhandlingen som to sider af samme mant:

”Based on theory and evidence, reading and spelling words are like two sides of a coin
in that both rely on the same knowledge sources in memory: knowledge about the

alphabetic system and knowledge about the spellings of specific words” (Ehri,
2000:33).

Forskellen pa de to processer er, at det kreever mere information fra hukommelsen at stave
et ord korrekt end at laese det, idet man under laesning af et ord allerede har den
ortografiske identitet foran sig, mens man under stavning selv skal genkalde denne fra

hukommelsen. Dyslektikere kan gennem malrettet undervisning opna gode
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leesefeerdigheder, mens stavevanskelighederne ofte er vedvarende (Hgien & Lundberg,
2015:17).

I forskningen har man diskuteret, om der findes sarlige stavefejl hos dyslektikere, men det
ser ud til, at dyslektikere ikke har stavefejl, der adskiller sig fra de stavefejl, man finder hos
begynderstaveren (Bourassa & Treimann, 2010; Cassar, Treiman, Moats, Pollo, & Kessler,
2005; J. K. Clausen & Nobelius, 2010). Det skyldes formentlig, at de fonologiske
vanskeligheder har stgrre betydning for tilegnelsen af stavningen end tilegnelsen af
leesningen, idet stavning treekker pa to typer af viden: Viden om det alfabetiske princip og
erfaringsbaseret viden om stavning af det specifikke ord (Cassar et al., 2005; Ehri, 2000;
Frith, 1985). Dyslektikeres stavefejl opstar saledes primeert pa basis af vanskeligheder med
at udnytte skriftens lydprincip, hvorfor stavningen typisk ikke er lydbevarende. Grundet
afkodnings- og stavevanskelighederne lagres der upracise ortografiske repraesentationer af
ordene i hukommelsen (J. K. Clausen & Nobelius, 2010; Ehri, 2000). Dyslektikeres
stavning vil saledes ofte vare en energikraevende og langsom proces (J. K. Clausen &
Nobelius, 2010; Frith, 1985; Lyster, 2012). Sumner, Connelly & Barnett (2013) peger pa,
at stavningen er den primare arsag til, at dyslektiske barn skriver langsommere end ikke-
dyslektiske bgrn. Da stavningen ikke er automatiseret, anvendes desuden
uforholdsmaessigt megen kognitiv energi pa dette: The cognitive resources used in the
writing process are considerable, and memory capacity and storage are often overloaded by
competing, simultaneous operations” (Price, 2006). Skriveprocessen bliver derfor langsom
0g anstrengt, og det kan veere vanskeligt ikke at tabe traden undervejs (Hgien, 1996).
Ligesom dyslektikere under skrivning allokerer en stor meaengde energi til stavningen,
holder en del pauser, og deres revision ofte er dedikeret til stavning, hvilket bade pavirker

skriveprocessen og produktet (Wengelin, 2002).

4.2.2. Skrivningen
Skriveprocessen beskrives i det fglgende gennem en skriveprocesmodel, som jeg har
udarbejdet pa baggrund af Hayes model fra 1981 og 1996 (Flower & Hayes, 1981; Hayes,
1996). Den integrerede model sammenfgjer disse to modeller, ligesom den integrerer
Gathercole & Baddeleys (1993) model for arbejdshukommelsen. Den integrerede model er

udviklet for at give en samlet fremstilling af afhandlingens forstaelse af skriveprocessen.
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Den er desuden udviklet som teoretisk baggrund for analyserne af informanternes
skriveprocesser i farste studie, saledes at det var muligt at analysere hvilke dele af

skriveprocessen, der pavirkes hos de unge med dysleksi®.

| afhandlingen skelnes mellem kognition og kontekst, hvor skrivningens mal er individets
formidling af tanker/indhold. Skrivning ses saledes som en kommunikativ, skabende og
intellektuel handling:

”Writing is a communicative act that requires a social context and a medium. Itis a

generative activity requiring motivation, and it is an intellectual activity requiring

cognitive processes and memory. No theory can be complete that does not include all of
these components” (Hayes, 1996:5).

Som det fremgar af ovenstaende citat af Hayes, er skrivesituationen en kommunikativ
handling. Handlingen foregar i en given social kontekst, i denne sammenhang en
uddannelseskontekst, og det kreever et medie, f.eks. computer eller blyant, at udfare
handlingen. Desuden kreever det motivation at kaste sig ud i en skrivehandling, og det
kraever kognitive ressourcer, idet der treekkes pa hukommelsessystemet og udfgres en

reekke kognitive strategier undervejs.

13 Den integrerede model 13 til grund for analysen, men det var ikke muligt at beskrive hele den integrerede
model i artikel 2: Technology-based writing: Young writers with dyslexia using literacy technology, idet
artikelformatet stiller krav til klare pointer pa forholdsvis fa sider. | artiklen redeggres derfor for
skriveprocessens faser, som de er fremstillet hos Flower & Hayes (1981). Desuden inddrages Hayes (1996) i
analysen for at argumentere for mediets transformerende betydning for skriveprocessen, ligesom
Gathercole & Baddeleys (1993) model af arbejdshukommelsen indgar i artiklens teoretiske fundament.
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Skrivemodellen®* (figur 5) er overordnet set opdelt i to hovedkategorier, kontekst og
individ, for at tydeliggare, at enhver skrivesituation er situeret i en konkret kontekst og
kraever desuden aktivering af en raekke psykologiske, kognitive og hukommelsesmassige

processer i individet.

Konteksten defineres i denne sammenhang som den sociale kontekst, den retoriske
kontekst og den fysiske kontekst, som alle overordnet set er situeret i en

uddannelseskontekst.

Til den sociale kontekst hgrer den konkrete modtager af teksten, som typisk er lareren.
Men da mange skriftlige opgaver udarbejdes som en del af et samarbejde i studiegrupper,
under projekter eller som peer-respons kan modtageren ogsa veere andre elever/studerende,

som skribenten samarbejder med om en given skriftlig opgave.

Til den retoriske kontekst herer den stillede opgave og desuden den retoriske modtager. Til
den retoriske modtager knytter sig de gvrige klassiske retoriske kategorier: sprog, situation,
afsender og emne. Alle fem kategorier er gensidigt afhangige, hvis kommunikationen skal
veere hensigtsmassig. Det betyder, at tekstens sproglige form ma rette sig efter emnet og
situationen, afsenderens hensigt og modtagerens forudseetninger. Derfor er valg omkring
sprogbrug afhazngigt af modtagerforhold og den sammenhang, som teksten skal indga i.
Ligesom afsenderen ma forholde sig til, hvad mal og budskab for teksten er, og vegte
emnet i forhold til dette. Den retoriske modtager kan i skolesammenhange veere skrevet
ind 1 opgaven, fx ”’Skriv en artikel til et ungdomsblad”. Her er den retoriske modtager
“andre unge”, mens den konkrete modtager stadig er laereren og altsa en del af den sociale
kontekst. Sprogbrugen har betydning for formidlingen og skal veelges med omhu i forhold
hvilken sprogbrug, der er passende i en given tekst. Ligesom den situation eller
sammenhang, teksten skal indga i, har betydning for de tekstmassige valg, man ma tage

som afsender.

Til den fysiske kontekst hgrer den del af teksten, som allerede er skrevet, og skrivemediet.
Det er saledes kendetegnende for skriveprocessen, at jo leengere man er i selve
tekstproduktionen, des flere begraensninger udstikker den for det videre arbejde. Om

skrivemediet skriver Hayes: ”The point is not that one medium is better than another,

14 Den integrerede skrivemodel (fig. 5) og beskrivelsen af den i dette afsnit (4.2.2.) er publiceret i
nogenlunde samme form i (Svendsen, 2016b).
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although perhaps such a case could be made, but rather that writing processes are
influenced, and sometimes strongly influenced, by the writing medium itself” (Hayes,
1996:7). Det betyder, at valget af skrivemedie har betydning for skriveprocessen, som

pavirkes og forandres gennem dette valg:

“When writing with pen and paper, reviewing involves little more than an eye
movement. When composing with dictating machine, however, reviewing
requires stopping the machine, rewinding it to find the beginning of the
sentence, and then replaying the appropriate part” (Hayes, 1996:7).

Det har betydning for elever, der anvender LST. Her involverer skriveprocessen handtering
af digital oplaesning under skrivning, ordforslagsfunktion, OCR-behandling og for nogles
vedkommende handtering af et tale-til-tekst-program®®. Genlasning af dele af egen tekst
kraever ikke bare “en gjenbevagelse”, men kraever, at de markerer stedet i teksten, starter

oplaesningsfunktionen og lytter det igennem.

Pa individniveau har serligt tre faktorer betydning for skrivningen: motivation,

skriveprocessens kognitive faser og hukommelsessystemet.

Skriverens skriftsproglige forudseatninger har betydning for motivationen for at skrive, og
motivation har betydning for, hvilke mal der sattes i forhold til teksten. Hvis skriveren har
erfaret vanskeligheder med at stave og skrive, regulerer de som falge heraf malene for
deres tekster, ligesom de kan have svert ved at finde motivation til at seette mal for at
udvikle sig som skrivere. Motivationen hanger desuden sammen med skriverens oplevelse
af at have indflydelse pa at klare opgaven, og hvorvidt denne indflydelse tilleegges ydre
eller indre omstaendigheder (ydre eller indre locus of control (Swalander, 2012)). Det
samme har skriverens egne mestringsforventninger (beliefs of self-efficacy) (Bandura,
1994). Slutteligt har skriverens cost/benefit analyse betydning for motivationen. Det vil
sige, hvor meget energi/tid det kan svare sig at anvende pa en bestemt skriveopgave set i
forhold til mal og skriftsproglige forudsaetninger, men ogsa i forhold til den sociale
kontekst.

Skriveprocessen bestar af tre overordnede faser, som alle overvages undervejs:
planleegning, oversettelse og genlaesning (Flower & Hayes, 1981). Disse faser forlaber

imidlertid ikke linegert, men rekursivt. Planlaegning indebarer strategier for at organisere

15 programfunktionerne bliver beskrevet i kapitel 7.1.
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teksten, seette mal for teksten, bade overordnede mal og underordnede mal, og at generere
ideer. Overseettelse handler om omsatningen fra et kompliceret netveerk af tanker til en
lineaer tekst med dens krav til syntaks, semantik og ortografi. Genlasning er bade den
bevidste genlaesning af det skrevne og den evaluering og revidering af det skrevne, der
foregar undervejs i skrivningen. Alle tre processer monitoreres af skriveren undervejs i
skrivningen, og skriverens evne til at overvage og regulere egen skriveproces far derved
betydning for tekstproduktionen og i sidste ende tekstkvaliteten. Da staveprocessen er
indlejret i to af skriveprocessens centrale processer, oversattelse og overvagning, kan
vanskeligheder knyttet til denne proces fa stor betydning for den samlede skriveproces. For
elever med dysleksi er staveprocessen ofte langsom og energikraevende (J. K. Clausen &
Nobelius, 2010; Frith, 1985; Lyster, 2012), og man kan argumentere for, at de derfor
anvender sa mange kognitive ressourcer under stavningen, at en del af energien treekkes ud
af skriveprocessens faser. Man kan derfor ogsa argumentere for, at disse elever er pa
overarbejde under overvagningen og reguleringen af egen tekstproduktion, og at
arbejdshukommelsen derfor overbelastes. Hvis det er tilfeeldet kan skriveren opleve
problemer med at fastholde den rgde trad under tekstproduktionen og dermed i teksten
(Hayes, 1996). Det betyder, at elever med dysleksi oplever vanskeligheder med at
oversette deres tanker til tekst. De stader pa vanskeligheder pa flere niveauer i
skriveprocessen, og dermed mindskes deres muligheder for at udtrykke sig skriftligt.

Skriveprocessen involverer desuden aktivering af skriverens kognitive repraesentationer i
langtidshukommelsen. Elever med dysleksi kan opleve problemer med at mobilisere
relevante tekstrepraesentationer og ogsa med at anvende disse struktureret i forhold til det
retoriske problem, teksten kredser om (Hayes, 1996). Desuden har elever med dysleksi ofte
mindre laese- og skriveerfaring, og de vil derfor ikke have lagret s& mange og sa uddybede
erfaringer med fx skriveplanlaegning og forskellige genretyper. De kan derfor have
vanskeligere ved fx at dechifrere, hvilke sproghandlinger opgaven indebarer (f.eks.
redegerelse og vurdering), eller hvilke genrekonventioner de skal opfylde. Ligesom de

oplever vanskeligheder pa lingvistisk niveau f.eks. med syntaks og tegnsetning.

Den samlede skrivesituation er saledes et kompliceret samspil af en raekke gensidigt
afhangige faktorer pa kontekst- og individniveau. Elever med dysleksi oplever saledes, at
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deres stavevanskeligheder ogsa pavirker skriveprocessens mere overordnede faser, og at de
derfor har vanskeligt ved at udtrykke sig pa skrift pA samme niveau, som de kan mundtligt.
De kan opleve det vanskeligt at vaere motiverede for at skrive, og derfor opnar de ikke altid
samme skriveerfaring som andre elever. Ligesom de kan opleve, at deres
hukommelsessystem overbelastes, og de derfor oplever vanskeligheder med at fastholde
tankerne, for de nedskrives. Det kan fa betydning for konteksten, hvor elever med dysleksi
socialt kan opleve, at den konkrete modtager, laereren, mistolker arsagen til, at elevens
tekst ikke er sa velskrevet som de gvrige elevers. Det kan ogsa fa betydning for elevens

deltagelse i samarbejde med andre elever om at skrive tekster.

4.3. Afhandlingens forstaelse af laesning og skrivning - en opsamling
Afhandlingens forstaelse af leesning og skrivning er saledes teoretisk funderet i en
kognitionspsykologisk forstaelse. Ud fra den forstaelse vil dyslektikeres vanskeligheder
med de basale processer; afkodning og stavning, kunne fa betydning for forstaelse under
leesning og for deres skrivning. Nar det er vaesentligt at bare ind i afhandlingen, sa er det,
dels fordi det er fundamentet for analysen i ferste studie. Det er desforuden vasentligt,
fordi det gennem dette perspektiv er muligt at beskrive den funktionsnedsettelse,
dyslektikere oplever under leesning og skrivning. En funktionsnedseettelse, som i madet
med skolens (og samfundets) krav til leesning og skrivning bliver et usynligt handicap. Det
kognitionspsykologiske grundlag er saledes en del af argumentationen for, at elever med
dysleksi bgr gives adgang til leesningens og skrivningens hgjere ordens processer gennem
anvendelsen af LST, og saledes en del af argumentationen for forskningsprojektet i dets
helhed. | kapitel 2.3. fremstilles den danske diskussion af anvendelsen af LST, hvor den
grundlaeggende uenighed er, om laesning (og skrivning) med og uden anvendelse af LST er
ligeveerdige, eller om det, som Elbro fremfarer det, altid har det formal at styrke elevens
leesning (og skrivning) uden anvendelse af LST, eller som Arendal fremfarer, at det er en
skriftsprogskompetence, der har veerdi i sig selv. Gennem fremstillingen af dyslektiske
elevers vanskeligheder med lzesning og skrivning uden anvendelse af LST, gnsker jeg
saledes at danne grundlag for at forsta nadvendigheden af brugen af LST, ligesom jeg
gnsker et teoretisk begrebsapparat at angribe analyserne af data i farste undersggelse med.

Som tidligere navnt finder jeg metaforerne “at lase med gjnene” og “at laese med grerne”
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for unuancerede, og formalet med den teoretiske tilgang er at kunne karakterisere ”leesning
(og skrivning) med grerne” nermere. Gennem den teoretiske fremstilling i kapitlet bliver
det ydermere synligt, hvorfor leesning (og skrivning) kan diskuteres samlet (idet afkodning
0g stavning er to sider af samme mgnt) og dog alligevel i en analytisk sammenhang ma

adskilles grundet processernes forskellighed.
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5. Social-kognitivt laeringsperspektiv

Afhandlingen placerer sig som tidligere naevnt i en balanceret position i det laese- og
skriveteoretiske felt. Falles for diskussionerne i laesefeltet er definitionsretten af, hvad
leesning er, samt hvordan dette far betydning for leeseundervisningen. Igennem
diskussionerne lgber en grundlaeggende skelnen mellem, om det giver mening at tale om
leesning, hvis man udelukkende fokuserer pa hhv. individet eller konteksten. Begge
yderpositioner har vanskeligt ved at forstd og ogsa se vaerdien i det modsatte perspektiv. |
afhandlingen ser jeg de to positioner som gensidigt forbundne og indtager pa den baggrund
en balanceret position, hvor jeg med udgangspunkt i individets laese- og skriveproces
inddrager kontekstfaktorer af betydning for leering. Det gar jeg gennem en social-kognitiv
leringsforstaelse. Nar det er vaesentligt at preesentere denne, sa skyldes det afhandlingens

andet og tredje forskningsspargsmal, der peger ind i en leeringssammenhang.

Kognitionspsykologien indtrader 1 det leeringsteoretiske felt gennem ’den kognitive
revolution’ (McKeachie, 2000). Den kognitive revolution ger op med den forudgaende
behavioristiske leringsteoris fokus pa leering gennem stimuli-respons og forstaerkning. Den
kognitive psykologi forsgger i stedet at forklare leering gennem at afdaekke ikke-
observerbare processer og haendelser i individet uden at leegge veegt pa kontekstens og de
sociale processers betydning for laeringen. Braten (2006b) peger desuden pa, at
kognitionspsykologien i dag star overfor en reekke udfordringer, som netop bunder i denne
oprindelige nedtoning af de sociale processer i leeringssammenhang.

Ligesom det gjorde sig gaeldende i diskussionen mellem laeseforskningen og literacy-
forskningen (kap. 2.1), sa ses den samme distinktion i leeringsteoretisk sammenhang. Her
findes ligeledes en graenseflade mellem et grundleeggende kognitivt og et grundlaeeggende

socialt perspektiv.
“Innenfor det kognitive perspektivet har man langt pa vei lyktes med a beskrive
sider ved individets tenkning og kunnskap, mens man nok har forsgmt

sparsmal som angar menneskets sosiale omgivelser, menneskelig samhandling
og hva det vil si & veaere deltaker i et sosialt fellesskap” (Braten, 2006b:11).

Spergsmal, der netop har veeret i fokus for det sociale perspektiv, der til gengeeld ikke har

veeret optaget af individets teenkning. Pa samme made som for diskussionen ovenfor sa
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udger de to yderpositioner, mens den social-kognitive tilgang sgger at fremseette et
mellemstandpunkt:
”Et mellomstandpunkt i striden mellom det kognitive og det sosiale
perspektivet ville veere & betrakte leering som noe som skjer inne i hodet, men

ogsa utenfor, i samhandling og felleskap med andre mennesker” (Braten,
2006b).

Dette mellemstandpunkt bygger pa en forstaelse af mennesket som selvorganiserende. Det
indgar i en dynamisk relation til sine omgivelser: "Mennesker tolker sin egen adfaerd og
forandrer omgivelserne og sin egen adfaerd i forhold til de nye situationer, som det
konstant indgar i” (Nielsen, 2011:264). Det betyder, at omgivelserne og de sociale faktorer
har indflydelse pa mennesket, og at mennesket har indflydelse pa omgivelserne. De kan
aktivt bidrage til at forme deres egen tilvarelse og handlinger (Braten, 2006b).

“In the social cognitive view people are neither driven by inner forces nor

automatically shaped and controlled by external stimuli. Rather, human

functioning is explained in terms of a model of triadic reciprocality in which

behavior, cognitive and other personal factors, and environmental events all
operate as interacting determinants of each other”’(Bandura, 1986:18).

Det er saledes igennem interaktionen mellem individuelle faktorer (kognitive, affektive og
biologiske), individets adfeerd eller handlinger og handelserne i omgivelserne,

menneskelig aktivitet, skal forstas.

5.1. Selvreguleret lering
Centralt i den social-kognitive laeringsteori star forstaelsen af laering som selvreguleret. Det

vil sige, at mennesket gennem sin aktive handlen sgger at opna personlige mal:

”Self-regulated learning and performance refers to the processes whereby
learners personally activate and sustain cognitions, affects, and behaviors that
are systematically oriented toward the attainment of personal
goals”(Zimmerman & Schunk, 2011:1).

Selvregulering handler saledes om den indflydelse, man udgver over sin egen motivation,
teenkning, fglelser og handlemanstre (Bandura, 1994). Selvregulering er i den forstand
cyklisk, fordi tidligere erfaringer danner baggrund for de justeringer og forandringer,

individet udfarer i en given situation (Zimmerman, 2000).
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Det er ifglge Pintrich (2000) muligt at fremskrive fire grundleeggende antagelser om leering

og regulering:

1) ’The active constructive assumption’ (Pintrich, 2000:452): Den leerende er en aktiv
og konstruktiv deltager i leereprocessen, som skaber mening, satter mal, anvender

strategier ved hjelp af information fra det eksterne miljg og fra egen teenkning.

2) ’The potential for control assumption’ (Pintrich, 2000:452): Den leerende kan
potentielt overvage, kontrollere og regulere visse aspekter af sin egen kognition,

motivation og adferd samt visse aspekter af omgivelserne.

3) ’The goal, criterion and standard assumption’ (Pintrich, 2000:452): At den laerende
har nogle standarder eller mal, som anvendes til at vurdere, hvorvidt en proces skal
fortseettes eller endres. De anvendes til at regulere pa motivation, kognition, adferd

og omgivelser i forhold til de opstillede mal.

4) ’The assumption that self-regulatory activities are mediators between personal and
contextual characteristics’ (Pintrich, 2000:453): At individets selvregulering af
kognition, motivation og adfeerd medierer relationen mellem person, kontekst og

leeringsudbytte.

5.2. ’Self-efficacy’

‘Self-efficacy’ er et centralt begreb i forhold til selvreguleret leering: “Self-efficacy refers
to beliefs about one’s capabilities to organize and implement actions necessary to attain
designated performance of skill for specific tasks” (Zimmerman, 2000). ‘Self-efficacy’ er
saledes menneskets vurdering af egne evner til at mestre opgaver af betydning for deres
liv. Menneskets oplevelse og forstaelse af egen ’self-efficacy’ har betydning for, hvordan
man som menneske faler, teenker, motiverer sig selv og handler. Det har det gennem fire

overordnede processer: kognitive, motivationelle, affektive og selektive (Bandura, 1994).

De kognitive processer er betydningsfulde, idet megen menneskelig handlen er organiseret
gennem tanken. Troen pa egen mestring har betydning for, hvilke indre scenarier vi
konstruerer. Hvis man har en hgj ’self-efficacy’, sa vil man visualisere positive
mestringsscenarier, som vil understgtte positive handlemgnstre i situationen, ligesom det

vil understgtte hgj malsztning. Evnen til at visualisere scenarier har blandt andet den
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funktion, at det gar mennesket i stand til at forudsige begivenheder og at udvikle mader at
kontrollere de begivenheder pa, der har indflydelse pa eget liv (Bandura, 1994).

Troen pa egen evne til at mestre en situation har en nggleposition i forhold til selv-
regulering af motivation. Ifglge Bandura (1994) er der tre forskellige former for kognitive
motivatorer. Tilskrivning af kausale sammenhange, resultatforventninger og mal: | forhold
til de kausale sammenhange ser det ud til, at mennesker med hgj forventning til egen
mestring tilskriver mislykkethed til manglende indsats, mens mennesker med lav
forventning til egen mestring tilskriver det manglende evner. Nar motivation reguleres i
forhold til resultatforventninger, betyder det, at man regulerer sin indsats efter, om man
forventer at kunne opfylde et bestemt mal, samt hvilken vaerdi malet har for den enkelte.
Evnen til at udgve selvindflydelse pa udfordrende mal og evalueringen af opnaelsen af
dem har stor betydning for motivationen. Eksplicitte og udfordrende mal udvider og
fastholder motivation. Motivationen selvreguleres gennem tilfredsheden med at opfylde
veerdibaserede mal, og utilfredsheden med ikke at leve op til den gnskede standard:

”Motivation based on goals or personal standards is governed by three types of

self influences. They include: self-satisfying and self-dissatisfying reactions to

one’s performance, perceived self-efficacy for goal attainment, and
readjustment of personal goals based on one’s progress” (Bandura, 1994:74).

| leringssituationen reguleres malsatningen saledes i forhold til tilfredsheden med egen

praestation.

De affektive processer spiller ifglge Bandura (1994) ligeledes en essentiel rolle for
oplevelsen af ’self-efficacy’. Menneskers tro pa at kunne klare en given situation har
betydning for niveauet af angst og depression, nar de skal handtere vanskelige situationer.
Oplevelsen af at kunne skabe kontrol over stressfremkaldene faktorer spiller en afggrende
rolle for oplevelsen af angst, ligesom det har betydning for, om man udvikler negative og
forstyrrende tankemgnstre samt undgaelsesadfaerd. Ifglge Bandura (1994) har troen pa at
kunne klare en given situation og evnen til at kontrollere negative forstyrrende tanker
begge afggrende betydning for, om man kan reducere angst og undgaende adferd i
vanskelige situationer. I en leeringssituation betyder det, at affektive faktorer kan have
betydning for, hvor effektiv man er. Hvis angst eller negative tanker om egen prestation

forstyrrer, sa er det ikke muligt at fokusere al kognitiv energi pa leringsprocessen.
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Slutteligt spiller de selektive processer ifglge Bandura (1994) en rolle, idet mennesket
delvist er et produkt af deres omgivelser. Det betyder, at vores tro pa at kunne klare en
given situation eller opgave ogsa far betydning for, hvilke sociale sammenhange vi
vurderer, vi kan indga i. Det kan fa betydning for vores valg af uddannelse og

efterfglgende arbejdsfunktion.

5.3. Rollemodeller og modellering
lagttagelsen af rollemodeller er ifglge Bandura (1994) en af de fire vasentligste kilder til
udvikling af ’self-efficacy’. “Mastery modelling” (her oversat til leerermodellering)

indeholder tre hovedelementer:

“First, the appropriate occupational skills are modelled to convey the basic rules and
strategies. Second, the learners receive guided practice under simulated conditions so
they can perfect the skills. Third, they are helped to apply their newly learned skills in
work situations in ways that will bring them success” (Bandura 1997: 440-441).

Under lzerermodelleringens forste fase nedbryder leereren komplekse feerdigheder og
strategier til mere enkle underkategorier af disse. Dernast undervises i et trygt
leeringsmiljg gennem guidet praksis og sluttelig hjelpes eleverne til at overfgre deres nyligt

opnaede ferdigheder til en autentisk leeringssituation.

Gennem leerermodellering @ger leererne elevernes muligheder for mestring og
mestringserfaringer, hvilket er vaesentligt for at kunne opbygge en robust ’self-efficacy’
(Bandura, 1994). Bandura (1997) beskriver desuden en anden type rollemodel, coping-
models” (her oversat til mestringsmodeller). Det kan f.eks. vere andre elever, som har
samme vanskeligheder med at mestre opgaven. Ifglge Bandura (1997) stetter
mestringsmodellering i hgjere grad udviklingen af *self-efficacy’, end det er tilfeldet for
lzerermodelleringen, hvis mestringsmodellen eksplicit inddrager og udtrykker egne
mestringsforventninger. Denne type modellering giver mulighed for at fa
andenhandserfaring med, hvordan mestringsmodellen reflekterer over og overkommer sine
vanskeligheder med opgaven (Bandura, 1997). Observation af mestringsmodeller vil
ydermere styrke elevens motivation for at udvikle feerdigheder i at mestre opgaven
(Zimmerman, 2000).
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En anden veesentlig kilde til udvikling af ‘self-efficacy’ er ifglge Bandura (1994) social
overtalelse (social persuasion):”People who are persuaded verbally that they possess the
capabilities to master given activities are likely to mobilize greater effort and sustain it than
if they harbour self-doubts and dwell on personal deficiencies when problems arise”
(Bandura, 1994:2). Det er vaesentligt i en leringskontekst, hvor leereren har mulighed for at

stotte eleverne gennem social overtalelse.

5.4. Strategiforstdelsen

I afhandlingen er det en central forstaelse, at leeringsstrategier udvikles pa baggrund af de
vilkar, man star i som menneske, og de krav, der stilles af konteksten: ”Learning strategies
are formed as part of a response within the individual to meet the demands of the
environment” (Riding & Rayner, 2007:79), samt at der, nar vi udvikler strategier, ligger en

bevidsthed om og en motivation for at styrke leering og opgavelgsning.

” (...) at strategier er malrettede, ikke-obligatoriske handlinger, noe som
innebaerer at de ikke er den eneste maten som strategibrukere kan na sine mal
pa (...). Selv om strategier ikke ngdvendigvis ma vare noe personene velger
eller bruker pa en bevisst mate, kan de ogsa beskrives som prosedyrer eller
fremgangsmater som i det minste er potensielt bevisste og potensielt
kontrollerbare” (Braten, 2006a:169).

Strategibrugen indgar i den leerendes selvregulering. Den triadiske/treledede selvregulering

foregar iflg. Zimmerman (2000) i tre forskellige selvorienterede feedbackslgjfer:

Person )}

t . Covert Self- J
Regulation

W= grategy Use
e Feedback Loop

Environmental
Self-Regulation

Fig. 6: (Zimmerman, 2000:15).
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Det betyder, at strategier anvendes til at regulere leringssituationen og saledes maksimere
leeringsudbyttet. De anvendes i forhold de tre typer af selvregulering: Miljgmaessig
selvregulering, bade i forhold til hvilket miljg man gnske at indga i, og hvordan man
indgar i det. Handlemaessig selvregulering indeberer, at man som laerende observerer og
justerer udfgrelsen af en laeringsaktivitet. Mens man gennem den skjulte selvregulering
justerer og regulerer den kognitive og affektive tilstand, f.eks. gennem visualiseringer. Den
leerende har saledes gennem den treledede selvregulering mulighed for at forholde sig
proaktivt i leeringssituationen (Zimmerman, 2000). Det betyder, at den lerende gennem en
proaktiv tilgang via feedbackslgjferne i leeringssituationen har mulighed for at forandre og

forbedre strategibrugen.

Leringsstrategier er: (...) any thoughts, behaviors, beliefs, or emotions that facilitate the
acquisition, understanding, or later transfer of new knowledge and skills” (Weinstein,
Husman, & Dierking, 2000:727). De opdeles ofte i kognitive strategier og metakognitive
strategier: (...) kognitive strategier er malrettede aktiviteter (tanker og handlinger) som
personen velger & utfare for & bedre sin lzring og oppgavelgsning” (Braten, 2006a:169).
De kognitive laeringsstrategier kan kategoriseres som memorerings-, elaborerings- og
organiseringsstrategier (Weinstein et al., 2000). Mens de metakognitive strategier, der
foregar pa et hgjere refleksionsplan, har til formal at planlegge, overvage, kontrollere og
evaluere brugen af de kognitive strategier (Braten, 2006a). | forhold til at styrke
tekstforstaelsen, er der mere kvalitet i den dybere strategiske processering som elaborering,
organisering, monitorering og evaluering, mens en mere overfladisk processering som
memorering samt &ndring af hastighed og genlasning ikke giver sa stort et udbytte (Braten
& Stromsg, 2003).

Til at vaere en god strategibruger harer, at man har deklarativ, procedural og konditional
viden om brugen af strategier. Deklarativ viden svarer til at kende til en reekke strategier.
Procedural viden svarer til at vide, hvordan man skal bruge strategierne. Mens konditional
viden svarer til at vide, hvornar det er hensigtsmassigt at bruge specifikke strategier:
”Students need to know the strengths and weaknesses, or costs, of using different
strategies” (Weinstein et al., 2000). Det er ifalge Engen (2008) vanskeligt at sige noget om,
hvad der er gode og hensigtsmaessige laeringsstrategier for mennesker med dysleksi, fordi
deres forudsatninger er sa forskellige, bade i forhold til forudseetninger for leesning og

skrivning, de leeringsmal de har sat sig og deres livssituation:
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”Sentralt 1 strategibegrepet er, som sagt, at en kan gjere et valg. Derfor ma
personer med dysleksi (som alle andre) utvikle hensiktsmessige teknikker for
aktiv samhandling med muntlige og skriftlige tekster. Farst da har de mulighet
for & velge og bruke de strategier som synes hensiktsmessige for dem selv”
(Engen, 2008).

Dyslektikere stgder som tidligere beskrevet i vanskeligheder pa bade de basale og hgjere
ordens niveauer i leesning og skrivning. Man kan derfor argumentere for, at det er
ngdvendigt for dem at udvikle afkodnings- og stavestrategier. De kognitive afkodnings- og
stavestrategier udvikles med det formal at styrke deres leering og opgavelgsning under
leesning og skrivning af en given tekst. Idet disse processer automatiseres hos mennesker
uden skriftsprogsvanskeligheder, sa har de ikke behov for at udvikle afkodnings- og
stavestrategier i samme grad, men kan f.eks. udvikle hukommelsesstrategier til at statte
stavningen af ord med ordspecifikke udtaler (f.eks. laneord fra andre sprog som “garage”).
Mennesker uden skriftsprogsvanskeligheder har derfor primart behov for at udvikle
leeringsstrategier knyttet til hgjere ordens processer, og megen af den anvendte forskning

har da ogsa fokus pa tilegnelse af leeringsstrategier knyttet til tekstforstaelse.

Slutteligt skal det fremhaves, at det er muligt at styrke tekstforstaelsen gennem direkte og
eksplicit undervisning i anvendelse af leeringsstrategier under tekstleesning (Andreassen,
2008; NRP, 2000; Palinscar & Brown, 1984; Palinscar, 1986; Perfetti et al., 2007;
Rosenshine & Meister, 1994), ligesom det er muligt at styrke dyslektiske elevers afkodning
gennem direkte og eksplicit undervisning i afkodningsstrategier (Lauritsen, 2008; Lovett et
al., 2000).

5.5. Afhandlingens social-kognitive leeringsperspektiv — en opsamling
Gennem et socialkognitivt leeringsperpektiv er mennesket saledes hverken drevet af en
indre kraft eller formet/kontrolleret af ydre stimuli. | stedet er det afhandlingens grundlag,
at individ og kontekst i en leeringssammenhaeng indgar i et triadisk reciprokalitet, hvor
individuelle faktorer (kognitive, affektive og biologiske) samt individets adfaerd og
haendelser i omgivelserne konstituerer menneskelig adferd. Mennesket kan gennem aktiv
handlen regulere egen leering gennem systematisk at aktivere og fastholde teenkning,
affektivitet og adfeerd mod et bestemt mal. Pa den made bliver laering en aktiv og

konstruktiv proces, som den lerende kan overvage og regulere ud fra nogle standarder og
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mal, som den lerende selv satter sig, ligesom lzeringen bliver en mediator mellem
individet og omgivelserne, og leeringsmiljget dermed betydningsfuldt for den leerendes
selvregulering. Menneskets succes med og evne til selvregulering knytter sig til ’self-
efficacy’. ’Self-efficacy’ kan styrkes gennem modellering (leerermodellering og

mestringsmodellering), ligesom det kan styrkes gennem social overtalelse.

De selvregulerede lerende udvikler pa baggrund af de krav, de mgder, og de mal, de satter
sig, kognitive og metakognitive laeringsstrategier, som de anvender til at styrke deres
leering og opgavelgsning. Mennesker med dysleksi kan derfor (ligesom alle andre) veelge
aktivt at udvikle selvsteendige strategier, de kan anvende i mgdet med mundtlige og
skriftlige tekster (Engen, 2008), ligesom det er muligt at styrke strategiudviklingen gennem

direkte og eksplicit undervisning.

| det forudgaende kapitel praesenterede jeg en kognitionspsykologisk tilgang til leesning og
skrivning. Det var min pointe, at denne tilgang balanceredes gennem et social-kognitivt
leeringsperspektiv. Gennem et social-kognitivt leeringsperspektiv er det muligt at indteenke
den treledede reciprokalitet i en forstaelse af laesning og skrivning som en aktiv handlen,
der kan reguleres gennem systematisk at aktivere og fastholde teenkning, affektivitet og
adfzerd mod et bestemt leese- eller skrivemal. Leaesning og skrivning bliver saledes forstaet
en aktiv og konstruktiv leeringsproces, som laseren eller skriveren kan overvage og
regulere ud fra nogle standarter og mal, som hun selv satter sig. Laeringsmiljget far ud fra
denne forstaelse betydning for leeserens og skriverens selvregulering, og succesen med
selvreguleringen knytter sig til leeserens eller skriverens ’self-efficacy’: deres evne til at
vurdere egne laese- og skrivefaerdigheder i forhold til at mestre en given opgave. Samtidig
er det en vaesentlig pointe i denne sammenhang, at mennesker med
skriftsprogsvanskeligheder som falgevirkning kan opleve svigtende selvregulering: De
seetter lavere mal for deres leering (f.eks. *standards for coherence’ under laesning). De har
vanskeligt ved precist at vurdere egne evner. De er ofte mere selvkritiske, har lavere ’self-
efficacy’ og opgiver derfor lettere i forhold til en given opgavelgsning (Zimmerman,
2000). Ligesom de oplever en forhgjet risiko for at udvikle lavt selvveerd, indleert
hjelpelgshed, lav *self-efficacy’ samt angst og depression (Burden, 2005; Burton, 2004;
Humphrey, 2002; Ingesson, 2007; Meltzer et al., 2004; Swalander, 2012).
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Det er ligeledes grundlaget for afhandlingen, at *self-efficacy’ i forbindelse med laesning
og skrivning kan styrkes gennem modellering (leerermodellering og mestringsmodellering),
ligesom det kan styrkes gennem social overtalelse. Det er saledes muligt gennem direkte at
adressere disse vanskeligheder, f.eks. gennem eksplicit undervisning i laesning og
skrivning, at stilladsere elever med skriftsprogsvanskeligheders leering (Weinstein et al.,
2000; Zimmerman, 2000).

En lige sa central pointe er det, at laeseren eller skriveren gennem denne optik pa baggrund
af de krav, de mader, og de mal, de setter sig, udvikler et st af kognitive og
metakognitive leese- og/eller skrivestrategier (Riding & Rayner, 2007), som de anvender til
at styrke deres leesning og skrivning, og at mennesker med dysleksi (ligesom alle andre)
kan veelge aktivt at udvikle selvsteendige laese- og eller skrivestrategier i mgdet med og i
produktionen af skriftlige tekster. | denne afhandlings optik har de saledes ogsa mulighed
for at udvikle et szt af leeringsstrategier for deres anvendelse af teknologi til leesning og
skrivning, med andre ord et szt af teknologibaserede lese- og skrivestrategier.
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6. Afhandlingens pragmatiske inklusionsforstielse

Inklusionsperspektivet adresseres i tredje forskningsspgrgsmal:

Hvordan tilretteleegge et didaktisk design til 4. kl., der integrerer denne viden om
teknologibaserede laese- og skrivestrategier samt didaktiske greb og refleksioner med det
formal, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
skriveteknologi, udvikler selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier og

inkluderes i den almene danskundervisning?

Forskningsspargsmalets karakter laegger op til en pragmatisk inklusionsforstaelse, idet der
er fokus pa didaktiske muligheder for at inkludere elever i undervisningen i grundskolen.

Dyson (1999) finder i sin analyse af Salamanca-erklaeringen (1994) fire diskurser for
inklusion: en etisk, en politisk, en gkonomisk og en pragmatisk. Dyson (1999)
argumenterer for, at de fire diskurser vanskeligt kan sammentankes, men at de pa den ene
side knytter sig til rationalet bag inklusion og pa den anden side til realiseringen af
inkluderende uddannelse (Dyson, 1999). Den etiske og politiske diskurs har saledes det
tilfeelles, at de begge er optaget af, hvad skolen er (rationalet bag), og har en socialt
retfeerdig skole som ideal, ligesom skolen skal indga som et middel til at na det
inkluderende samfund. Den gkonomiske og pragmatiske diskurs er derimod optaget af,
hvad skolen kan (realiseringen). Den gkonomiske diskurs har fokus pa at optimere udbyttet
for sa fa midler som muligt, mens den pragmatiske diskurs er optaget af undervisning og af
at skabe gode laringsbetingelser og leringsudbytte: ”(...), the latter [the pragmatic
discourse] is concerned with what inclusive education looks like in practice and with how,
in practical terms, it can be brought about” (Dyson, 1999:42). Det er en pointe hos Dyson
(1999), at de fire diskurser ikke bygger pa samme grundlag, og at det derfor er
problematisk at sammentaenke dem pa tvars af de to overordnede diskurser: (...) |
suggest, a danger in all attempts to assimilate the four discourses of inclusion into a single
homogenous discourse” (Dyson, 1999:43). Realiseringsdiskursen (gkonomisk og
pragmatisk) star i modsatning til den etiske og politiske diskurs (rationalet bag), idet den
ikke er optaget af magtstrukturer omkring undertrykkelse og marginalisering, men i stedet
retter blikket mod den barnegruppe, som har szrlige behov, for eksempel elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder (Holmgaard, 2004).

Dysons fire diskurser kan anskues gennem fglgende model:
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Fig. 7: (Clausen, 2013; Tetler, 2012).

Som det fremgar af forskningsspargsmalet ovenfor, sa er elevgruppen med og i
skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, afhandlingens malgruppe. Ligeledes er der
fokus pa at tilretteleegge et didaktisk design, hvor disse elevers teknologibaserede
skriftsprogskompetence indtaenkes i den almene danskundervisning pa en made, sa disse
elevers leeringsudbytte styrkes. Jeg placerer mig derfor med afhandlingen i en pragmatisk
inklusionsforstaelse. Det betyder, at jeg er optaget af individet i den virkelige verden (jf.
modellen ovenfor) og ikke i den etiske og politiske, der iflg. Dyson vanskeligt kan tenkes
sammenhangende. Jeg er med afhandlingens forskningsspgrgsmal in mente heller ikke

optaget af den gkonomiske diskurs.

Med andre ord er der behov for at udvikle didaktiske muligheder, der ud fra en pragmatisk
inklusionsbestraebelse integrerer viden om, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder,
der anvender laese- og skriveteknologi, oplever sig anderledes, kan veere usikre pa, hvorfor
de skal anvende LST, samt at lzererne ikke er klaedt ordentligt pa til at hjeelpe dem i den
almene undervisning (Holmgaard, 2010; Juul et al., 2013). Samtidig viser en reekke
undersggelser, at elever med dysleksi oftere fgler sig socialt og falelsesmassigt udfordrede
i skolen (Holmgaard, 2007; Ingesson, 2007), og at de har starre risiko for at udvikle lavt
selvveerd, indlaert hjelpelgshed, lav *self-efficacy’, angst og depression (Burden, 2005;
Burton, 2004; Humphrey, 2002; Ingesson, 2007; Meltzer et al., 2004; Swalander, 2012).
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Malet for en sadan pragmatisk inklusionsbestrabelse er at understatte, at: “Enhver elev
tillades at deltage i feellesskabet pa egne premisser, idet forskellighed ses som et
potentiale, der kan tilfore fzellesskabet nye muligheder” (Tetler, 2000:242) og saledes sikre
feellesskabet, deltagelsen, medvirken og udbytte (Haug, 2014). Inklusionsbestrabelsen i
denne afhandling er saledes inspireret af Haug (2014), at elever med
skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, sikres deltagelse i undervisningen gennem
meningsfyldte faglige aktiviteter, sa de kan bidrage pa lige fod med de gvrige elever og
have udbytte af undervisningen, med henblik pa at de fagligt har mulighed for at udvikle
sig sa meget som muligt. Det er desuden veasentligt, at de oplever sig som en del af
klassens faglige feellesskab.

Pa den vis sammenknyttes leeringsudbytte og inklusion som gensidigt afhaengige. |
afhandlingens pragmatiske inklusionsoptik med sit fokus pa undervisningspraksis giver det
for mig at se mening at anskue inklusionsbegrebet igennem en tredeling: Fysisk inklusion
(dvs., at eleven er i samme fysiske omgivelser som de gvrige elever), social inklusion
(dvs., om eleven er deltagende eller ikke) og psykisk inklusion (dvs. elevens oplevelse af at
veaere enten inkluderet eller ekskluderet) (A. Qvortrup & Albrechtsen, 2014; L. Qvortrup,
2012). Det er veesentligt, at alle tre parametre er opfyldt, hvis eleverne skal anses som fuldt
fagligt inkluderede. Elevernes fysiske tilstedeverelse i klasserummet far saledes betydning
for den faglige inklusion af dem. Ligesom det har betydning, om eleverne kan deltage i
klassens faglige aktiviteter pa egne praemisser. Slutteligt har det betydning for inklusionen
ud fra en pragmatisk inklusionsforstaelse, om eleverne oplever sig inkluderede i de faglige

aktiviteter og i klassens faglige feellesskab.

Afslutningsvis er det en del af den pragmatiske inklusionsforstaelse, jeg anleegger i
afhandlingen, at inklusion af elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender
LST, sker gennem et bevidst fokus pa tilgeengelighed. Her er jeg inspireret af den danske
diskussion af laesning med eller uden anvendelse af LST (afsnit 2.3.). Positionerne
diskuterer, hvorvidt det at lytte til oplaest tekst kan sidestilles med afkodning af en tekst,
samt om disse afkodningsformer er ligevaerdige. Diskussionen udspiller sig mellem en
kognitionspsykologisk tilgang til laesning (og skrivning) og en mere kontekstorienteret
tilgang med fokus pa den enkeltes muligheder i job og uddannelse. Den sidstnavnte
position er optaget af adgangen til tekster og leering. Derfor settes tilgengelighed pa

dagsordenen, som et vasentligt bidrag til at skabe lige muligheder for alle i job og
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uddannelse. Det er, som tidligere fremsat, ligeledes afhandlingens udgangspunkt, at
afkodningsformen ikke har betydning for, om der er tale om laesning, ligesom det er en
grundlaeggende forstaelse i afhandlingen, at adgangen til tekster ud fra en pragmatisk
inklusionsforstaelse er central for elevernes faglige inklusion. Argumentationen for
tilgzengelighed som vaesentlig for inklusionen er desuden baseret pa inspiration fra
’Universal Design for Learning’. Begrebet *universal design’ (eller ’inclusive design’) er
opstaet i arkitekturen, hvor man allerede under tegningen af bygninger indtanker, hvordan
mennesker med handicap kan fa adgang til og anvende bygningen. | *Universal Design for
Learning’ sgges pa samme vis som i arkitekturen at skabe tilgengelighed eller access

points” (Messinger-Willman & Marino, 2010:4) i undervisningen.

”Achieving inclusion and full participation for persons with disabilities requires
barrierfree and inclusive designs. Preventing and removing barriers means persons with
disabilities should be able to access information and perform duties and requirements
with dignity and without obstruction.”(...) “(...), AT tools are selected to meet the
needs of the person with a disability to perform the essential functions of the
course”(Brackenreed, 2008:71).16

I afhandlingen anlaegges ogsa i denne sammenhaeng et balanceret perspektiv med fokus pa
bade at fjerne barrierer for elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST,
og samtidig stilladsere elevens individuelle udvikling af anvendelsen af LST. Med en

sadan tilgang bliver undervisningstilretteleeggelsen i forhold til eleven, der anvender LST,

betydningsfuldt for, om eleven inkluderes.

Messinger-Willman & Marino (2010) definerer to yderperspektiver pa denne diskussion, et
AT-perspektiv og UDL-perspektiv, og papeger, at for at opna en inkluderende praksis skal
begge perspektiver indtenkes: ”(...) both solutions (i.e., AT and UDL) are needed to
promote effective inclusive educational practice” (Messinger-Willman & Marino, 2010:5).
Ud fra denne teenkning vil man ud fra et AT-perspektiv tilretteleegge en undervisning, der
stgtter eleven individuelt i dennes brug af LST, uden at teenke det som en integreret del af
undervisningen, hvorimod man gennem et UDL-perspektiv tilrettelaegger undervisning, der
fjerner barrierer for deltagelse og for eksempel lader alle elever i klassen have adgang til at
anvende LST. Inspireret af denne forstaelse af, at en balanceret tilgang skaber inkluderende

16 AT = Assistive Technology
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praksis, antager jeg i afhandlingen et balanceret perspektiv, et LST-perspektivl’. Ud fra et
sadant balanceret LST-perspektiv, inkluderes disse elever i undervisningen gennem at
forholde sig til de kontekstbarrierer for deltagelse, eleven kan mgde i undervisningen pa
bade makro- og mikroniveau. For eksempel sikres pa makroniveau, at en raekke
organisatoriske forhold omkring it-support bliver iveerksat, og pa mikroniveau, at eleven
far alle tekster udleveret digitalt. Ligeledes integreres elevens individuelle
leeringsbetingelser i undervisningens indhold, tilretteleeggelse, udferelse og evaluering med

fokus pa, hvordan eleven kan anvende LST i en given undervisningsaktivitet.

Det er afhandlingens mal at tilretteleegge et didaktisk design for elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, hvor disse elevers teknologibaserede
skriftsprogskompetence indtenkes i den almene danskundervisning pa en made, sa disse
elevers leeringsudbytte styrkes. Jeg anskuer derfor inklusion ud fra en pragmatisk tilgang,
idet jeg er optaget af undervisning og af at skabe gode laringsbetingelser og
leringsudbytte. Malet med inklusionsbestraebelsen er, at alle elever har mulighed for at
deltage ligeveerdigt. Det vil sige, at de kan deltage pa egne preemisser, sadan at deres
forskellighed opfattes som et potentiale for dem selv og for feellesskabet, ligesom
bestraebelsen retter sig mod at sikre fellesskabet, deltagelsen og udbyttet for den enkelte
elev. Det betyder, at leeringsudbytte og inklusion forstas som gensidigt afhangige.
Inklusion anskues analytisk gennem tredelingen fysisk, social og psykisk inklusion. Til
afhandlingens pragmatiske inklusionsforstaelse harer desforuden et bevidst fokus pa
tilgeengelighed, og derfor er adgangen til tekster og leering central. Ligesom en forstaelse af
afkodning og stavning med og uden anvendelsen af LST anskues som ligeveerdige. |
afhandlingen anlagges inspireret af *Universal design for learning’ et balanceret LST-
perspektiv med fokus pa at fjerne barrierer for elever med og i skriftsprogsvanskeligheder,
der anvender LST, og samtidig stilladsere disse elevers individuelle udvikling af

anvendelsen af LST.

7 En uddybning af afhandlingens forstaelse af LST-begrebet falger i kap. 8.
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7. Laese- og skriveteknologi

Centralt i alle tre forskningsspargsmal star begrebet leese- og skriveteknolog (LST). | dette
kapitel defineres begrebet indledningsvis, hvorefter der redegares for forskningsfeltet samt

litteratursggningen knyttet til de tre studier.

7.1. Definition af begrebet laese- og skriveteknologi

Leese- og skriveteknologi defineres i denne afhandling som teknologi, der kan stilladsere
leesning og skrivning hos mennesker med og i skriftsprogsvanskeligheder. Det er helt
konkret teknologi udviklet til leesning og skrivning. Teknologien kan indeholde en eller
flere af fire funktioner, som er serligt udviklet med henblik pa mennesker med og i
skriftsprogsvanskeligheder: opleaesning af digital tekst, ordforslagsfunktion,
talegenkendelse og tekstgenkendelse (OCR-behandling). Oplasningsfunktionen giver
mulighed for at fa den digitale tekst opleest. Samtidig med oplaesningen markeres det ord,
der oplases. Pa den made er det muligt at falge teksten med gjnene under opleesning.
Ordforslagsfunktionen (se fig. 8) anvendes pa den made, at skriveren gennem en partiel
stavning af ordet tilbydes forslag i programmets ordforslagsbjelke. Disse ord kan skriveren

markere, saledes at de oplases, og derefter kan de veelges og indszttes direkte i teksten.
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4) Hvorfor behandler denlille pigei som hun gor?
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Side 181 Unjes Or93 | O Dansk (Danmark)

Fig.8: Eksempel pa anvendelse af ordforslagsfunktionen.
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Talegenkendelse er programmer, der kan genkende det indtalte ord og direkte indskrive det
i et dokument. Funktionen findes til PC i programmet Dictus (pa fig. 9 ses programmets
aktive indtalingsbjeelke), men er efterhdnden ogsa integreret i tastaturet pa mange

smartphones.
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Fig. 9: Eksempel pa talegenkendelsesprogrammet Dictus i anvendelse. Her rettes ordet
“linje” til ”linjer”.

OCR-behandling anvendes, nar den digitale tekst er digitaliseret som et billede og ikke
som tekst. Det betyder, at oplaesningsprogrammet ikke kan genkende teksten som tekst.
Gennem OCR-behandling af teksten er det muligt at sikre, at oplaesningsfunktionen kan
aktiveres. LST kan ogsa indeholde funktioner, som ikke er udviklet til formalet, men som
opleves stilladserende under laesning og skrivning. Disse mere almene funktioner kan
veere: stave- og grammatikkontrol, sagefunktion i dokumenter og pa hjemmesider,
oversatterfunktion eller ordbogsfunktion (Arendal, Kongskov, & Svendsen, 2016).

Leese- og skriveteknologi er saledes defineret ved primaert at veere softwarefunktioner, men
valget af hardware har betydning for hvilke programfunktioner (bade grundleggende og
almene), man far stillet til radighed under leesning og skrivning. Talegenkendelse er f.eks.
direkte tilgeengeligt i tastaturet pa nogle smartphones og tablets, mens det endnu ikke er
tilfeldet for computere. Hardware i forbindelse med LST er primart: computer, tablet,
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smartphone og scanner. Hvor de tre farste hardwaretyper tilbyder alle fire primere LST-
funktioner, sa tilbyder scanneren OCR-behandling og nogle scannertyper ogsa oplasning
(Arendal et al., 2016) (se figur 10 for en grafisk fremstilling af begrebet).

Laese- og skriveteknologi

Hardware Software

' Grundlzeggende | Almene stilladserende LST-
LST-funktioner funktioner, fx
Computer — Oplaesning Stavekontrol
Tablet Ordforslag Grammatikkontrol
Smartphone Talegenkendelse | Sggefunktion
Scanner OCR-behandling Ordbogsfunktion

Oversaetterfunktion

Figur 10: En grafisk fremstilling af begrebet laese- og skriveteknologi (Arendal et al., 2016).

Begrebet laese- og skriveteknologi er forholdsvis nyt i Danmark. En raekke begreber er gaet
forud. Disse anvendes stadig parallelt af praksisfeltet: it-hjeelpemidler (Arendal & Hansen,
2003), kompenserende it (Gade, 2006), substituerende it (Levinsen, 2010) og
kvalificerende it (Holmgaard, 2010). De fire begreber repraesenterer den historiske

udvikling i Danmark og dermed ogsa den bagvedliggende diskussion i feltet.

Begrebet it-hjeelpemidler introduceredes i Danmark af Arendal & Hansen (2003) som et
led i et gnske om at give dyslektikere mulighed for at fa tildelt it-hjeelpemidler af staten, og
dette begreb anvendes stadig i ministerielt regi i forhold til den specialpadagogiske
stgtteordning i ungdoms- og voksenregi (SPS, 2015). Begrebet knytter sig saledes til
dysleksi som handicap (jf. afsnittet om dysleksi ovenfor) samt til diskussionen om
tilgeengelighed som grundlag for adgangen til tekster og leering og saledes lige muligheder

for alle i job og uddannelse (jf. kap. 2.3.).

70



De senere to begreber, substituerende it og kvalificerende it, indplacerer sig i stedet i en
inklusionsdiskurs. Her settes elevens inklusion i centrum for begrebsudviklingen.
Holmgaard (2010) skriver: “Er it-stgtten kvalificerende og dermed pa sigt inkluderende i
samfundet, eller er den kompenserende og dermed pa sigt maske ekskluderende i
samfundet?” (Holmgaard, 2010:4). Levinsen (2010) skriver: “(...) compensational ICT,
which changes the user (...) Substitutional ICT changes the practice and the context and
not the user” (Levinsen 2010:58, fremhavning som i originaltekst). Begge begreber,
kvalificerende it og substituerende it, ger saledes op med de tidligere begrebers forstaelse
af skriftsprogsvanskeligheder som iboende individet og som falge deraf som et
kompenserende redskab. | stedet retter Holmgaard og Levinsen opmarksomheden mod
leeringsmiljgets og samfundets betydning og ansvar. De sammenstiller
kompensationsforstaelsen med mulig eksklusion og forstaelsen af it som
kvalificerende/substituerende med inklusion. De forsgger saledes at gare op med
anvendelsen af it til leesning og skrivning som kompensering for en defekt i individet og
ser det i stedet som kontekstens ansvar at indteenke anvendelsen af

substituerende/kvalificerende it i undervisningen.

Levinsen (2010) indskriver sig gennem lanceringen af begrebet substituerende it i en
sociokulturel forstaelse af anvendelsen af LST. Ud fra et sociokulturelt perspektiv kan
leesning og skrivning ikke meningsfuldt anskues isoleret fra den sociale praksis (jf. kap.
2.1.). Det er netop Levinsens primare pointe med begrebet. Gennem begrebet gnskes en
andring af praksiskonteksten — ikke af individet. Saledes heller ikke elever, der anvender

LST til leesning og skrivning.

Holmgaard (2010) er som tidligere beskrevet (kap 2.3) en del af den danske diskussion af,
hvorvidt valg af en hhv. visuel eller auditiv afkodningsform kan ligestilles. Diskussionen er
overordnet set ogsa funderet i en diskussion af en kognitionspsykologisk tilgang til leesning
og skrivning og en sociokulturel tilgang, men Holmgaard indskriver sig desuden i den
uddannelsesorienterede position med fokus pa tilgeengelighed og adgang til tekster og

lering og saledes ogsa den enkeltes muligheder i job og uddannelse.

Igennem anvendelsen af begrebet laese- og skriveteknologi sgger jeg i denne afhandling at

indtage en balanceret position, hvor laese- og skriveteknologien bade kompenserer for
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skriftsprogsvanskelighederne pa individniveau og samtidigt indteenkes i konteksten
gennem en optagethed af tilgeengelighed.

Begrebet *Assistive Technology’ (AT) anvendes og defineres i den engelsksprogede

forskningslitteratur pa linje med det danske ’kompenserende it’:

“According to the Technology-Related Assistance for Individuals with Disabilities Act
of 1988, an AT device is “any item, piece of equipment, or product system, whether
acquired commercially off the shelf, modified, or customized, that is used to increase,

maintain or improve the functional capabilities of individuals with disabilities” (Ruffin,
2012:99).

’Assistive Technology’ adresserer saledes individets funktionsnedsattelse og
kompensation af denne uden inddragelse af kontekstens betydning i en
leeringssammenhang (Abbott, 2007). Igennem det balancerede perspektiv er det muligt at
forsta anvendelsen af LST som et samspil mellem individ og kontekst, og det er derfor ikke
daekkende at anvende begrebet *Assistive Technology’, hvorfor jeg vil introducere
begrebet ’Literacy Technology’ (LIT) som den engelske oversattelse af begrebet LST
(Svendsen, in pressc). Begrebet literacy anvendes ikke i en sociokulturel forstaelse, men ud
fra et social-kognitivt perspektiv som det at kunne laese og skrive.

’Assistive Technology’ defineres ofte i den engelsksprogede forskningslitteratur gennem
funktionerne: tekstbehandling med stave- og grammatikkontrol, ordforslag med opleesning,
oplaesningsfunktion og talegenkendelse, nogle steder inddrages ogsa grafiske modeller til
planlaegning og organisering (jf. kapitlet om forskning i LST nedenfor) og medtager
saledes nogle af de almene funktioner, men ikke alle. Til begrebet ’Literacy Technology’,
som det introduceres i afhandlingen, knytter sig til forskel fra begrebet *Assistive
Technology’ desuden integreringen af ”de almene LST-funktioner” (jf. definitionen af LST

ovenfor).

7.2. Forskning i laese og skriveteknologi
I afhandlingen har forskning i laese- og skriveteknologi en serlig position. Jeg anvender
forskning i leese- og skriveteknologi som grundlag for alle tre studier, og det er saledes en

central del af vidensgrundlaget i afhandlingen at forholde sig til forskning i dette felt.

Litteratursggningen synliggjorde overordnet set et forholdsvis lille forskningsfelt
(Batorowicz et al., 2012; Jacobson, Bjorn, & Svensson, 2012). Forskningsfeltet beskrives
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desuden som preeget af mindre og anekdotiske undersggelser (Jacobson et al., 2012; Silver-
Pacuilla, Ruedel, & Mistrett, 2004; Smythe, 2010; Stetter & Hughes, 2010). Silver-Pacuilla
et al. (2004) peger for eksempel pa, at der mangler forskning til at stette valget af velegnet
LST malrettet individuelle behov:

” Although AT (...) approaches have long been described in anecdotal
reports as motivating, equalizing, or successful, only limited evidence-based
research is available to guide the selection of a tool in response to a
student’s needs and purposes” (Silver-Pacuilla et al., 2004:34).

Desuden fremhaver Batorowicz et al. (2012), at undersggelserne ofte har bredere
malgrupper end dyslektikere, som dog indgar i disse: F.eks. learning disabilities’, “mild
disabilities’, ’low reading ability’, *writing disability’, ligesom det ikke altid fremgar,
hvordan denne gruppe mere precist defineres (Batorowicz et al., 2012). Det har derfor
veeret ngdvendigt at medtage forskning, som undersgger en bredere gruppe end
dyslektikere, og samtidig sikre, at gruppen af dyslektikere indgar i den undersggte
malgruppe. Malgrupperne varierer ogsa i forhold til alderstrin, hvilket er en udfordring, nar
forskningen er begreanset, idet det er vanskeligt udelukkende at medtage specifikke
aldersgrupper. Derfor har jeg valgt at medtage undersggelser af barn og unge i en

uddannelseskontekst og altsa ikke undersggelser af voksne i arbejde for eksempel.

I undersggelser, der sigter mod at vise bestemte LST-funktioners betydning, er resultaterne
ofte blandede. Det vil sige, at de viser indikationer pa bestemte LST-funktioners betydning
for bestemte laese- eller skriveferdigheder, men ikke ngdvendigvis kan pege pa entydige
og signifikante resultater. Desuden undersgges ofte flere funktioner i en undersggelse, idet
LST-programmer ofte tilbyder flere LST-funktioner (som for eksempel det danske
program CD-ORD). Det kan derfor vaere vanskeligt at isolere den enkelte funktions

betydning for bestemte laese/skrivefeerdigheder (Batorowicz et al., 2012; Dobs, 2014).

Derforuden er feltet preeget af stor praksisentusiasme, og det har den konsekvens, at meget
af litteraturen er praksisrettet. Det vil sige, at der er rapporteret mange udviklingsprojekter,
men der mangler forskningsmaessig dybde: ”There is a growing body of anecdotal
evidence, much of it lively, well-written and worthy of study, but the amount of substantial
or longitudinal research remains disappointing” (Abbott, 2007:7), og derfor er en del af
litteraturen heller ikke peer-reviewed (Abbott, 2007; Dobs, 2014). Dobs (2014) kalder
forskningslitteraturen for: ”an eclectic mix” (Dobs, 2014:65). Samtidig er det vigtigt at
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pointere, at udviklingsprojekterne har en klar berettigelse grundet hastigheden, hvormed
teknologien udvikles. Udviklingsprojekterne sikrer og styrker praksisfeltets
implementering af teknologien, som meget ofte ma tages i anvendelse, far den er

forskningsbaseret.

Forskningen i LST bestar, som det fremgar af ovenstaende, for en stor del af undersggelser
af laese- og skriveteknologiens effekt, hvilket kritiseres af Abbott (2007) og Dobs (2014).
De er desuden kritiske overfor, at effektmalingerne i nogle tilfeelde kommer tat pa at vaere
en evaluering af bestemte produkter fremfor at satte fokus pa betydningen af den sociale
og kulturelle kontekst (Abbott, 2007). Denne kritik oplases i nogen grad af teenkningen i
"Universal Design for Learning’, som netop sgger at indteenke ’Assistive Technology’ i
leeringsdesign. Begrebet “universal design’ (eller *inclusive design’) er som tidligere navnt
opstaet i arkitekturen, hvor man allerede under tegningen af bygninger indtanker, hvordan
mennesker med handicap kan fa adgang til og anvende bygningen. | *Universal Design for
Learning’ seges pa samme vis, som i arkitekturen at skabe tilgaengelighed eller acces

points” (Messinger-Willman & Marino, 2010:4) i undervisningen.

’Universal Design for Learning’ tilretteleegges gennem tre overordnede principper for
undervisning: Farste princip omhandler laering gennem multiple, gentagne og varierede
repraesentationsformer af det didaktiske indhold, sadan at eleverne tilbydes forskellige veje
til fagets indhold (Meyer & Rose, 2005). Andet princip omhandler lering gennem multiple
udtryksformer, samt gennem mesterleering. Der er saledes fokus pa, at eleverne laerer
gennem leerermodellering, og at de gives muligheder for at gve tilegnede faerdigheder og
strategier i et trygt miljg, stattes gennem feedback og gives forskellige og fleksible
muligheder for at udtrykke sig gennem multimodale udtryksformer. Der veelges ud fra en
kommunikativ vurdering af hensigtsmassighed (Meyer & Rose, 2005). Tredje princip
omhandler leering gennem engagement og adresserer motivationsaspektet i laering. Der er
fokus pa at skabe valgmuligheder for eleven i forhold til indhold, redskaber, differentierede

opgaver samt fokus pa tilegnelse af leeringsstrategier (Meyer & Rose, 2005).
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Starcic & Bagon (2014) viser i deres review af inkluderende IT-stgtte til leering hos
mennesker med szrlige behov?8, at begrebet universal design dukker op i litteraturen efter
2001 (Starcic & Bagon, 2014).

Med det nye fokus pa ’universal design’ @ndres forskningsfeltet. Rose m.fl. (2013)
preesenterer i en serudgave af The International Dyslexia Associations (IDA) tidsskrift til
praktikere Perspectives on Language and Literacy netop denne pointe. Her beskrives
landskabet, hvor dysleksi og teknologi mades, som et landskab: (...) that is very difficult
to capture at this particular moment in time”, idet dette landskab: (...) are rapidly
reshaping its fundamental ”geology”” (D. H. Rose, Johnston, & Boogart, 2013:7). Denne
fundamentale &ndring af forskningslandskabets geologi viser sig som en mere utydelig
graensedragning mellem ’Assistive Technology’ og *Universal Design for Learning’, idet
teknologien indtenkes i leeringsdesignet som et differentieringsredskab snarere end som et
specialredskab. Den uklare greensedragning skyldes ogsa teknologiens forandring, hvor
LST-funktioner integreres i it-baserede leeringsportaler. For eksempel integreres
oplasningsfunktionen samt multimodale muligheder for at tilegne sig viden gennem film,

billeder og lyd i stort omfang i digitale fagportaler.

Forskningslitteraturen repraesenterer i min optik en diskussion mellem to
forskningsparadigmer, som jeg ikke er stgdt pa i eksplicit form i litteraturen, men som
manifesterer sig i beskrivelserne af pa den ene side “anecdotal” (kvalitative) undersggelser
0g pa den anden side statistisk valide (kvantitative) undersggelser. Det er sandsynligt, at
noget af kritikken af forskningen skyldes forskellige videnskabsteoretiske positioner.
Samtidig har min litteratursggning vist, at det primeert er effektundersggelser af LST-
funktioner, jeg har fundet gennem den sggestrategi, jeg har anlagt. Det samme billede ses i
en rekke af de reviews, jeg har brugt. Her medtages ofte kun kvantitative undersggelser,
idet megen kvalitativ forskning ikke lever op til de kriterier om evidensbasering®®, der er
anlagt i reviewprocessen. Det er derfor vanskeligere at finde og dermed inddrage kvalitativ
forskning end kvantitativ. | afhandlingens vidensgrundlag har jeg medtaget begge typer af

forskning ud fra den anskuelse, at de to typer forskning kan besvare forskellige

8 Her indgar syv centrale tidsskrifter i perioden 1970-2011.

19 Her refereres til evidensstigen, som kategoriserer forskningstilgange/metoder. Her placeres casestudier i
bunden med meget lav evidens, mens metaundersggelser og systematiske reviews placeres gverst med
meget hgj evidens (Hede, 2005:16).
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forskningsspargsmal og derfor pa forskellig vis kan bidrage med forskningsbaseret viden
til afhandlingen.

Forskningslitteraturens karakter setter saledes en ramme for den falgende fremstilling af
forskningen i leese- og skriveteknologi i relation til de tre studier. For det farste har jeg i
forbindelse med farste studie afsggt, om der er tidligere undersggelser af teknologibaserede
leese- og skrivestrategier. | forbindelse med udviklingen af det didaktiske design har jeg for
det andet undersggt, om der er forskningsmaessigt belaeg for at antage, at anvendelsen af
LST styrker dyslektikeres laesning og skrivning, og saledes skabe forskningsmaessigt belaeg
for at indteenke det i det didaktiske design. For det tredje har jeg undersggt anvendelsen af
LST i en autentisk dansk skolekontekst. Disse tre vinkler pa forskning i leese- og

skriveteknologi udfoldes i de fglgende afsnit.

Som overordnet sggestrategi i forbindelse med de tre vinkler har jeg valgt at anvende fem
forskellige metoder til litteratursagning: Konventionel emnesggning, check af
referencelister, kontakt med eksperter, citationssggning og “’pearl growing” (Papaioannou,
Sutton, Carrol, Booth, & Wong, 2009). Papaioannou et al. (2009) anbefaler, at disse fem
metoder til litteratursggning anvendes supplerende. Saledes har jeg ofte indledt
sggningerne med “’pearl growing”, hvor jeg har segt intuitivt rundt i segebaser og pa
internettet og har fundet interessante artikler og kapitler ad den vej for at danne overblik
over og indsigt i feltet. Dernaest har jeg suppleret denne indledende sagning med
strukturerede sggninger i tidsskriftsbaser. Ligesom jeg i meget vidt omfang har anvendt
dybdesggninger ved at falge referencelister. Jeg har desuden spurgt eksperter for at sikre,
at jeg ikke oversa vasentlig forskning. Slutteligt har jeg segt direkte pa relevante citater for
at finde relateret litteratur. Der er altsa tale om en akademisk arbejdsmade i forbindelse
med litteratursggningen for at skabe et forskningsbaseret grundlag for de tre vinkler pa

forskningsfeltet, som prasenteres i de fglgende afsnit.

7.2.1. Forskning i teknologibaserede lzese- og skrivestrategier
| forbindelse med sggning pa forskning i teknologibaserede laese- og skrivestrategier har
jeg primert anvendt to typer af sggestrategier: Strukturerede sggninger i elektroniske
databaser og dybdesggninger gennem bibliografier i den leeste litteratur. De strukturerede

seggninger er foretaget i Eric og PsycINFO. Kriterierne har veeret: litteratur fra 2003 og
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frem, samt at det skulle veere peer-reviewed artikler. Fglgende segeord er anvendt i
forskellige kombinationer:

Dyslexia/reading difficulties
reading strategies/writing strategies/strategies
ICT/Assistive Technology/Educational Technology/technology

Jeg har desuden i vidt omfang anvendt dybdesggning og har ad den vej sggt litteratur
gennem referencelisterne i de artikler, jeg har fundet gennem sggningerne. Supplerende har
jeg sagt forskningslitteratur gennem Google-sggninger, Google Scholar Alerts samt
gennem Idunn pa dansk, norsk og svensk. De forskellige sggninger har fundet sted i
forbindelse med artikelskrivningerne og igen under skrivningen af kappen for at sikre, at
eventuel ny litteratur blev fundet. Ud over litteratursggningen har jeg benyttet mine

forskningsophold, deltagelse i konferencer og mit netveerk til at opsege eksperter pa feltet.

Gennem litteratursggningen har jeg fundet i alt to studier, der undersgger
teknologibaserede laese- og skrivestrategier. Det ene studie undersgger laese- og
skrivestrategier primart under anvendelse af LST hos unge universitetsstuderende med
dysleksi, og det andet studie undersgger laesestrategier hos unge collegestuderende med

dysleksi.

Price (2006) undersager i et casestudie tre dyslektikere pa en videregdende uddannelse.
Her undersgges betydningen af deres individuelle kognitive profiler i skriveprocessen. Det
undersgges, hvilken teknologi de anvender og til hvad. Resultaterne viser, at de studerende
har udviklet en raeekke strategier, der kompenserer for deres vanskeligheder under

skrivning. Disse er:

Grafisk model som hjelp til at organisere skrivning.

Nggleordssegning med “segefunktion” i Adobe.

Kopiering af noter i stedet for at skrive selv.

Arkiveringssystem til at holde rede pa noter.

Anvendelse af oplasningsfunktion samt stavekontrol/grammatikkontrol til korrekturlaesning.
Mindmaps til at organisere tanker.

Treekke pa sociale ressourcer, venner og familie, til at laese korrektur efter anvendelse af
stavekontrol.

e Anvendelse af farvekode i noter for at undga plagiering.
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Fokus hos Price (2006) er at undersgge koblingen mellem informanternes kognitive
funktionsnedszettelse og kompenserende strategier. Undersggelsen dokumenterer, at unge
dyslektikere udvikler specifikke strategier til at imgdekomme omverdenens (her

uddannelsens) krav til leesning og skrivning.

Jackson (2013) undersgger i sin afhandling strategier knyttet til den skriftsproglige
praksissituation. | undersggelsen indgar 24 collegestuderende. De opdeles i tre
interventionsgrupper: Gruppe 1: dyslektikere, der anvender Kurzweil 3000%°. Gruppe 2:
dyslektikere, der laeser fra papir. Gruppe 3: ikke—dyslektikere, der leeser pa papir.
Forskningsspargsmalet undersgger: real-world techniques and strategies that support
higher level literacy, as well as the relationship between dyslexia and higher level literacy”
(Jackson, 2013:9). Jackson anvender Challs leeseudviklingstrin til at definere literacy af
hgjere orden og anvender trinene i sin analyse. Jackson anlagger en “usability”-tilgang,
hvis formal er at evaluere teknologien:

”As per typical usability methodology, we also emphasized that the purpose of this

study was to better understand how assistive technology does or does not support real-

world reading practices, and we were evaluating the technology and not the

participants’ performance” (Jackson, 2013:22).
Jacksons konklusion er, at anvendelsen af Kurzweil 3000 skaber en rakke ’breakdowns”
hos informanterne i gruppe 1 (dyslektikere, der anvender Kurzweil), og de lgser derfor
opgaverne med en lavere hastighed end de andre to grupper. Desuden skriver de kortere
tekster og har feerre pointer i deres tekst. Han mener ogsa at vise, at dyslektikere kan
anvende literacy-strategier af hgjere orden i samme omfang som ikke-dyslektikere, og at
teknologien forstyrrede deres brug af disse: ”(...) the unintuitive navigational controls
made this difficult and as a result, overall Kurzweil 3000 did not support efficient or
effective completion of the task” (Jackson, 2013:47).

De to undersggelser dokumenterer unge dyslektikeres anvendelse af specifikke
teknologibaserede strategier. | studierne sattes enten fokus pa sammenhang mellem den

kognitive profil og udvikling af kompenserende strategier (Price, 2006) eller pa hgjere

20 Kurzweil 3000 indeholder de grundlaeggende LST-funktioner og svarer nogenlunde til det danske program
CD-ORD.
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ordens literacy-praksis (Jackson, 2013). Afhandlingens farste studie adskiller sig fra de to
farnaevnte studier ved at veere gennemfart med det formal at registrere og kategorisere de
unge informanters individuelle strategier med henblik pa at undersgge, hvordan der kan

didaktiseres i forhold til disse bade konkrete, men i serdeleshed kategoriserede strategier.

7.2.2. Forskning i LST som stptte til lzzsning og skrivning
For at imgdekomme og nuancere ovenstaende diskussion af anvendelsen af LST
undersgges det gennem litteratursggning, hvorvidt der er forskningsmaessigt beleeg for at
antage, at anvendelsen af LST styrker dyslektikeres leesning og skrivning med eller uden

anvendelse af LST.

| forbindelse med denne vinkel pa forskningsfeltet har jeg foretaget strukturerede
seggninger. De strukturerede sagninger er foretaget i Eric og PsycINFO. Kriterierne har
veeret: litteratur fra 2003 og frem, samt at det skulle veere peer-reviewed artikler. Fglgende
sggeord er anvendt i forskellige kombinationer:

Dyslexia/ dyslexic/ reading difficulties

ICT/Assistive Technology/Educational Technology/technology
reading instruction/writing instruction/computer assisted instruction

Ligesom dybdesggningen ogsa her har veeret en central del af litteratursggningen. | denne
forbindelse har jeg ligeledes supplerende sggt forskningslitteratur gennem Google-
sggninger, Google Scholar Alerts samt gennem Idunn pa dansk, norsk og svensk. Bade i
forbindelse med artikelskrivningerne og igen under skrivningen af kappen for at sikre, at

eventuel ny litteratur blev fundet.

Litteratur, der er &ldre end 10 ar fra projektets start (2003), er medtaget, hvis den indgar i
reviews eller har vist sig at veere sarligt signifikant i dybdesggningen. Det vil sige, at der i
den gvrige litteratur er refereret til det gentagne gange. Jeg har desuden i vidt omfang
anvendt relevante reviews for at skabe overblik over feltet. Denne vinkel pa
forskningsfeltet har jeg ligeledes forsggt at finde gennem forskningsophold, deltagelse i

konferencer og i mit netveerk til at opsgge forskning og forskningsmiljeer knyttet til LST.
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| afsnittet diskuteres som allerede naevnt, hvorvidt der er forskningsmaessigt belaeg for at
antage, at anvendelsen af LST styrker dyslektikeres laesning og skrivning, og saledes altsa
ogsa for at indtaenke det i det didaktiske design. Det galder for alle de refererede

undersggelser i dette afsnit, at dyslektikere indgar i malgruppen.

| forhold til lzesning ser det ud til, at oplaesningsfunktionen har positiv betydning for en
reekke faktorer hos elever med leesevanskeligheder: tilegnelse af nye ord, flydende laesning,
begrebsforstaelse og laeseforstaelse?* (Anderson, Anderson, & Cherup, 2009; Lange,
McPhillips, Mulhern, & Wylie, 2006). Stetter & Hughes’ (2010) review viser dog blandede
resultater i forhold til oplasningens betydning for tekstforstaelsen og peger pa, at
funktionen viser starre effekt, nar den kombineres med andre funktioner, samt at det er
vaesentligt for effekten, om der knyttes instruktion til brugen af den. I forhold til skrivning

ser det ud til, at oplaesningsfunktionen pavirker stavningen positivt (Anderson et al., 2009).

Anvendelse af stavekontrol giver ferre stavefejl, men kan dog ikke finde alle stavefejl
(Batorowicz et al., 2012). Det tyder saledes pa, at stavekontrol er en god statte til
mennesker med dysleksi (Milrad, 2010). Stavekontrol med oplasningsfunktion kombineret
med undervisning i brug af dette ser ud til at gge stavemassig korrekthed (Peterson-
Karlan, 2011).

Ordforslagsfunktionen styrker sandsynligvis tekstkvaliteten i forhold til leesbarhed og
stavning (Batorowicz et al., 2012). Ordforslag med tekstbehandling ser ud til at give starre
korrekthed samt at styrke *fluency’ og komposition under skrivning (Peterson-Karlan,
2011), ligesom det kan resultere i bedre tekstkvalitet hos studerende med

skrivevanskeligheder (Anderson et al., 2009).

Tekstbehandlingsprogrammer statter elever med laesevanskeligheder i deres skriftsprog,
men ikke i sd hgj grad som funktionerne: talesyntese, ordforslag (med homofonverktgj),
stavekontrol og ordbog (Lange, McPhillips, Mulhern & Wylie, 2006). Tekstbehandling
forager laeselighed og skrivehastighed, men kun hvis man har gode keyboardfeerdigheder
(Peterson-Karlan, 2011). Hetzroni & Shrieber (2004) viser i deres undersggelse, at
anvendelsen af tekstbehandling styrker tekstkvaliteten, giver feerre stavefejl og ferre

afkodningsfejl samt forbedrer tekstens struktur (Anderson et al., 2009; Hetzroni &

21 Alle begreber i dette afsnit er anvendt som i originalteksten. For eksempel begrebsforstdelse, tekstkvalitet
og skriftlig praestation.
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Shrieber, 2004; Maor, Currie, & Drewry, 2011). Det er en vasentlig pointe i denne
sammenhang, at anvendelsen af tekstbehandling eller LST-funktioner ikke i sig selv gger
kvaliteten i elevernes tekster. Det sker i hgjere grad, hvis eleverne bliver undervist i at
anvende teknologierne (Anderson et al., 2009; Batorowicz et al., 2012; Stetter & Hughes,
2010).

Tekstkvaliteten styrkes formentligt gennem anvendelse af talegenkendelse (tale-til-tekst).
Det giver ferre stavefejl end handskrivning (Batorowicz et al., 2012). Sammenlignes der
med skrivning uden anvendelse af talegenkendelse, sa giver talegenkendelse mulighed for
at skrive tekster af hgjere kvalitet og for at skrive leengere tekster med faerre fejl
(MacArthur, 2013).

Kombinerede funktioner undersgges som navnt ogsa i en raekke undersggelser. Saledes
viser en undersggelse af Lange, McPhillip, Mulhern & Wylie (2006) af et program med
talesyntese, stavekontrol, homofonvarktgj og elektronisk ordbog, at leeseforstaelsen
styrkes, og at flere homofonfejl findes og rettes (Anderson et al., 2009; Lange et al., 2006;
Maor et al., 2011). Nar tekstbehandling kombineres med homofonverktgj med
highlightfunktion reduceres mangden af homofonfejl (Lange, Mulhern, & Wylie, 2009).
Brackenreed (2008) viser, at kombinerede funktioner styrker skriftlig praestation, ligesom

stavefejl reduceres, og afkodningshastighed styrkes.

Fasting (2008) undersgger programmet MultiFunk, der integrerer scanner med OCR-
funktion, teksttilpasning, highlight og oplaesning med highlight samt et skriveveerksted.
Den opfalgende testning viste positiv effekt pa fonologisk afkodning, ortografisk
afkodning og seetningslaesning uden brug af it. Undersggelsen viste desuden, at eleverne
udviklede et mere positivt syn pa skriftsproglige aktiviteter, nar de anvendte MultiFunk
(Fasting, 2008).

Et dansk effektstudie undersggte, hvorvidt elever gennem et struktureret
undervisningstilbud i anvendelsen af programmet CD-ORD (oplasning, ordforslag med
oplaesning, samt tekstbehandlingsprogrammet Word) kunne udvikle deres
stavekompetence samt styrke tekstkvaliteten. Resultaterne viste, at anvendelsen af CD-
ORD havde positiv effekt pa deltagernes stavning, nar de brugte it, men det foragede ikke
skrivehastigheden og havde svagt negativ effekt pa tekstkvaliteten. Der var ingen effekt af
det seerligt tilrettelagte undervisningsforlgb (Juul & Koch Clausen, 2009; Juul, 2011).
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| et andet studie undersagtes effekten af et trearigt felteksperiment i en dansk kommune. |
eksperimentgruppen havde alle elever (4. til 6. klasse) adgang til programmet CD-ORD
(oplasning, ordforslag med oplaesning pa flere sprog, ordbogsfunktion). Undersggelsen
indikerer, at LST har en positiv effekt pa tekstforstaelse og afkodning sarligt hos svage
leesere, ogsa nar de ikke anvender LST. Resultaterne er dog baseret pa en rekke forbehold,
idet selve interventionen ikke er kontrolleret. Det vil sige, at man ikke ved noget om, i hvor
hgj grad lererne i eksperimentklasserne anvendte CD-ORD i den daglige undervisning
(Christensen, Andersen, Bingley, & Sonne-Schmidt, 2014).

| forhold til affektive faktorer ser det ud til, at anvendelsen af LST pavirker attituden i
forhold til leese- og skriveopgaver i positiv grad, ligesom det giver sterre uafhaengighed i
forholdet til andre (Brackenreed, 2008; Ruffin, 2012) samt styrker motivationen for det
skriftlige skolearbejde (Brackenreed, 2008; Féhrer & Magnusson, 2003). Desuden oplever
informantens forzldre i et single-casestudie, at angstniveauet hos informanten i forhold til
skole formindskes (Brackenreed, 2008).

| tabellen nedenfor (tabel 1) har jeg sammenfattet LST-funktionernes betydning for

leesning og skrivning.

Funktion/faktorer LST-funktionernes betydning for leesning og skrivning

Oplesningsfunktion styrker tilegnelse af nye ord
o styrker flydende laesning
e styrker begrebsforstaelse
o styrker laeseforstaelse
e har starst effekt ved:
e anvendelse sammen med andre funktioner

e undervisning i brugen af det

Stavekontrol e giver ferre stavefejl, finder dog ikke alle stavefejl
e har starst effekt ved:
e anvendelse med oplasningsfunktion

e undervisning i brugen af det
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Ordforslagsfunktion o gger leeselighed

e styrker stavning

e styrker *fluency’ under skrivning
o styrker tekstkomposition

e  gger tekstkvalitet

e s&nker hastighed under skrivning

Tekstbehandlingsprogram o  gger leeselighed
o gger skrivehastighed, hvis man har gode tastaturfeerdigheder
o styrker tekstkvaliteten
e giver feerre stavefejl
o forbedrer tekstens struktur
e  har starst effekt ved:
e undervisning i brugen af det
e har mindre effekt end talesyntese, ordforslag med homofonveerktgj,

stavekontrol og ordbog.

Talegenkendelse o styrker tekstkvalitet
o giver ferre stavefejl

e  giver lengere tekster

Kombinerede funktioner o homofonfejl findes og rettes (nar homofonveerktej er inkluderet)
e mindsker stavefejl

o styrker afkodningshastighed

o skerper skriftlig preestation

o styrker tekstforstaelsen (med og uden LST)

o styrker afkodning (uden LST)

e styrker seetningslaesning (uden LST)

Affektive faktorer o ’self-advocacy’ styrkes

e motivation styrkes

e  attitude a&ndres i positiv retning
e angstniveau falder

o stgrre uafhaengighed

Tabel 1: Sammenfatning af LST-funktioners betydning for leesning og skrivning.

Opsamlende peger det saledes pa, at der er belaeg for, at den danske praksis med at give
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder LST styrker deres leesning og skrivning, og

dermed er det muligt at argumentere for anvendelsen af LST i det didaktiske design.




Forskningen er som tidligere naevnt ikke entydig, men giver alligevel et forholdsvis
tydeligt billede af, at LST-funktionerne ofte har positiv betydning for leesning og skrivning
hos mennesker med skriftsprogsvanskeligheder. Ingen undersggelser viste negative
resultater. F.eks. viste en undersggelse af stavefejl ved brug af homofonveerktgj, at der pa
trods af flere falske positive, dog fortsat alt i alt var feerre stavefejl (Lange et al., 2009).
Nogle forskere peger dog pa, at hastigheden falder under skrivning (MacArthur, 2013),
idet anvendelsen af funktionen ordforslag medfarer en kognitiv belastning gennem sggetid
og beslutningstagning, hvilket jo er en potentiel ulempe (MacArthur, Ferretti, & Okolo,
2001; Peterson-Karlan, Hourcade, & Parette, 2008).

7.2.3. Undersggelser af LST i autentisk dansk skolekontekst
Sidste undersggelsesfelt indenfor LST-forskningen er danske undersggelser af elevers
anvendelse af leese- og skriveteknologi i en dansk skolekontekst med fokus pa inklusion af
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder. Der er ikke megen forskning med fokus pa
netop dette (Levinsen, 2008:8). | forhold til sggestrategien i dette danske felt sa er
sggningen baseret pa sggninger i bibliotek.dk suppleret med Google-sggninger. Falgende
segeord har veeret anvendt i forskellige kombinationer:
Dysleksi/ordblindhed/leesevanskeligheder/skriftsprogsvanskeligheder
Laese- og skriveteknologi/kompenserende it/substituerende it/kvalificerende it/it-rygsaek
Undervisning/didaktisk design
I denne sammenhang har udvealgelseskriteriet veeret, at der skal veere tale om
forskningsprojekter eller om udviklingsprojekter med tilknyttet falgeforskning. Igennem

sggningerne identificeredes to afsluttede projekter der lever op til disse kriterier:

Farste projekt er ”Projekt it-mappen” (2007-2010) (Levinsen, 2007; Levinsen, 2008;
Levinsen, 2010; Levinsen, 2012), som udspringer af ITMF-projektet (2008). | projektet er
der fokus pa begrebsudvikling, idet projektet er optaget af at undga den mangeloptik, som
begrebet “kompenserende it” indbefatter. Derfor anvendes begrebet substituerende it”
(Levinsen, 2008:6; Levinsen, 2012:30). ”Projekt it-mappen” viser ikke entydigt positive
resultater, men peger dog pa, at elever, der lykkes med at tage it-mappen til sig, udvikler
nogle seerlige arbejdsformer: ’en raekke selvstaendige, personlige metoder, der stotter deres

arbejde 1 hverdagen” (Levinsen, 2008:31), mens andre opgiver pga. modstand.
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Det andet projekt er Itsu-projektet” (it-stgttet undervisning) i Skanderborg Kommune. Det
har pa samme vis som “’Projekt IT-mappen” fokus pa laese- 0g skriveteknologiens
inklusionspotentiale i forhold til elever med og i skriftsprogsvanskeligheder. Det har
projektet farst igennem udviklingsprojektet "I T-stettet undervisning pa 3. argang” (2006-
2007) med folgeforskning af Bent B. Andresen (Andresen, 2007). Og efterfglgende
gennem projektet ’Inklusion og ligevaerdig deltagelse for Skanderborg Kommunes it-
stottede elever” (2009-2010) med folgeforskning af Aase Holmgaard (Holmgaard, 2010).
De samlede erfaringer fra de mange ars fokus pa it-stettet undervisning viser at: "(...) it-
stattet undervisning er en stor, mangfoldig og kompleks opgave, som eleverne ikke kan
klare alene” (Bladt, 2012:20), og erfaringerne sammenfattes i flg. seks punkter, som alle
repraesenterer afgarende pointer, hvis opgaven skal lykkes:

1. Samarbejdsstrukturen mellem ledelse, lzerere og elever og mellem de forskellige

specialister skal fungere

2. Eleverne behgver individuel undervisning i brugen af de leese- og skrivestgttende

programmer

3. Indkab, vedligehold og udvikling af it-udstyr er skolens ansvar

4. Det er en voksenopgave (laerer/skole) at sikre digitale tekster til eleverne

5. Eleverne skal have medbestemmelse og ejerskab i processen omkring deres

anvendelse af it

6. Elever og lzrere ma udvikle nye arbejdsvaner og rutiner, ligesom kravene til eleven
e&ndres (Bladt, 2012).

Den skitserede forskning peger séledes pa, at LST har inklusionspotentiale, men for at
dette potentiale skal udfoldes, sa kraever det en reekke stattestrukturer omkring eleven.
Implementeringen af LST er en kompleks opgave, som kraever indsatser pa flere niveauer.
Det veere sig samarbejde horisontalt og vertikalt i organisationen, ligesom
implementeringen har betydning for tilretteleeggelse og malsatning af undervisningen. Det
har desuden betydning, om eleverne oplever ejerskab til teknologien, og at de tager
teknologien til sig og udvikler selvsteendige og personlige mader at anvende den pa.

7.3. Afhandlingens sggestrategi - diskussion og opsamling

Set i lyset af forskningsfeltets karakter kan man diskutere, om ikke det kunne veere
hensigtsmassigt at dbne for en bredere sggestrategi end den, jeg har anlagt. Feltet er, som
tidligere praesenteret, kendetegnet ved at veere et lille forskningsfelt, ved at veere preeget af
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undersggelser med fokus pa LST-funktionernes effekt, og gennem fokus pa *Universal
design for Learning’ forandres forskningsfeltet, og dermed bliver lzese- og
skriveteknologien og dens betydning vanskeligere at udkrystallisere og adressere
selvsteendigt. Desuden er det kendetegnet ved at veere praget af stor praksisentusiasme,
hvorfor meget af litteraturen er rapporteringer af praksisrettede udviklingsprojekter.
Udviklingsprojekter har den styrke, at de er forankrede i praksis og ofte tager
udgangspunkt i en konkret problemstilling, som gnskes udviklet. Svagheden er dog ofte, at
projekterne ikke er teoretisk funderet i seerlig grad og ikke bygger pa anden forskning,
ligesom de metodisk ikke ngdvendigvis er gennemarbejdede. Forskningsfeltets karakter
taget i betragtning kunne det dog give mening at abne for inddragelse af
udviklingsprojekter, sarligt i forhold til undersggelser af anvendelsen af LST i autentisk
kontekst. Her finder jeg to studier, der lever op til kriterierne: at veere forskningsprojekter
eller udviklingsprojekter med tilknyttet falgeforskning. Nar jeg har valgt disse kriterier, sa
skyldes det et gnske om at sikre, at naervaerende forskningsprojekt bygger pa anden
forskning, saledes at det er muligt at bidrage med ny viden i forhold til allerede etableret
forskning, hvorfor kriterierne ma vare, at der er tale om forskning. Ulempen ved en sadan
tilgang er, at megen interessant viden fra udviklingsprojekter ikke systematiseres og
medtages i videre forskning. Et dilemma som i vidt omfang netop karakteriserer feltet og
saledes ogsa litteraturstudierne i denne afhandling.

| kapitlet undersggtes forskningsfeltet indenfor laese- og skriveteknologi ud fra tre vinkler:

For det farste har jeg i forbindelse med ferste studie afsggt, om der er tidligere
undersggelser af teknologibaserede laese- og skrivestrategier. Det viser sig, at det er muligt
at identificere to tidligere undersggelser med netop dette fokus. Disse to undersggelser
dokumenterer unge dyslektikeres anvendelse af specifikke teknologibaserede strategier. |
studierne sattes enten fokus pa sammenhaeng mellem den kognitive profil og udvikling af
kompenserende strategier (Price, 2006) eller pa hgjere ordens literacy-praksis (Jackson,
2013).

For det andet har det veeret vaesentligt at undersgge, om anvendelsen af LST styrker
dyslektikeres leesning og skrivning, og saledes skabe forskningsmaessigt belaeg for at
indteenke det i det didaktiske design. Litteraturstudiet peger pa, at LST styrker
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dyslektikeres leesning og skrivning, og at den danske praksis saledes er forskningsbaseret,
ligesom det er muligt at argumentere for anvendelsen af LST i det didaktiske design.
Forskningen er som tidligere naevnt ikke entydig, men giver et forholdsvis tydeligt billede
af, at LST-funktionerne ofte har positiv betydning for leesning og skrivning hos mennesker

med skriftsprogsvanskeligheder.

For det tredje undersager jeg studier med fokus pa anvendelsen af LST i en autentisk dansk
skolekontekst. Her peger de to udvalgte studier pa, at LST har inklusionspotentiale, men
for at dette potentiale kan udfoldes, sa kreever det en reekke stettestrukturer omkring
eleven. Implementeringen af LST er en kompleks opgave, som kraver indsatser pa flere
niveauer. Det veere sig samarbejde horisontalt og vertikalt i organisationen, ligesom
implementeringen har betydning for tilretteleeggelse og malsatning af undervisningen. Det
har desuden betydning, om eleverne oplever ejerskab til teknologien, og at de tager

teknologien til sig og udvikler selvsteendige og personlige mader at anvende den pa.
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8. Videnskabsteoretiske refleksioner

| dette afsnit praesenteres mine videnskabsteoretiske refleksioner i forbindelse med
afhandlingen. Det videnskabsteoretiske grundlag repraesenterer de grundlaeggende
antagelser om veeren: Hvad eksisterer i verden og hvordan? (ontologi). Det repraesenterer
ogsa grundlaeggende erkendelsesteoretiske refleksioner om viden om verden: Hvad kan vi
vide om verden, og hvordan far vi adgang til viden om verden? (epistemologi) (Buch-
Hansen & Nielsen, 2005). Disse refleksioner danner baggrund for afhandlingens

vidensgrundlag og for metodologien.

8.1. Videnskabsteoretisk positionering

| det fglgende vil jeg redeggare for, hvordan vidensgrundlaget i afhandlingen bygger pa en
bestemt videnskabsteoretisk positionering. Denne positionering knytter an til
handicapforskningen pa grund af afhandlingens forstaelse af dysleksi som en
funktionsnedsattelse og saledes desuden et handicap (jf. kap. 3).

Gustavsson (2004) argumenterer for, hvordan den videnskabsteoretiske positionering i
handicapforskningen kan veere en mulig spendetrgje for forskningen. Hans pointe er, at
handicapforskningen indenfor den sociologiske forskning kan blive og er blevet anskuet ud
fra forskellige perspektiver. Dels ud fra to ikke-teoretiske perspektiver og dels ud fra tre
teoretiske perspektiver. De to ikke-teoretiske perspektiver benavner han 1) reformantens
perspektiv (Gustavsson, 2004:55) og 2) erfaringsperspektivet (Gustavsson, 2004:56).
Indenfor det farste reformative perspektiv placerer forskeren sig som kontrollant af de
igangveerende reformer pa omradet og indtager en normativ og teknologisk agenda. Malet
er at undersgge virkningen af konkrete tiltag. | Danmark finder vi, som navnt i kapitel 7,
en raekke forsknings- og udviklingsprojekter, der er optaget af implementeringen af laese-
og skriveteknologi i skolen. Disse projekter er ikke teoretisk funderet i serlig grad, men er
optaget af, hvad der virker for den enkelte og i skolens praksis. De repraesenterer netop

dette ikke-teoretiske reformative perspektiv.

Den anden ikke-teoretiske position, erfaringsperspektivet, fokuserer pa den personlige
oplevelse af handicappet. Her argumenteres for, at den personlige oplevelse af handicappet
bar prioriteres over den teoretiske forstaelse af dette i forskningen. Erfaringsperspektivet
finder man for eksempel hos Abbott (2007), der blandt andet kritiserer, at man ikke i
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hgjere grad inddrager mennesker med handicap og deres oplevelse og anvendelse af
"Assistive Technology’ i forskningsfeltet. Dobs (2014) adresserer ligeledes i nogen grad
denne mangel gennem sit fokus pa anvendelsen af LST i bestemte kontekster. Jackson
(2013) forklarer desuden i sin afhandling, at han selv har haft behov for at anvende
Kurzweil 3000, og at han ikke havde gode erfaringer med det. Han inddrager dermed sine
egne erfaringer i en form for validering af projektet. Ingen af de tre forskere foreslar dog,
at erfaring skal prioriteres over teoretisk forstaelse, som Gustavsson (2004) ger med
erfaringsperspektivet, men ikke desto mindre tilleegges personlige erfaringer ved

anvendelsen af LST stor betydning af de tre forskere.

Gustavsson beskriver desuden tre teoretiske perspektiver indenfor handicapforskning. De

betegnes som:

1) det essentialistiske perspektiv,
2) det konstruksionistiske perspektiv og
3) det relative interaktionistiske perspektiv.

Det essentialistiske perspektiv (1) defineres gennem to positioner: 1a) den individuelle og
1b) den kontekstuelle. Den individuelle essentialisme (1a) forstar handicap ud fra den
kliniske model, hvor neurologiske, genetiske og kognitive forklaringer ligger til grund for
handicapforstaelsen. Den kontekstuelle essentialisme (1b) forstar handicap ud fra den
sociale model, hvor sociale og kontekstbaserede faktorer ligger til grund for
handicapforstaelsen, og hvor funktionsnedsettelsen farst opleves som et handicap i madet
med omverdenens barrierer, og den kalder derfor pa en kritik af restringerende
samfundsstrukturer samt pa et gnske om at &ndre disse. Netop disse to essentialistiske
perspektiver, den medicinske/individuelle model og den sociale model, har en lang
tradition indenfor handicapforskningen og saledes ogsa indenfor specialpaedagogikken
(Kurth, 2013; Tetler, 2013). De repreasenterer saledes ogsa dikotomien mellem forstaelsen
af serlige behov som enten individuelt eller relationelt betinget. Den medicinske model
baserer sig pa den antagelse, at det farst og fremmest er de individuelle
funktionsnedsattelser, der er arsag til handicap (Kurth, 2013:37). Den sociale model opstar
som en kritik af denne individuelle og medicinske forstaelse af handicap og er i stedet
optaget af kontekstens betydning for oplevelsen af handicap. Funktionsnedsattelsen

anerkendes, men det er barriererne for livsudfoldelsen, der er i fokus for forstéelsen af
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handicappet: ”(...) in order to discover and understand the influence of oppressive social
structures” (Gustavsson, 2004:58). Man er saledes optaget af kritisk at analysere og

forandre undertrykkende samfundsmaessige strukturer.

Det konstruktionistiske perspektiv (2) baserer sig pa to paradigmer: sprog og kultur. En af
de grundleeggende teoretiske antagelser indenfor det sproglige paradigme er, at sprog
skaber sociale systemer, og at disse sociale systemer skaber rammer (og barrierer) for den
menneskelige udfoldelse. Herunder ogsa handicappedes udfoldelsesmuligheder: (...)
language practices not merely reflect but also are social orders, and thus strongly influence
living conditions of people with disabilities” (Gustavsson, 2004:60, kursivering som i
original). Mens man indenfor det kulturelle paradigme leegger veegt pa de kulturelle
forstaelsers betydning. En af de grundlaeeggende teoretiske antagelser indenfor det
kulturelle paradigme er, at de kulturelle forstaelser: “(...) position those with culturally
ascribed bodily and behavioral differences in locations of powerlessness and dependency”
(Gustavsson, 2004:61). Felles for det konstruktionistiske perspektiv er saledes, at handicap
forstas som et resultat af de sociale, lingvistiske og kulturelle konstruktioner, samfundet er
preeget af. Handicappet anskues altsa udelukkende som en social konstruktion udsprunget
af sproglige og kulturelle strukturer og forudsatninger. Det konstruktionistiske perspektiv
adskiller sig saledes fra den kontekstuelle essentialisme, men deler samme grundleeggende
antagelse, at vi kun har adgang til verden som en social konstruktion. En problemstilling,

jeg vil komme narmere ind pa senere i dette kapitel.

Det sidste teoretiske perspektiv, som Gustavsson (2004) fremhaver som veaesentligt
indenfor handicapforskningen, er det relative interaktionistiske perspektiv (3). Det relative
interaktionistiske perspektiv opstar pa baggrund af kritik af den medicinske og den sociale
model. Dette perspektiv sgger at undersgge forskellige aspekter af handicap gennem flere
tilgange: “These analytical perspectives are guided by an explicit multi-level approach and
a special interest in exploring the interaction between different aspects of disability”
(Gustavsson, 2004:68). Gustavsson (2004) finder seerligt dette perspektiv i skandinavisk
forskningslitteratur. Her undersgges interaktionen eller relationen mellem individet og
konteksten igennem en szrlig undersggelsesform, en “empirisk sensitivitet”, der kraever

abenhed og respektfuldhed overfor det felt, man undersgger.
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Tetler (2013), der forholder sig til handicap i skolekonteksten, beskriver ogsa et sadant
tredje nordisk perspektiv. Tetler kalder det et relationelt perspektiv. Dette perspektiv tager
udgangspunkt i handicappet som situeret: ”(...) det vil sige forankret i den konkrete
situation i en relation mellem den enkelte elev og hans eller hendes omgivelser” (Tetler,
2013:235). Malet med det relationelle perspektiv er netop en balanceret tilgang mellem pa
den ene side det individuelle perspektiv (der kan skabe stigmatisering) og det kontekstuelle

perspektiv (der kan betyde, at man overser elevens iboende vanskeligheder).

| denne afhandling har det pa samme vis veeret centralt at undga en indskrivning i
essentialismens polarisering af individ og kontekst. Det har i stedet veeret essentielt at
anskue feltet fra et balanceret perspektiv. Det balancerede perspektiv sidestiller individ og
kontekst, men tager udgangspunkt i en individbaseret forstaelse af dysleksi og har fokus
pa, hvordan denne individbaserede vanskelighed indtankes og tilgodeses i
leeringskonteksten. Ligesom det, inspireret af det relative interaktionistiske perspektiv, er
optaget af at undersgge interaktionen mellem forskellige aspekter af dysleksi pa flere
niveauer. Det balancerede perspektiv ligger til grund for afhandlingens
undersggelsesdesign, som konsekvent forholder sig til relationen mellem individ og
kontekst, samt anskuer interaktionen mellem forskellige niveauer af betydning for
teknologibaseret leesning og skrivning og undervisning malrettet denne. Perspektivet
treeder frem i forste studie, der undersgger, hvad der kendetegner dyslektiske unges
teknologibaserede laesning og skrivning. Dette undersgges pa individniveau, men
kontekstuelle faktorer inddrages. Perspektivet treeder desuden frem i andet studie, der
undersgger, hvilke faktorer leerere finder veesentlige for undervisningen af unge med og i
skriftsprogsvanskeligheder, hvor bade faktorer pa individuelt niveau (f.eks. psykologiske
faktorer) og kontekstuelt niveau (f.eks. organisatoriske forhold) anses som vasentlige. Og
sluttelig treeder perspektivet frem i tredje studie, idet bade individuelle og kontekstuelle

faktorer er vaesentlige for tilretteleeggelsen af det didaktiske design.

Videnskabsteoretisk baseres det balancerede perspektiv pa den kritiske realismes
stratificerede virkelighedsforstaelse som metateori: ’Metatheories deal with ontological
and epistemological issues, that is, questions about the nature of reality and how we gain

knowledge about it” (Danermark, 2002). Dette vil blive uddybet i det falgende.
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8.2. Kritisk realisme som videnskabsteoretisk metateori

I denne afhandling forstas dysleksi som naevnt flerperspektivisk: biologisk, psykologisk og
socialt. Dysleksiforstaelsen i afhandlingen beskrives i kap. 3 i afsnittet om dysleksi, sa her
skal blot opsummeres, at dysleksi er biologisk betinget, idet det anskues som et deficit i
den fonologiske komponent i sproget af biologisk oprindelse (Lyon et al., 2003). Dysleksi
er desuden psykologisk betinget, idet en reekke psykologiske risikofaktorer (sekundaert
handicap) knytter sig til det at have dysleksi: lavt selvveerd, indleert hjeelpelgshed, lav *self-
efficacy’, angst og depression (Burden, 2005; Burton, 2004; Humphrey, 2002; Ingesson,
2007; Meltzer et al., 2004; Swalander, 2012), og idet dysleksi har betydning for den
kognitive lese- og skriveproces. Slutteligt er dysleksi socialt betinget, idet dysleksi er en
funktionsnedszattelse, der i mgdet med kontekstbarrierer opleves som et handicap.
Inspireret af Vygotskys defektologibegreb er afhandlingens udgangspunkt, at handicappet
er individbaret, men at konteksten baerer ansvaret for at se individets specifikke
vanskeligheder og understatte udviklingen af selvsteendige strategier og processer, saledes
at individet gives mulighed for at udvikle sig s meget som muligt. Desuden er dysleksi
socialt betinget, idet det udlgser risiko for stigmatisering og eksklusion. Denne
flerperspektiviske dysleksiforstaelse forudsetter en videnskabsteoretisk tilgang, som tager
ontologisk afszt i realismen, men som samtidig tilleegger den menneskelige

videnskonstruktion betydning.

Den kritiske realismes ontologiske afsat er realismen. Realismens ontologiske position er,
at virkeligheden eksisterer uafhaengigt af mennesket, men den er tilgeengelig for vores
refleksion. Det vil sige, at verden ikke er en menneskelig konstruktion, men det er til
gengeld vores viden om verden: “’For critical realism, however, it is not nature or non-
human reality as such, but our knowledge of nature and non-human reality, which is a
construction of our minds” (Bhaskar & Danermark, 2006:286). Det vil sige, at kritisk
realisme ikke er naiv, idet den ikke bekender sig til en forstaelse af verden, hvor alt er
synligt og umiddelbart kan erfares, men verden bestar af lag, der ma fremanalyseres
(Steensen, 2006). Virkeligheden og vores erkendelse af den er saledes kompleks, og
forskning indenfor kritisk realisme: (...) bestreber sig pa at studere den virkelige verden i

al dens kompleksitet”(Steensen, 2006:76).
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Indenfor kritisk realisme anskues virkeligheden ud fra to dimensioner: den intransitive
dimension og den transitive dimension. Til den intransitive dimension hgrer de objekter,
som videnskaben har til formal at generere viden om. Intransitive objekter eksisterer
uafhaengigt at den menneskelige viden om dem. Den intransitive dimension: ”er den
virkelighed, der pa et givet tidspunkt eksisterer uafthengigt af viden om den” (Buch-
Hansen & Nielsen, 2005:35). Forstaelsen af verdens intransitive dimension forklarer den
kritiske realismes grundleeggende ontologiske position i realismen. Den transitive
dimension aktualiserer, at der er tale om en kritisk realisme, idet den transitive dimension
sikrer, at denne realisme ikke er naiv, men netop kritisk. Til den transitive dimension harer
den epistemologiske viden. Det vil sige vores viden pa et givent tidspunkt i historien.
Denne viden er saledes historisk betinget, og den er desuden baseret pd menneskelig
aktivitet i sociale sammenhange. Det vil sige, at viden ikke er statisk, men altid bygger
videre pa allerede eksisterende viden, som udvikles eller omdannes, og at denne
vidensudvikling og -omdannelse er en menneskelig aktivitet. Denne viden er lidt forenklet
sagt de teorier, paradigmer, modeller, begreber, analyseteknikker osv., der er til stede pa et
givet tidspunkt i historien (Buch-Hansen & Nielsen, 2005).

Det transitive og intransitive etablerer saledes i farste omgang to dimensioner: det
ontologiske afsat gennem forstaelsen af verdens intransitive dimension og det
epistemologiske afsat gennem forstaelsen af verdens transitive dimension. ”Sondringen
mellem det intransitive og det transitive indebarer med andre ord en skarp skelnen mellem
veeren og viden, og at ferstnaevnte prioriteres i forhold til sidstnavnte” (Buch-Hansen &
Nielsen, 2005:23). Den kritiske realisme prioriterer saledes den ontologiske position, men
balancerer samtidig mellem pa den ene side ”den epistemologiske fejlslutning” og ’den
ontologiske fejlslutning” (Buch-Hansen & Nielsen, 2005). Det vil sige en balance mellem
pa den ene side at forstd veaeren udelukkende som en menneskelig konstruktion og saledes
altsd ophaeve den intransitive dimension og pa den anden side at forsta verdens objekter
som direkte aflaeselige uafhaengigt af den transitive dimension. Ifglge Danermark (2001)
handler diskussionen ofte ikke om enten eller pa dette niveau, men snarere om, hvorvidt vi
kan fa direkte adgang til verdens objekter. Her vil positivismen haevde, at det er muligt at
fa direkte adgang og dermed altsa sige noget validt om verden, som den er.
Konstruktivisterne vil havde, at vi kun kan fa adgang til verdens objekter gennem den

menneskelige perception, og at vi saledes ikke kan fa direkte adgang til dem.

93



Den kritiske realisme bygger desuden pa den antagelse, at virkeligheden er stratificeret.
Den bestar séledes af flere lag, og derfor kan man sige, at den kritiske realisme har en dyb
virkelighedsforstaelse. Virkeligheden er lagdelt i to dimensioner. Den fgrste dimension er
lagdelt i tre ontologiske domaner (Buch-Hansen & Nielsen, 2005; Danermark, 2001;
Steensen, 2006):

Det empiriske domane (empirical): erfaringer og observationer

Det faktiske domane (actual): begivenheder og feenomener

Det reale domane (real): bagvedliggende strukturer, mekanismer, tilbgjeligheder og
kausale potentialer.

Alle tre domaner er virkelige, men vi har kun direkte erfaring med det empiriske domane,
mens det faktiske domanes begivenheder og f&enomener er observerbare, men ikke
ngdvendigvis observerede. Afdekningen af det reale domanes bagvedliggende strukturer,
mekanismer, tilbgjeligheder og kausale potentialer er videnskabens vigtigste rolle
(Danermark, 2001). Bhaskar (1998) fremhaever derfor videnskaben eller forskningen som

en social proces, der bringer de tre virkelighedsdomaner sammen:

”Now these three levels of reality are not naturally or normally in phase. It is the social
activity of science which makes them so. Experiences, and the facts they ground, are
social products; and the conjunctions of events, that, when apprehended in experience,
provide the empirical grounds for causal laws, are, as we have seen, social products
too”(Bhaskar, 1998:42).

Gennem denne forstaelse af virkeligheden som ngdvendige lagdelte systemer kan man
saledes igennem forskningsprocessen pa baggrund af empiriske erfaringer og observationer
forklare begivenheder og fenomener igennem beskrivelsen af underliggende (reale)

strukturer og mekanismer.

Den anden dimension, som virkeligheden lagdeles i, er hierarkisk. Den bestar af en reekke
lag, som fortsat diskuteres (Danermark, 2001). | denne sammenhang peges pa falgende

mekanismer:

Sociale mekanismer
Psykologiske mekanismer
Biologiske mekanismer
Fysiske mekanismer.
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Det er en central pointe, at hvert niveau er forudsatning for det naste niveau, men det er
ikke determineret af det. Det betyder, at det der sker pa ét niveau, ikke kan forklares med et
andet niveau, men kreever sin egen undersggelsesform og har egen forklaringskraft
(Danermark, 2001). Hvert niveau er desuden i nogen grad akvivalent med en

videnskabelig disciplin.

”This appears as a natural extension or elaboration of the basic idea of the critical realist
model of applied explanation — in open systems — as normally involving the explanation
of a concrete event or thing, in terms of a multiplicity of mechanisms, potentially of
radically different kinds (and potentially demarcating the site of distinct disciplines)
corresponding to different levels or aspects of reality” (Bhaskar & Danermark,
2006:288).

Saledes har psykologien fokus pa psykologiske mekanismer, biologien pa biologiske
mekanismer og socialvidenskab pa sociale mekanismer (Danermark, 2001).
Handicapforskningen har ifalge Danermark (2001) tradition for at vaere interdisciplinaer
enten gennem samarbejde mellem forskere fra forskellige forskningstraditioner, eller ved
at man i handicapforskningen baserer et givent forskningsprojekt pa et vidensgrundlag
baseret pa forskellige forskningsdiscipliner. P4 den made er det muligt at forholde sig til et
komplekst fanomen, som et givent handicap er, ved at forholde sig til mekanismer pa

forskellige niveauer.

Det geelder i vid udstreekning for denne afhandling, der forholder sig til et komplekst
feenomen — dysleksi. Ud fra et kritisk realistisk perspektiv er det muligt at forholde sig til
dysleksi som et ngdvendigt lagdelt system bestaende af et biologisk niveau, et psykologisk
niveau og et socialt niveau. Det er muligt at undersgge lagene i hvert enkelt system
neermere, samt deres indbyrdes sammenhange. Derfor er det muligt, gennem et kritisk
realistisk perspektiv at undersgge og forklare dysleksi ud fra mekanismer pa de forskellige
niveauer. Nar dysleksi, som i denne afhandling forklares ud fra forskellige perspektiver, sa
forklares det altsa ud fra virkelighedens forskellige strata. Nar det forklares som et
biologisk deficit i den fonologiske komponent i sproget, sa forklares det ud fra den
biologiske strata. Nar der leegges vaegt pa psykologiske faktorer, sa forklares det ud fra den
psykologiske strata, og nar dysleksi anskues som et handicap, hvor kontekstens barrierer
(samfundets krav til leesning og skrivning) har betydning for oplevelsen af at vaere
handicappet, sa anskues det ud fra det sociale strata. Pointen er, at det er muligt at anskue

dysleksi ud fra en dyb (lagdelt) virkelighedsforstaelse frem for at anskue det udelukkende
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ud fra et af virkelighedslagene. Det betyder, at dysleksi ikke kun anskues enten gennem
den individuelle/medicinske model eller gennem den sociale model, som
handicapforskningen har haft tradition for (Kurth, 2013; Tetler, 2013). Ud fra en kritisk
realistisk tilgang er det muligt at undersgge og beskrive dysleksi eller et andet

handicap/feenomen gennem en multi level aproach” (Bhaskar & Danermark, 2006:291).

En anden veesentlig pointe i forhold til stratificeringen af virkeligheden er, som navnt, at
hvert niveau er en forudsaetning for det naeste niveau uden at veere determineret af det
(Danermark, 2001). Det betyder, at dysleksi anset som biologisk betinget vanskelighed
med fonologisk processering ikke kan forklare de sociale strukturer som f.eks.
stigmatisering, men stigmatiseringen er stadig opstaet pa baggrund af den biologiske
forudsaetning. Det vil sige, at dysleksi ikke kan forklares udelukkende som en social
konstruktion. Samtidig kan de sociale strukturer ikke forklares ud fra det biologiske
niveau. Det biologiske niveau er saledes en forudsetning for det sociale niveau, men kan
kun forklare sammenhangene pa det biologiske niveau, ikke pa de gvrige. Det er ud fra et
kritisk realistisk perspektiv ikke muligt at forklare komplekse f&enomener som dysleksi
gennem mekanismer pa ét niveau, da det kreever forklaringer, der inddrager mekanismer pa

flere niveauer (Danermark, 2001).

Et andet eksempel pa et komplekst fanomen, der undersgges i afhandlingen, er
skrivesituationen (se figur 5, kapitel 4.2.2.). Skriveren pavirkes i skrivesituationen af bade
kontekstuelle og individuelle faktorer. I skrivemodellen (figur 5), der anvendes i

afhandlingen, inddrages mekanismer pa flere forskellige niveauer.

Sociale mekanismer (kontekstfaktorer)
Psykologiske mekanismer (motivationelle faktorer)
Kognitive mekanismer (skriveprocessens faser)
Biologiske mekanismer (hukommelseskapaciteten).

Hvert niveau kan undersgges og beskrives med adaekvate metoder indenfor forskellige
forskningstraditioner. Malet i denne afhandling har netop veret ud fra et balanceret
perspektiv at forklare skrivesituationen i en helhedsmodel med integrering af flere

niveauers betydning for denne.
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Skrivemodellen fremstilles i afhandlingen, fordi den er det teoretiske grundlag for
analyserne i ferste studie, men indenfor den videnskabsteoretiske kontekst kan den ogsa
anvendes til at forklare, hvordan et underliggende niveau er forudsetning for det naeste
niveau, men ikke er determineret af det. Hver mekanisme har et kausalt potentiale, men det
er ikke sikkert, at dette potentiale udfoldes. Dyslektikeres vanskelighed udspringer, som
navnt, fra det biologiske niveau. Denne vanskelighed kan potentielt fa betydning pa det
kognitive niveau, idet vanskeligheden kan betyde, at megen energi traeekkes ud af
skriveprocessen og allokeres til staveprocessen. Det kan potentielt fa betydning for det
psykologiske niveau, fordi denne overbelastning skaber en langsom og afbrudt
skriveproces. Det kan betyde, at den dyslektiske skriver efterhanden udvikler manglende
tiltro til egne evner som skriver og pa sigt maske udvikler generelt lavt selvvaerd. Dette kan
potentielt fa betydning for det sociale niveau, idet skriveren kan miste lysten til at indga i
samarbejde med andre, fordi vedkommende ikke faler, de har noget at bidrage med. Pa den
made er hvert niveau en forudsztning for det naste. Der er dog ikke nogen direkte, kausal
sammenhang. En reekke mekanismer og modmekanismer indenfor det enkelte niveau har
betydning for, om potentialet udlgses. For eksempel er det ikke sikkert, at den dyslektiske
skriver i eksemplet ovenfor udvikler generelt lavt selvveerd, idet det har betydning, om
eleven oplever succes i andre domaner, f.eks. indenfor sport (Ingesson, 2007; Swalander,
2012). Ligesom det har betydning for den dyslektiske skrivers motivation, om hun oplever
at blive stilladseret under skrivning, for eksempel gennem anvendelsen af LST. P& den
made kan man ud fra et kritisk realistisk perspektiv anskue det saledes, at de virkelige/reale
mekanismer er hierarkisk lagdelte og virker ind pa de faktiske begivenheder og

faeenomener.

Virkelighedsstratificeringen far desuden betydning af metodologisk art: ”The conclusion is
that since different disciplines or areas of knowledge are focusing different strata different
methodological approaches have been developed” (Danermark, 2001:12). Nar man i
naturvidenskaben undersgger den fysisk/kemiske strata, sa har man udviklet adeekvate
videnskabelige metoder til netop dette niveau. Denne form for forskning kan undersgges i
et lukket system, hvor man kan tage hgjde for tilfeeldige faktorer. Det er ikke muligt i abne
systemer, som f.eks. en undersggelse af samfundsmaessige strukturers betydning for en
bestemt sammenhang. Den metodologiske diskussion mellem kvantitative og kvalitative

undersggelsesformer kommer derfor i hgjere grad til at handle om hvilke
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undersggelsesformer, der er hensigtsmassige. Samt hvorvidt forskningsobjektet kan
undersgges i et lukket eller dbent system, og hvilke metoder det derfor giver mening at
anvende samt fagdisciplinernes metodologiske traditioner. Det betyder, at det ud fra et
kritisk realistisk perspektiv er muligt at argumentere for anvendelsen af savel kvantitativ
som kvalitativ forskning (Scott, 2007; Steensen, 2006) og dermed ogsa for, at der i
afhandlingens vidensgrundlag indgar savel kvalitativ som kvantitativ forskning, for
eksempel i forhold til forskning i LST (jf. kap. 7). Et kritisk realistisk perspektiv giver
saledes mulighed for at bygge vidensgrundlaget pa forskning i savel lukkede som abne
systemer uafhangigt af forskningsprojektets eget metodologiske grundlag og saledes ogsa
for at inddrage viden fra begge forskningstraditioner i vidensgrundlaget for denne

afhandlings kvalitative forskningsdesign.

Tidligere fremhaevede jeg, at handicapforskningen har tradition for at traekke pa forskellige
forskningstraditioner i belysningen af et givent handicap. Det samme galder i nogen grad
ogsa for uddannelsesforskningen (Steensen, 2006). Uddannelsesforskningens objekt er
typisk &bne systemer??. Objektet for uddannelsesforskningen er bredt og raekker fra
undersggelse af konkrete undervisningsindsatser indenfor f.eks. lesning, over
organisatorisk/ledelsesmassige forhold til f.eks. inklusionsindsatser (vertikalt og
horisontalt, jf. Haug, 2014). Derfor anvendes ofte ogsa forskellige metodologiske tilgange
og konkret altsa ogsa forskellige dataindsamlingsmetoder. | afhandlingens tre studier
adresseres systemer af forskellig grad af abenhed gennem forskellige metodologiske

tilgange.

Farste studies system er det mindst abne. Her er fokus pa leese- og skrivestrategier samt
leese- og skriveprocessen. Det vil sige, at der undersgges indenfor den kognitive strata, og
jeg anvender da ogsa en metode hentet fra den kognitive psykologis metodologiske
tradition (think-aloud). Men da jeg er optaget af teknologiens betydning for disse strategier
0g processer, sa er metoden tilpasset dette fokus. | andet studie undersgges et mere abent
system, nemlig laereres italesattelse af didaktiske refleksioner. Studiet undersgger sociale
mekanismer, men peger pa faktorer af betydning for undervisning pa bade psykologisk og

socialt niveau. I tredje studie undersgges et abent og komplekst system, et didaktisk design

22 Nar jeg skriver typisk, sa skyldes det, at der findes laboratorieundersggelser af undervisningsprogrammer,
som forsgges undersggt i sa lukkedes systemer som muligt (f.eks.Lovett et al., 2000).
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gennemfart i en autentisk kontekst. Malet med en sadan undersggelse er i et kritisk
realistisk perspektiv ikke at pege pa klare arsagssammenhange mellem forskellige faktorer
i det didaktiske design, men at forsgge at forklare de bagvedliggende sammenhange (det
reale domanes strukturer, mekanismer og kausale potentialer og tilbgjeligheder) gennem
en analyse af realiseringen af det didaktiske design i de to klasser (det faktiske domanes
begivenheder og fanomener). Denne analyse baseres pa systematisk indsamlede data (det

empiriske domanes erfaringer og observationer).

Opsamlende indskriver afhandlingen sig saledes i et balanceret perspektiv, der placerer sig
teet op ad det relative interaktionistiske perspektiv (Danermark, 2001) og det nordiske
relationelle perspektiv (Tetler, 2013). Dermed afvises en indskrivning i essentialismens
polarisering af individ og kontekst. Denne afhandlings balancerede perspektiv sidestiller
individ og kontekst, men tager udgangspunkt i en individbaseret forstaelse af dysleksi og
har fokus pa, hvordan denne individbaserede vanskelighed indtenkes og tilgodeses i
lzeringskonteksten. Videnskabsteoretisk funderes det balancerede perspektiv i den kritiske
realisme. Denne metateori abner for et ontologisk afszt i realismen og samtidig for en
forstaelse af virkeligheden og vores erkendelse af den som kompleks. Gennem forstaelsen
af virkeligheden som lagdelte systemer er det muligt at anskue verdens feenomener ud fra
en dyb virkelighedsforstaelse og dermed ogsa at antage en interdisciplinar tilgang til

forskningsobjektet.
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9. Metode

I afhandlingen indgar som tidligere naevnt tre studier. Alle tre studier er empirisk

funderede. Ph.d.-projektets tre studier bygger oven pa hinanden, men de to farste studier

bearer ogsa selvstendigt resultater med ind i tredje studie. De er saledes delprojekter til

tredje studie, der begge danner grundlag for tilretteleeggelsen af et didaktisk design i tredje

studie.

Tabellen nedenfor (tabel 2) viser et overblik over de tre studiers formal,

forskningsspgrgsmal, informanter og dataindsamlingsmetoder.

Farste studie

Andet studie

Tredje studie

Formal At undersgge unge At undersgge didaktiske At udvikle og afprave et didaktisk
dyslektikeres refleksioner af betydning for | design baseret pa de to tidligere
teknologibaserede laesning | undervisning af elever, der studier
og skrivning anvender LST

Forsknings- Hvad kendetegner Hvilke didaktiske greb og Hvordan tilretteleegge et didaktisk

spargsmal selvsteendige hvilke didaktiske design til 4. k., der integrerer
teknologibaserede laese- og | refleksioner er veesentlige denne viden om teknologibaserede
skrivestrategier hos unge for undervisning malrettet leese- og skrivestrategier samt
dyslektikere, der har gode | udviklingen af didaktiske greb og refleksioner
skriftsprogskompetencer teknologibaserede lase- og med det formal, at elever med og i
med anvendelse af laese- skrivestrategier hos elever skriftsprogsvanskeligheder, der
og skriveteknologi? med og i anvender laese- og skriveteknologi,

skriftsprogsvanskeligheder? | udvikler selvsteendige
teknologibaserede lase- og
skrivestrategier og inkluderes i
den almene danskundervisning?

Informanter Seks unge med dysleksi, Seks dansklerere fra tre Fire fokusbgrn i 4.kl., der har faet
der gar pa en gymnasial forskellige bevilget it-rygsaek
ungdomsuddannelse ordblindeefterskoler Samarbejde med to dansklerere

Data- Think-aloud-undersggelse | Fokusgruppeinterview Observation

indsamlings- | af leesning og skrivning Think-aloud-undersagelse af

metoder med LST

Interview

leesning og skrivning med LST

Interview af fokusbgrn

Tabel 2: Overblik over de tre studiers formal, forskningsspgrgsmal, informanter og dataindsamlingsmetoder.
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| det falgende redegares for de metodiske overvejelser, som er knyttet til hvert af de tre

studier. Overvejelserne er beskrevet detaljeret for at sikre sa hgj transparens som muligt.

9.1. Fgrste studie: Teknologibaserede laese- og skrivestrategier

Forskningsspargsmalet i farste studie er:

Hvad kendetegner selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos unge
dyslektikere, der har gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af leese- og

skriveteknologi?

Data skulle saledes give indsigt i to typer af strategier og deres indbyrdes sammenhzng.
Dels kognitive lzese- og skrivestrategier og dels mere konkrete strategier for anvendelsen af
teknologi med det formal at kunne dokumentere og analysere informanternes
teknologibaserede laese- og skrivestrategier. Jeg valgte derfor at anvende metoden Verbal

Protocols, ogsa kaldet think-aloud??,

9.1.1. Undersggelsesdesign
Oprindeligt er undersggelsen designet med to pilotforlgb og et endeligt forleb (fire
informanter). Nar jeg valgte at anvende to pilotforlgb, sa skyldtes det, at jeg ville sikre
mig, at metoden var velvalgt til at undersgge forskningsspgrgsmalet. Dette bekraeftede
bade farste og andet pilotforlgb. | farste pilotforlab anvender informanten ikke sin egen
computer, desuden levede opgavespgrgsmalene ikke helt op til kravene til
inferensniveauer, idet der manglede et konkret spargsmal til den skanlitteraere tekst
(udformning af spargsmal efter inferensniveauer uddybes nedenfor). Nar jeg alligevel har
valgt at medtage farste pilotforlgh i den samlede undersggelse, sa skyldes det en vurdering
af, at det ikke var afvigende. Det synliggjorde ikke nogen andre strategier og processer.
Det var dog min vurdering, at jeg gennem en tilretning af dataindsamlingssituation
(anvendelse af egen pc) og opgave (tilfgjelse af konkret spargsmal til skanlitteraer tekst)

kunne fa et bredere indblik i informanternes laesning og skrivning.

23 Jeg anvender begreberne verbal protocols og think-aloud synonymt.
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Tidsmaessigt gennemfartes farst 1. pilotforlgb, sa 2. pilotforlab og dernzst sidelgbende

forlgbet med de gvrige fire informanter (jf. figur 11).

gvrige fire
informanter

1. pilotforlgb 2. pilotforlgb i, e,

(Sgren) (Bente) N (e

Frida)

Figur 11: Farste studies timeline.

Dataindsamlingen fandt sted, da informanterne gik pa 2. eller 3. ar i deres uddannelse.
Hver informant mgdte op tre gange med ca. en uges mellemrum. Hver af de to think-aloud-

sessioner tog ca. 60 min.

1) Think-aloud-session: Faglitterser opgave
2) Think-aloud-session: Skanlittereer opgave
3) Opfalgende kvalitativt interview.

Den konkrete dataindsamling foregik pa fglgende made: Jeg foretog observation af
informanterne, mens de arbejdede med en skriftlig opgave. Det vil sige, jeg sad ved siden
af dem og nedskrev feltnotater, mens de arbejdede. Som afslutning pa hver think-aloud-
session stillede jeg uddybende spgrgsmal pa baggrund af feltnotatet. Denne tilgang gav
mulighed for udredning af uklarheder eller serligt interessante observationer. Desuden
valgte jeg at optage alle think-aloud-sessioner med programmet Camtasia®*, sddan at
aktiviteterne pa computerskaermen, computerlyd og informantens stemme, indgar i
skeermoptagelserne. Inden det opfelgende kvalitative interview havde jeg gennemset
optagelserne af farste og anden session, og interviewet indledtes med opklarende

2 https://www.techsmith.com/camtasia.html
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spgrgsmal, hvor jeg havde mulighed for at vise klip fra sessionerne. Farste del af
interviewguiden til det semistrukturerede kvalitative interview (Kvale & Brinkmann, 2015)
havde fokus pa konkret anvendelse af og anbefaleringer af LST-programmer og -
funktioner. I intervieweguidens anden del fik informanterne mulighed for at forteelle om
deres egne erfaringer med LST og for at give anbefalinger til undervisning af bgrn pa 10
ar. Anvendelsen af Verbal Protocols og interview som kombineret dataindsamlingsmetode

i farste studie vil blive uddybet i det falgende.

9.1.2. Verbal Protocols som dataindsamlingsmetode
Verbal Protocols udvikledes som dataindsamlingsmetode som falge af udviklingen af
Grounded Theory som analytisk teorikonstruktion. Som dataindsamlingsmetode har Verbal
Protocols potentiale til at indsamle data, der giver mulighed for at undersgge kognitive
processer: ”(...) it can provide data on cognitive processes and reader responses that
otherwise could be investigated only indirectly (...)” (Pressley & Afflerbach, 1995:4).
Metoden har ogsa potentiale i forhold til identifikation af specifikke strategier: (...)
research into the processing of expert readers in order to identify the specific strategies in
which they engage (...)” (Kucan & Beck, 1995:272).

Verbal Protocols anvendes i farste studie saledes, at informanterne bliver bedt om at teenke
hgjt under lgsning af en given opgave. Informanterne instrueres til at teenke hgjt undervejs
eller til at stoppe op undervejs og retrospektivt teenke hgjt under opgavelgsningen (Bourg,
2016). Instruktionen er veesentlig i anvendelsen af think-aloud-metoden, og det diskuteres,
i hvor hgj grad forskeren skal blande sig undervejs (Pressley & Hilden, 2004). Pressley &
Hilden (2004) anbefaler, at man frit lader laeeseren teenke hgjt, og at det efterfglgende er
forskerens opgave at fortolke det sagte. | neerveerende undersggelse anvendes metoden
inspireret af deres anbefalinger, idet informanterne frit fik mulighed for at teenke hgjt, men
de opfordredes ogsa gennem prompts, hvis de glemte at sige noget. Disse prompts var dels
abne: "Hvad tenker du nu”, men kunne ogsé vere opklarende i form af dialog og/eller

spgrgsmal.
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Det kan diskuteres, hvorvidt think-aloud er et direkte billede pa den teenkning, der pagar,
eller en fortolkning af denne (Pressley & Hilden, 2004). Om de verbaliserede tanker er
umiddelbare repraesentationer af tankeprocesser, idet de siges hgjt, eller om de
repraesenterer en delmangde af den information, der i gjeblikket er til radighed i
korttidshukommelsen (Kasper, 1998): ”Unlike introspective reports, thinking aloud
protocols capture a detailed record of what is going on in the writer’s mind during the act
of composing itself (Flower & Hayes, 1981:368). Det kan ligeledes diskuteres, om de
kognitive processer manifesterer sig direkte i protokollerne (transskriptionerne af de
verbaliserede tanker) eller skal udledes gennem analyse (Kasper, 1998). Analyser, som kan
veere bade induktive og deduktive alt efter forskningens formal (Pressley & Afflerbach,
1995). Distinktionen mellem introspektion og vokalisering og verbalisering er desuden
diskuteret i forskningslitteraturen. Saledes diskuterer Nielsen, Clemmensen & Yssing
(2002) den konkrete praksis for introspektion under anvendelse af think-aloud som
dataindsamlingsmetode. De peger pa muligheden for at bruge en ”mindtape technique” (J.
Nielsen, Clemmensen, & Yssing, 2002), hvor forskeren udvelger dele af den optagede
think-aloud, som informanten derefter praesenteres for og opfordres til at forholde sig til

retrospektivt.

Metoden har sine begreensninger. Det er blandt andet kun muligt at italeseette tanker, man
er bevidst om. Det vil sige, at metoden kan igangsatte metarefleksioner hos
skriveren/laseren, og at metoden pa den vis pavirker og udvikler teenkningen, f.eks. ved at
informanten anvender og tilleegger strategier betydning, som de ellers ikke anvender i
serlig grad. Informanten kan ogsa pavirkes psykologisk af think-aloud-situationen og kan
derfor opleve, at de ikke har adgang til samme kognitive ressourcer eller strategier som i en
mere autentisk situation, eller informanterne kan gnske at imponere forskeren, hvorfor de
maske undlader af teenke hgjt om vanskelige processer, men i stedet fremhaver det, der
lykkes. Desforuden kan det at skulle italeseette sine tanker, mens man skriver og leeser,
betyde, at man enten fremhaver eller negligerer tankeprocesser og strategier, som man
ellers almindeligvis ville anvende (Bourg, 2016). Man kan endvidere Kkritisere metoden for
den dobbelte kognitive belastning, der ligger i, at informanterne skal teenke hgjt samtidig
med, at de arbejder med en konkret opgave, hvorfor de hele tiden ma vare bevidste om at
omsztte deres tanker verbalt. Informanterne kan ud fra denne forstaelse ikke italesatte

deres tanker direkte, fordi de samtidig interagerer med computeren (og i dette studie med
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en lese- og skriveopgave) og/eller indgar i en samtale med forskeren (J. Nielsen et al.,
2002).

Pa trods af disse forbehold blev metoden valgt ud fra en forventning om, at den i forste
omgang kunne give mulighed for at undersgge min praksishypotese, at informanterne
havde udviklet nogle specifikke teknologibaserede lzese- og skrivestrategier. | anden
omgang kunne give adgang til at undersgge disse strategier neermere. Metoden anvendtes
ud fra den forstaelse, at den gennem analysen af data gav indsigt i kognitive processer
under leesning og skrivning. Men for at fa viden om de konkrete strategier for anvendelsen
af teknologi og seerligt koblingen af disse to (laeese/skrivestrategier og konkrete
teknologiske strategier), saledes at jeg kunne analysere hvilke procesfaktorer,
informanterne supplerede med eller kompenserede for gennem anvendelse af teknologi,
matte jeg skabe mulighed for at analysere, hvornar og hvordan informanterne anvendte
LST-funktioner under henholdsvis leesning og skrivning. For eksempel hvornar og hvordan
de anvendte digital oplaesning eller ordforslagsfunktionen. En sadan tilpasning var mulig,
idet metoden grundet sin abenhed for dels udfarelse og dels analysestrategi giver mulighed

for tilpasning til forskningsspgrgsmalet:

“Indeed, the hallmark of this methodology is its open-ended nature, with a great
strength being that verbal protocol studies can be flexibly fitted to the question posed by
the researcher rather than the questions needing to be adjusted to research methodology"
(Pressley & Hilden, 2004:316).

Derfor valgte jeg at optage think-aloud-sessionerne med programmet Camtasia, der
optager computerskarm, computerlyd og reallyd. Camtasia er ikke udviklet med forskning
for gje, men er et kommercielt filmredigeringsprogram. Fordelene ved at anvende
Camtasia, frem for andre former for log-programmer, er, at det er muligt at optage laesning
og skrivning i naturlige rammer. Programmet er ikke knyttet til bestemte programmer til
leesning og skrivning, men det er muligt at anvende alle former for laese- og skrivesoftware,
ligesom det er muligt at anvende flere programmer pa én gang. Desuden kgrer programmet
I baggrunden, og det forstyrrer derfor ikke informantens opgavelgsning. (Degenhardt,
2006).

Think-aloud-metoden er kritiseret for vanskelighederne med at analysere informantens
tanker, nar de er tavse (Preece, Sharp, & Rogers, 2015). Under analysen af en informants

think-aloud, mens de anvender en computer, kan det veere vanskeligt at vide, hvad
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informanten tenker pa, nar de er tavse, ligesom det kan vere vanskeligt at vurdere, hvad
de reelt kigger pa, pa skaermen (Preece et al., 2015). Jeg handterede i nogen grad disse
tavsheder ved at sperge ind til, hvad informanterne teenkte pa, men det er et grundleeggende
problem for metoden, at informanterne i perioder bliver sa optagede af det, de er i gang
med, at de glemmer at tale. Der er dog den forskel pa analyse af informanters anvendelse
af f.eks. en hjemmeside og informanternes anvendelse af LST-programmer, som i dette
studie, at processer, som ellers er ganske vanskelige at observere, bliver observerbare, idet
informanterne for eksempel afkoder ved at markere i den digitale tekst, sette
opleesningsfunktionen i gang og lytte til opleesningen af teksten. Det gav mulighed for at
observere denne proces under bade observationer og pa skaermoptagelserne. Dog med den
begransning, at én af informanterne ikke anvendte LST til laesning, og at jeg derfor i hans

tilfelde matte bede ham sette ord pa, hvad han laste.

Jeg valgte desuden at supplere think-aloud-sessionerne med et opfalgende kvalitativt
interview. Inden interviewet gennemsa jeg skaermoptagelserne af farste og anden think-
aloud-session, og interviewet indledtes med opklarende spgrgsmal pa baggrund af udvalgte
skaermklip fra sessionerne, som jeg gnskede at hgre informanternes forklaring pa eller
uddybning af. | interviewene fulgte dernast farste del af det semistrukturerede kvalitative
interview, der som naevnt havde fokus pa LST-programmer og -funktioner samt pa
informanternes anbefalinger af hensigtsmaessige LST-programmer og -funktioner. Jeg er
saledes ikke tilgaet metoden med en forstaelse af, at metoden gav direkte onlineadgang til
informanternes teenkning, men har vaeret bevidst om taenkning og verbalisering af
teenknings kompleksitet samt kompleksiteten i at bede informanterne anvende LST under
leesning og skrivning. Jeg har desuden varet bevidst om en reekke af de begransninger,
metoden har, og har gennem interviewet gnsket at inddrage de unge informanters
introspektive forklaringer og uddybninger pa steder i optagelserne, hvor de var tavse, og
hvor jeg ikke direkte kunne se pa skaermen eller hgre pa lyden, hvad de var i gang med,
eller hvad baggrunden var (interviewguiden med eksempler pa dette er at finde som bilag
1).

Malet med at anvende metoden pa netop denne made var et gnske om at validere
analyserne af think-aloud-sessionerne gennem samtaler med informanterne samt at sikre
informanternes mulighed for at italesatte program- og funktionsbrug, som de ikke anvendte

under think-aloud-sessionerne. Anvendelsen af think-aloud som dataindsamlingsmetode i
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dette studie er saledes beslaegtet med Nielsen, Clemmensen & Yssings (2002) “mindtape
technique”, men adskiller sig ved ikke i samme grad at: ”invite subjects to become
participants in their own cognitive processes, and not reduce them to research objects” (J.
Nielsen et al., 2002), idet jeg mener, det er muligt at anvende think-aloud-metoden pa flere
mader uden at reducere informanterne til forskningsobjekter. | fgrste studie er metoden
anvendt med et gnske om at kunne anvende think-aloud til at fa gje pa de unge
informanters laese- og skriveprocesser og -strategier. De er inviteret som eksperter, og

deres skriftsprogskompetence ses som en ressource.

Som struktur pa de fglgende afsnit, hvor jeg redegar for de valg, jeg har taget i forbindelse
med anvendelsen af metoden, har jeg benyttet en reekke parametre, som Pressley & Hilden
(2004) anser som veesentlige for anvendelsen af Verbal Protocols: informanter,

tekstfaktorer, opgavedesign, instruktion samt analysestrategi.

9.1.2.1. Informanterne
| undersggelsen indgar seks unge, der alle gar pa en gymnasial ungdomsuddannelse. De
har alle dokumentation for dysleksi fra Peedagogisk Psykologisk Radgivning og er derfor
ikke testet yderligere til denne undersggelse.

Informanterne er valgt ud som “expert readers” (Kucan & Beck, 1997:272) og skrivere, nar
de anvender LST. De er séaledes valgt ud af deres lerere i fagene engelsk og dansk som
unge, der ud fra leerernes vurdering havde nogle gode og hensigtsmaessige strategier for
deres brug af kompenserende it til det skriftlige skolearbejde (bilag 2 Mail til leererne i
forste studie). Nar de er udvalgt af henholdsvis deres engelsk- og dansklzarer, sa skyldes
det, at seerligt sproglarere er opmaerksomme pa laese- og skriveevaluering og derfor
sandsynligvis ret pracist kan udpege informanterne ud fra de givne kriterier. Leererne
udarbejdede pa baggrund af henvendelsen en liste, som blev matchet. De unge, der gik
igen pa listerne, blev udvalgt til undersggelsen. Pa den made blev otte unge udvalgt. Af
dem var fem drenge og tre piger. De to (en dreng og en pige) deltog som hhv. pilot 1 og
pilot 2. Derefter valgtes fire studerende, to piger og to drenge, til den videre undersggelse.

Alle sagde ja til at deltage.
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Nar det er unge og ikke barn, der indgar i denne farste undersggelse, sa skyldes det, at de
gennem en arraekke har udviklet blivende strategier, men ogsa at de, pga. deres alder, kan
metareflektere over deres egen laesning og skrivning, hvilket bgrn ikke vil kunne gere i

samme udstraekning.

9.1.2.2. Tekstvalget og Kkriterier for valg af tekst
| farste studie anvendtes to alderssvarende skoletekster. Dels en skanlittereer tekst,
novellen ’De tre veninder” (Wung-Sung, 2005) og dels en fagtekst, et uddrag om ”Kostens
energiindhold og energifordeling” (Egebo & m.fl., 2013). Pressley & Hilden (2004)
anbefaler at anvende alderssvarende tekster til think-aloud-undersggelser, sa leeseren ikke
anvender uforholdsmaessig megen kognitiv energi pa afkodning. Det er imidlertid ikke en
problematik i denne sammenhang, idet informanterne anvender LST. Det er dog relevant,
at informanterne kunne forsta og saledes besvare spgrgsmalene for at fa adgang til deres
leese- og skrivestrategier. Da teksterne ikke viste sig problematiske i de to

pilotundersggelser, vurderede jeg, at de var velvalgte i forhold til disse kriterier.

I valget af de to teksttyper, fagtekst og skaenlitteraer tekst, har mine refleksioner veeret, at de
to teksttyper sandsynligvis ville betyde, at informanterne ville anvende forskellige
leesestrategier?. Det ville derfor give mulighed for at indsamle et bredere datamateriale,
der ikke kun knyttede sig til laese- og skrivestrategier til en bestemt type tekst, men i stedet
pegede mere bredt pa informanternes strategier, nar de anvendte LST til skriftlig

opgavelgsning.

9.1.2.3. Opgavedesign
Informanterne blev stillet to opgaver, der bestod af en tekst med hhv. fire og fem
spargsmal (spargsmalene til teksterne findes som bilag 3 og 4). Informanterne skulle laese
teksten og besvare spargsmalene pa baggrund af denne. Da malet med undersggelsen var at
kortleegge teknologibaserede strategier, sa var opgaverne designet sadan, at de kunne

%5 Faglig laesning og skgnlitteraer laesning kraever forskellige laesemader. Faglig lzesning kraever for eksempel
ofte fagspecifik viden (herunder fagtermer), mens skgnlitteraer laesning stiller store krav til laeserens evne til
at danne inferens.
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synliggare sa bred en vifte af leeseforstaelsesstrategier som muligt. Spgrgsmalene var
derfor udviklet ud fra tre inferensniveauer:
e Spargsmal, der kunne findes svar pa direkte i teksten, og som derfor kraevede en
overfladisk processering (skenlittereert spargsmal 1, faglitteraere spargsmal 1 og 2).
e Spergsmal, der kraevede forbindende fglgeslutninger, og som derfor kreevede en
dybere processering. Her kunne svaret pa spargsmalet findes ved at sammenholde
informationer, der stod rundt omkring i teksten, og anvendelse af baggrundsviden
ville styrke besvarelsen (skenlitteraere spgrgsmal 3 og 4, faglitteraert spargsmal 3).
e Spargsmal, der kreevede uddybende falgeslutninger, som derfor ogsa kreevede en
dybere processering i form af et kritisk niveau, der rakte ud over teksten og ind i
leeserens baggrundsviden (skanlitteraert spargsmal 5, faglittereert spargsmal 4).
Nar antallet af spgrgsmal pa de tre niveauer varierede, sa skyldtes det hensyntagen til
teksttypernes serlige karakteristika, idet skanlitteratur i hgjere grad var praeget af tomme

pladser og abne fortolkningsmuligheder end faglitteratur.

Pa denne vis forsggte jeg at understatte, at det sat af teknologibaserede leesestrategier,
informanterne anvendte, var et bredt og eksemplarisk billede pa de teknologibaserede

strategier, informanterne radede over.

9.1.2.4. Opgaveinstruktion
Verbal Protocols har vaeret anvendt pa forskellig vis i forskningen, og spargsmalet om,
hvorvidt informanterne skal stoppes undervejs, have prompts eller frit kan stoppe og
fortzelle, nar det passer dem, er omdiskuteret. Pressley & Hilden (2004) anbefaler, at
forskeren ikke intervenerer undervejs, men lader informanten tenke hgjt uden afbrydelser:
”Researchers should record the readers verbal reports and then make sense of them"
(Pressley & Hilden, 2004:314). Ligesom de anbefaler, at der ikke pa forhand instrueres
specifikt i forhold til bestemte faktorer i laeseprocessen. F.eks. ved konkret at bede

informanterne teenke hgjt om for-leesestrategier.

I denne undersggelse har jeg valgt, at informanterne som udgangspunkt skulle tale frit,

men jeg havde ogsa mulighed for at sparge dem om, hvad de teenkte undervejs. Mine
overvejelser var, at de ville vaere for generte eller simpelthen blive sa optagede af tekst og
spgrgsmal, at de glemte at teenke hgjt. Derfor valgte jeg som udgangspunkt at lade dem tale

frit, men havde allerede i instruktionen gjort opmaerksom pa, at hvis de glemte at fortelle
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hgijt, sa ville jeg sparge (bilag 5 Introduktion til den skriftlige opgave i farste studie). De
fik ikke anvisninger pa, hvordan de skulle lgse opgaverne, men fik et par eksempler pa,
hvad der kunne tenkes hgjt om. Jeg bad dem desuden om ’at gare som de plejede”,
ligesom de blev bedt om at besvare opgaven, som hvis den skulle afleveres til deres lerer.
Der blev lagt vaegt pa afleveringsaspektet, fordi pilotundersggelsen viste, at det var vigtigt
for informanten. Det havde betydning for, om han skrev i stikordsform, evt. bare kopierede
tekstdele (til sig selv), eller om han skrev sammenhangende tekst (til en modtager).
Instruktionen blev saledes holdt pa et minimum, sadan at jeg kunne observere sa taet pa

informanternes naturlige arbejdsform som muligt.

I nogle af forlgbene foregik think-aloud-sessionerne mere som dialog, end jeg lagde op til i
instruktionen. Det skyldtes, at informanterne henvendte sig direkte til mig undervejs. Det
skyldtes ogsa, at jeg spurgte uddybende undervejs for at fa dem til at fortzlle hgjt. Nar jeg
valgte denne tilgang til metoden, fremfor Pressley & Hildens anbefalinger, sa var det ud fra
en etisk vurdering af, at disse unge som dyslektikere stod i nogle sa&rlige udfordringer
skriftsprogligt og psykologisk. Ved at bede dem besvare en skriftlig opgave satte jeg dem
samtidig i en situation, hvor deres usynlige handicap blev synligt. Jeg vurderede, at det
gjorde dem seerligt sarbare, og at det kreevede en anvendelse af metoden, som sikrede, at de
falte sig sa trygge som muligt, og at de sa vidt muligt skulle opleve at mestre
opgavesituationen. Derfor sad jeg ikke tavs som i en testsituation, men gik i dialog med

dem undervejs.

9.1.2.5. Laese- og skriveteknologi
I den farste pilotundersggelse havde informanten falgende programmer til radighed:
oplasningsfunktion samt ordforslag med oplasning (programmet CD-ORD).
Tekstbehandling med stave- og grammatikkontrol (Word). PDF-visning (Adobe) og
internetadgang (Google). CD-ORD var ikke sat individuelt op, sadan at det tog hgjde for
informantens typiske stavefejl, leesehastighed, foretrukne stemme, ordbogsvalg.

Dette forste undersggelsesdesign resulterede i nogle interessante betragtninger over, hvad
informanten plejede at anvende, men ikke ngdvendigvis havde adgang til i
pilotundersggelsen. Dog vurderede jeg pa baggrund af farste pilotforlgb (Sgren), at det
ville vaere hensigtsmaessigt at lade andet pilotforlgb (Bente) forega pa informantens egen
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pc, sadan at det i hgjere grad var synligt, hvad hun plejede at ggre under lgsning af en
skriftlig opgave, samt hvilke programmer og funktioner hun anvendte. Dette blev designet

for resten af undersggelsen (Leo, Chris, Nikoline og Frida).

9.1.3. Analysestrategi
Analysestrategien er inspireret af Grounded Theory (Charmaz, 1983; Hartman, 2005;
Kruuse, 2007). | farste omgang blev data analyseret gennem en sekvensanalyse for at
danne overblik og struktur. Data blev transskriberet ind i et skema med angivelse af tid, en
overskrift og en beskrivelse af informantens handlinger. Dernast blev data analyseret i nyt
skema med angivelse af: tid, beskrivelse af skeermbevaegelser, transskription af think-
alouds og kodning. Farste kodning var en induktiv line-by-line-kodning (inspireret af
”initial coding”, Charmaz, 1983:113). Her udarbejdedes processuelt en raekke
kodningskategorier. Nogle af disse blev efterfalgende udvalgt til en ny analyse af think-
aloud-sessionerne (inspireret af ”focused coding”, Charmaz, 1983:116) for neermere at
kunne analysere netop disse kategorier og for at sikre meetning (Kasper, 1998; Pressley &
Afflerbach, 1995). Under analysen syntetiseredes fundene gennem skematiske opstillinger,
notater, genlasninger og genseninger af udvalgte dele af data (inspireret af "memo
writing”, Charmaz, 1983:120). Processen forlgb saledes fra det deskriptive til det
interpretative, fra: ”simple, concrete, and topical categories to more general, abstract

conceptual categories” (Charmaz, 1983:111).

Analyserne resulterede i en grounded?® teori om hhv. teknologibaseret leesning og
teknologibaseret skrivning pa baggrund af en kognitionspsykologisk teoriramme. Denne
teori blev efterfglgende afprevet i en ny analyse. Denne gang gennem systematisk at
registrere og kategorisere konkrete strategier for anvendelse af teknologi ved at klippe
direkte i filmoptagelserne af data. Hvor de farste analyser baseredes pa informanternes
verbaliserede tanker og gentagne gennemgange af filmen (samt transskribering af begge),
sa baseredes denne sidste analyse udelukkende pa analyse af informanternes konkrete
strategier for anvendelse af teknologi. Gennem de to typer af analyser sggte jeg analytisk at
beskrive relationen mellem kategoriserede strategier og konkrete strategier for

26 Jeg har valgt at anvende begrebet “grounded” p& engelsk for at bevare den direkte reference til metoden,
hvilket en oversaettelse til “funderet” efter min vurdering ikke ggr.
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teknologianvendelse under laesning og skrivning. Ligesom jeg s@gte at efterprave, validere
og udvide den groundede teori til at indbefatte sammenhangen mellem proces og

strategiudvikling.

9.2. Andet studie: Didaktiske refleksioner

Forskningsspgrgsmalet i andet studie er:

Hvilke didaktiske greb og refleksioner er vaesentlige for undervisning malrettet udviklingen
af teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder?

Data skulle give indsigt i refleksioner og konkrete didaktiske tilgange til undervisningen af
unge med og i skriftsprogsvanskeligheder. Jeg valgte derfor fokusgruppeinterview som
konkret dataindsamlingsmetode i dette studie.

Begrebet “didaktiske greb” daekker over praksisreferencen i didaktikbegrebet. Det sgger at
indkredse praksiseksempler og praksiserfaringer pa et konkret udfarelsesniveau, mens
”didaktiske refleksioner” spger at indkredse argumentationen bag denne praksis. Begrebet
refererer saledes til didaktikbegrebets dobbelthed: undervisningens praksis og det
refleksionsniveau, der ligger bag denne praksis (A. Qvortrup & Wiberg, 2013). Det
refererer ogsa til Dales tre kompetenceniveauer pa den made, at didaktiske greb knytter an
til K1- og K2-niveauet, saledes at savel udfgrelse som planlegning af undervisning her
defineres som didaktiske greb, mens didaktiske refleksioner knytter an til K3-niveauet, den
didaktiske teoridannelse og kritiske refleksion (Dale, 1998)

Nar elevgruppen i denne undersggelse defineres som elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder og ikke som dyslektiske elever, sa skyldes det, at
ordblindeefterskolerne ikke udelukkende modtager elever indenfor den snavre
dysleksidefinition, men elevgruppen falder snarere indenfor den bredere gruppe af elever

med skriftsprogsvanskeligheder (jf. afsnit 3.1.).
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9.2.1. Fokusgruppeinterview som dataindsamlingsmetode

Jeg definerer fokusgrupper som (Halkier, 2008):

”(...) en forskningsmetode, hvor data produceres via gruppeinteraktion omkring et
emne, som forskeren har bestemt (...). Det er altsd kombinationen af gruppeinteraktion
og forskerbestemt emnefokus, som er fokusgruppers kendetegn” (Halkier, 1998:9).

Fokusgrupper er iflg. Halkier: ”(...) serligt velegnede til at producere empiriske data, der
siger noget om betydningsdannelse i grupper” (Halkier, 2008:10). Halkier er serligt
interesseret i gruppeinteraktion, mens jeg i denne undersggelse er seerligt interesseret i den

emnefokuserede viden, som fokusgruppeinterviewet tydeligger.

”Sociale erfaringer bliver til mere eller mindre selvfalgelige repertoirer, som mennesker
bruger, nar de fortolker og handler sig igennem dagligdagens aktiviteter i samspil med
andre (...). En stor del af disse erfaringer og brugen af dem fungerer sa selvfglgeligt, at

repertoirerne for forstelse sjzldent italesettes direkte” (Halkier, 2008: 10).
Pa samme made gnskede jeg gennem fokusgruppeinterview at skabe mulighed for

eksplicitering af bade italesatte og ikke-italesatte didaktiske erfaringer, som harer til
lererens didaktiske kompetence. Min interesse var saledes ikke holdningsdannelse eller
meningsudveksling, som Halkier interesserer sig for, men i stedet at lade laerernes
didaktiske erfaringer komme til udtryk, sadan at det var muligt at fa indblik i, hvilke
didaktiske greb og refleksioner de fandt serligt veaesentlige i deres undervisning af elever

med og i skriftsprogsvanskeligheder.

Fokusgruppeinterview adskiller sig fra det kvalitative forskningsinterview ved at sette
fokus pa den betydningsdannelse, der opstar i interaktionen mellem deltagerne, mens det
kvalitative forskningsinterview snarere fokuserer pa den enkeltes erfaringer, viden og

holdninger (jf. de seminstrukturerede interview i farste studie).

Homogene grupper kan skabe samhgrighed i en fokusgruppe (Tjora, 2012). Et kritisk
aspekt er imidlertid, at netop samhgrigheden kan skabe en indforstaethed, som kan betyde,
at vaesentlige pointer ikke bliver bragt frem. Malet med at anvende fokusgruppeinterviewet
som metode har netop veeret at fa laerernes praksiserfaringer bragt frem i lyset, men faren
ved at satte en specialiseret gruppe leerere sammen er saledes ogsa, at de pga.
indforstaethed ikke uddyber det felt, der er i centrum for undersggelsen. Det er derfor
vigtigt at pointere, at det kun er muligt at analysere det, leererne italesetter om deres

praksis, ikke selve deres praksis.
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9.2.2. Undersggelsesdesign
Fokusgruppeinterviewene foregik over to dage med en uges mellemrum. Tidsmaessigt
fulgte det saledes ikke anbefalingen om maksimalt at interviewe i to timer (Halkier, 2008;
Tjora, 2012). Der var derfor indlagt pauser, ligesom interviewene var strukturerede
omkring afgreensede emner, saledes at informanterne ikke udtreettedes. Alle interview blev
lydoptaget. Mine refleksioner omkring valget af lokalitet var, at leererne gerne skulle
opleve det som et forholdsvis neutralt sted, hvor de ikke oplevede at have forpligtelser som
veerter for eksempel. Det skulle ogsa gerne ligge placeret, sa alle laererne havde
nogenlunde lige langt, da de kom fra forskellige steder i landet. Interviewene foregik
derfor pa en uddannelsesinstitution, der 13 fysisk centralt placeret, og som laererne ikke var
tilknyttet. Malet var, at interaktionen blev sa lidt pavirket af stedet som muligt og dermed

blev sa afslappet som muligt (Halkier, 2008).

Interviewene var tilrettelagt som et interview med fokus pa didaktiske refleksioner og
dernzst et interview baseret pa fund fra ferste studie (jf. bilag 6 og 7 Interviewguide

fokusgruppeinterview | og Il til andet studie).
Temaerne i det farste interview var:

e Baggrundsfaktorer med betydning for, at eleverne tager laese- og skriveteknologien til sig
o Elevernes lereproces
o Didaktiske overvejelser

e Teknologibaseret lesning og skrivning.

Malet med denne del af interviewet var at skabe viden om komponenter af serlig
betydning for anvendelsen af LST samt at afdeekke didaktiske greb af betydning for

undervisning i teknologibaserede laese- og skrivestrategier.

| det efterfglgende interview blev lererne prasenteret for fire vilkar for teknologibaseret
leesning og skrivning, som jeg fandt i farste studie. Formalet med dette valg var at
undersgge, om lerernes refleksioner kunne skabe viden af betydning for udviklingen af det
didaktiske design. Feelles for de udvalgte vilkar er, at de unge informanter i fgrste studie
ikke har kunnet finde tilstreekkelige strategier til at afhjeelpe dem. Gennem larernes
refleksion sggte interviewet at skabe nye, didaktiske muligheder for at stgtte udviklingen af
strategier til at handtere disse vilkar. Vilkarene knytter sig til savel hgjere ordens niveauer

som basale niveauer i laesning og skrivning (Vilkarene fremgar af bilag 7).
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9.2.2.1. Informanter
Der indgar seks lerere fra tre forskellige ordblindeefterskoler i undersggelsen, hvilket
svarer til anbefalingen pa 6-12 personer (Halkier, 2008; Tjora, 2012). Nar der ikke deltager
flere, sa er det pa grund af et gnske om at give alle mulighed for at komme til orde og
uddybe deres refleksioner. Alle seks leerere er dansklerere. De er udvalgt som
praksiseksperter. Det vil i denne sammenhang sige, at de er specialiserede i at undervise
elevgruppen med skriftsprogsvanskeligheder i overbygningen, der anvender LST. Leererne
har desuden alle efteruddannelse i skriftsproglige vanskeligheder pa paedagogisk

diplomniveau.

9.2.2.2. Interviewguide og interviewform
Interviewguiden er struktureret over de tre interviewfaser: opvarmningsspargsmal,
refleksionsspgrgsmal, afrundingsspargsmal (Tjora, 2012). De er desuden temastyrede, og
malet er, at leererne sammen diskuterer og gar i dialog om disse temaer. Der er altsa tale
om et stramt styret fokusgruppeinterview. Det er essentielt, at det der er i fokus, er leerernes
diskussioner og samtaler med hinanden, og den synergi der opstar. Halkier (2008) peger pa
stram strukturering som velegnet, nar undersggelsen har fokus pa indholdet og ikke pa
interaktionen. Hvilket dette studie netop har. Ligesom den stramme strukturering egner sig
til undersggelser, hvor undersggeren har relativt stor viden om feltet, hvilket ogsa er
tilfeeldet. Fokusgruppeinterviewene er desuden hgjmodererede (Halkier, 2008) med to
moderatorer. Under interviewene deltog en medforsker som observater og praktisk
facilitator, mens jeg selv varetog moderatoropgaven som interviewer. Mit fokus som
interviewer var at lade laererne komme til orde uden selv at indga i de diskussioner og
samtaler, der opstod. Som indledning pa hver ny fase i fokusinterviewene anvendtes
forskellige hjeelpemidler aktivt for at sikre konkret forankrede diskussioner (f.eks.

anvendtes grafiske modeller og overskrifter, se i gvrigt bilag 6).

9.2.3. Analysestrategi
Analysestrategien i andet studie er ogsa baseret pa Grounded Theory. Farste trin i
analyseprocessen var en induktiv line-by-line-kodning af de transskriberede lydfiler (initial

coding). Jeg transskriberede i farste omgang lydfilerne, saledes at meningsenhederne stod
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frem og séledes skriftliggjorde udsagnene. De dele, der viste sig vigtige for analysen
efterfelgende, blev ngjagtigt og detaljeret transskriberet. Jeg havde desuden sikret mig
gode lydoptagelser gennem godt udstyr, ligesom jeg havde opsat filmkamera, hvis jeg fik
behov for at sondre mellem personer i lydfilen. Det viste sig ikke at vare ngdvendigt, men
det var visse steder en udfordring at here og transskribere dialogerne, fordi informanterne,
pa trods af instruktioner om ikke at tale i munden pa hinanden, alligevel kom til at gere det
af rent og skeert engagement i samtalerne. Analysen af transskriptionerne stod ikke alene.
Jeg understattede analysen med gentagne gennemlytninger af materialet. Begrundelsen for
valget af denne transskriptionspraksis var, at jeg gnskede en analyse af meningsindholdet
og ikke en diskursiv eller lingvistisk analyse. Jeg vurderede derfor, at en ngjagtig og ordret
gengivelse af alle lydfiler ikke ville styrke forskningskvaliteten. Jeg var saledes bevidst
om, at valg af transskriptionspraksis satte rammerne for analysen og burde have en klar

sammenhang med analysens karakter og formal (Kvale & Brinkmann, 2015).

Under analysearbejdet (focused coding) fremkom tre temaer: leese- og skriveteknologi,
undervisningens indhold og form samt elevgruppens psykologiske og kognitive
forudsaetninger. Gennem skematiske opstillinger, notater, genlaesninger og genlytninger

(inspireret af *'memowriting’) udarbejdedes nedenstaende analysemodel (figur 12):

116



"De tre wverdner”

- . T

.

/" Undervisning i l=sning og skrivning: ™ e LST i undervisningen
Vd . Skolen: sbenhed/Positiv holdning til ork
_,/r Struktureret Muligar ik blindhed og anvendelsen af LST
/ . s - Y
I.' Ek5p|ICIt li gaf|x:1?>]g[ Lererne: skal kunne anvende og indtzn- 4
- ) - |
Larerstilladsering _,/Skrl\-’nlng \ ke LSTiUV |
. fo T . |
I". LErermOde"erlng /».-.”' ) It: it-vejleder/support pa hardware og
\ - ™ software, felles programpakke, digitalise-
\ Samtaler // | Udvikling af | \\ o /
\ . . S . et materiale 7
\\ Niveaudeli ng frx |I teknelogibase- | \\\ /
‘\ Tid i/ , redelmse—og %, Fysiske rammer ved brug af LST /
\| f.-" Y skrivetrategier J,-"’ -.‘-. e g
A fUdvikling af nl,'e\ esynliggar //
\‘\ ."I mestrings- \\ A skriftsprogsvanske- /./
— I.' strategier )’/ ligheder I'. o
- | - — L
W Elevforudsaetninger: |

|
| skriftsprogsvanskeligheder |

Modstand mod LST
"'~.\ Lavt selvvard #.f"'
Negative skoleerfaringer ;"r

s
\%rt ved at samarbejde =/
P

@ Helle Bundgaard Svendsen e

Figur 12: Analysemodel, andet studie.

Analysemodellen tog udgangspunkt i en del af leerernes samtale med seerlig signifikans og
uddybes igennem analyseprocessen. Analysen teoribaseredes gennem tre teoretiske
tilgange. Det farste aspekt, laese- og skriveteknologi, teoribaseredes gennem forskning i
leese- og skriveteknologis betydning for laesning og skrivning. Andet aspekt,
undervisningens indhold og form, teoribaseredes gennem forskning i undervisning af
elever med dysleksi. Tredje aspekt, elevernes kognitive og psykologiske forudsatninger,
teoribaseredes gennem psykologisk forskning i dysleksi og dets falgevirkninger.

9.3. Tredje studie: Udvikling og afprgvning af didaktisk design

Forskningsspargsmalet i tredje studie er:

Hvordan tilretteleegge et didaktisk design til 4. kl., der integrerer denne viden om
teknologibaserede laese- og skrivestrategier samt didaktiske greb og refleksioner med det

formal, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
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skriveteknologi, udvikler selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier og

inkluderes i den almene danskundervisning?

| forskningsspgrgsmalet integreres to niveauer: Et udviklingsniveau med fokus pa
udviklingen af det didaktiske design til 4. klasse og et afprgvningsniveau med fokus pa, om
det didaktiske design giver eleverne mulighed for a) at udvikle teknologibaserede lase- og
skrivestrategier og b) at blive inkluderet i klassen. | designet af tredje studie opereres

felgelig med de samme to niveauer.

Udviklingsniveauet i forskningsspgrgsmalet adresseres gennem det didaktiske design og
argumentationen bag de valg, der er taget her, herunder integreringen af resultaterne fra
farste og andet studie. Det adresseres desuden gennem samarbejdet med de to lerere,

saledes at designet malrettes elevgruppen og fokuseleverne i 4. klasse.

Data pa afprgvningsniveauet skulle give indsigt i 1) fokuselevernes udvikling af
teknologibaserede leese- og skrivestrategier, 2) om fokuseleverne var inkluderede. For at
undersgge det farste valgte jeg dataindsamlingsmetoden think-aloud (Pressley & Hilden,
2004; Pressley & Afflerbach, 1995), hvor fokuselevernes arbejdede med en skriftlig
opgave, for pa den made at kunne registrere, om de havde udviklet teknologibaserede laese-
og skrivestrategier. Gennem dataindsamlingsmetoderne observation (Bjgrndal, 2013;
Tetler, Ferguson, Baltzer, & Boye, 2011) af undervisningen i afprgvningsperioden samt et
opfelgende interview (Kvale & Brinkmann, 2015) med fokuseleverne undersggte jeg, om

fokuseleverne var inkluderede.

9.3.1. Undersggelsesdesign
I udviklingen af det didaktiske design var samarbejdet med laererne organiseret som en
reekke didaktiske samtaler (Molbak, 2016) far, under og efter afpravningsperioden. Far-
samtalerne var organiseret omkring to dokumenttyper: Et refleksionsnotat, der redegjorde
for madets indhold og videre refleksionspunkter. Notatet blev udarbejdet af mig og sendt
til leererne samt anvendt som dagsorden for naeste mgde. Et andet dokument indeholdt det
didaktiske design. Det didaktiske design er saledes udviklet af mig og kvalificeret gennem
samarbejdet. Det blev prasenteret og diskuteret pa mgderne, hvorefter jeg besluttede
endringerne i det. Malet med formgderne var dels at satte leererne ind i designets indhold

samt teoretiske og empiriske grundlag og dels at inddrage deres viden og erfaringer med de
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konkrete elever og elevgruppen generelt i et samarbejde om at tilpasse designet til
elevgruppen (se figur 13 for et overblik over forskningsdesignet).

Malet med eftersamtalerne i afprevningsperioden var fortlgbende at diskutere anvendelsen
af designet. Disse samtaler koncentrerede sig om en evaluering af dagens
undervisningsgang samt forberedelse af den kommende. Pa den made forsagte jeg at
understgtte, at laererne ikke blot fulgte designet som et undervisningsmateriale, men
forstod argumentationen bag de valg, hver undervisningsgang repraesenterede, saledes at de
kunne realisere designet i netop deres undervisningskontekst. Ved eftersamtalen fire uger
efter afprevningsperioden samlede vi op pa, hvordan lererne havde faet afsluttet forlgbet,
samt om de havde oplevet forandringer hos fokuseleverne eller klassen. Alle samtaler er
indteenkt i designet som didaktiske samtaler og ikke som kvalitative interview. De er alle
lydoptaget, saledes at jeg kunne anvende dem i processen med at udvikle og gennemfare
afprevningen. Jeg skelner som navnt mellem et udviklingsniveau og et afprgvningsniveau.
Derfor er de lydoptagne samtaler ikke anvendt som data til at analysere resultatet af
afpravningen, de er udelukkende anvendt som procesdokumenter i udviklingen af det
didaktiske design.

Inden afprgvningen af det
didaktiske design (ca. otte uger)

Afprgvning af det didaktiske
design (seks uger)

Evaluering af afprgvningen af
det didaktiske design (en
uge)

For think-aloud med de fire
fokuselever

De fire fokuselever deltager i
klassens undervisning

Efter think-aloud med de fire
fokuselever samt kvalitativt
interview

Samtaler med de to skoleledere
og it-centret

Individuelle didaktiske samtaler
med de to laerere:

Skole 1: formgde
mgde 1
mgde 2
mgde 3

Skole 2: formgde
mgde 1
mgde 2
mgde 3

refleksionsnotater
Didaktisk design

Afprgvning skole 1

Afprgvning skole 2

Observation af undervisning

Systematisk samarbejde med
leererne under afprgvningen
gennem didaktiske samtaler.

Fire uger efter: didaktisk
eftersamtale med de to
leerere

Figur 13: Forskningsdesign for tredje studie.
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9.3.1.1. Deltagerne
Skolerne, lzererne og fokuseleverne er fundet i samarbejde med leesekonsulenten pa det

kommunale it-center og er udvalgt ud fra fglgende kriterier:

e Skolerne skal ligge i samme kommune, sa de er underlagt samme kommunale vilkar,
hvad angar LST

e De skal vere folkeskoler

e Kilasserne skal veere 4. Kkl.

e Der skal veere mindst to fokuselever i hver klasse

e Larerne skal have lyst til at deltage i projektet.

De to skoler ligger i samme landkommune og er derfor underlagt de samme kommunale
vilkar i forhold til, hvad fokuseleverne tilbydes. | denne kommune udredes eleverne pa it-
centret i forhold til deres behov for LST og tilbydes pa baggrund heraf et kursus. De
tildeles desuden en barbar computer med programmet CD-ORD. | 4. kl. er fokuseleverne
pa et treugerskursus, ligesom laereren tilbydes et kort kursus i LST. | 6. og 8. klasse
tilbydes eleverne et tredageskursus. Undervisningen foregar pa elevens egen skole.
Overgangen fra det farste treugers kursus til klassen er ikke sikret gennem en systematisk

tilgang.

De deltagende laerere L1 og L2 beskrives kort i det falgende: L1 er lerer pa skole 1. Han er
34 ar og har otte ars erfaring som larer. Han har veret ansat i fire ar pa en anden skole, far
han blev ansat pa skole 1. L1 har veret dansklearer for klassen siden skoledrets start i
forbindelse med deres overgang fra begyndertrin til mellemtrin. L2 er laerer pa skole 2.
Hun er 39 ar og har 15 ars erfaring som leerer — alle pa skole 2. Hun har ligeledes overtaget

klassen dette skoleér.

De fire fokuselever gar i 4. kl. En dreng og en pige i hver af de to klasser. De har alle
gennemfart it-centrets treugers kursus pa egen skole i at anvende LST. Pa skole 1 er kurset
afviklet i efteraret 2014 og pa skole 2 i vinteren 2015, umiddelbart far
afprgvningsperioden. Alle fire elever er ved afprgvningens start tilbage i klassen pa fuld
tid. | kursusperioden er eleverne trukket ud af al undervisning, men deltager pa skolen,
som de plejer, i arrangementer, frikvarterer osv. Alle fire elever er ifglge laesekonsulenten

pa it-centret udredt for dysleksi. Tabellen nedenfor (tabel 3) er en oversigt over deltagerne.
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Skole 1 Skole 2

Klassetrin Skolen gar til og med 10. Skolen gar til og med 6. kI.
klasse (Eleverne fra skole 2 tager

overbygning pa skole 1)

Elevantal 469 elever 151 elever

Leererne Leererl: 34 ar, otte ars erfaring | Lerer2: 39 ar, 15 ars erfaring
Fokusbgrn Rene Nana Klaus Ulla
It-kursus | efterdret 2014 | vinteren 2015

Tabel 3: Oversigt over deltagerne i tredje studie.

9.3.1.2. Det didaktiske design
Nar det didaktiske design er udviklet til 4. kl., sa skyldes det primzert, at elever i praksis
ofte far udleveret en personlig computer med LST (it-rygsek) pa dette klassetrin, og at det
derfor er pa dette tidspunkt, elevernes skriftsprogsudvikling med anvendelse af LST er
aktuel i en praksiskontekst. Med det didaktiske designs placering i 4. klasse i tredje
undersggelse tages der derfor ikke stilling til, om det er det optimale at tildele LST pa dette

tidspunkt. Valget sker pa baggrund af forskningsprojektets forbundethed med praksisfeltet.

9.3.2. Dataindsamlingsmetoder
Pa afprgvningsniveauet anvendes tre former for dataindsamlingsmetoder (Verbal
Protocols, observation og interview) for at kunne besvare forskningsspgrgsmalets
undersggelse af fokuselevernes tilegnelse af strategier og deres inklusion. Hvor
udviklingsniveauet anlagde et lererperspektiv, sa gar dette sig ikke gaeldende for
afprgvningsniveauet. Her anleegges udelukkende et elevperspektiv. Fokus for studiets
afprevning af det didaktiske design er elevernes tilegnelse af teknologibaserede strategier
og elevernes inklusion. Larerne er ikke inddraget i vurderingen af dette. Undervisning er

en kompleks opgave, og jeg gnskede, at leererne skulle fokusere pa at realisere designet.
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| tredje studie er informanterne bgrn. Jeg anser det for serligt veesentligt at overveje de
etiske perspektiver for inddragelse af barn i forskning, iseer nar det handler om bgrn med
dysleksi, som jeg ser og anerkender som sarligt sarbare. Samtidig og maske snarere derfor
anser jeg det ogsa som vesentligt at forske i deres vilkar og potentialer. Hvorfor jeg star
overfor et klassisk etisk dilemma i forskningen, om hvorvidt forskningsbidraget opvejer de
personlige omkostninger, forskningsprocessen har. 1 tilretteleeggelsen og udfarelsen af
tredje studie har jeg derfor gjort mit yderste for at minimere de eventuelle personlige
omkostninger ved at indsamle de data, som kunne skabe et forskningsbidrag. At det er
barn, der deltager i tredje studie, har haft betydning for undersggelsesdesignet, for
indsamlingen af data og for analysen pa forskellig vis. Dette vil blive udfoldet undervejs i

kapitlet.

9.3.2.1. Verbal Protocols
Det overordnede mal med at anvende Verbal Protocols (Pressley & Hilden, 2004; Pressley
& Afflerbach, 1995) var at fa indsigt i, om fokuseleverne i lgbet af afprgvningsperioden
havde udviklet nye teknologibaserede laese- og skrivestrategier. Think-aloud-sessionerne

anvendtes derfor som for- og eftertest i undersggelsen.

De fire fokuselever blev stillet identiske opgaver inden afprevning og andre identiske
opgaver efter afpravningen (jf. bilag 9 og 10 Spgrgsmal til fagtekst | og Il i tredje studie).
Opgaven bestod af en fagtekst om et dyr med tilhgrende spgrgsmal ("Snegle" og
"Beaeveren" i Bilow-Olsen et al., 2008, s. 48 0og s. 14). Teksterne er udvalgt i samarbejde

med laererne.
Opgaverne er udarbejdet ud fra falgende kriterier:

1) Fagtekst, da denne genre indgar i det didaktiske design.

2) Samme tekst til alle fire fokuselever.

3) Teksten var udvalgt lige under alderssvarende niveau, sa fokuseleverne ikke oplevede
nederlag, men kunne arbejde selvsteendigt med den.

4) Tekst i PDF-fil og spgrgsmal i Word-fil som i farste studie.

5) 3-4 spargsmal blev udvalgt fra elevbogen (Biilow-Olsen et al., 2008). Spgrgsmalene
udvalgtes efter samme inferenskriterier som i think-aloud-opgaven i farste studie. Desuden
blev eleverne stillet en fri skriveopgave, idet de blev bedt om at beskrive et billede af et
fantasidyr. Samlet skulle kriterierne sikre sa bred en anvendelse af teknologibaserede laese-
og skrivestrategier som muligt.
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Think-aloud-sessionerne tog ca. 20 minutter. De foregik i et magdelokale pa fokuselevens
skole i et forsgg pa at finde et neutralt sted. Det viste sig dog, at far-think-aloud-sessionen
pa skolel matte forega pa et lesevejlederkontor lige op ad “’specialcentret”, hvilket kunne
forvirre de to bgrn i forhold til min rolle som voksen og saledes forsterke det skaeve
magtforhold, der er et vilkar for forskning med barn (Kvale & Brinkmann, 2015; Porter,
2014). Derfor sikrede jeg mig, at efter-think-aloud-sessionen foregik i et mere neutralt
lererarbejdsrum. Eleverne var blevet adviseret af deres laerer og havde allerede her faet
forklaret, hvad der skulle ske. Eleverne blev introduceret til opgaven ved sessionens start.
Jeg fortalte, at jeg gerne ville se, hvordan de brugte deres computer til at leese og skrive,
ligesom de blev opfordret til at forteelle hgjt undervejs (introduktion til think-aloud er i
bilag 11). Jeg fortalte dem eksplicit, at de ikke skulle testes, fordi elever med dysleksi ofte
har oplevet at blive testet flere gange. | farste studie anvendtes think-aloud-metoden pa
unge ud fra den antagelse, at de i den alder kan metareflektere over deres laesning. Det var
derfor interessant, om fokuseleverne faktisk kunne handtere metoden. Pressley & Hilden
(2004) anser det for muligt, blot er det vaesentligt, at teksterne er alderssvarende. Det viste

sig, at fokuseleverne godt kunne fortzelle hgjt.

Metoden blev anvendt under hensyntagen til, at informanterne var barn. Eleverne blev pa
lige fod med de unge informanter i fgrste studie sat i en situation, hvor deres usynlige
handicap blev synliggjort. Jeg var derfor bevidst om at ga i dialog med dem undervejs, at
besvare eventuelle spgrgsmal og i det hele taget sikre, at de sa vidt muligt oplevede, at de
ikke blev testet, men at jeg var reelt interesseret i netop deres made at laese og skrive med
computeren pa. Vi talte derfor sammen undervejs, sa de oplevede det som en sa naturlig og

tryg situation som muligt.

9.3.2.2. Observation
Det overordnede mal med observationerne var at iagttage det didaktiske design, som det
realiseredes i en autentisk kontekst med seerligt fokus pa, om det gav fokuseleverne
deltagelsesmuligheder i undervisningen. Observation er saledes valgt som
undersggelsesmetode for at kunne evaluere, om der er dele af designet, der i seerlig grad

tilbyder fokuseleverne deltagelsesmuligheder, og ogsa hvornar det modsatte er tilfaldet.
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Observationerne var strukturerede kvalitative observationer med forudbestemte kategorier
og er gennemfgrt inspireret af Bjgrndal (2013).

Observationerne var baseret pa udarbejdelsen af to observationsskemaer. | det ene skema
(bilag 12) var indholdet i det didaktiske design kopieret ind i kolonnen “timens fase” inden
observationen (jf. indledningsfase, arbejdsfase, afslutningsfase). Sagsfremlaeggelsen blev
nedskrevet i notatform. Det vil sige, hvad leereren sagde og gjorde i undervisningen (under
kolonnen ”laerer/undervisning”). Ligeledes blev det noteret, hvordan eleverne
responderede, i serlig grad fokuseleverne (kolonnen ”fokuseleverne/klassens elever”).
Efter hver observation udarbejdedes et notat med de fgrste umiddelbare analyser af
observationen. Det andet observationsskema (jf. bilag 13 Deltagelsesprofil observationsark
tredje studie) var udarbejdet saledes, at det var muligt at observere, om det didaktiske
design gav fokuseleverne deltagelsesmuligheder i undervisningen. Dette skema var
udarbejdet som et minutskema (Bjgrndal, 2013) inspireret af observationsskemaet i (Tetler
et al., 2011). Her registreredes indenfor to overordnede kategorier: deltagelse og
anvendelse af LST. Til hvert overordnet tema hgrer en reekke konkrete observerbare

kategorier.

De to skemaer og observationsformer var saledes forskellige, og malet var at kunne
sammenligne mellem de to observationsformer i analysen af data. Det viste sig dog, at det
var vanskeligt i praksis at observere med et fast minutinterval i minutskemaet, grundet
optagethed af den anden form for observation. Hvorfor jeg i stedet nedskrev tidspunkt for
de observationer, jeg angav i minutskemaet. Denne fremgangsmade gav pa samme vis
mulighed for at sammenligne mellem de to observationsskemaer i analysen samt for en

systematisk og struktureret indsamling.

Kristiansen & Krogstrup (1999) beskriver fire mulige positioner for observatagren: Den
totale deltager, deltageren som observater, observatgren som deltager, den totale
observatgr. De fire positioner adskilles gennem synet pa engagement og subjektivitet sat
overfor begreberne lgsrivelse og objektivitet. Da malet med observationerne i tredje studie
ikke var at analysere relationer eller forstaelser i praksisfeltet, men i stedet at observere
fokuselevernes deltagelse i undervisningen, sa indtog jeg positionen observategren som
deltager. Denne position er kendetegnet ved, at forskeren har en kortvarig kontakt til feltet,
0g at deltagerne er bekendte med, at de observeres (Kristiansen & Krogstrup, 1999). Min
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rolle under observationen var primart at observere, men da jeg observerede en
praksissituation, som jeg selv havde veeret med til at designe, sa havde leererne mulighed
for at inddrage mig med spgrgsmal eller lignende undervejs, ligesom eleverne skulle
opleve en naturlighed ved min tilstedeveerelse. Jeg var dog bevidst om ikke at deltage som

lerer i klassens aktiviteter.

Under selve observationerne af fokusbgrnene tog jeg hensyn til klassens aktiviteter. Under
lereropleeg satte jeg mig i nerheden af dem, sa jeg sa vidt muligt kunne se begge
fokuselever og deres computerskaerme. Under gruppeaktiviteter gik jeg rundt. Jeg fulgte pa
skift de to fokushgrn i klassen. Her stillede jeg mig ofte i naerheden af eleverne, sa jeg
kunne se aktiviteterne pa deres skaeerme. Hvis eleven reagerede ved at kigge pa mig eller pa
anden made gav udtryk for, at de ikke brgd sig om at blive observeret mere, sa afbred jeg
observationen for en tid. Det oplevede jeg kun fa gange. Hvis eleverne (fokuselever og
klassens gvrige elever) inddrog mig eller spurgte til noget, sa vurderede jeg, om jeg hurtigt
kunne svare/hjeelpe, hvilket jeg sa gjorde, ellers henviste jeg dem til deres leerer. Jeg

forsggte saledes at indga naturligt i klassen uden at blive en ekstra hjaelpelearer i perioden.

9.3.2.3. Interview
Interviewene med fokuseleverne var semistrukturerede kvalitative interview (Kvale &
Brinkmann, 2015). Eleverne interviewedes kort efter den sidste think-aloud-session
(varighed ca. 10 min.). Malet var at fa indsigt i fokuselevernes oplevelse af nogle af de
serligt interessante fund i observationerne: deres oplevelse af undervisningsforlabet, deres
placering i klasserummet, deres oplevelse af at anvende LST (bilag 14 Interviewguide
fokuselever tredje studie). Man kan kritisk tilfgje, at jeg i interviewguiden kunne have
spurgt mere direkte til deres oplevelse af at veere inkluderede, men min vurdering var, at
jeg ikke gnskede, at de fik gje pa deres egen sociale inklusion eller eksklusion. Det
kvalitative interview har den etiske fordring, at samtalen er en social konstruktion (Kvale
& Brinkmann, 2015). Det vil sige, at intervieweren pavirkes af den interviewede og
omvendt. Og da jeg interviewede bgrn, var jeg sarligt opmaerksom pa ikke at synliggare de
problematikker, jeg sa i observationerne, for dem. Derfor spurgte jeg konkret til
undervisning, computer og siddeplads og ikke til deres oplevelse af ofte at arbejde alene
for eksempel. Jeg anvendte desuden bevidst sonderende og specificerende spargsmal
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(Tanggaard & Brinkmann, 2010). Det vil sige, jeg tog udgangspunkt i elevernes svar og
spurgte uddybende til dem for pa den made sa vidt muligt at lade dem komme til orde uden

at leegge bestemte svar i munden pa dem.

Interviewene er alle individuelle. Individuelle settings kan give bedre mulighed for at tale
om mere private ting og potentielt pinlige ting, end gruppesettings kan (Porter, 2014). Jeg
vidste, at fokuseleverne maske falte anvendelsen af LST stigmatiserende, og jeg ville give

dem mulighed for at forteelle uden at bekymre sig om andre elevers tanker om dette.

Under selve interviewet var jeg opmaerksom pa at formulere spargsmal i et sprog, som
eleverne kunne forsta, idet det er vaesentligt at anvende alderssvarende spgrgsmal (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg forsggte derfor at gare dem ret konkrete. Undervejs var jeg
opmarksom pa ikke at gentage spergsmal, fordi barn ofte vil svare ud fra den forestilling,
at voksne stiller spagrgsmal, som de burde kunne besvare, og derfor vil et gentaget
spgrgsmal betyde, at den voksne ikke er tilfreds med svaret (Porter, 2014). Bgrn har ogsa
ofte en forestilling om, at et spagrgsmal har et og kun et rigtigt svar, ligesom de ofte
besvarer spgrgsmal, som voksne ville have afvist (Kvale & Brinkmann, 2015). Bgrn ger
sig i det hele taget stor umage med at besvare spgrgsmal, som de tror, de voksne gnsker

det, og det er en vigtig pointe at tage med i analysen af interview med barn.

Nar jeg valgte at lave interviewet umiddelbart efter sidste think-aloud-session, frem for at
vente til en anden dag, sa skyldtes det, at barn generelt har lettere ved at svare pa
spgrgsmal umiddelbart efter, at noget er sket, frem for at skulle huske langt tilbage eller
forestille sig noget kommende (Porter, 2014). Risikoen ved at leegge det umiddelbart efter
var, at bgrnene kunne veere for treette. Begge de to drenge viste treethedstegn under
interviewet. Et dilemma, som jeg behandler yderligere i afsnittet om etiske dilemmaer.

Jeg anvendte ikke fotografier eller andet materiale til interviewet, hvilket Porter (2014)
ellers anbefaler. Retrospektivt kan jeg godt se en pointe i dette. Jeg kunne med fordel have
anvendt billeder af klassen og computeren i tilknytning til mine spgrgsmal eller have ladet
bgrnene vise mig rundt, mens vi snakkede. Her kunne jeg med fordel have tenkt
malgruppen bedre ind i interviewformen og ikke kun i forhold til spargsmal og sproglig

formulering. Det er erfaringer, jeg vil tage med i mit videre virke.

Jeg ma ogsa sige, at jeg er en novice, nar det kommer til interview med bgrn, og at min

manglende handveerksmaessige erfaring formentligt har haft betydning i
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interviewsituationen, idet man leerer at interviewe ved at gare det (Kvale & Brinkmann,
2015).

9.3.3. Analysestrategi
For at besvare det todelte forskningsspargsmal foretog jeg to analyser. | afsnittet redegeres
farst for analysen af think-aloud-sessionerne. Dernast redegeres for analysen af

observationer og interview.

9.3.3.1.  Analyse af think-aloud-sessionerne
I kodningen af think-aloud-filmene anvendte jeg kategorier hentet fra farste undersggelse
for at fa gje pa hvilke teknologibaserede strategier, fokuseleverne allerede havde tilegnet
sig, og hvilke, de udviklede gennem afprgvningen. Disse analyser er saledes ikke induktive
i samme forstand som analysen af think-aloud-sessionerne i farste studie. Til denne
analyse udvikledes nedenstaende analysemodel (figur 14).

Navn For think-aloud Efter think-aloud

Afkodning

Forstéelse

Skrivning

Stavning

It (handtere programmer)

It (handtere nar det
driller)

Figur 14: Analysemodel for elevernes udvikling af teknologibaserede leese- og skrivestrategier.

Det var sdledes muligt at analysere fokuselevernes leringsudbytte gennem analysen af

deres udvikling af teknologibaserede laese- og skrivestrategier i afprgvningsperioden.
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9.3.3.2. Analyse af observationer og interview
Observationsskemaerne og notaterne udarbejdet umiddelbart efter observationerne blev
analyseret gennem gentagne kodninger. Farst gennemlastes materialet grundigt. Dernaest

blev det kodet ud fra flg. kategorier:

e Fokuseleverne (kodet enkeltvis)

o Lererens italesattelse af LST eller strategibrug

e Andre elevers reaktion og italesettelse af stavestrategier eller LST

e Samarbejde.

Den farste kodning skabte struktur og overblik, ligesom det gav mulighed for at
sammenligne pa tvers af observationer og interview. Nye kodningskategorier blev oprettet,
nar de opstod. Pa den vis var farste kodning bade deduktiv og induktiv. Farste kodning
dannede baggrund for en analyse af, hvilke temaer der knyttede sig til de ovennavnte

kodningskategorier. F.eks. hvordan eleverne i de to klasser veerdisatte anvendelsen af LST.

| den efterfglgende fokuserede kodning blev afhandlingens pragmatiske
inklusionsforstaelse (jf. kap. 6) indteenkt i udarbejdelsen af en analysemodel (figur 15).
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Inklusion Faglig inklusion ud | Tegn Data

fra de tre parametre
Fysisk Er eleverne til Er eleverne til stede i Observation
inklusion, stede i undervisningen.

dvs., at eleven
er i samme
fysiske
omgivelser

som de gvrige

fagundervisningen?

Hvordan er de fysisk
placeret i klasselokalet i

undervisningen

elever
Social Deltager eleverne i Raekker fokuseleverne Observation
inklusion, de faglige handen op under
dvs., om aktiviteter? klassesamtaler?
eleven er Skriver de pa deres egne
deltagende tekster under elevaktiviteten
eller ikke individuel skrivning?
Samarbejder de med andre
elever, nar de sattes i gang
med elevaktiviteten
gruppearbejde?
Laver de stavefilm, nar det
er elevaktiviteten?
Psykisk Oplever eleverne Hvordan har fokuseleverne | Elevinterview
inklusion, dvs. | sig inkluderet i oplevet perioden med det
elevens undervisningen? didaktiske design?

oplevelse af at
veere enten
inkluderet
eller
ekskluderet

Hvordan har de oplevet at
anvende computer og LST i

klassen?

Figur 15: Analysemodel for observationer og elevinterview.




I analysen af inklusionspotentialet fokuseredes udelukkende pa den faglige inklusion. Det
vil sige, at tredelingen mellem fysisk, social og psykisk inklusion opretholdtes med fokus
pa undervisningssituationen. Gennem denne operationalisering af inklusionsbegrebet i
ovenstaende analysemodel var det muligt at fa gje pa konkrete tegn pa inklusion. Det er
allerede indtaenkt i det didaktiske design, at alle elever stilles samme opgaver, hvilket ellers
ogsa kunne have veeret et parameter i analysen. Tegnene pa de to fgrste parametre, fysiske
og sociale, er saledes konkrete og observerbare. Det tredje parameter, fokuselevernes
psykiske og saledes oplevede inklusion, er ikke direkte observerbar, men sgges afdeekket
gennem elevinterviewene. Her far fokuseleverne mulighed for at fortelle, hvordan de har
oplevet perioden med det didaktiske design, og hvordan de oplever at anvende computer
og LST i klassen. Jeg har i analysen af interviewene hele tiden kritisk reflekteret over, om
fokusbgrnenes svar er influeret af de faktorer vedrgrende bgrns deltagelse i forskning, der

er skitseret i afsnittet om interview ovenfor.
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10. Etiske dilemmaer i relation til de tre studier

”Kvalitativ forskning er som al anden forskning en verdiladet aktivitet, en social

praksis, og giver som sadan en raekke etiske problemer, men indeholder ogsa nogle

etiske potentialer” (Brinkman, 2010:429).
Med udgangspunkt i ovenstaende citat vil jeg i det falgende pege pa en reekke etiske
dilemmaer i relation til de tre studier. I kapitlet vil jeg farst fremhave tre etiske dilemmaer,
som i serlig grad har optaget mig igennem de tre studier. Derefter vil jeg redegare for,
hvordan jeg har imgdekommet de forskningsetiske grundprincipper omkring fortrolighed
og informeret samtykke og slutteligt reflektere over projektets samlede kvalitet og

gyldighed.
Kvale og Brinkmann (2015) anvender og beskriver begrebet objektiv refleksivitet:

”Vi kan ogsa tale om en refleksiv objektivitet, i den forstand, at man reflekterer over sine
bidrag som forsker til produktionen af viden. Objektivitet i kvalitativ forskning betyder her, at
man straeber efter objektivitet om subjektivitet. (...) Forskeren skal forsgge at f& indsigt i disse
uundgéelige fordomme og skrive om dem, nar det synes pakravet i relation til

forskningsprojektet” (Kvale & Brinkmann, 2015:314).
Da min professionelle baggrund har betydning for de etiske dilemmaer, som fremstilles i
dette kapitel, og ligeledes mine uundgéelige fordomme” (Kvale & Brinkmann, 2015), vil
jeg kort praesentere denne. Jeg har veeret med til at udvikle og starte ”’hf seerligt tilrettelagt
for ordblinde” pa leereruddannelsen og hf i Nerre Nissum, og jeg har fgr ph.d.-perioden
desuden fungeret som koordinator for dette tilbud. Desuden har jeg undervist den samme
gruppe unge i dansk pé& hf-niveau?’. Jeg har desuden undervist i dansk pé leereruddannelsen
siden 2000, herunder ogsa i en arraekke laerere pa efteruddannelse (Paedagogisk Diplom
Uddannelse), primeert i emner relateret til leesning og skriftsprogsvanskeligheder (herunder
moduler pa leesevejlederuddannelsen siden uddannelsens start). Jeg har derudover veeret
involveret i en raekke forsknings- og udviklingsprojekter med fokus pa begrn, unge og

voksne med og i skriftsprogsvanskeligheder.

10.1. Forholdet mellem etik og validitet
Dilemmaet mellem etiske hensyn til deltagerne i forskningsprojektet og

forskningsprojektets validitet var aktuelt i en reekke situationer i lgbet af de tre studier.

27 Hf er en 2-3rig gymnasial ungdomsuddannelse.

131



Brinkman (2010) definerer etiske dilemmaer som opstdet: ”(...) nar to eller flere vardier
ikke kan realiseres pa samme tid” (Brinkman, 2010:434). Validitet drejer sig helt
grundleeggende om, hvorvidt: ”(...), en undersagelse undersgger det, den soger at
undersege” (Kvale & Brinkmann, 2015:323), men validering er en kompleks proces som
har betydning for hele forskningsprocessen. | dette afsnit vil jeg fremheve to
problemstillinger, der er kendetegnet ved at handle om dilemmaet mellem etik og validitet
og ved principielt at veere ulgselige. Begge handler om validitet i anvendelsen af
dataindsamlingsmetoder, eller sagt med andre ord om afvigelser fra anvendelsen af

dataindsamlingsmetoder grundet etisk ansvar overfor informanterne.

Farste problemstilling handler om, at man som forsker pa den ene side ma tage hensyn til
informanten og pa den anden side gnsker at indsamle relevant data. Jeg vil tilbageskuende
fremhaeve to eksempler pa denne problemstilling. Det bagvedliggende dilemma handler
om at balancere forholdet mellem etik og validitet. Under interviewene med fokusbgrnene
I tredje studie var jeg opmarksom pa at tilslutte min “ethical radar” (Porter, 2014:406). Det
vil sige, at jeg var opmarksom pa fokuselevernes signaler og mader at sige nej pa. Barn
siger ikke ngdvendigvis nej, men forsgger som tidligere naevnt i vidt omfang at leve op til
de forventninger, der kommer af det ulige magtforhold mellem barn og voksen i
forskningssituationen. Derfor bestrabte jeg mig pa at veere lydher overfor bgrnenes

reaktioner.

Jeg vil give to eksempler pa, hvordan jeg handterede problemstillingen. Jeg gnskede pa
den ene side at fa sa lange og uddybede interview som muligt med alle fire fokusbgrn, for
at sikre, at jeg fik mulighed for at undersgge det, jeg gnskede at undersgge (jf. Kvale og
Brinkman, 2015). P& den anden side var jeg bevidst om, at vi lige havde afsluttet arbejdet
med at lgse sidste think-aloud-opgave, og at de kunne veere traette. Det farste eksempel er
interviewet med Rene. Han gaber adskillige gange og giver udtryk for, at han er treet. Jeg
sparger derfor ind til, om jeg ma spgrge om noget mere. Det siger han hurtigt og klart ja til,
men kort efter giver han igen udtryk for at veere traet. Jeg veelger at gennemfare

interviewet.

Det andet eksempel er efterinterviewet med Klaus, hvor Klaus umiddelbart inden har
oplevet it-problemer i think-aloud-sessionen, hvilket han har reageret pa med frustration.

Da jeg gar i gang med interviewet, svarer Klaus pa spgrgsmalene, men ret hurtigt taler han
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om andre ting (at han har slaet sin fod). Sa jeg vurderer, at han er for tret til at gennemfare
interviewet i dets fulde leengde, og jeg stiller ham derfor kun et af spgrgsmalene i
spargeguiden og afbryder sa interviewet. Jeg har efterfglgende taenkt, at Rene i det farste
eksempel maske sagde ja til flere spargsmal, fordi han netop ville leve op til de
forventninger, han oplevede, der var til ham. Jeg kunne derfor have vaeret mere lydhar
overfor hans signaler. Samtidig kunne jeg maske have vaeret mindre lydher overfor Klaus’
signaler og afpravet, om han kunne have svaret pa et enkelt spargsmal mere for i hgjere

grad at kunne inddrage interviewet med ham i undersggelsen.

For begge eksempler geelder det, at jeg som forsker er indlejret i situationen, og at jeg ma
tage et valg ud fra en situeret menneskelig demmekraft” (Brinkman, 2010:435). Gennem
at indsamle sa fyldestggrende data som muligt styrkes forskningsprojektets validitet,
samtidig ma man som forsker i situationen bedemme, om det er etisk forsvarligt overfor

informanterne.

Under observationerne viste sig en anden problemstilling, hvor jeg stod i samme dilemma
mellem etik og validitet. Min baggrund som underviser i lzesning og
skriftsprogsvanskeligheder pa leereruddannelsen og i efteruddannelsen stiller mig i en
serlig forskerposition. Under observationerne af de to 4. klasser i tredje studie blev dette
serligt aktuelt. Den sidste undervisningsgang i det didaktiske design skulle eleverne lave
en videodagbog ”Mig og mine stavestrategier” (jf. bilag 8 Det didaktiske design). Eleverne
i klasse 2 arbejdede sammen to og to om filmene, og under mine observationer af Klaus og
hans kammerat kunne jeg se, at de to drenge ikke magtede opgaven. De brugte derfor alle
tre lektioner pa at forsgge at fa lavet filmene, men det lykkedes dem ikke. I timen efter
skulle klassen have klassens time, og Larer2 spurgte mig derfor, om jeg ville hjelpe Klaus
med at lave filmen. Det valgte jeg at gere. | lgbet af 20-30 minutter fik Klaus lavet en
videodagbog, der var fagligt pa hgjde med de andres. Jeg hjalp ham med at udarbejde et
ark baseret pa ikoner i stedet for tekst, som kunne statte hans hukommelse og skabe
struktur under filmoptagelsen. Gennem min specialviden og erfaring med undervisning

kunne jeg stilladsere Klaus’ leereproces. Forskningsprocessens validitet bliver med sadan et
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valg sat pa prave, idet jeg fraveg principperne for observation af afpravningen? og saledes
altsa satte undersggelsesdesignet under pres. Min etiske vurdering var, at Klaus’ mulighed
for at mestre opgaven var havet over forskningsprojektets principper for dataindsamling.
Klaus havde deltaget i det didaktiske design, som det var tilrettelagt. Det viste sig, at det
ikke stilladserede ham tilstreekkeligt, og jeg var derfor etisk forpligtet pa at rette op pa dette
gennem min indgriben ud fra den etiske fordring, som pahviler forskeren grundet den
asymmetriske magtrelation — at vi uundgaeligt holder noget af den andens liv i vore

hander, hvorfor vi ma tage vare pa det (Brinkman, 2010; Lagstrup, 1991 (1956)).

10.2. Narhed og distance

En af de helt store problemstillinger for empirisk uddannelsesforskning er at fa adgang til
praksisfeltet. Skolerne i Danmark bliver i disse ar ganske ofte kontaktet om at deltage i
forskningsprojekter, og derfor ma skolelederne ngdvendigvis prioritere. I alle tre studier
har jeg pa forskellig vis faet adgang til praksisfeltet gennem anvendelse af netveerk eller
’gatekeepers’. | fgrste studie var jeg i kraft af en tidligere arbejdsfunktion kendt af de unge
informanter og af deres laerere. Det betgd, at det var uproblematisk for mig at fa leererne til
at udpege de unge informanter, og at de unge selv var engagerede og positive i forhold til
at medvirke. | andet studie anvendte jeg mit netveerk blandt ledere og laerere pa
ordblindeefterskolerne til at udpege og adspgrge de seks leerere som praksiseksperter og fik
efterfalgende opbakning af efterskoleleerernes ledelse. | tredje studie var leesekonsulenten
pa det kommunale it-center *gatekeeper’. Hun var en del af mit netveerk af tidligere
studerende pa Paedagogisk Diplom Uddannelse, og hun sgrgede for at finde klasser, der
levede op til udveelgelseskriterierne, samt at fa tilsagn fra leererne og satte mig i positiv
kontakt med de to skoleledere. Jeg har saledes i vid udstreekning anvendt mit netveerk til at
fa adgang til praksis i de tre studier.

28 Som beskrevet i afsnit 9.3.2.2. sd indtog jeg positionen observatgren som deltager (Kristiansen &
Krogstrup, 1999). Min rolle under observationen var sdledes primart at observere, men da jeg observerede
en praksissituation, som jeg selv havde vaeret med til at designe, sa havde lsererne mulighed for at inddrage
mig med spgrgsmal el.lign. undervejs, ligesom eleverne skulle opleve en naturlighed ved min
tilstedevaerelse. Jeg var dog bevidst om ikke at deltage som lzerer i klassens aktiviteter, hvilket jeg netop
gjorde i denne situation med Klaus.
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Narhed i relationen mellem forsker og forskningsfelt er en grundlzeggende problemstilling
i kvalitativ forskning. Fordelen ved at forske i et kendt praksisfelt er, at man kan fa adgang,
hvilket er tilfeeldet for dette forskningsprojekt. Svagheden er, at man gar ind i feltet med en
veletableret forforstaelse, som kan sta i vejen for at fa gje pa deltagernes perspektiv. Det er
derfor essentielt at forholde sig refleksivt til egen forskersubjektivitet igennem hele
forskningsprocessen (Caelli, Ray, & Mill, 2003; Greenbank, 2003; Karpatschof, 2015;
Riaz, 2016).

Nzrheden i relationen har haft betydning pa flere niveauer. Blandt andet i forhold til nogle
af de konkrete valg, jeg har taget angaende anvendelsen af de forskellige
dataindsamlingsmetoder. For eksempel valgte jeg i andet studie at anvende
fokusgruppeinterview pa en made, hvor jeg forholdt mig tavs og lod laererne komme til
orde. Det gjorde jeg blandt andet ud fra den forstaelse, at leererne muligvis kunne tilleegge
det, jeg sagde, serlig betydning, fordi jeg i deres gjne var en specialiseret fagperson. Jeg
valgte derfor ogsa eksplicit at italesette, at jeg ikke indtog en underviserrolle, men en
forskerrolle. Og at malet med fokusgruppeinterviewene var at fa italesat deres specialviden
og ikke min (jf. bilag 6 Interviewguide fokusgruppeinterview I til andet studie). Samme
form for magtforhold fik ogsa betydning i samarbejdet med de to lerere i tredje studie. Her
var jeg tilsvarende bevidst om at italesatte rollefordelingen.

Ikke desto mindre har det vaeret en udfordring for mig at finde balancen i samarbejdet med
leererne i de to studier: ”Doctoral research, particularly when undertaken by professionals,
appears to take them to the heart of power relations and scrutiny of these is a central part of
the ethical dimension of reflexivity”’(Fox & Allan, 2014:10). Min professionelle baggrund
har pa den made sat dagsordenen for en raeekke etiske dilemmaer i forskningsprocessen.
Susan Tetler, der med mange ars erfaring som lerer treeder ind i skolen som forsker,
skriver i sin ph.d.-afhandling, at det er vaesentligt at: ” (...) sege en balance mellem narhed
og distance i forskningsfeltet” (Tetler, 2000:111). Hun anvender Klein, Kreie, Kron &
Reisers (1987) begreber kritisk naerhed” og ”empatisk distance” til at beskrive denne
balance. Hun ekspliciterer pa den vis det etiske dilemma, der ligger i at forholde sig kritisk
pa trods af den umiddelbare narhed til feltet og de mennesker, man mgder her, og er
samtidig bevidst om at bevare en empatisk dimension i den distance, forskerpositionen i et
kendt praksisfelt kraever. | fokusgruppeinterviewet sggte jeg at skabe denne empatiske

distance gennem at nedtone min position som fagperson. | samarbejdet med leererne i
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tredje studie sggte jeg at indga med empatisk distance, sadan at jeg ikke blev for involveret
i deres perspektiv, men primert fokuserede pa fokuseleverne og deres muligheder for
deltagelse i undervisningen. Dette var en vanskelig balance, fordi jeg samarbejdede med
lzererne om tilretteleeggelsen og gennemfgrelsen af designet, mens jeg i mine observationer

var optaget af realiseringen af designet.

Under mine observationer var jeg optaget af fokusbarnenes deltagelse set i relation til
undervisningsaktiviteterne (det didaktiske design). Mit fokus var saledes ikke pa lererne,
men jeg indtog elevperspektivet. Det var dog en udfordring for mig at holdes dette fokus
under klasserumsobservationerne i tredje studie pa grund af min baggrund som
leereruddanner. Her skulle jeg vaere opmarksom pa ikke at lade min forforstaelse angaende
danskfaget og danskundervisning beslaglaegge min opmarksomhed. Ligesom jeg skulle
veere opmarksom pa ikke at falde tilbage i underviserrollen, men at forblive bevidst om
min forskerposition. Dette var sarligt tilfeldet, nar jeg observerede, at fokuseleverne var i
vanskeligheder. For eksempel nar deres pc ikke virkede, eller nar de indgik i sociale
konflikter, var det vanskeligt ikke at reagere. Jeg havde ikke besluttet mig for nogle etiske
principper for dette pa forhand, men havde gjort mig overvejelser over min rolle som

observatgr:

”I kvalitativ forskning er det vigtigere, at man forbliver aben over for de etiske
spgrgsmal, som naesten uundgaeligt opstar undervejs, end at man beslutter sig for sine
etiske principper pa forhand og derefter blindt udfarer sine forskerhandlinger
(Brinkman, 2010:444).

I hvert tilfeelde vurderede jeg, hvorvidt jeg skulle reagere, og hvordan jeg i givet fald skulle

reagere.

Greenbank (2003) argumenterer for, at vores personlige veerdier har betydning for
forskningsprocessen i uddannelsesforskning: ”’(...) the complex interaction of the
researcher’s moral, competency, personal and social values have an important influence on
the research process”, 0g at det derfor er essentielt: (...) that they adopt a reflexive
approach that is clearly articulated in their writing” (Greenbank, 2003:798). Bade mine
professionelle og personlige erfaringer har utvivisomt haft betydning for savel
forskningsambitionen som for forskningsprocessen. Jeg har sggt at handtere dette gennem
at diskutere min baggrund med mine vejledere og mit netveaerk undervejs i

forskningsprocessen.

136



10.3. Balancen mellem analyse og formidling

Begreberne kritisk naerhed og refleksiv distance aktualiseredes ligeledes under
formidlingen af alle tre studier. Her stadte jeg ind i dilemmaet mellem pa den ene side at
veere tro mod data og pa den anden side at sikre, at informanterne ikke blev udstillet i
formidlingen af studierne. Jeg matte saledes reflektere over, hvordan jeg kunne forholde
mig kritisk i analysen af data pa trods af den narhed, jeg havde til informanterne, og
samtidig sikre, at jeg forblev empatisk overfor informanterne i den distance, jeg
ngdvendigvis matte anleegge i mine analyser af data og formidlingen af disse. Det vil
formentlig altid veere en problemstilling, men i dette forskningsprojekt er det serligt
aktuelt, idet jeg har faet adgang til praksis gennem netveerk og ’gatekeeping’, og idet jeg i

andet studie havde udvalgt ”praksiseksperter”.

Som et eksempel pa dette dilemma vil jeg pege pa andet studie, hvor det viste sig, at
praksiseksperterne (efterskolelererne) havde “en blind vinkel”. Jeg havde pa forhand
tenkt, at efterskolelaererne underviste eleverne i teknologibaserede strategier, men det viste
sig, at de i vidt omfang stilladserede elevernes strategiudvikling, men de adresserede den
ikke direkte (jf. artikel 3 (Svendsen, in pressa)). Det var en overraskelse for mig, og jeg
matte derfor i formidlingen af dette studie refleksivt forholde mig til, hvordan jeg bade fik
deres viden som praksiseksperter praesenteret, men samtidig fik peget pa deres blinde

vinkel, idet jeg s det som et didaktisk udviklingspotentiale.

Jeg har derfor vaeret meget opmarksom pa at melde tilbage til deltagerne i de tre studier,
idet jeg ser det som vasentligt i kvalitativ forskning (Bechmann Jensen & Christensen,
2005). For eksempel valgte jeg efter jeg havde skrevet de to farste artikler at samle de seks
informanter (én af dem kunne ikke deltage) til en praesentation af resultaterne. Her fik de
mulighed for at sperge uddybende og kommentere mine fund. Samtalen fungerede saledes
ogsa som en form for validering. Informanterne havde her mulighed for at give udtryk for,

hvorvidt de kunne genkende sig selv i det, jeg fortalte.

Narheden i relationen stiller desuden etisk set nogle serlige krav til anonymisering i
formidlingen af resultaterne. Man skal vaere opmarksom pa, at det kan vere vanskeligt at
anonymisere i en grad, sa mennesker, der kender til forskningsprojektet, ikke ville kunne
geette, hvem der omtales (f.eks. de to dansklarere i tredje studies kollegaer). Det gaelder

ogsa for deltagerne selv. Det er en problemstilling, det er vanskeligt at lgse, og som man i
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nogen grad ma leve med, men som accentuerer det dilemma, der er gjort til genstand for
dette afsnit — balancen mellem analyse og formidling — og saledes ogsa vigtigheden af at
melde tilbage til deltagerne. Det er dog helt essentielt, at deltagerne forbliver fuldt

anonymiserede for alle andre.

Kvalitativ forskning har den styrke, at det er muligt at komme i dybden med
undersggelsesfeltet, men samtidig den svaghed, at man som forsker skal formidle sine
resultater og analyser i en knivskarp balance mellem pa den ene side fairness overfor data
og pa den anden side fairness overfor informanterne: ”Et grundlaggende etisk problemfelt
angar det forhold, at kvalitativ forskning ofte handler om menneskers personlige liv og
erfaringer og placerer private ytringer i en offentlig arena” (Brinkman, 2010:429). Lererne
i bade andet og tredje studie havde indvilget i at lade mig komme tzet pa deres
professionelle praksis. De unge i farste studie og eleverne i tredje studie havde ladet mig
komme tet pa en situation, hvor deres usynlige handicap blev synliggjort. Jeg star derfor
med et etisk ansvar overfor de relationer. Jeg har sggt at handtere dette gennem at veere
bevidst om det igennem hele forskningsprocessen og har bestreebt mig pa at medtaenke de
menneskelige og samfundsmassige konsekvenser af bade undersggelsen som helhed og

det enkelte interview (Bechmann Jensen & Christensen, 2005).

10.4. Forskningsetik

| forbindelse med alle tre studier er der tegnet individuelle kontrakter med alle informanter.
| kontrakten har de unge informanter i farste studie og leererne i andet og tredje studie faet
lov til at tage stilling til, hvordan data skal anvendes i formidlingsgjemed (bilag15, 16 og
17). | tredje studie blev foreeldrene direkte kontaktet, og der er tegnet kontrakt med
foreeldrene til de fire fokusbarn (forseldrekontrakt, bilag 18). | forbindelse med
observationerne i tredje studie blev alle foraldre i klassen desuden orienteret om projektet
samt fik mulighed for at angive, hvis deres barn ikke matte fotograferes (jf. bilag 19). Til
de etiske overvejelser i forbindelse med de tre studier harer altsa, at informanterne har
indgaet informeret samtykke. Det vil sige, at deltagerne kender formal og anvendelse, samt

at informanterne er sikret anonymitet (Bechmann Jensen & Christensen, 2005).

Data er under hele projektforlgbet opbevaret sikkert, og projektet er anmeldt og godkendt

af Datatilsynet.
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| artiklerne er citaterne angivet ordret, men dog i en skriftliggjort form, sa informanternes
udtalelser ikke virker usammenhzngende, hvilket direkte nedskrevet talesprog kan gere
(Kvale & Brinkmann, 2015).

10.5. Refleksioner over det samlede projekts kvalitet og gyldighed
Ovenfor har jeg forholdt mig til tre ”mikroetiske perspektiver” (Brinkman, 2010:439),
mens jeg i dette afsnit vil forholde mig til nogle af de makroetiske problemstillinger.

Ph.d.-projektet er sggt og bevilget af ph.d.-radet, hvis overordnede formal er:

”Det overordnede formal er at forbedre udbyttet for alle elever i folkeskolen og dermed
deres forudseetninger for videreuddannelse og beskeaftigelse. Et bedre udbytte af
folkeskolen kan bl.a. opnas ved at styrke den fagdidaktiske viden og kapacitet og
gennem ggede padagogiske og socialpadagogiske kompetencer” (Ph.d.-radets opslag,
2012).

Det var en forudsetning, at ph.d.-projektet blev udarbejdet i et samarbejde mellem et
universitet og en professionshgjskole. I mit tilfelde Aarhus Universitet og VIA University
College. Jeg har ikke vaeret under nogen form for pavirkning fra min arbejdsplads (VIA
UC) eller universitetet. Projektidéen er min egen, og det samme er projektdesignet. | den
forstand er det fri forskning. Jeg har dog ngdvendigvis mattet forholde mig til ph.d.-radets
fokusomréder i1 ansegningen. 1 2012 var det: ”(...) ansegninger inden for undervisning i
skolens fag, digitalisering, innovation, inklusion samt ledelse og organisering” (Ph.d.-
radets opslag, 2012). Ph.d.-projektet har derfor eksplicit fokus pa danskfaget og inklusion.
Nar Undervisningsministeriet allokerer forskningsmidler til projekter med fokus pa fagligt
udbytte og inklusion, sa bliver disse projekter indirekte indskrevet i den politiske

dagsorden.

Projektets videnskabsambition er at skabe forskningsbaseret viden om undervisning af
elever med skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST. Projektet kan fa
samfundsmaessig betydning forstaet pa den made, at dets resultater vil kunne fa betydning
for praksis. Det ger sig i serlig grad geeldende i Danmark, hvor vi ifglge Brinkman har

tradition for at anvende uddannelsesforskning i praksisfeltet:

”Eftersom der i Danmark er mange grupper, som ikke bare lytter til, men ogsé indretter
institutioner og praksisser efter den human- og samfundsvidenskabelige forsknings
resultater, er det vigtigt, at man kan forlade sig pa de praesenterede resultater, og at alle
relevante faktorer er lagt s& bent frem som muligt. Med andre ord er objektivitet og
gennemsigtighed en etisk savel som en erkendelsesmeaessig vaerdi” (Brinkman,
2010:433).
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Det stiller krav til forskningsprojektets transparens. Det har derfor varet min bestreebelse
at beskrive forskningsdesignet sa gennemsigtigt og sa ngjagtigt som muligt, saledes at
grundantagelser og fremgangsmader blev synlige, og sa det derigennem blev muligt at

vurdere ph.d.-projektets forskningsmaessige kvalitet.

Under ph.d.-forlgbet har jeg underkastet mine analyser og resultater troverdighedstjek pa
forskellig vis. For eksempel har jeg i forbindelse med farste studie haft mulighed for at
praesentere og diskutere resultaterne med en fglgegruppe®®. Samme falgegruppe indgik
som enten medforskere eller sparringspartnere i indsamling og analyse af data i andet
studie. Jeg har desuden formidlet resultater pa konferencer, pa videncentermgder i VIA UC
samt pa ph.d.-kurser. Jeg har derudover diskuteret de tre studier med mine to vejledere

under hele ph.d.-forlgbet.

Som jeg allerede har redegjort for ovenfor, sa har jeg i forbindelse med de tre studier
trukket pa mit netveerk indenfor praksisfeltet omkring bgrn og unge med dysleksi. Det
betyder, at jeg har sggt at neerme mig forskningsfeltet refleksivt. Dels har jeg skullet veere
opmarksom pa den szrlige relation til informanterne, hvilket jeg har uddybet ovenfor.
Dels har min baggrund som specialiseret fagperson haft betydning for nogle af de etiske
valg, jeg har truffet (jf. observationen af Klaus ovenfor). Jeg har desuden igennem min
praksis med at undervise unge med dysleksi hgrt rigtig mange personlige beretninger om
ikke at sl til i skolesammenhang. Det betyder, at jeg for eksempel under min leesning af
psykologiske falgevirkninger af dysleksi ikke blot har kunnet reflektere over det teoretisk,
men har kunnet koble det til rigtigt mange personlige beretninger fra unge og deres
foreeldre.

Min mangedrige erfaring som specialiseret fagperson har betydet, at jeg har udviklet en
sikker professionel identitet. Jeg har gennem arene sggt at forholde mig personligt, men
ikke privat i mit professionelle virke. Dette har jeg kunnet anvende i min proces frem mod
at opbygge en ny professionel identitet som forsker, der har skullet balancere relationerne i
de tre studier, hvilket har veeret en udfordring. Jeg har bevidst sggt at undga “en ukritisk

overidentifikation med mit felt” (Brinkman, 2010:444) og har samtidig forsggt at anvende

2 Fplgegruppen: Nina Berg Ggttsche (lektor og ph.d.-studerende), Aase Holmgaard (ph.d.) og Helle
Bonderup (lektor).
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mine erfaringer fra mit liv og virke til at udvikle en professionel demmekraft i de etiske
dilemmaer, jeg har staet i som forsker. Det betyder, at jeg ikke har veeret ubergrt af de
vilkar, disse bgrn og unge ma handtere. Jeg har veeret bevidst om, at det er en sarligt sarbar
gruppe, og at netop det satter forskeren i en reekke etiske dilemmaer, men at det ogsa
rummer et “etisk potentiale” (Brinkman, 2010:429), idet en sarbar og marginaliseret

gruppe gennem et forskningsprojekt som dette gives stemme i det offentlige rum.
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11. Artiklerne
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Forste artikel: Teknologibaseret laesning: Nar unge med dysleksi

anvender teknologi til laesning

Introduktion til artiklen

Acrtiklen (Svendsen, in pressd) er indsendt til det norske tidsskrift FoU i praksis.

| artiklen sgger jeg at besvare den ene del af forskningsspgrgsmalet til farste studie (her

fremhaevet med fed):

Hvad kendetegner teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere, der
har gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af leese- og skriveteknologi?

Jeg vil gare opmarksom pa, at jeg for at styrke leesbarheden i den samlede afhandling har
angivet figur og tabeller som 1.1, 1.2 og sa fremdeles. Idet farste tal angiver
artikelnummeret, og andet tal angiver figurnummeret. | originalteksten er figur og tabeller

angivet som 1, 2 osv.
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Abstract

Vi har i Danmark tradition for at udlevere lzese- og skriveteknologi til elever med dysleksi i
bade grundskolen og pa ungdomstrinnet. Traditionen bygger primeert pa praksiserfaring,
idet vi ikke har mange undersggelser af, hvad der kendetegner disse unges anvendelse af
leese- og skriveteknologi. | denne artikel prasenteres en kvalitativ think-aloud-
undersggelse af seks unge dyslektikeres lesning med anvendelse af leese- og
skriveteknologi. Malet er at undersgge, hvad der kendetegner teknologibaserede
leesestrategier hos unge dyslektikere, der har gode skriftsprogskompetencer med
anvendelse af laese- og skriveteknologi. Som dataindsamlingsmetode anvendes think-aloud,
der valideres gennem kvalitative interview. Analysen er baseret pa analyse af
skaermoptagelser, computerlyd samt de unges teenken-hgjt under besvarelsen af fem
spgrgsmal til en tekst. Studiet peger pa, at de unge informanter har udviklet et szt af
teknologibaserede laesestrategier, som de anvender i bevidsthed om deres egne
leesevanskeligheder, og at deres laeeseproces forandres gennem anvendelsen af laese- og

skriveteknologi.

Nggleord: Laseteknologi, kompenserende it, laesestrategier, dysleksi, leesevanskeligheder
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Technology-based reading: Young readers with dyslexia using literacy

technology

Abstract

In Denmark, we have a tradition of handing out Literacy Technology for dyslexic students
in both primary and lower secondary school and in Upper secondary school. Lacking
studies of the characteristics of these young people’s use of Literacy Technology the
Danish praxis is primarily based on practical experience. This Article presents a
qualitative study. Think-aloud is used as data collecting method, and is validated through
qualitative interviews. The informant group consists of six young people with dyslexia who
are doing well academically in upper-secondary school. The findings are based on a
detailed analysis of screen movements and computer sounds, plus the informants’ think-
aloud commentary while answering five questions relating to a given text. The findings
indicate that the young informants develop a set of specific reading strategies based on
their use of technology in awareness of their own reading disabilities and that their

reading process change when Literacy Technology is used.

Keywords: Literacy Technology, Assistive Technology, reading strategies, dyslexia,
reading difficulties

Introduktion

I Danmark er det almindelig praksis at uddele lzese- og skriveteknologi til unge med
dysleksi pa ungdomsuddannelserne (SPS, 2015). Lase- og skriveteknologi (herefter
forkortet til LST) kan anvendes i undervisningen og ogsa til eksamen. Der er saledes stor
abenhed overfor anvendelsen af LST i Danmark. Alligevel oplever unge, der anvender
LST, at de er anderledes. De kan veere usikre pa, hvorfor de skal anvende det, ligesom de
oplever at lzrerne ikke er kleedt ordentligt pa til at hjeelpe dem i den almene undervisning
(Holmgaard, 2010; T. M. Juul et al., 2013).
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Samtidig er forskning i leese- og skriveteknologi et forholdsvis lille forskningsfelt
(Batorowicz et al., 2012; Jacobson et al., 2012). Forskningsfeltet beskrives som preaeget af
mindre og anekdotiske undersggelser (Jacobson et al., 2012; Silver-Pacuilla et al., 2004;
Smythe, 2010; Stetter & Hughes, 2010). Silver-Pacuilla et al. (2004) peger for eksempel
pa, at der mangler forskning til at statte valget af velegnet LST malrettet individuelle

behov:

” Although AT (...) approaches have long been described in anecdotal
reports as motivating, equalizing, or successful, only limited evidence-
based research is available to guide the selection of a tool in response to
a student’s needs and purposes” (Silver-Pacuilla et al., 2004:34).

Forskningen i LST bestar for en stor del af undersggelser af leese- og skriveteknologiens
effekt, hvilket kritiseres af Abbott (2007) og Dobs (2014). De er desuden Kritiske overfor,
at effektmalingerne i nogle tilfelde kommer teet pa at veere evalueringer af bestemte
produkter fremfor at saette fokus pa betydningen af den sociale og kulturelle kontekst. |
stedet peger Abbott (2007) pa behovet for at inddrage mennesker med handicap og deres

oplevelse og anvendelse af *Assistive Technology’ i forskningsfeltet.

Der er derfor behov for forskning i disse elevers anvendelse af leese- og
skriveteknologi, saledes at vi i hgjere grad kan kvalificere anvendelsen af lese- og
skriveteknologi i undervisningspraksis. | denne undersggelse er der netop ikke fokus pa
bestemte LST-funktioners effekt (for eksempel oplaesningsfunktionen) eller effekten af
bestemte LST-programmer. | stedet inviteres unge dyslektikere til at vise, hvordan de
anvender leese- og skriveteknologien. Der er ikke tale om en brugerundersggelse, i stedet er

formalet naermere at karakterisere laesestrategier knyttet til anvendelse af LST.

Kun to tidligere studier er fundet, der undersgger laesestrategier med
anvendelse af LST. Det ene med unge dyslektikere pa en universitetsuddannelse (Price,

2006), det andet med unge collegestuderende som informanter (Jackson, 2013).

Price (2006) undersgger i et casestudie tre unge dyslektikere pa en
universitetsuddannelse. Hun undersgger betydningen af deres individuelle kognitive

profiler i skriveprocessen. Det undersgges, hvilken teknologi de anvender og til hvad.

146



Resultaterne viser, at de studerende har udviklet en reekke strategier, der kompenserer for
deres vanskeligheder under laesning (og skrivning). Disse er:

o Grafisk model som hjelp til at organisere skrivning.

e Nogleordssegning med “segefunktion” i Adobe.

o Kopiering af noter i stedet for at skrive selv.

e Arkiveringssystem til at holde rede pa noter.

o Anvendelse af oplaesningsfunktion samt stavekontrol/grammatikkontrol til korrekturleesning.

e Mindmaps til at organisere tanker.

e Traekke pa sociale ressourcer, venner og familie, til at leese korrektur efter anvendelse af
stavekontrol.

e Anvendelse af farvekode i noter for at undga plagiering.

Fokus hos Price (2006) er at undersgge koblingen mellem informanternes kognitive

funktionsnedsettelse og kompenserende strategier, men har til forskel fra nervaerende

studie primeert fokus pa anvendelsen af LST under skrivning.

Jackson (2013) undersgger i sit studie strategier knyttet til den skriftsproglige
praksissituation. I undersggelsen indgar 24 collegestuderende. De opdeles i tre
interventionsgrupper: Gruppe 1: dyslektikere, der anvender Kurzweil 3000%. Gruppe 2:
dyslektikere, der laeser fra papir. Gruppe 3: ikke—dyslektikere, der laeser pa papir.
Forskningsspargsmalet undersgger: “real-world techniques and strategies that support
higher level literacy, as well as the relationship between dyslexia and higher level literacy”
(Jackson, 2013:9). Jackson anvender Challs leeseudviklingstrin til at definere literacy af
hejere orden og anvender trinene i sin analyse. Jackson anlagger en “usability”-tilgang,
hvis formal er at evaluere teknologien:

”As per typical usability methodology, we also emphasized that the purpose of this

study was to better understand how assistive technology does or does not support real-

world reading practices, and we were evaluating the technology and not the

participants’ performance” (Jackson, 2013:22).

Jacksons konklusion er, at anvendelsen af Kurzweil 3000 skaber en raekke breakdowns”
hos informanterne i gruppe 1 (dyslektikere, der anvender Kurzweil), og de lgser derfor
opgaverne med en lavere hastighed end de andre to grupper. Desuden skriver de kortere

30 Kurzweil 3000 indeholder de grundlaeggende LST-funktioner og svarer nogenlunde til det danske program
CD-ORD og det norske program Lingdys.

147



tekster og har feerre pointer i deres tekster. Han mener ogsa at vise, at dyslektikere kan
anvende literacy-strategier af hgjere orden i samme omfang som ikke-dyslektikere, og at
teknologien forstyrrede deres brug af disse: (...) the unintuitive navigational controls
made this difficult and as a result, overall Kurzweil 3000 did not support efficient or

effective completion of the task™ (Jackson, 2013:47).

De to undersggelser dokumenterer unge dyslektikeres anvendelse af
leesestrategier knyttet til deres behov for at anvende LST. | studierne settes enten fokus pa
sammenhang mellem den kognitive profil og udvikling af kompenserende strategier
(Price, 2006) eller pa hgjere ordens literacy-praksis (Jackson, 2013). I nervearende
undersggelse undersgges gennem en kognitionspsykologisk laeseteoretisk og en

socialkognitiv leeringsteoretisk ramme laesestrategier hos dyslektikere, der anvender LST.

Forskningsspargsmalet er:

Hvad kendetegner teknologibaserede laesestrategier hos unge dyslektikere, der har gode

skriftsprogskompetencer med anvendelse af leese- og skriveteknologi?

Metode

I undersggelsen deltog seks dyslektiske unge. De var mellem 17 0g19 ar og gik alle pa en
gymnasial ungdomsuddannelse. De havde alle dokumentation for dysleksi fra Peedagogisk
Psykologisk Radgivning og blev derfor ikke testet yderligere til denne undersggelse. De
seks informanter var udvalgt af deres laerere i fagene engelsk og dansk. Leererne vurderede,
at denne gruppe unge havde nogle gode og hensigtsmaessige strategier for deres brug af
leese- og skriveteknologi til det faglige skolearbejde. Der var ligelig kensfordeling.
Dataindsamlingen fandt sted, da informanterne gik pa 2. eller 3. ar i deres uddannelse.

Hver informant mgdte op tre gange med ca. en uges mellemrum:

1) Besvarelse af spgrgsmal til fagtekst
2) Besvarelse af spgrgsmal til skanlitteraer tekst
3) Opfalgende kvalitativt interview.
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Som dataindsamlingsmetode anvendtes think-aloud (Pressley & Hilden, 2004; Pressley &
Afflerbach, 1995), samt kvalitativt interview (Kvale & Brinkmann, 2015). Alle think-
aloud-sessioner blev optaget med programmet Camtasia®!, sddan at aktiviteterne pa
computerskeermen, computerlyd og informantens stemme indgik i skeermoptagelserne. |
denne undersggelse anvendtes metoden inspireret af Pressley og Hildens (2004)
anbefalinger. Informanterne fik saledes frit mulighed for at teenke hgijt under
opgavelgsningen, men de opfordredes ogsa gennem prompts, hvis de glemte at sige noget.
Disse prompts var dels abne, men kunne ogsa vere opklarende i form af dialog og/eller

spgrgsmal.

Inden det opfelgende kvalitative interview blev skeermoptagelserne af farste og anden
think-aloud-session gennemset, og interviewet indledtes med opklarende spargsmal pa
baggrund af viste skeermklip fra sessionerne, som gnskedes forklaret eller uddybet.
Dernast foregik det semistrukturerede kvalitative interview ud fra en interviewguide med
fokus pa LST-programmer og -funktioner samt pa informanternes anbefalinger af
hensigtsmassige LST-programmer og -funktioner. Malet var saledes at sikre muligheden
for at fa italesat program og funktionsbrug, som informanterne ikke anvendte under think-

aloud-sessionerne, samt at validere analyserne af think-aloud-sessionerne.

Definition af leese- og skriveteknologi (LST)

Leese- og skriveteknologi defineres i denne artikel som teknologi, der er udviklet til at
stilladsere lzesning og skrivning: oplasning af digital tekst, ordforslagsfunktion,
talegenkendelse og tekstgenkendelse (OCR-behandling) (se figur 1.3 for en grafisk
fremstilling af begrebet). Opleaesningsfunktionen giver mulighed for at fa den digitale tekst
oplaest med eller uden highlight af det oplaeste. Det giver mulighed for at falge teksten med

gjnene under oplaesning. Ordforslagsfunktionen (se figur 1.1) anvendes séledes, at

3lprogrammet Camtasia: https://www.techsmith.com/camtasia.html. Camtasia er ikke udviklet med
forskning for gje, men er et kommercielt filmredigeringsprogram. Fordelene ved at anvende Camtasia, frem
for andre former for log-programmer er, at det er muligt at optage laesning og skrivning i naturlige rammer.
Programmet er ikke knyttet til bestemte LST-programmer, men det er muligt at anvende alle former for
leese- og skrivesoftware, ligesom det er muligt at anvende flere programmer pa én gang. Desuden kgrer
programmet i baggrunden, og det forstyrrer derfor ikke informantens opgavelgsning. Programmet har dog
den begraensning, at det ikke er knyttet til et professionelt databehandlingsprogram, og derfor er det f.eks.
ikke muligt at udskrive en logfil med tidsangivelser (Degenhardt, 2006)
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skriveren gennem en partiel stavning af ordet tilbydes forslag i programmets
ordforslagsbjelke. Disse ord kan skriveren markere, saledes at de oplaeses, og derefter kan

de veelges og indseettes direkte i teksten.
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2) Hvad er det dex foregir i novellens farste 6 linjer?
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3) Hvilket forhold har hovedparsonen til sin mormor?

4) Hvorfor behandler dealille pigei som hun gor?

3) Lavenkort beskrivelse af, hvad novellen egentligt handler om, som du ser det.
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Figur 1.1: Eksempel pa anvendelse af ordforslagsfunktionen.

Talegenkendelse er programmer, der kan genkende det indtalte ord og direkte indskrive det
i et dokument. I figur 1.2 ses et eksempel pa en sadan funktion anvendt under skrivning pa

computer.
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Figur 1.2: Eksempel pa talegenkendelsesfunktion. Her rettes ordet linje” til “linjer”.
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OCR-behandling anvendes, nar den digitale tekst er digitaliseret som et billede, hvorved
oplaesningsprogrammet ikke kan genkende teksten som tekst. Gennem OCR-behandling af

teksten er det saledes muligt at sikre, at opleesningsfunktionen kan aktiveres.

LST kan ogsa indeholde funktioner, som ikke er udviklet til formalet, men som opleves
stilladserende under leesning og skrivning. Disse mere almene funktioner kan vare: stave-
og grammatikkontrol, sagefunktionen i dokumenter og pa hjemmesider, oversatterfunktion
eller ordbogsfunktion (Arendal et al., 2016).

Laese- og skriveteknologi

Hardware Software

— Grundlaeggende | Almene stilladserende

LST-funktioner | LST-funktioner, fx

Computer Oplasning Stavekontrol
Tablet Ordforslag Grammatikkontrol
Smartphone Talegenkendelse | Segefunktion
Scanner OCR-behandling | Ordbogsfunktion

Oversatterfunktion

Figur 1.3: En grafisk fremstilling af begrebet laese- og skriveteknologi (Arendal et al., 2016).

Laese- og skriveteknologi defineres saledes primaert som softwarefunktioner, men valget af
hardware har betydning for hvilke programfunktioner (bade grundleeggende og almene),
man far stillet til radighed under laesning og skrivning. Talegenkendelse er f.eks. direkte
tilgeengeligt i tastaturet pa nogle smartphones og tablets, mens det endnu ikke er tilfeldet
for computere. Hardware i forbindelse med LST er primert: computer, tablet, smartphone

og scanner. Hvor de tre farste hardwaretyper tilbyder alle fire primere LST-funktioner, sa
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tilbyder scanneren OCR-behandling og nogle scannertyper ogsa oplasning (Arendal et al.,
2016).

Materialet

I think-aloud-sessionerne anvendtes to forskellige typer af skoletekster med tilhgrende
spgrgsmal. Dels en skanlitterzer tekst (Wung-Sung, 2005), dels en fagtekst (Egebo & m.fl.,
2013), sadan at de leesestrategier, informanterne anvendte, ikke udelukkende knyttede sig
til en enkelt teksttype. Teksterne var valgt i materialer fra den uddannelse, informanterne
fulgte, og var derfor i princippet alderssvarende. Informanterne fik stillet fem spargsmal il
hver af teksttyperne. De fik ikke anvisninger pa, hvordan de skulle lgse opgaverne, men
blev bedt om “at gere som de plejer”. Der var saledes ikke krav til hvilke konkrete lese-
og skriveprogrammer, de skulle anvende. Det valgte de selv. Informanterne anvendte pa
eget initiativ falgende programmer og programfunktioner: Stave- og grammatikkontrol i
Word og sggeordsfunktion i Adobe, PDF-viewer, opslag pa Google, ordforslag og digital
oplasning med programmerne CD-ORD og VITAL, talegenkendelse med programmet
DICTUS, OCR-behandling med programmerne ScanRead og FineReader®? (programmerne

er desuden angivet i tabel 1.1).

For at sikre, at informanterne anvendte sa bred en vifte af leesestrategier som
muligt, udarbejdedes spargsmalene saledes, at de kraevede anvendelse af forskellige typer

af falgeslutninger. Spgrgsmalene blev udformet pa tre inferensniveauer:

1) Spergsmal, der kunne findes svar pa direkte i teksten, og som derfor kreevede en

overfladisk processering. For eksempel: Naevn kostens energigivende stoffer?

2) Spergsmal, der kreevede forbindende falgeslutninger og derfor kraevede en
dybere processering. | denne type spgrgsmal kunne svaret findes ved at
sammenholde informationer, der stod rundt omkring i teksten, og hvor
anvendelse af baggrundsviden ville styrke besvarelsen. For eksempel: Hvilket

forhold har hovedpersonen til sin mormor?

32 De sidstnaavnte fem programmer var pd det tidspunkt, undersggelsen blev gennemfgrt, de programmer,
eleverne almindeligvis fik stillet til radighed som specialpadagogisk it-stgtte pa ungdomsuddannelserne i
Danmark.
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3) Spargsmal, der kreevede uddybende falgeslutninger og derfor ogsa kreevede en
dybere processering i form af et kritisk niveau, der rakte ud over teksten og ind i
leeserens egen verdensforstaelse. For eksempel: Hvad er din vurdering af, hvorfor

sundhedsstyrelsen har sa stor interesse i at fa folk til at spise sundere?

Analyse

Analysestrategien er inspireret af Grounded Theory (Charmaz, 1983; Charmaz, 2006;
Hartman, 2005; Kruuse, 2007). | ferste omgang blev data analyseret gennem en
sekvensanalyse for at danne overblik og struktur. Data blev transskriberet ind i et skema
med angivelse af tid, en overskrift og en beskrivelse af informantens handlinger. Dernaest
blev data analyseret i et nyt skema med angivelse af: tid, beskrivelse af skeermbevagelser,
transskription af think-alouds og kodning. Farste kodning var en induktiv line-by-line-
kodning (initial coding). Her udarbejdedes processuelt en reekke kodningskategorier. Nogle
af disse blev efterfalgende udvalgt til en ny analyse af think-aloud-sessionerne (focused
coding) for naermere at kunne analysere netop disse kategorier og for at sikre matning
(Kasper, 1998; Pressley & Afflerbach, 1995). Under analysen syntetiseredes fundene
gennem skematiske opstillinger, notater, genlaesninger og genseninger af udvalgte dele af
data ("memo writing’). Processen forlgb saledes fra det deskriptive til det interpretative,
fra: ”simple, concrete, and topical categories to more general, abstract conceptual
categories.” (Charmaz, 1983:111). Analyserne resulterede i en grounded® teori om
teknologibaseret lzesning teoretisk funderet i en kognitionspsykologisk tilgang til lzesning,
hvor laesning overordnet set begribes ud fra “’the simple view of reading” (Hoover &
Gough, 1990), hvor lesning er det samlede produkt af faktorerne afkodning og

sprogforstaelse, opstillet i ligningen: Leaesning = Afkodning x Forstaelse.

Den groundede teori, som opstod pa baggrund af fgrste analyse blev efterfalgende afprovet
i en ny analyse. Denne gang gennem systematisk at registrere og kategorisere
informanternes konkrete strategier for anvendelse af teknologi til leesning ved at klippe

direkte i filmoptagelserne af data. Hvor de farste analyser baseredes pa informanternes

33 Jeg har valgt at anvende begrebet “grounded” pa engelsk for at bevare den direkte reference til metoden,
hvilket en oversaettelse til “funderet” efter min vurdering ikke ggr.
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verbaliserede tanker og gentagne gennemgange af filmen (samt transskribering af begge),
sa baseredes denne sidste analyse udelukkende pa informanternes konkrete strategier for
anvendelse af teknologi (disse er opstillet i tabel 1.1). Gennem de to typer af analyser sggte
jeg at beskrive relationen mellem kategoriserede strategier og konkrete strategier for
teknologianvendelse under laesning og skrivning. Ligesom jeg sggte at efterpreve, validere
og udvide den groundede teori til at indbefatte sammenhangen mellem proces og
strategiudvikling. Citaterne i analyseafsnittene nedenfor er udvalgt til at konkretisere og

eksemplificere analysen af data, men er ikke deekkende i forhold til den samlede analyse.

Farste analyse: Afkodningsprocessen med brug af LST

Afkodningsprocessen foregar, nar leeseren ikke er dyslektiker og ikke anvender LST,
gennem en visuel analyse af de grafiske tegn, hvorefter leeseren gennem en fonologisk
omkodning segger at matche ordets “’lydpakke” med ordene i sit indre leksikon. Til ordene i
det indre leksikon knytter sig en reekke identiteter. Dels den fonologiske identitet
(’lydpakken”), den ortografiske identitet (sammenstillingen af bogstaverne), ordets
syntaktiske identitet (ordets placering i seetningskonstruktionen) og ordets semantiske
identitet (betydningen) samt ikke-sproglige erfaringer (f.eks. taktile erfaringer) (Lundberg,
1996). Afkodningsprocessen er for en dansk laeser funderet pa principperne for dansk
bogstavskrift (Elbro, 2006).

Ligesom Hayes (1996) anser teknologien som forandrende for skriveprocessen: ”The
point is not that one medium is better than another, although perhaps such a case could be
made, but rather that writing processes are influenced, and sometimes strongly influenced,
by the writing medium itself” (Hayes, 1996:7), sa viser analyserne pa samme vis, at laese-
og skriveteknologien forandrer leeseprocessen for informanterne. Der er ganske enkelt
forskel pa at sidde i stilhed og lade gjnene fglge ordene og processere dette mentalt
ligesom laeseren uden dyslektiske vanskeligheder og pa at skulle starte et
oplaesningsprogram, markere tekststedet, man gnsker oplast, trykke pa play i
programbjalken og derefter fglge oplaesningens highlightfunktion med gjnene, mens man
Iytter, som laeseren med dyslektiske vanskeligheder, der anvender LST (i figur 1.4 vises et

eksempel pa et skeermprint af dette). Teknologibaseret afkodning er saledes baseret pa
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anvendelsen af computerprogrammer til oplaesning af tekst for at kompensere for laeserens
afkodningsvanskeligheder.
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Figur 1.4: Eksemplet viser programbjalken gverst til venstre og oplaesningsfunktionens highlight af ordet

”’kostens”.

Analysen viser endvidere, at hos informanterne suppleres den indre stemme under laesning
hos mennesker uden lesevanskeligheder, der ikke anvender LST (Lundberg, 1996) med en
(ydre) digital opleesningsstemme. | undersggelsen viser det sig, at informanterne bevidst
veelger den stemme, de synes fungerer bedst ud fra leeseformal eller praeferencer. Det
betyder endvidere, at den mentale regulering af afkodningshastighed, som ikke-dyslektiske
leesere foretager for at regulere i forhold til leeseformal og forstaelse, ogsa foretages af
informanterne, blot gennem indstilling af den digitale oplaesningsstemmes hastighed.
F.eks. siger en informant: ”Jeg synes ikke, at jeg vil ove mig i at here det hurtigere og
hurtigere, fordi hvis du skal ind og have en rigtig god forstaelse af det, sa skal du ind og
here det langsomt”. Man kan saledes sige, at afkodningsprocessen forandres fra at veere en
indre kognitiv proces til at veaere en primart ydre proces baseret pa lytning til digital
opleasning.
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Det viser sig desforuden i analysen, at informanterne oplever vanskeligheder med at
orientere sig i den digitale tekst, hvilket muligvis heenger sammen med deres anvendelse af
LST til at lytte til oplest tekst. De kan ikke pa samme made som den ikke-dyslektiske
laeser “’kaste et blik i teksten” og orientere sig. En af informanterne siger f.eks.: ”’Sa blev
jeg lige lidt vaek for mig selv”. Vanskelighederne med at orientere sig i teksten kan
muligvis forklare det faellestraek hos informanterne, at de valger at fa teksten opleast bid
for bid. De kopierer ét tekststykke ad gangen, saledes at oplasningsprogrammet aktiveres
og oplaser stykket. Nogle informanter leeser hele teksten bid for bid, mens andre ikke
leeser hele teksten, men ngjes med at laese dele af den ud fra nggleordssggning eller en
vurdering af stykkets indhold ud fra overskriften.

Ligesom informanterne oplever vanskeligheder med at orientere sig i teksten, sa oplever de
ogsa vanskeligheder med at orientere sig i computerprogrammerne. Det viser sig blandt
andet, nar de vil anvende nye programmer, og nar de skal handtere pop up-vinduer.
Informanterne oplever desuden i vid udstraekning problemer med at fa programmerne til at
virke efter hensigten. Anvendelse af computeren er saledes en ngdvendighed for at fa

adgang til teksten, men det er ikke ngdvendigvis en let og problemfri adgang.

Anvendelsen af computeren som redskab satter pa den vis et sarligt vilkar for den
teknologibaserede laeser, nemlig at den er tids- og ressourcekraevende. Analysen af de
skeermoptagede think-aloud-sessioner viser da ogsa hvor mange arbejdsgange” og dermed
tid og energi, informanterne skal anvende for at afkode teksten. At det ser ud til at veere et
vilkar for den teknologibaserede laesning, viser sig ved, at alle informanterne har udviklet
strategier for at kompensere for vanskeligheden. De anvender genvejstaster i meget vidt
omfang for at kompensere for tidsforbruget. Braten, Amundsen og Samuelstuen (2010)
finder ligeledes, at dyslektikere er ngdt til at gkonomisere deres indsats under lesning,
grundet den ekstra tid og energi opgaven kraever af dem. Informanterne giver udtryk for, at
deres udvidede brug af genvejstaster er en made at reducere tidsforbruget pa. F.eks. siger
en af informanterne: ”S4 jeg trykker stor, kontrol og o, sa abner ordforslag af sig selv, i
stedet for at man skal op at trykke (med pilen). Det gar vasentligt hurtigere”. Man kan
desuden overveje, hvorvidt informanterne ved at automatisere anvendelsen af
programmernes funktioner gennem brug af genvejstaster ikke belaster
arbejdshukommelsen i sa hgj grad som ved at skulle stoppe op og finde funktionen med

pilen.
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Anden analyse: Afkodningsstrategier med brug af LST

Analysen af informanternes strategier er baseret pa en social-kognitiv forstaelse af
leeringsstrategier. Ud fra denne teoretiske tilgang udvikles strategier pa baggrund af de
vilkar, man star i som menneske, og de krav, der stilles af omgivelserne: ”Learning
strategies are formed as part of a response within the individual to meet the demands of the
environment” (Riding & Rayner, 2007:79), samt at der, nar vi udvikler strategier, ligger en

bevidsthed om og en motivation for at styrke leering og opgavelgsning.

” (...) at strategier er mélrettede, ikke-obligatoriske handlinger, noe som innebeerer at de ikke
er den eneste maten som strategibrukere kan na sine mal pa (...). Selv om strategier ikke
ngdvendigvis ma vere noe personene velger eller bruker pa en bevisst méte, kan de ogsa
beskrives som prosedyrer eller fremgangsmater som i det minste er potensielt bevisste og
potensielt kontrollerbare” (Braten, 2006a:169).

Analysen er saledes baseret pa den forstaelse, at informanterne udvikler et set af strategier
for anvendelse af LST til afkodning, fordi de oplever det hensigtsmaessigt i forhold til
deres mulighed for at afkode teksten og ad den vej fa adgang til tekstens indhold. I tabellen
nedenfor (tabel 1.1) vises et overblik over informanternes konkrete, registrerede strategier,
kategoriseringen af disse i overordnede strategier og deres mulige sammenhang med den

teknologibaserede afkodningsproces, som var resultatet af fgrste analyse.
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Analytisk sammenhang til
teknologibaseret

afkodningsproces

Kategorisering i
overordnede
teknologibaserede

strategier

Informanternes konkret observerede

teknologibaserede strategier

I Afkodningen er primaert en

ydre proces

Strategier til at anvende den
digitale oplaesning eller andre
programfunktioner til
afkodning

Tekstkonvertering for at opna god
oplasningskvalitet, som har betydning for
tekstforstaelsen vha. programmerne ScanRead og
FineReader* eller vha. kopiering fra PDF-fil til
Word-fil®.,

Retning af tekst efter konvertering vha. stave- og
grammatikkontrol i FineReader eller Word.
Handtering af oplaesningsfunktionen i CD-ORD
eller Vital®: abne/lukke, markering og oplasning,
dobbeltklik ved enkeltord, indstilling af
oplasningsfunktion.

Valg af program (CD-ORD)/Vital) i forhold til
oplasningskvalitet

Sggeordsfunktion i pdf

Teksten perciperes primart
auditivt (direkte som ord/lyd)

0g stgttes visuelt

Strategier til at lytte til tekst
\vha. digital opleaesning

Markering af tekst i sma bidder og oplasning af
disse

Gentagen lytning

Korrigering af ringe oplasning ved at fglge tekst
med gjnene eller ved at lytte og geette sig til,
hvilket ord det er.

Ignorere, ndr f.eks. noter og linjetal leses op midt
inde i en s&tning

Digital stemme (ydre)

Strategier til at bruge den

digitale stemme

Valg mellem syntetisk stemme og rigtigt indtalt
stemme i forhold til kvalitet og formal

Valg af en foretrukken stemme

Valg af digital retskrivningsordbog med
oplaesningsfunktion for at hgre, om det er det
korrekte ord i CD-ORDs ordforslag

Valg af program til oplaesning (CD-ORD/Vital), da
oplasningskvaliteten og stemmer er forskellige i de
to programmer

Regulering af hastigheden pa
den digitale stemme (ydre)

Strategier til at indstille
hastighed i forhold til
forstaelse

Hastighed settes ned, hvis forstaelsen glipper
Hastighed seettes op, hvis dette ikke er tilfeldet

34 ScanRead og FineReader er begge programmer til at OCR-behandle digital tekst, sddan at den kan laeses
op af oplaesningsprogrammet.
35 PDF og Word er forskellige typer af tekstfiler og tilhgrende tekstbehandlingsprogrammer.

36 CD-ORD og Vital er begge programmer med en oplaesningsfunktion og et ordforslagsprogram.
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\Vanskeligt at orientere sig i
den auditivt perciperede
skeermtekst

Strategier til at handtere
\vanskelighederne med at
orientere sig i skermteksten

Understregning i tekst

e Highlight/markar under opleesning, og hvis den
ikke virker, anvendes iPad eller bog ved siden af
med teksten

o Valg af tekster med linjenummer

o Nogle filtyper foretraekkes frem for andre, da de er
lettere at orientere sig i

e  Markering i tekst under oplaesning, s man kan se,
hvor man er i teksten

e  Sggeordsfunktion (som skimning efter nggleord)

e Scrolle op og ned pé siden

o At scrolle, saledes at oplasningen foregar i gverste

linje i teksten

Farvekode teksten (nggleord rade, eget svar rgdt)

Afhaengig af brugen af it

Strategier til at handtere en
reekke programmer

PDF-XChange Viewer/Adobe®
FineReader/ScanRead
CD-ORD/Vital

Word

Strategier til at handtere
problemer med software og
hardware

e  Genstarte programmet
e Nar oplasningsfunktion ikke fungerer:
Kopiere for oplasning

Genstarte programmet
Hgare igen
Dobbeltklikke i teksten, for at aktivere programmet

e Lase med gjnene

Tidskraevende

Strategier til at kompensere

for tidsforbrug

o  Genvejstaster

Ngdvendig

De samlede strategier som

angivet i skemaet ovenfor

Udviklingen af de konkrete strategier som angivet i

skemaet ovenfor

Tabel 1.1: Skematisk oversigt over de analytiske sammenhange mellem proces, kategoriserede strategier og

konkrete strategier.

Teknologibaseret afkodning og teknologibaserede afkodningsstrategier

Pa baggrund af den samlede analyse udvikles saledes en grounded teori om

teknologibaseret afkodning og teknologibaserede afkodningsstrategier. Den

teknologibaserede afkodningsproces kan gennem analysen beskrives som en ydre proces,

der primaert er baseret pa visuelt stgttet lytning til opleast digital tekst, idet den indre

37 PDF-XChange Viewer og Adobe er begge tekstbehandlingsprogrammer til PDF-filer.
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stemme hos den ikke-dyslektiske laeser suppleres med en ydre digital stemme, hvorved
leesehastigheden reguleres gennem en programfunktion. Teknologibaseret afkodning
skaber vanskeligheder med at orientere sig i den digitale tekst hos laeseren, som er
afhaengig af brugen af LST grundet sine specifikke lesevanskeligheder. Derfor investerer
leeseren tid og udvikler strategier til at kompensere for dette tidsforbrug, idet de oplever
anvendelsen af LST ngdvendig, hvis de skal have adgang til tekstens indhold.

De teknologibaserede strategier, som i denne artikels forstaelse er udviklet pa baggrund af
omverdenens krav og for at styrke laering og opgavelgsning, kan overordnet kategoriseres
til: Strategier til at anvende den digitale oplasning eller andre programfunktioner til
afkodning, strategier til at lytte til tekst vha. digital oplaesning, strategier til at bruge den
digitale stemme, strategier til at indstille hastighed i oplaesningsprogrammet i forhold til
forstaelse, strategier til at handtere vanskeligheder med at orientere sig i skeermteksten,
strategier til at handtere en reekke programmer, strategier til at handtere problemer med
software og hardware og strategier til at kompensere for tidsforbruget.

Analyse af leeseforstaelsesstrategier med brug af LST

| analysen af forstaelsesstrategier viser det sig, at processer knyttet til laeseforstaelsen (her
seettes fokus pa baggrundsviden, teksttyper, ordkendskab, fglgeslutninger og
metakognition) ikke forandres af teknologien pa samme vis som afkodningsprocessen.
Analysen viser dog, at vilkaret for forstaelsesprocesserne adskiller sig fra den ikke-
dyslektiske laesers, idet informanternes forstaelsesbearbejdning er baseret pa

teknologibaseret afkodning.

En god leaeser er aktiv far, under og efter lesningen. De er:”’constructively responsive — that
is, good readers are always changing their processing in response to the text they are
reading” (Pressley & Afflerbach, 1995:2), og det viser sig hos leeseren som et s&t af
leeringsstrategier, der anvendes under tekstlaesning. Informanternes mange
teknologibaserede afkodningsstrategier viser saledes, at de er gode lasere og
selvregulerede lzerende, idet disse strategier anvendes til at regulere leringssituationen og

saledes maksimere leringsudbyttet (Zimmerman, 2000). Analyserne viser desuden, at de
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forholder sig metakognitivt under laesningen. Metakognition kan defineres som viden om
samt regulering og overvagning af egne kognitive processer under leesning (Baker, 1994).

Analyserne viser, at informanterne generelt er bevidste om deres standard for coherence
(Broek & Kremer, 2000). De ved godt, at der ofte er ting i teksten, de ikke helt far fat i.
F.eks. siger en informant: ”’(...) der er mange ting, jeg ligesom misforstar”, en anden siger:
”Fordi der er nogle gange, at jeg lige misser nogle ord og sadan noget, og (der er) en
s&tning, jeg ikke lige helt forstar”. Informanterne anvender denne bevidsthed til at styrke
deres forstaelse gennem anvendelsen af en raekke forstaelsesstrategier under leesning, dog

er kun nogle fa af disse teknologibaserede.

Leeseforstaelsesstrategier kan samles i fire hovedkategorier: hukommelsesstrategier,
organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier og overvagningsstrategier (Braten, 2008;
Braten & Samuelstuen, 2004). Hukommelsesstrategier anvendes til at repetere og gentage
informationer i teksten, sa de lagres i hukommelsen. Organiseringsstrategier anvendes til at
sammenbinde, gruppere eller sortere information og idéer, som praesenteres i teksten.
Gennem elaboreringsstrategier bearbejdes den nye information fra teksten via laeserens
baggrundsviden. Mens overvagningsstrategier benyttes til at overvage og regulere eget
leeseudbytte. Set i forhold til udbytte af leesningen og forggelse af forstaelsen er der mere
kvalitet i den dybere strategiske processering sasom elaborering, organisering og
overvagning, end der er i en mere overfladisk processering, sdésom memorering, e&ndring af

hastighed og genlaesning (Braten & Stramsg, 2003).

| analysen viser det sig, at strategien genlaesning gar igen hos flere af informanterne.
Genlasning af tekststykker er som naevnt en overfladisk processering (Braten & Stramsg,
2003) i forhold til at styrke tekstforstaelsen. Nogle af informanterne giver dog udtryk for,
at den er ngdvendig, idet de vil sikre sig, at de opfanger og husker tekstens vasentligste

pointer:

”Jeg ved ikke om du har lagt meerke til, at jeg tit horer teksterne om og om og om igen? (...)
Det er simpelthen for at vare sikker pa, har jeg nu forstaet det rigtigt (...) for at fa det til at
haenge sammen. Si kan jeg godt lide lige at here det om og om igen (...) jeg husker det ogsa
bedre”. En anden siger: ”’Og sé laeser jeg det igen. S& giver det mig mere mening. Sa er jeg
sikker pa at fa alle detaljer med. For farste gang jeg laeser det, er det ligesom en form for
skimning. (...) men nér jeg sa herer det en gang mere eller to, sé far jeg alle detaljerne med”.

Informanterne anvender strategien som memoreringsstrategi, for at huske den, men ogsa
som en mulighed for gentagne gange at anvende dybere forstaelsesstrategier. Som det

fremgér af citaterne, anvender informanterne ordene “lese” og "here” sideordnet. Dvs., at
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den teknologibaserede afkodning ngdvendigger, at de, for at kunne huske tekstens indhold,
men ogsa for at bearbejde tekstens indhold pa et dybere forstaelsesniveau, harer teksten i
bidder af flere omgange for pa den vis at kunne skabe en konsistent indre repraesentation af

teksten.

Flere af informanterne veelger under arbejdet med naturfagsopgaven at have bade tekst og
spgrgsmal synlige pa skeermen pa én gang som bevidst hukommelsesstrategi, idet de er
bevidste om egen hukommelseskapacitet. Med denne strategi er det muligt for dem at
huske spgrgsmalene og lede efter svarene pa dem, mens de laeser teksten. F.eks. siger en af
informanterne: Jeg vil gerne have dem [dokumenterne] dbne pa samme tid. Det er fordi,

jeg har en rigtig dérlig korttidshukommelse”.

Ordkendskab er medtaget i analysen, idet det er en flaskehals for forstaelsen (Perfetti et al.,
2007). Ligesom der er sammenhang mellem elevers forstaelsesniveau og den mangde
tekst, de leeser, sadan at en forggelse af lesemangden ogsa gger ordkendskab og
tekstforstaelse (Biemiller, 2003). Det er derfor interessant at observere, at der ikke under
nogen af think-aloud-sessionerne anvendes opslag i ordbog eller pd Google efter
betydningen af et ord under laesningen. Men to af informanterne fortzeller i interviewet, at
de plejer at bruge Google eller ordbog: ”Ja, og nogen gange sa bruger jeg faktisk ogsa
Google, fordi den kommer med billeder (og sé kan jeg) se, om jeg har forstiet det rigtigt”.
Gennem denne strategi anvender informanten teknologi som semantisk stgtte gennem

anvendelse af en anden modalitet en tekst.

I undersggelsesdesignet var det som navnt en veesentlig del af overvejelserne over
opgavens udformning at designe en opgave, der sikrede, at informanterne anvendte sa
bredt et udvalg af leeseforstaelsesstrategier som muligt, sddan at det var muligt at
undersgge, om spgrgsmalene, som kreevede anvendelse af forskellige typer af
falgeslutninger, ogsa kaldte pa forskellige teknologibaserede forstaelsesstrategier hos
leeseren. Det viste sig i undersggelsen, at informanterne var bevidste om de forskellige
spgrgsmalstyper, og at det ogsa havde betydning for, hvordan de greb dem an. En
informant siger f.eks.: ”Spergsmal 3 eller 4 (...) det ligger meget til mig selv, fordi det star
der ikke noget om i den novelle”. En informant anvender sin viden om spargsmalstyper til
at vurdere, om han kan anvende sggeordsfunktionen til at finde svar pa et spgrgsmal til

teksten. Han er bevidst om, at nggleordssggning er en god strategi til “factsspergsmal”,
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som han kalder det. Det vil sige spgrgsmal, hvor man kan finde svaret direkte i teksten.
Han anvender saledes bevidst en teknologibaseret afkodningsstrategi til at finde det sted i
teksten, hvor svaret pa spergsmalet kan udledes, derefter overvager og evaluerer han, om
han kan svare fyldestggrende pa spgrgsmalet pa den baggrund. Han forholder sig saledes
metabevidst under sin leesning. Informanten anvender pa denne vis bevidst
forstaelsesstrategier, ligesom han bevidst vaelger en teknologibaseret afkodningsstrategi.
Forstaelsesstrategierne er dog ikke baserede pa brug af teknologi pa samme vis som

afkodningsstrategien er det®,

I analysen viser sig endnu en type af forstaelsesstrategier, som ikke er teknologibaserede.
To af informanterne peger saledes pa, at de aktivt anvender samarbejde med kammerater
som en made at sikre sig pa, at de har forstaet teksten tilstreekkeligt preecist. En af
informanterne beskriver, hvordan hun anvender sin familie som social ressource, nar
oplasningsfunktionen svigter, og en anden navner ogsa sociale ressourcer i forhold til at
leere nye programmer og programfunktioner at kende. Anden forskning viser tilsvarende,
hvordan unge dyslektikere med hgj tekstforstaelse anvender samarbejde med kammerater
som en made at gare deres leering gennem tekstlaesning mere effektiv pa (Braten,
Amundsen og Samuelstuen, 2010). Det er en vasentlig pointe, idet det understreger, at
teknologibaserede strategier ikke er tilstreekkelige til at statte forstaelsesarbejdet; i stedet
inddrager informanterne sociale ressourcer som en bevidst leringsstrategi til at forsta en
tekst.

Teknologibaseret leeseforstaelse og teknologibaserede laeseforstaelsesstrategier

Pa baggrund af analysen udvikles saledes en grounded teori om teknologibaseret
leseforstaelse og teknologibaserede laeseforstaelsesstrategier. Analysen peger pa, at
forstaelsesprocessen vanskeligt kan kompenseres af teknologien, og derfor er det
vanskeligt at tale om en teknologibaseret leeseforstaelse. Analysen peger dog pa, at
forstaelsesprocessen foregar under andre vilkar hos informanterne end hos den ikke-
dyslektiske laeser, der ikke anvender LST, idet den foregar pa baggrund af en

teknologibaseret afkodning.

38 Eksemplet, der her beskrives, er at finde p& det vedlagte usb-stik: “Leo anvendelse af spgeordsfunktion”
(bilag 20). Denne note er ikke med i artiklens originaltekst.
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Det er desuden vanskeligt at finde laeseforstaelsesstrategier, som faktisk styrkes af
anvendelsen af LST. Kun nogle fa strategier kategoriseres derfor som teknologibaserede
forstaelsesstrategier: gentagen lytning af sma tekststykker, delt skaeerm mellem tekst og

spargsmal samt anvendelse af opslag pa google-billeder til statte af ordkendskabet.

Diskussion

Som dataindsamlingsmetode har think-aloud potentiale til at give adgang til data med
mulighed for at undersgge kognitive processer: (...) it can provide data on cognitive
processes and reader responses that otherwise could be investigated only indirectly (...)”
(Pressley & Afflerbach, 1995:4). Metoden har ogsa potentiale i forhold til identifikation af
specifikke strategier: ”(...) research into the processing of expert readers in order to
identify the specific strategies in which they engage (...)” (Kucan & Beck, 1997:272). Det
kan dog diskuteres, hvorvidt think-aloud er et direkte billede pa den teenkning, der pagar,
eller en fortolkning af denne (Pressley & Hilden, 2004). De verbaliserede tanker er ikke
umiddelbare repraesentationer af tankeprocesser, idet de siges hgjt, men repraesenterer
snarere en delmangde af den information, der i gjeblikket er til radighed i
korttidshukommelsen (Kasper, 1998). De kognitive processer manifesterer sig ikke direkte
I protokollerne (transskriptionerne af de verbaliserede tanker), men skal udledes gennem

analyse (Kasper, 1998).

For at kunne fa adgang til viden om de konkrete strategier for anvendelsen af
teknologi og serligt koblingen af disse, matte forskningsdesignet sikre mulighed for at
analysere, hvornar og hvordan informanterne anvendte LST-funktioner under lasning, for
eksempel hvornar og hvordan de anvendte digital oplaesning. Anvendelsen af think-aloud
som dataindsamlingsmetode giver med sin abenhed for dels udfarelse og dels

analysestrategi mulighed for en sadan tilpasning til forskningsspgrgsmalet:

“Indeed, the hallmark of this methodology is its open-ended nature, with a great strength being
that verbal protocol studies can be flexibly fitted to the question posed by the researcher rather
than the questions needing to be adjusted to research methodology" (Pressley & Hilden,
2004:316).

Metoden har sine begraensninger. Bourg (2016) fremhaver, at det for det farste kun er
muligt at italesette tanker, man er bevidst om. Det vil sige, at metoden kan kritiseres for at
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igangsette metarefleksioner hos skriveren/laeseren, og at metoden pa den vis pavirker og
udvikler teenkningen, f.eks. ved at informanten anvender og tilleegger strategier betydning,
som de ellers ikke anvender i serlig grad. Informanten kan ogsa pavirkes af think-aloud-
situationen og derfor ikke have adgang til samme kognitive ressourcer eller strategier som i
en mere autentisk situation. Slutteligt kan det at skulle italesztte sine tanker, mens man
skriver og leeser, betyde, at man enten fremhaver eller negligerer tankeprocesser og
strategier, som man ellers almindeligvis ville anvende (Bourg, 2016). Det kan ogsa have

veeret tilfeeldet i denne undersggelse.

Det kan ligeledes diskuteres, om det er hensigtsmaessigt, at informanterne ikke blev testet
pa forhand i forhold til deres evner til at teenke hgjt under arbejdet, hvilket ellers ses i andre
think-aloud-undersggelser for eksempel Braten og Stramsg (2003). Det skyldtes, at de
forste to informanter uden vanskeligheder kunne “taenke hejt” under losning af opgaverne,
og det virkede derfor ikke relevant at teste de gvrige informanter. De farste think-aloud-
sessioner viste 0gsa, at kombinationen af think-aloud og skeermoptagelser gav indblik i den
teknologibaserede lzesning, hvilket jeg vurderede kompenserede for, at selve anvendelsen
af it begraensede think-aloud-metoden i nogle tilfeelde, serligt hos en af informanterne, der

anvendte talegenkendelsessoftware, som matte slukkes, nar han tenkte hgijt.

Konklusion og perspektiver

Malet med undersggelsen var at belyse, hvad der kendetegner teknologibaserede
leesestrategier hos unge dyslektikere, der har gode skriftsprogskompetencer med
anvendelse af laese- og skriveteknologi. | analysen registreres og kategoriseres en raekke
teknologibaserede afkodningsstrategier og desuden et begranset sat af teknologibaserede
forstaelsesstrategier. Desuden var det muligt at vise analytiske sasmmenhange mellem
konkrete strategier, kategoriserede strategier og processer, saledes at det var muligt at
beskrive en grounded teori om teknologibaseret afkodning, samt hvordan
forstaelsesprocessen vanskeligt teknologibaseres, men foregar under andre vilkar, idet den

baseres pa den teknologibaserede afkodning.

Som det fremgar af introduktionen, sa er der tale om et begranset forskningsfelt, idet kun
to tidligere studier af strategier udviklet af unge med dysleksi, der anvender laese- og

skriveteknologi, er fundet. Begge med andre teoretiske og undersggelsesmaessige
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perspektiver end naerveerende undersggelse. Dette studie er desuden en kvalitativ
undersggelse med fa informanter, hvorfor fundene med fordel kan underbygges og
kvalificeres gennem nye undersggelser med samme fokus. Om end undersggelsen endnu
star alene, sa vil det pga. den begraensede forskning i feltet vaere meningsfuldt at
eksperimentere med undervisning og vejledning i teknologibaserede lzesestrategier i
forsknings- og udviklingsprojekter i uddannelsessammenhzng, ligesom studiet peger pa, at
elever med dysleksi, der anvender LST, ikke kompenseres fuldt ud af teknologien, men har
brug for at samarbejde med andre. Det er derfor vasentligt, at praksisfeltet har fokus pa, at
dyslektiske elever inkluderes i klassens laeringsfaellesskab, sadan at de gennem dialog og
samarbejde far mulighed for at udvikle deres tekstforstaelse.
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Anden artikel: Technology-based writing: Young writers with dyslexia

using literacy technology

Introduktion til artiklen
Acrtiklen (Svendsen, in pressc) er indsendt og i reviewproces i det amerikanske tidsskrift
Journal of Special Education Technology.

| artiklen sgger jeg at besvare den anden del af forskningsspgrgsmalet til fgrste studie (her

fremhaevet med fed):

Hvad kendetegner teknologibaserede lese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere, der
har gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af leese- og skriveteknologi?

Jeg vil gare opmarksom pa, at jeg for at styrke laeesbarheden i den samlede afhandling har
angivet figur og tabeller som 2.1, 2.2 og sa fremdeles. Idet farste tal angiver
artikelnummeret (2), og andet tal angiver figurnummeret. | originalteksten er figur og

tabeller angivet som 1, 2 osv.
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Abstract

This article presents a think-aloud study (Pressley & Hilden, 2004; Pressley & Afflerbach,
1995) of the spelling and writing strategies developed by pupils with dyslexia who use
literacy technology (LIT). The study’s methodology is based on Grounded Theory
(Boolsen, 2010; Charmaz, 2006; Hartman, 2005; Kruuse, 2007). The informant group
consists of six young people with dyslexia who are doing well academically in upper-
secondary school. The findings are based on a detailed analysis of screen movements and
computers’ sounds, plus the informants’ think-aloud commentary while answering five
questions relating to a given text. The findings indicate that spelling and writing processes
change when LIT is used, and that the young people develop a set of specific spelling and
writing strategies based on their use of technology. Thus, they develop technology-based
literacy skills that enable them to express themselves in writing at a level otherwise beyond
their reach. The aim of this study is to gain more knowledge of technology-based writing,
which could then be considered when planning instruction for primary and middle-school
pupils with dyslexia.

Keywords: Assistive technology, Children and young people, Digital assistive technology,
Dyslexia, Inclusive education, Literacy technology (LIT), Special educational needs,

Specific learning difficulties, Spelling, Writing
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Introduction

In the Danish elementary-school system (covering pre-school “grade 0” through “grade
10”) it has become common practice to provide assistive technology to pupils with
dyslexia. Such software packages normally contain a text-to-speech function (i.e. digital
read-aloud), a spellcheck function, a word-prediction tool, a word-processing program, and
sometimes also a speech-to-text function (i.e. speech recognition). The pupils are often
provided with a computer complete with software, referred to in the Danish system for
several years as “the IT backpack”. However, as more and more schools are introducing
the “bring your own device” principle and increasingly using tablets rather than computers,
this practice is changing. Likewise, the terminology used to describe the various assistive
technologies for reading and writing has changed over the years. One of the original terms
in Denmark was “compensatory IT”, because such software could compensate or mitigate
literacy difficulties. Today the term “literacy technology” (here abbreviated LIT) is used
by many researchers and practitioners in the field. In this article the concept of LIT relates
not only to the assistive hardware and software mentioned above, but also to programs
containing functions that in various ways can support the reading and writing process, and
which were not originally designed or developed to compensate difficulties experienced by
people with dyslexia. Furthermore, LIT can be used on a variety of hardware platforms
(laptop computers, tablets and mobile phones). A good example of this is the informants’

use of Google searches to support their spelling process, as reported in this study.

In some Danish municipalities it is common practice that all of the youngest primary-
school pupils (grades 1-3) learn how to use LIT, as an integral part of the curriculum. A
new study shows that 77 of Denmark’s 98 municipalities have purchased access to LIT
(Arnbak & Klint Petersen, 2013). Danish schools also fully expect lower-secondary pupils
(grades 8-10) with dyslexia to use LIT for taking tests and exams, and most schools are
very open to the use of such software. At the same time, however, some Danish studies
showed that pupils who use LIT feel different; that they do not necessarily understand why
they need to use these tools; and that they find their teachers lacking in knowledge about
LIT (Holmgaard, 2010; T. M. Juul et al., 2013). We know from international and Danish

research that pupils and students with dyslexia often feel challenged in the school
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environment, socially as well as emotionally (Holmgaard, 2007; Ingesson, 2007).
Moreover, they have a greater risk of developing low self-esteem, acquired helplessness,
low self-efficacy, anxiety and depression (Burden, 2005; Burton, 2004; Humphrey, 2002;
Ingesson, 2007; Meltzer et al., 2004; Swalander, 2012).

The academic literature offers a limited range of findings on pupils and students with
dyslexia and their use of LIT, and several researchers have pointed out that the studies
done in this field have been limited in scope and anecdotal. They maintain that the studies
have not always been done systematically, and oftentimes not investigated over any
significant period of time. Therefore these researchers are critical as to the validity of these
studies, even while agreeing that a number of them do suggest that some effect on reading
and writing skills is observable with the use of LIT (Jacobson et al., 2012; Lange et al.,
2006; Silver-Pacuilla et al., 2004; Smythe, 2010; Stetter & Hughes, 2010). An important
point in this context is that using LIT does not in itself improve the quality of the pupils’
text production. Improvement only comes about if the pupils receive instruction in using
the assistive tools (Anderson & Anderson, 2009; Stetter & Hughes, 2010). The studies also
indicate that motivation increases when pupils with dyslexia use LIT (FOhrer &
Magnusson, 2003).

Based on the above, the present study initially assumes that LIT seems to positively affect
a number of factors significant to reading and writing skills in pupils and students with
dyslexia. The study also assumes it is important for pupils and students with dyslexia to
receive instruction in using the relevant technologies. Hence, there seems to be quite a
strong research case for arguing that the Danish practice of providing LIT exerts a positive
effect on these pupils’ reading and writing skills. Still, this gives us little knowledge of
how students and pupils with dyslexia apply technology when they write. Nor does it tell
us much about how the education they receive can focus on developing their use of LIT

during writing.

Theoretical framework

Various research in the field has discussed whether people with dyslexia tend to exhibit

certain types of spelling errors, but findings suggest that the spelling errors of this group do
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not differ from those found in beginner spellers (Bourassa & Treimann, 2010; Cassar et al.,
2005; J. K. Clausen & Nobelius, 2010). This is probably because the phonological
difficulties more strongly impact learning to spell than learning to read, in that spelling
draws upon two types of knowledge: knowledge about the alphabetical principle, and
experience-based knowledge about spelling a specific word (Cassar et al., 2005; Ehri,
2000; Frith, 1985). Thus, errors performed by dyslexic spellers primarily arise due to their
basic difficulty, which is the inability to exploit the phonemic principle embodied in
written languages. Therefore, typical dyslexic spelling is not sound-preserving. Instead it
seems that spellers with dyslexia employ a variety of compensatory strategies, including a
logographic strategy where they memorize a series of sight words (“sight vocabulary”, cf.
(Frith, 1985)). Because of their phonological difficulties and their imprecise spelling,
people with dyslexia are not able to store orthographic representations of words in their
memories with the same degree of precision as people without dyslexia (J. K. Clausen &
Nobelius, 2010; Ehri, 2000).

For those with dyslexia, spelling is often a laborious and energy-intensive process (J. K.
Clausen & Nobelius, 2010; Frith, 1985; Lyster, 2012). One investigation (Sumner,
Connelly, & Barnett, 2013) points out that the act of spelling is the primary cause behind
children with dyslexia writing more slowly than children without. This means that for
people with dyslexia, the entire writing process is hampered by their spelling difficulties.
Because spelling does not take place automatically, they use a disproportionately large
amount of cognitive energy on this aspect of text production. “The cognitive resources
used in the writing process are considerable, and memory capacity and storage are often
overloaded by competing, simultaneous operations” (Price, 2006). So the writing process is
characterized by constant, conscious speculation about the spelling of individual words,
making writing slow and difficult. When the writer’s focus must constantly shift from
writing to spelling, the writer often forgets what they were writing, “losing track™ and

having to go back and read the text again before continuing to write (Hgien, 1996).

The act of writing is described as a three-stage process in which the phases are not

consecutive but parts of a circular process that runs in a continuous loop (Flower & Hayes,
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1981). These phases are: planning; translating (thought into text); and reviewing. The
planning phase is about generating ideas, organizing the text and establishing text goals.
The translating phase involves the actual writing, including spelling and linguistic
processing. The reviewing phase consists in assessing and revising the text produced. All
three process phases are monitored by the writer as the task of writing progresses. Writers
with dyslexia will be challenged in the planning phase because they have little experience
at writing, which makes them less equipped to draw on knowledge from their long-term
memory concerning text genre, the writing process, sender—recipient relationships, and so
forth. They are likewise challenged in the translating phase, where spelling difficulties will
constantly claim their cognitive attention in an effort to formulate their thoughts into
writing. During the reviewing phase they must yet again tackle spelling errors and
uncertainties about the written language, which are a result of their dyslexia. This means
they must work extremely hard to monitor their own text production, and one could
therefore argue that their working memory is in danger of becoming overburdened. If a
working-memory overload takes place, the writer can experience difficulty in maintaining
focus on specific problems in the text while working to rephrase it and resolve the
problems it poses (Hayes, 1996). Another argument suggesting potential overload of the
working memory is that the phonological loop and the executive function must share the
brain capacity that is jointly available (Bgnnerup et al., 2011; Gathercole & Baddeley,
1993), and that due to phonological difficulties the writer with dyslexia will often
experience working-memory overload when decoding and spelling. This, in turn, can
impact the writing process because it becomes difficult to retain and process information

during writing.

On this theoretical foundation it is fair to argue in favour of using LIT as an important
means to ease the writing process for people with dyslexia. It is probable that writers with
dyslexia will experience the use of LIT as a compensatory factor, and that using these tools
will ease their work in translating thought into text. If this is the case, they should similarly
feel less limited by their spelling difficulties while writing. One study (Price, 2006) has
found that the way adults with dyslexia use software to support their writing processes is
often creative, and along the same lines (Lauridsen, 2012) has shown that a group of
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higher-level academic students with dyslexia have developed a set of creative literacy
strategies that compensate for their difficulties in decoding.

The aim of the present study is to examine such strategies in greater detail. More precisely,
it investigates how young, well-compensated pupils with dyslexia use LIT for writing.
How does this change their writing process, and what spelling and writing strategies do
they develop based on their use of LIT? The theoretical framework outlined above is the
foundation for analysing which elements in the writing process the study’s informants
based on the use of LIT, and which spelling and writing strategies they have developed
based on their use of technology. Therefore this is also the foundation for answering the
study’s research question: What characterizes the technology-based spelling and writing

strategies in young, well-compensated writers with dyslexia?

Methodology

This study is based on Grounded Theory (Boolsen, 2010; Charmaz, 2006; Hartman, 2005;
Kruuse, 2007) and it employed the methodology of Verbal Protocols, also called “think-
alouds” (Pressley & Hilden, 2004; Pressley & Afflerbach, 1995). The study’s informants
were asked to “think aloud” (i.e. vocalize their thoughts) while working to complete two
written assignments. As the informants worked on their written tasks, screen actions and
sounds were recorded. The protocol consists of transcribed speech and transcribed on-
screen activity, supplemented by direct analysis of the spelling process as it appears on-

screen. The data have been examined using the following analytical strategies:

Line-by-line coding
Coding of selected categories
Coding of specific spelling and writing strategies.

In terms of the methodology, think-aloud was used as independent output from the
informants, supplemented along the way by questions that sought to clarify and specify.

The think-aloud method gives the researcher access to the writer’s thought processes
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during writing: “Unlike introspective reports, thinking aloud protocols capture a detailed
record of what is going on in the writer’s mind during the act of composing itself” (Flower

& Hayes, 1981, p. 368).

There have since been discussions as to whether think-aloud gives a direct picture of the
ongoing thinking or yields an interpretation of this thinking (Pressley & Hilden, 2004). The
method is also criticized for initiating meta-reflection in the writer (Lundberg, 2012). In a
study such as this, the informants have been briefed on the aim of the study, which is to
develop “better education” for pupils whose situations are similar to their own, and who
could benefit from interventions earlier in their school lives. The informants therefore
undoubtedly choose to share comments they find particularly relevant to that context. The
aim of the study is also to investigate what parts of the writing and spelling process are
supported by the technology, and therefore it is largely irrelevant whether the method gives
direct access or interpreted access to their thought processes. On the contrary, this author
would rather argue that in this particular investigation it is essential to access their meta-
reflection, which is why the selected informants have reached an age suitable for meta-
reflection — something that younger pupils would be incapable of exhibiting to a similar

extent.

The study’s informants

This study had six participants, all young people with dyslexia between 17 and 19 years of
age at the time. All were enrolled in and actively attending an academic upper-secondary
education programme, and all had dyslexia issues documented by the appropriate
counselling authority. Hence, they were not tested further in connection with this study.
The informants were put forward by their Danish and English teachers as young people
with effectual and suitable strategies for using LIT in their academic schoolwork. Each
informant appeared on three occasions to do: 1) a written assignment based on a non-
fiction text; 2) a written assignment based on a fiction text; and 3) a qualitative follow-up

interview. The three meetings took place at approximately one-week intervals.
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The study design

The study’s first informant (D) served as a pilot run, the aim of which was to test the study
design. It deviates from the rest of the study, as the informant did not use his own laptop
computer. The pilot run was used to assess the choice of computer for the tasks, and the
assignments were also subsequently adjusted. It additionally became clear during the pilot
run that it was important to establish a recipient for the text produced. Furthermore, the
pilot run showed that the informant had no difficulty thinking aloud, and so no separate
tests were done for this aspect of the study, as seen in other think-aloud studies (such as
(Braten & Strgmsg, 2003)). The results of the pilot run are included in the data analysis

under proper consideration for the factors mentioned in this section.

The material

The written assignments were based on two text types — one text was fiction, the other non-
fiction — accompanied by questions. The texts were chosen from the educational material
used in the various programmes the informants attended, whereas the questions were
developed specifically for the purposes of this study. The informants were instructed to “do
what they usually do” and to answer the questions, in writing, at a level appropriate for
handing in the result to their teacher.

When considering the form and wording of the assignment, the aim was to design a task
that allowed the investigator to determine when the informants used LIT for spelling and
writing. One could criticize the design for not giving the informants a freer written
assignment, in which the writing process would figure more prominently. However, the
design was developed with a view to making it useful from several analytical perspectives.
There was also the important ethical issue of posing a task that the informants would find
manageable and easy to deal with, in view of the fact that many people with dyslexia
experience written work as particularly difficult to handle.

176



Findings

Technology-based spelling

The study shows that the informants have very diverse profiles, ranging from A, who uses

no word-prediction or text-to-speech software at all, to F, who uses only speech-to-text

software.

A B C D E F

Spells many Spells some Spells few words Spells few words Spells few words Spells no words
words words independently independently independently independently

independently

Uses Google
and Word
spellcheck for
particularly
difficult words
(e.g.
difference)

independently

Uses text-to-
speech software
during writing

Uses word-
prediction
software and
Word spellcheck

Uses text-to-
speech software
during writing

Uses word-
prediction
software and
Word spellcheck

Uses text-to-
speech software
during writing

Uses word-
prediction
software, Word
spellcheck and
Google

Uses text-to-speech
software during
writing

Uses word-prediction
software, speech-to-
text and Word
spellcheck

Uses speech-
to-text

Table 2.1. The study’s informants, profiled according to their need for, and use of, various LIT options.

The data analysis shows that using LIT transforms the spelling process. Rather than being

an internal cognitive process, spelling becomes based on the text-to-speech function. The

text-to-speech software reads aloud during the writing process, allowing informants to

regularly hear and check whether they have written the correct word. In this fashion the

internal cognitive process is transformed into an external process based on listening.

In this study, the technology-based spelling process emerges as a sort of search process.

When LIT is used as a tool, the internal phonological spelling process is transformed into

an external process that consists of 4 steps: finding the word; checking whether it is correct

by listening to it being read aloud; copying the word; and then editing or processing the

word into one’s own text. The word can be found in various ways and locations:

¢ in the word-prediction bar
e among the words suggested by the Word spellcheck function

e in the resource text (for a task like answering questions to a text, relevant words may be
found in the text and/or the question)
e in Google search results.
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Consequently, some words are found based on a partial sound analysis, whereas others are
found as sight words, the informant having recognized in advance that he or she has no

clue about how the word is spelled.

One of the literacy software tools used for this study*® allows the investigator to exploit
partial sound analysis to analyse spelling, in that an asterisk (*) can be inserted where the
informant is unsure which letter to use. As mentioned earlier, the sight-word strategy is
used when informants recognize in advance that they do not know how to deal with the
word and instead attempt to recognize it. In some cases they can also remember where the
word (a name, for instance) occurred in a given text, enabling them to copy and insert it
into their own text. Bear in mind that the spelling process of the informants includes both
spelling and technology-based spelling. As the informant profiles in Table 2.1. show, the
levels of spelling proficiency vary, and consequently the number of words for which they
use (and do not use) LIT also varies. Given that the focus of this study was to analyse and
clarify how the process is technology-based and what strategies informants developed in
response to this basic condition, there is no focus on the spelling they do without using

technology.

As described in the theoretical basis for this study, typically spelling errors made by
dyslexic writers are no different from spelling errors made by beginner spellers, and
typically they are therefore not sound-preserving. Interestingly, this type of spelling error
does not arise when LIT is used. Overall, not many errors arise at word level, as the
informants are able to check their text for spelling errors while they are writing. As shown
in Table 2.2., an integral part of the technology-based spelling process is that informants
make the text-to-speech software read words aloud as they go along, and in this way they
can hear if a given word is wrong. They further use the Word spellcheck function while
they are writing to catch sight of spelling errors (which this function underlines in red).
The internal voice during reading is thus supported and supplemented by an external,

digital voice. This enables them to hear spelling errors, either during writing or in a

39 The software: CD-ORD [“CD Word”], see https://www.mv-nordic.com/dk/produkter/cd-ord.
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reviewing phase where they “read through” (or as here: “listen through”) the text they have

produced.

Because the spelling process is based on the use of LIT, the informants’ difficulties
applying the sound principle of written language do not show up as errors that would
typically occur in a text by a writer with dyslexia. Instead, they show up as choices of a
wrong word. This is due to similar pronunciations, which then manifest in the text as
semantic errors. Consider these text examples, translated from the Danish: “(...) because
the little girl nose [knows] what life is about”, and “(...) that you do sum thing [something]
other than what you (...)”.*° Here, the Danish words vid, meaning “wide”, and néede,
meaning “reached”, were wrongly selected from the word-prediction tool, instead of their
Danish near-homophones ved, meaning “know(s)”, and noget, meaning “something”. In
connection with the subsequent digital reading aloud of the word the informant was unable
to hear the difference, and because the spellcheck does not underline the erroneous word in
red because it is spelled correctly, the word goes unnoticed, even despite the informant’s
own awareness of the problem (as the Danish vowel sounds and stress differ slightly): It
sounds more like “vid” than “ved”. I think it’s right ... So the informant’s phonological
difficulties do not manifest as non-sound-preserving spelling errors, but are seen as a

wrong use of near-homophonic words.

In the informant texts, the study therefore finds spelling errors that the writer cannot catch
and correct using text-to-speech software. The same goes for errors that cannot be caught
using the spellcheck function. For this reason, compound non-hyphenated words (which
are a prevalent feature in written Danish) also give rise to errors. Such compounds are not
caught by the Word spellcheck function, and therefore informants taking their cue from the
spellcheck’s red underlining will not be able to correct such errors. The following quote

shows that being aware of this issue is not enough to solve it:

40 Original text quotes in Danish: “fordi den lille pige vid [ved], hvad livet gar ud p&”, and “(...) at man gor
ndede [noget] andet end det man (...)".
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(...) And when I'm in doubt as to whether there should be a space in between,
then | always put the words together and check whether a red line shows up. If
it does, then I know it’s wrong, and then it has to be in two words (...) And I've
kind of just acknowledged that; that I don’t think it will get any better, because
it’s hard to find a technique to deal with that.

One informant, F, has such severe decoding difficulties that he cannot exploit the potential
of the word-prediction tool, in that he is unable to identify the initial phoneme in the word.
He therefore uses a speech recognition program*! (speech-to-text) instead of word-
prediction software. For this informant, technology-based spelling is not so much a search
process (though he also uses the option of collecting full words in the resource texts). It is
much more a task of dictation. The study shows that the speech-to-text program requires
great patience on the part of the informant, as it performs numerous writing errors that the
informant must then use other software functions to correct. The following presents the
dictation result, i.e. the Danish speech-to-text output, of the informant’s Danish spoken
phrase “igennem deres livsstil”. This gives even a non-Dane a fair impression of how the
dictation process can run: Igennem deres livsstil, gennem, gennem, igennem, med deres,
livsstil, liv, stil, stil, symbiose. This example shows that the informant must repeat the
words several times, and that finally he chooses a different word; one the software can
easily recognize. Unfortunately the phrase (igennem deres livsstil, “through their lifestyle”)
and the word (symbiose, “symbiosis™) are not synonymous.*? In this way, the text content
becomes less precise when the word “symbiosis™ is chosen. In other cases the informant
chooses a synonym instead, and he also states that he consciously uses synonyms when the
speech-to-text software does not recognize the desired word: (...) I've sort of trained
myself, that there are some alternative words that have the same meaning, but are just said

in a different way.

A general characteristic among the informants in this study is their high level of meta-
awareness about their own spelling difficulties. They know “when they’re in trouble” and
they speak aloud about which words they find it difficult to spell, why, and how. These

may be individual words, but there is also an awareness of different categories that can

41 The software: Dictus: http://www.dictus.dk/.
42 “Symbiose [symbiosis]” and “livsstil [lifestyle]” are not synonyms.
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cause difficulties. For instance, several informants express that spelling names is difficult.
Some cite the problem of compound words, letters swaps and suffixes. Similarly, there are
several descriptions of how informants have specific strategies for tackling individual
problems. The vast majority of these strategies are based on the use of LIT. When and how
informants find themselves “in trouble” depends on their individual capacity for decoding
and spelling. It repeatedly happens that informants cannot find the word they wish to use.
In managing that particular difficulty, several show that they use synonyms as a conscious

strategy.

Technology-based spelling, we can now reason, is related to a dependency on using IT.
The software cannot ensure error-free spelling and also requires various painstaking work
processes. This makes LIT demanding in terms of the time and the resources invested in
using it. Even so, it is important to remember that the informants have developed these
strategies because they know from experience that they are necessary. The technology-
based spelling allows challenged writers to express themselves in writing using a wide
range of words that they would not otherwise be able to spell. As they write, they assess
how important a given word is, relative to the amount of energy they are prepared to
expend on finding and using it.
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Spelling Technology-based Technology-based Recorded informant strategies
spelling spelling strategies
Spelling is an | Spelling is primarily Strategies using word e  Adjust settings for Dictus
internal an external process prediction, speech-to- e Adjust settings for CD-ORD (e.g. large dictionary, and
process text, or other software make numeral keys work)
functions for spelling e Adjust settings for ViTal
e Use Google to assist spelling
Decoding is Listening to read- Strategies for using the | o  Adjust setting for read-aloud after each word
part of the aloud function (text- | read-aloud function e Adjust setting for read-aloud after double-click
spelling to-speech) is part of | (text-to-speech) during | e  Listen during writing, to hear what they are writing
process the spelling process spelling (and spelling)
The spelling | The spelling process Strategies to find the The word-prediction bar:
process is presents as a type of | desired word in: e Recognize from predicted word
cognitive; search process: e the word- e Listen down the list of predicted words
primarily e Find the word prediction bar e  Find suffixes by first determining the root morpheme,
phonological | ¢  Check e the Word then the suffix
processing correctness by spellcheck e  Use asterisk (*) to indicate partial sound analysis
listening to text- function e Insert multiple asterisks
to-speechofthe | o theresourcetext | e Move the positions of asterisks
word, or by e aGoogle search e Change letters
directly e Change letters and positions of asterisks in succession
recognizing sight e Delete from the end, with backspace, if word does
words not show up in the word-prediction bar
e Copy word from
resource text Word prediction in Word:
* Editandinsert e Split and join compound words, and use Word
into own text spellcheck to correct one root morpheme
e Use Word spellcheck when the words are almost
spelled correctly
The resource text:
e  Write out from the resource text
e Copy words from the resource text (especially names)
Google:
e Type a word spelled partially wrong into the Google
search engine
Spelling Use of IT to identify Strategies to identify e Use read-aloud after each word, plus listen to hear
errors found | spelling errors spelling errors whether it sounds right
“by sight”, e Use the Word “red underline” function to assess
or whether a word is spelled wrong
overlooked e  For non-hyphenated compound words, divide and
(even join, then use Word spellcheck to choose
though most e Guess
people use e Use Word grammarcheck to correct suffixes
Word e Use Word grammarcheck after converting a text file
spellcheck) into a Word text
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Spelling error rooted
in the use of
technology:
homonym errors and
compound-word
errors

Informants have no
strategies for this.
These errors are not
caught, because
identifying/avoiding
them is not supported
by the software

A writing A dictation task that Strategies to handle e  Orally verbalize/articulate written language
assighment requires skills in the dictation task e Use synonyms when the software cannot recognize
pronunciation and in the word
written-language e Repeat when the software cannot recognize the word
verbalization
Conscious awareness | Conscious awareness e  Copy words when they know nothing about how the
of own need to use of “when I'min words are spelled (e.g. names)
technology-based trouble”, and specific e Dictate when they wish to write something they
spelling, seen in strategies for coping know will be difficult to spell
relation to awareness | with the individual e Use asterisk (*) when they know “they’re in trouble”
of own spelling problems (e.g. silent letters)
difficulties e Leave a word that is spellcheck-underlined in red, as
a cue to get back to it
Not Dependent Strategies to handle e  CD-ORD (text-to-speech and word prediction)
dependent on using IT multiple software e  ViTal (text-to-speech and word prediction)
on using IT programs e  Dictus (speech-to-text)
e Google
e  Word spellcheck and grammarcheck functions
Strategies.to cope with | o Restart software program
problems involving e  When predicted words and use of numeral keys block
software and hardware out each other, the writer cannot choose a word by
pressing the number of that word, so:
a) (De-)activate <NumLock> key
b) Press <FN> key and number
c) Switch programs
Automatic Great demands on Strategies to manage Use shortcuts, hotkeys, etc.
time and resources time spent
Necessary Necessary Developing a whole Apply multiple strategies to the same word until

range of technology-
based spelling
strategies

succeeding
Use all strategies in this table

Table 2.2. Schematic analysis of technology-based spelling processes and strategies.

Technology-based writing

As mentioned earlier, the work of a writer with dyslexia unfolds under different conditions

than the work of a proficient speller. The study clearly shows that spelling difficulties are

the primary factor driving the informants’ motivation to develop technology-based

strategies that can compensate for their spelling difficulties. When investigating writing
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strategies based on the use of technology, it is not similarly possible to point to a number
of different strategy types. Still, it is clear that spelling difficulties impact the writing

process at various levels, and certain technology-based writing strategies can be discerned.

The analytical findings show that the writing process of the informants is recursive: They
delete, alter and add things in the written text as they go along. This means that they are
expending copious amounts of energy during recurring phases of translating and
reviewing. As a result, the informants’ spelling difficulties mean that they must frequently
halt while translating thought into text, interrupting their train of thought and having to
review their own text several times. Indeed, several informants state that they find it hard
to formulate in words the things they wish to write: Anyway, now you have it on audio,
what I'm thinking about. Because very often | think more than | get written down. They
have also developed a variety of strategies to copy or write out text from other sources,
which they then edit into their own text (using strategies outlined in Table 2.3). This way

they do not need to write as much text themselves.

As observed for spelling, it is equally clear that the informant’s writing process is based on
the use of technology. For the informants, the translation from thought into text involves
much more than merely the cognitive process. It is also dependent on their success at
utilizing their LIT, which in turn enables them to write a text as they wish to write it. Yes,
but it sometimes happens that you sort of don’t really get anything written down because
you sort of have a hard time getting the words out. Yeah, it seems a bit strange when | put
it like that, but it seems like your [digital] aids are just fighting against you. Basically, like
it’s all just messing with you. In this case, the informant has given up using the speech-to-
text software — which, otherwise, is her particular response on how to overcome the gap

from thought to text.

There are also several examples of the writing process being interrupted for various
reasons, such as searching for spellings, speaking with me, handling some unforeseen
event with the software. In this example, the cursor suddenly jumps into the middle of a

sentence: Hmm, well, there | suddenly popped right out of what | was just going to explain.
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And then, what | would do was to go back, and then just have it read aloud what it was |
had written down. And then I hear that it’s supposed to say “lifestyle” there. Oops! What

on Earth happened there, just now?

In the analysis it is clear that the informants circumvent their phonological difficulties in
the spelling process as well as the reading process by using the text-to-speech function and
technology-based spelling strategies. It is nevertheless probable that both processes burden
the working memory, given that the processes are not automated. As noted earlier, the
technology-based strategies are quite laborious, and in this way they borrow resources
from the executive function. In other words, the writing process is not fluent or smooth, but
is affected by the halts and breaks that are unavoidable when using technology-based

spelling.

The writing medium is extremely important for the informants’ writing process. Based on
Hayes (1996) one can argue that technology does not merely assist the writing process, it
fundamentally transforms it: “The point is not that one medium is better than another,
although perhaps such a case could be made, but rather that writing processes are
influenced, and sometimes strongly influenced, by the writing medium itself” (Hayes,
1996, p. 7). The technology-based spelling process indicates the same thing, namely that
the process is transformed from being an internalized phonological process to primarily
being an externalized search process. The functions in the software transform the very
process of spelling. The software also changes the writing process, as reviewing does not
take place by decoding but by means of listening to synthetic speech. Speaking concretely,
the informants must mark up a block of text, move the cursor, and then activate the text-to-
speech function. They must be familiar with a variety of software functions that they must
be able to set, adjust and operate while writing. These are functions that writers without
dyslexia need not consider at all. This gives the reading process (here through the
operation of the synthetic-speech functions) a central role in the spelling and writing
process. Based on the analytical findings it is also fair to argue that it is impossible for the
informants to separate or differentiate between discrete processes of spelling and writing.

Spelling will continuously set the agenda for their writing process. They cannot simply

185



“write away” or “write whatever comes to mind”, then subsequently edit the text. This is

because spelling (in this case, technology-based spelling) continuously takes place during

writing.

In this study, the technology-based writing strategies proved mainly to be utilized to save

time and energy, with fairly extensive copying of text excerpts, which are then written out,

rewritten and edited into the informants’ own texts: | really quite often use the sort of

things | just take from other places, and use these for support. It saves time because | write

very slowly (...). The analysis shows that it was primarily the non-fiction written

assignment that made copying and editing an obvious and available strategy, whereas the

assignment based on the fiction text demonstrated more independent writing.

Writing

Technology-based
writing

Technology-based
writing strategies

Recorded strategies of the study’s informants

Smooth, fluent and
recursive

Characterized by
halts/breaks
occasioned by the
technology-based
spelling.
Recursive

Strategies to handle
the many halts and
breaks

Review own text several times

The writing
medium

Transformed by the
medium

Strategies to handle
multiple software
programs

Manage and operate the following software:
e CD-ORD

e ViTal

e Dictus
e Google
e Word

The reviewing
process is based on
decoding

The reviewing
process is based on
technology-based
decoding

Strategies to handle
text-to-speech to
support the reviewing
process

e  Use word-by-word read-aloud by double-clicking
on each word

e Use read-aloud after each word as writing unfolds

e Use read-aloud after each full stop

e  Use read-aloud of marked-up text blocks

The translating
process (thought-
to-text) is not
affected by spelling

Experienced gap in
the translating
process (thought-to-
text) due to spelling
difficulties

Strategies to handle
the gap between
thought and text

e Copy text bites from resource texts or own text,
then edit this into own text

e Adjust text-to-speech settings to read aloud
copied text (enabling user to hear the text
inserted)

e  Write out text excerpted from the resource text

e  Write out and lightly edit text excerpted from the
resource text

e Harvest sentence initiators from the resource text
and use them to initiate own sentences

e Use quotes edited into own text

e Dictate (speech-to-text)

Time-consuming

Strategies to
compensate for the
amount of time spent

Copy text excerpts

Table 2.3. Schematic analysis of technology-based writing processes and strategies.
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Conclusion

One particularly interesting finding in this study is that the process of technology-based
spelling as exhibited by the informants was different from non-technology-based spelling.
The process shifted from being an internalized phonological process to primarily becoming
an externalized IT-enabled search process. Furthermore, the informants proved to have a
meta-awareness of which words they find difficult to spell, and they had also developed
strategies to handle this issue. Thus we see that the informants have a wide range of
technology-based spelling strategies, which suggests that this is where the fundamental
difficulty lies. It is likewise interesting that the texts produced by the informants do not
contain many spelling errors, and that those errors that remain typically cannot be caught
by the software. Cases in point are homophonic or near-homophonic words and (at least in

Danish) non-hyphenated compound words.

It has not been possible in this study to similarly identify a number of technology-based
writing strategies. Nevertheless, the data show that certain elements in the writing process
receive special attention from the informants, and that in their think-aloud comments they
explicitly consider such elements. Also, it turns out that the processes of spelling and
writing cannot be separated, but rather that the two occur simultaneously as writing takes
place. In order to make up for the time spent on, and the mental burden occasioned by, the
writing process, the informants utilize the technology-based strategy of writing out or
copying and editing found-text excerpts into their own text.

Discussion

Based on this study | would argue that LIT cannot simply be distributed in schools with the
expectation that the writing process and the strategies that technology-based writing
requires are the same for pupils using LIT and for pupils who do not use LIT. Technology-
based writing requires pupils to develop a set of specific technology-based spelling and
writing strategies, and it also requires that we as educators must focus on supporting our

pupils in doing this. The present study also indicates that we must focus on supporting
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pupils and students in processes which, to them, may well feel like academic detours and a
hard uphill climb, but which are vital and relevant, and well worth the effort, because in
the long term they will enable the person to better express his or her thoughts in writing.
The study’s young informants do not merely find some of their literacy challenges
compensated by the use of LIT, but they have also developed technology-based writing
skills by means of which they can express themselves in writing at a level otherwise
unattainable for them. The study further made it clear that the young informants were
consciously aware of the difficulties they had during writing, indeed at a meta-awareness
level, and that they exploited this knowledge to develop targeted strategies addressing
these difficulties. It would be possible and advantageous to incorporate this sort of meta-
level thinking in the instruction of pupils with dyslexia in the Danish grade-school system.
These groups of pupils need support to develop an awareness of how and why they need to
use technology-based strategies, so that over time they will appreciate that they have an
opportunity to accept their difficulties and actively address them. As expressed by one of
the study’s young informants: /t’s something you learn to live with. | just find other ways
to get things done.
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Tredje artikel: Et didaktisk spaendingsfelt

Introduktion til artiklen
Artiklen (Svendsen, in pressa) er accepteret i det danske tidsskrift LearningTech 2 og
udgives i efteraret 2016. | artiklen anvendes i modsatning til resten af afhandlingen ikke

startkomma, idet det indgar i tidsskriftets retningslinjer.
| artiklen sgger jeg at besvare forskningsspargsmalet:

Hvilke didaktiske greb og hvilke didaktiske refleksioner er vaesentlige for undervisning
malrettet udviklingen af teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder?

Jeg vil gare opmarksom pa, at jeg for at styrke leesbarheden i den samlede afhandling har
angivet figur og tabeller som 3.1, 3.2 og sa fremdeles. Idet farste tal angiver
artikelnummeret (3), og andet tal angiver figurnummeret. | originalteksten er figur og

tabeller angivet som 1, 2 osv.
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Abstract

Vi har i Danmark tradition for at uddele laese- og skriveteknologi til elever i grundskolen.
Traditionen bygger pa praksiserfaring, men vi har ikke mange undersggelser af hvordan vi
didaktisk griber undervisning i og med laese- og skriveteknologi an. Der er derfor behov
for at skabe ny viden om didaktikken pa dette felt. Samtidig ved vi fra danske
undersggelser at nogle elever ikke tager anvendelsen af laese- og skriveteknologien til sig.
Det ser dog ud til at ordblindeefterskolerne lykkes med dette, og det er derfor sandsynligt
at leerere pa ordblindeefterskolerne vil kunne pege pa vasentlige didaktiske elementer af
betydning for dette. Jeg vil i denne artikel praesentere en undersggelse af hvad
praksiseksperter italesatter som sarligt vaesentligt for laese- og skriveundervisningen af
unge med og i skriftsprogsvanskeligheder der anvender laese- og skriveteknologi.
Undersggelsen er baseret pa fokusgruppeinterview af seks laerere fra tre forskellige
ordblindeefterskoler. | undersggelsen italesetter leererne det didaktiske felt som et
spendingsfelt imellem tre centrale aspekter: 1) leese- og skriveteknologi, 2) laese- og
skriveundervisningens indhold og metoder og 3) elevgruppens psykologiske og kognitive
forudsaetninger. I artiklen praesenteres de tre centrale didaktiske aspekter, samt en iterativ

didaktisk model der reprasenterer en ny didaktisk teenkning indenfor feltet.
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Abstract

In Denmark we have a tradition of distributing literacy technology (LIT) to pupils in
primary and lower secondary school with literacy difficulties. The tradition is based on
practical experience, but we do not have many studies of how to address these pupils and
their use of LIT in the teaching. Therefore there is a need of creating new knowledge
about this didactic field. This article presents a study of what special educators verbalizes
as particularly important for reading and writing instruction of young people with literacy
difficulties and their use of LIT. The study is based on focus group interviews of six
teachers from three different special schools. In the study the teachers address the didactic
field as a cross field between three key aspects: 1) Literacy technology, 2) the reading and
writing instructions content and methods, and 3) the particular group of pupils’
psychological and cognitive precondition. The article presents these three central didactic
aspects, as well as an iterative didactic model which represents a new didactic thinking
within the field.

Introduktion

| den danske grundskole er det efterhanden almindelig praksis at udlevere laese- og
skriveteknologi (herefter forkortet LST) til bern med skriftsprogsvanskeligheder (Arnbak
& Klint Petersen, 2013). Den danske praksis med at udlevere LST ser ud til at have et
rimeligt forskningsbaseret grundlag idet anvendelsen af LST i en raekke undersggelser har
positiv betydning for udviklingen af elevernes laesning og skrivning (Anderson et al., 2009;
Batorowicz et al., 2012; Christensen et al., 2014; Foéhrer & Magnusson, 2003; Jacobson et
al., 2012; Silver-Pacuilla et al., 2004; Stetter & Hughes, 2010). Det er vanskeligere at finde
forskning om hvordan LST anvendes i undervisningen, idet forskningen ofte har fokus pa
evalueringen af effekten af bestemte teknologier fremfor at veere knyttet til en teoretisk
forstaelse af lzering i sociale kontekster med digital teknologi og en hgjere grad af

inddragelse af personer med specifikke laeringsvanskeligheder (Abbott, 2007).

| Danmark er der i kommunerne store satsninger pa anvendelsen af it. Desvaerre tenkes

elever med behov for LST ikke ngdvendigvis ind i disse satsninger. Der skelnes saledes
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ofte mellem it som kompenserende varktgj og it mere generelt ligesom der ofte anvendes
flere gkonomiske midler pa den almindelige it end pa LST (Jacobson et al., 2012). Man
skelner desuden mellem to former for it til stette af leesning og skrivning (Samuelsson &
Arngvist, 2012; Singleton, 2009):

1. Forskellige former for traeningsprogrammer, f.eks. programmer/applikationer til lyd-
bogstav traening eller stavetraening.

2. It der statter laese- og skriveprocessen gennem kompenserende funktioner som
ordforslag, digital oplaesning og talegenkendelse.
Det er den sidste form for it der ofte omtales laese- og skriveteknologi. F.eks. Hansen
(2012) der karakteriserer to typer af leeringsredskaber: faciliteringsredskaber (kognitive
leeremidler) der gar elevernes leeringsproces hurtigere og mere effektiv, og kompenserende
redskaber (kompenserende leeremidler) som gar processer mulige, herunder lese- og
skriveteknologi (Hansen, 2012), og Illum Hansen (2015) der anvender begrebet “digitale
leese- og skriveteknologier” i en inklusionsdiskurs (Illum Hansen, 2015), og finder dem
afgerende for at et leremiddel kan karakteriseres som differentierende. Her papeges
desuden at det er vaesentligt at LST indgar i de digitale leeremidler, saledes at der er
oplaesningsfunktioner og stavestgtte integreret i leeringsmidlet, eller det er kompatibelt med

LST-programmer.

Men man kan diskutere om det ikke er for snavert at definere LST péa denne made? | en
tidligere undersggelse har jeg fundet at unge med dysleksi udvikler et st af
teknologibaserede laese- og skrivestrategier defineret som de laese- og skrivestrategier
mennesker med skriftsprogsvanskeligheder baserer pa anvendelsen af LST. Det viste sig at
de unge anvendte programmer sarligt udviklet til at stilladsere laesning og skrivning, men
at de ogsa anvendte andre programmer som ikke er udviklet til dette formal, f.eks.
sggefunktionen i Google som stavestatte. | det igangvaerende
”Demonstrationsskoleprojekt” argumenteres ligeledes for en “udvidet forstaelse af LST”
hvor programmer der ikke er udviklet som kompenserende veerktgj, anvendes med fokus
pa laese- og skriveudvikling i alle fag, f.eks. online mindmapprogrammer

(Demonstrationsskoleprojektet, 2015).

LST defineres i denne sammenhang som teknologi der kan stilladsere laesning og

skrivning hos mennesker med og i skriftsprogsvanskeligheder. Der er saledes helt konkret
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tale om teknologi der kan anvendes til leesning og skrivning. De grundlzeggende LST-
funktioner er: oplasning af digital tekst, ordforslagsfunktion med opleesning,
talegenkendelse (tale-til-tekst) og tekstgenkendelse (OCR-behandling). LST indbefatter
ogsa mere almene funktioner som opleves stilladserende under laesning og skrivning f.eks.:
stave- og grammatikkontrol, sggefunktion, oversetterfunktion eller ordbogsfunktion. LST
er saledes defineret ved primeert at vaere software, men valget af hardware (computer,
tablet, smartphone, scanner) har betydning for hvilke programmer og programfunktioner
(bade grundlaeggende og almene), man far stillet til radighed under laesning og skrivning.
Begrebet teknologi indbefatter i denne sammenhang udelukkende digitale teknologier idet
digitaliseringen sikrer tilgzengelighed for mennesker med og i skriftsprogsvanskeligheder.

Samtidig kan man argumentere for, at tilstedevarelsen af LST i digitale leeremidler pa
ingen made er en garanti for, at elever med skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse
af LST indtenkes i undervisningen. En dansk undersggelse viser at disse elever knytter
anvendelsen af LST til eksklusion fra klassens sociale feellesskab, og at de ikke
ngdvendigvis kan se en sammenhang mellem deres skriftsprogsvanskeligheder og deres
behov for anvendelse af LST (Holmgaard, 2010).

Derfor er det vigtigt at udvikle den didaktiske teenkning omkring integreringen af LST i
undervisningen hvilket ogsa Demonstrationsskoleprojektet argumenterer for:

| overgangen fra LST som kompenserende hjelpemiddel til udvalgte elever (protese)

til LST som stimulerende leringsredskab for alle og i alle fag (differentierende stillads)

kan man ikke forlade sig pa den undervisningsmassige situation fra

specialundervisningen eller som man plejer-undervisning. (...) Man skal nytenke

undervisningssituationen i retning af stgrre undervisningsmgnstre eller didaktiske

designs” (Demonstrationsskoleprojektet, 2015).

Idet ordblindeefterskolerne i vid udstraekning synes at lykkes med at udvikle denne
elevgruppes faglige kompetencer (T. M. Juul et al., 2013), da disse skoler via deres
fokusering pa en sarlig elevgruppe har haft mulighed for at udvikle en praksis rettet mod
netop unge med skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af LST, sa vil en
undersggelse af deres undervisningsrefleksioner formentlig kunne frembringe viden om
didaktiske perspektiver af serlig betydning for undervisningen af denne elevgruppe. En

viden, som vil kunne anvendes i grundskolen.
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Undersggelsen afdaekker saledes hvordan seks leerere fra tre forskellige
ordblindeefterskoler italesatter, hvad de finder serligt vigtigt for laese- og
skriveundervisning af unge med skriftsprogsvanskeligheder, som anvender lase- og
skriveteknologi. Malet er at indkredse vaesentlige didaktiske opmarksomhedspunkter set
fra et underviserperspektiv for derigennem at give et forskningsbaseret grundlag for at
udvikle undervisningen i grundskolen rettet mod elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af LST.
Undersggelsens forskningsspgrgsmal lyder saledes:

Hvilke didaktiske greb og hvilke didaktiske refleksioner er vaesentlige for undervisning
malrettet udviklingen af teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder?

Didaktikbegrebet indeholder en dobbelthed idet det knytter an til savel undervisningens
praksis som det refleksionsniveau der ligger bag denne praksis (A. Qvortrup & Wiberg,
2013). Begrebet ”didaktiske greb” deekker saledes over praksisreferencen i
didaktikbegrebet. Det sgger at indkredse praksiseksempler og praksiserfaringer pa et
konkret udfgrelsesniveau mens “didaktiske refleksioner” sgger at indkredse
argumentationen bag denne praksis. Det kan ogsa forklares gennem Dales tre
kompetenceniveauer. Her knyttes didaktiske greb til K1- og K2-niveauet saledes at savel
udferelse som planleegning af undervisning her defineres som didaktiske greb, mens
didaktiske refleksioner knytter an til K3-niveauet, den didaktiske teoridannelse og kritiske
refleksion (Dale, 1998)

Nér der i forskningsspergsmalet stir “elever med og i skriftsprogsvanskeligheder”, sa
skyldes det at skriftsprogsvanskeligheder i denne sammenhang forstas som bade en
iboende, specifik vanskelighed (individbaseret) og som en relationel udfordring
(kontekstbaseret). Skriftsprogsvanskelighederne er saledes et vilkar for den enkelte, men
samtidig et didaktisk ansvar, og forstas saledes ud fra et social-kognitivt perspektiv
(Bandura, 1994; Braten, 2006¢; K. Nielsen, 2011). Denne forstaelse af
skriftsprogsvanskeligheder har betydning for didaktikforstaelsen idet elevens specifikke,
iboende vanskelighed ma indteenkes i savel refleksions- som udfarelsesniveau, da leererens
tilretteleeggelse af undervisningen far betydning for om eleverne tilbydes
deltagelsesmuligheder pa lige fod med andre elever.
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Metode

I undersggelsen anvendes fokusgruppeinterview som dataindsamlingsmetode (Halkier,
2008; Kvale & Brinkmann, 2009). Fokusgruppeinterview anvendes i trad med Halkier
(2008) for at skabe adgang til den emnefokuserede viden som fokusgruppeinterviewet kan
generere. Malet er at skabe et rum hvor leererne kan italesatte viden, som sjeldent
italesaettes, men snarere praktiseres. Min interesse er saledes ikke holdningsdannelse eller
meningsudveksling som hos Halkier, men i stedet at lade lzerernes didaktiske erfaringer
komme til udtryk sadan at det er muligt at fa indblik i, hvad de finder szrligt vaesentligt i

deres undervisning af elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST.

Fokusgruppeinterviewene er derfor temastyrede, og malet er at leererne sammen diskuterer
0g gar i dialog om disse temaer. Der er altsa tale om et stramt styret og hgjmodereret
fokusgruppeinterview. Parallelt hermed er det essentielt at det der er i fokus, er leerernes

diskussioner og samtaler med hinanden og den synergi der opstar.

| fokusgruppeinterviewet praesenteres leererne undervejs for konkrete indspark med det
formal at udvikle helt konkrete didaktiske bud. Jeg sgger altsa at skabe rammen for konkret
forankrede diskussioner, samt konkrete bud pa hvordan deltagerne teenker og handler
didaktisk.

Deltagerne og deres rolle

Der indgar seks lerere fra tre forskellige ordblindeefterskoler i undersggelsen.
Fokusgruppeinterviewene foregik over to dage og var delt op i afgreensede sessioner med
pause imellem hver del. Deltagerne er udvalgt som praksiseksperter. Det vil i denne
sammenhang sige, at de er specialiserede i at undervise overbygningselever med og i
skriftsprogsvanskeligheder, der anvender af LST i dansk. Larerne har desuden alle

efteruddannelse i skriftsproglige vanskeligheder pa padagogisk diplomniveau.
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Materiale

De farste fire fokusgruppeinterview var baseret pa fire temaer:
1) 3ag_grundsfaktorer med betydning for at eleverne tager leese- og skriveteknologien
2) tE”Iesxllgrnes leereproces

3) Didaktiske overvejelser
4) Teknologibaseret laesning og skrivning.

De falgende fire fokusgruppeinterview var struktureret som workshops hvor leererne skulle
diskutere og komme med eksempler pa didaktiske greb knyttet til en raekke vilkar for
anvendelsen af LST under laesning og skrivning fundet i en tidligere undersggelse. De fik
saledes mulighed for didaktisk udvikling i forhold til en reekke vilkar som unge
dyslektikere i den tidligere undersggelse ikke selv kunne finde hensigtsmaessige

teknologibaserede strategier for.

Dataanalyse

Da undersggelsen er baseret pa fokusgruppeinterview, sa omtales leererne ikke enkeltvis,
men som en gruppe “leererne”. Hvis der har varet uenighed, sa er det skrevet frem i
artiklen sadan at det fremgar, at nogle leerere mener et, men andre mener noget andet. De
steder, hvor der er angivet lzerer 1,2 osv., er kun angivet indenfor det enkelte citat. Det
betyder, at lzerer 1 ikke er den samme laerer pa tveers af citaterne. Data er transskriberet i en
form, sd meningsenheder treeder frem, og dernzst analyseret gennem kodninger inspireret
af Grounded Theory (Charmaz, 1983; Hartman, 2005; Kruuse, 2007). Der er altsa tale om
en induktiv datadrevet analyse. Citaterne i artiklen repraesenterer saledes analysen af data
og er medtaget i artiklen for at dokumentere undersggelsens resultater. Gennem analysen
af fokusgruppeinterviewene fremkom tre centrale aspekter. Disse vil blive uddybet i det

falgende.
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Tre centrale aspekter for didaktisk refleksion

Leerer 1: Jeg har teenkt et par gange, og det er maske ogsa sagt, men lidt den der
med... (...) at der er bare nogle ting som IT ikke kan. Hvor der er et made mellem
den her udvidede undervisning i forhold til nogle strategier eller nogle metoder som
skal mgde 1T'en, og hvor vi skal fa det til at fungere. Man skal teenke ind: Hvordan
far jeg dem til at bruge CD-ORD samtidig med at de har gang i nogle
leseforstaelsesstrategier? Altsa, der er et magde der. Det er dér. Det er i det made
mellem de to verdner at nar det lykkes, sa gar det godt.

(.)

Laerer 2: Det er dér den tredje verden den kommer ind. Det er jo den dér med
manglende arbejdshukommelse, og manglende evne til at fa ting til at give mening
0g heaenge sammen.

Laerer 3: Og selvveerd...

Lerer 1: Struktur, overskud, tro pa egne evner og bla bla bla. Ja, det er rigtigt. S& det
er ndr de, nar alle de... nér det spendingsfelt... Det er dér hvor det hele, det skal
forega.” (egen fremhzvning)

Samtalen ovenfor opstar som respons pa et abent afslutningsspgrgsmal. Her italesattes tre
didaktiske aspekter direkte som tre forskellige “verdner” leererne laegger seerligt veegt pa i
tilretteleeggelsen af deres undervisning:

e La&se- og skriveteknologi

e Lase- og skriveundervisningens form og indhold

e Elevgruppens psykologiske og kognitive forudsstninger.

I lerernes italeszettelse er didaktikken udspandt mellem disse tre aspekter der i deres
forstaelse alle ma veere til stede i leererens didaktiske refleksion, hvis undervisningen skal

lykkes. I det felgende udfoldes disse tre aspekter.

Det farste aspekt: Lase- og skriveteknologi

Det farste aspekt handler om laese- og skriveteknologi og elevernes anvendelse af denne.
Her peger leererne dels pa en reekke konkrete tiltag som de ser som grundlaget for, at
undervisning med LST skal lykkes. Desuden peger de pa hvad og hvordan de underviser

eleverne i anvendelse af LST.
Som grundlag finder leererne det afgarende at skolen skal:

e have ansat en person til support

e sikre at soft- og hardware fungerer

e udvelge en LST-programpakke til alle leerere
o (digitalisere alt materiale
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o tilbyde et introforlgb til eleverne, hvor programmerne introduceres og opseattes
individuelt til den enkelte elev, sadan at det tager hgjde for elevens specifikke
vanskeligheder

o tilbyde fysiske rammer, som giver mulighed for at anvende computer i undervisningen

e sikre at lzererne kan anvende LST og far efteruddannelse i det

o skabe abenhed overfor og viden om dysleksi og anvendelsen af LST. Dette handteres
f.eks. gennem opleeg om ordblindhed og anvendelse af teknologi, eller som peer-
erfaringsudveksling

e skabe konsensus om et vaerdiset der accepterer og anerkender leesning og skrivning
med LST pa lige fod med laesning og skrivning uden.

Tiltagene har forskellige niveauer, men handler alle om ansvar pa organisatorisk niveau.
Forst et niveau der handler om konkrete teknologitiltag, f.eks. at alt materiale er
digitaliseret og at der er ansat en person til support, fordi det er afgarende for elevernes
leeringsproces: ”En computer skal ikke vare i stykker ret mange gange, for det bliver et
problem”. Levinsen (2012) kalder dette niveau “det praktiske”, og navner ogsé

digitalisering af materiale som et grundleeggende vilkar.

Dernast et niveau der handler om laerernes kompetencer i forhold til LST, at de ber veere
rollemodeller for elevernes anvendelse af LST: “Eleverne oplever at det er sadan vi
arbejder, at vi ogsa deler og sender til hinanden, bytter og opretter og ger ved. De er i den
verden hele tiden”. lagttagelse af rollemodeller er en af de fire vigtigste underliggende
kilder til udvikling af ’self-efficacy’ (Bandura, 1994), og det er derfor en veesentlig pointe
at leerernes it-kompetence kan have betydning pa en reekke niveauer for elevernes
tilegnelse af anvendelsen af LST. Dels ved at eleverne gennem leererne som rollemodeller
far indsigt i programmernes funktioner og muligheder, men ogsa at det giver dem
erfaringer med anvendelsen som de kan efterligne, tilegne sig og dernast udvikle pa egen

hand, og det kan pa den vis have betydning for deres ’self-efficacy’ (Bandura, 1994).

Sidst et niveau der handler om skolens verdiset i forhold til LST. Pa skolerne er der
konsensus om et vaerdiset der accepterer og anerkender anvendelsen af laese- og
skriveteknologi som ligeverdig med “almindelig lasning/skrivning”, og der er fokus pa at
give eleverne et personligt sprog til at tale om deres lesevanskeligheder og til at
argumentere for ligeveerdigheden i laesning og skrivning med og uden LST. Her peger

lererne pa en vasentlig pointe som ogsa Holmgaard (2010) fremhaver:
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”(...) at brugen af teknologi og medier ikke alene kan facilitere en forandring i skolen
frem mod fuld inklusion af elever i leesevanskeligheder. En fuld inklusion af itsu-elever
[elever med it-rygsek] stiller ogsa krav om en laesefaglig afklaring: Nér vi siger
”laesning”, mener vi si leesning af tekst pa papir — eller mener vi ogsa lesning af tekst
pé skeerm? Og er lesning af tekst ved hjelp af talesyntese ogsé leesning?” (Holmgaard,
2010).
Til anvendelsen af LST hgrer en begrebsmaessig afklaring af laeesning med teknologi samt

en verdibasering af, hvad der er rigtig leesning/skrivning”, og hvad der ikke er.

Nar eleverne ankommer til efterskolen, kommer de med blandede erfaringer i forhold til at
anvende LST. Langt de fleste har kendskab til LST og kan bruge det, men de har iflg.
leererne ikke: den der dybere brug af den”. Programmerne har ofte ikke veeret indstillede
sa de matchede elevernes behov. Ligesom de ikke har udviklet en problemlgsende adfaerd:
”’Man meder mange som kender det. Og som godt kan starte det op og leese med det. Men
det er forbavsende fa som har den her aktive: Jeg ved hvad jeg skal gere, nar det her det
ikke fungerer”. Eleverne kender saledes ikke til programmets opsetning eller til hvordan
man kan lgse nogle typiske fejl i programmerne: ”Lige fjerner flueben eller setter det igen,
eller lige slukker og teender for programmet, sa virker det. Altsd sddan nogle banale ting”.
Eleverne er saledes brugere, men ikke superbrugere, nar de ankommer pa skolen, og
leererne har derfor stort fokus pa at leere dem at anvende LST, at kende programmernes
funktioner samt at udvikle problemlgsende adfaerd. Learerne ser saledes kendskab til
programmerne og deres mange funktioner som grundlaget for at eleverne kan udvikle en
selvreguleret brug af det. ”Self-regulated learning and performance to the processes
whereby learners personally activate and sustain cognitions, affects, and behaviors that are
systematically oriented toward the attainment of personal goals” (Zimmerman & Schunk,
2011).

For leererne er LST ikke mélet, men midlet:

”(...) sa bliver teknologien jo et middel, men hvor det kraever at vi har leert dem om
strategier og metoder, fordi det kan teknologien ikke i sig selv. Den kan veere et
middel, et hjaelpemiddel, men vi skal nd derhen til at teenke: Jeg har brug for at

bruge det.”

Eleverne skal erkende deres behov for at skulle bruge det og samtidig have strategier til at

anvende det pa en hensigtsmassig made.
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Det andet aspekt: Undervisningens indhold og form

Det andet aspekt som altsa skal mgdes med det farste, fordi: ”Der er bare nogle ting IT
ikke kan. (...)” er undervisning i laesning og skrivning, f.eks. undervisning i

leseforstaelsesstrategier baseret pa brugen af oplasningsfunktionen.

Lase- og skriveundervisningens indhold skal fokusere pa integrering af LST i

undervisningen i:

e Afkodning

o Laseforstaelse
e Stavning

e Skrivning

e Genrekendskab
e Ordkendskab
o Littereer forstaelse og oplevelse.

Laese og skriveundervisningens form skal veere:

e Struktureret

e Eksplicit

e Langsommere

e Gentagende

e Bygget op omkring tydelige mal

e Gransende til overindlaerende

o Stilladserende (f.eks. genreskabeloner til skrivning)

e Baseret pa lzerermodellering

e Fokuseret pa samarbejdsformer .

Undervisningens indhold i laese- og skriveundervisningen adskiller sig ifelge leererne ikke
fra det indhold andre elever vil mgde i skolen. Leererne omtaler den ikke som noget andet,
snarere tvaertimod. Det der adskiller sig, er leerernes fokus pa at integrere anvendelsen af
LST under lzesning og skrivning. F.eks. anvendelse af tre generelle teknologibaserede
afkodningsstrategier: lees langt, laes kort og laes dybt, som styres gennem indstilling af
oplasningsfunktionen, sadan at den er indstillet til at leese fra start til slut, laese afsnit for
afsnit eller lzese linje for linje, og hvor eleverne undervises i at anvende dem til forskellige
leeseformal knyttet til forskellige tekstgenrer, hhv. oplevelseslasning, faglig laesning og
informationslasning. Laereren siger det meget pracist i citatet: ’Man skal tenke ind:

Hvordan far jeg dem til at bruge CD-ORD samtidig med at de har gang i nogle

201



leeseforstaelsesstrategier?” Teknologien kan i eksemplet ovenfor hjalpe eleverne med at
afkode teksten, men til forstaelsesarbejdet kan de ikke forlade sig pa teknologiens statte.
Der er bogstaveligt talt "nogle ting som IT ikke kan”, hvor eleverne har brug for at udvikle
nogle kognitive forstaelsesstrategier. Senere navner laererne Ibooks som en teknologi der
kan stotte leeseforstaelsen gennem ordbog, understregning og segefunktion. Her indtenkes
teknologien som stgatte for elevernes leeseforstaelse, og eleverne stottes i at udvikle
teknologibaserede laeseforstaelsesstrategier. Det er laerernes sarlige didaktiske kompetence
at de hele tiden indtaenker, hvordan LST kan anvendes til lzesning og skrivning i deres
leese- og skriveundervisning, sadan at undervisning i afkodning handler om afkodning med
oplaesningsfunktionen, stavning om stavning med ordforslagsfunktionen,
genreundervisning med brug af digitale genreskabeloner osv. Samtidig er det indlejret i
lerernes didaktiske teenkning og sa abenbart i gruppen af praksiseksperter at det hele tiden

star i fare for ikke at blive italesat, som det allerede er papeget i metodeafsnittet.

Leererne italesetter desuden at eleverne har brug for mere af det samme end andre elever
har, og det har betydning for undervisningens form. De taler om en udvidet undervisning
med “en grad af overindleering” gennem gentagelse, ligesom de taler om at eleverne har
brug for ekstra tid til at tilegne sig stoffet: ”(...) som en stor overskrift star der hele tiden
tid, tid, tid.” Laererne italeseetter desuden at undervisningen skal vare lererstyret og
struktureret. Strukturen handler dels om klasseledelse, men ogsa om at strukturere
indholdet i lektionen, f.eks. strukturere hvordan eleverne skal gemme deres arbejde i
mapper pa computeren. Arbejdsopgaverne skal veare overskuelige og konkrete, og det skal
veere ekspliciteret hvordan eleverne skal arbejde med dem: “’Ikke bare, nu skal I snakke om
det her. (...) meget du gor og du ger. Du er a og du er b.” Arbejdet skal stilladseres f.eks.
gennem laerermodellering af opgaverne eller ved at leereren arbejder meget taet pa eleverne,
nar de skal i gang med et gruppearbejde. Desuden skal malet for undervisningen sta klart
fra timens start: "Meget tydeligt for dem, hvorfor ger vi det. Hvor skal vi hen med det”. I
lerernes samtaler treeder en reekke principper for eksemplarisk undervisning saledes frem.
Principper som i vid udstraekning kan underbygges af forskning. Saledes peger Torgesen
(2004) pa at elever i risiko for at udvikle leesevanskeligheder skal tilbydes samme
undervisning som andre elever, men undervisningen skal vaere mere intens, og den skal
veere eksplicit. Det vil sige at undervisningen skal indeholde specifik instruktion i og

gvelse i leesning og skrivning, f.eks. i at anvende laeseforstaelsesstrategier. Desuden at
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undervisningen af elever i sma grupper er mest effektiv for elever med store
leesevanskeligheder (Torgesen, 2004), og ordblindeefterskolerne har alle sma, niveaudelte
klasser. Struktureret undervisning for savel barn som voksne defineres ved at have en god
progression der systematisk betoner de forskellige delferdigheder i leeseprocessen, og at
leereren har indsigt i laesning og leeseproces. Ligesom undervisning er intensiv, hvis der
tilbydes meget undervisning i en kortere periode snarere end lidt undervisning over en

leengere periode (Hgien & Lundberg, 2015).

Lererne leegger desuden vaegt pa leerermodellering som vesentlig for eksemplarisk
undervisning. Lerermodellering svarer i denne sammenheang til Banduras (1997) begreb
“mastery modelling”. Det indeholder tre hovedelementer:

“First, the appropriate occupational skills are modelled to convey the basic rules and
strategies. Second, the learners receive guided practice under simulated conditions so
they can perfect the skills. Third, they are helped to apply their newly learned skills in
work situations in ways that will bring them success” (Bandura, 1997:440-441).

Under modelleringens farste fase nedbrydes komplekse faerdigheder og strategier til mere
enkle underkategorier af disse. Gennem laerermodellering @ger laererne elevernes
muligheder for mestring og mestringserfaringer, og det er vasentligt for at kunne opbygge
en robust ’self-efficacy’ (Bandura, 1994).

| samtalen traeder desuden et sarligt vilkar for arbejdsformerne i undervisningen frem, idet
det viser sig at det er et fzllestraek for eleverne at: ”De er ikke sa vant til at indga i
feellesskab. De er vant til at trackke sig tilbage.” og at “Eleverne har rigtigt sveert ved at
samarbejde”. Derfor har leererne fokus pé at styrke elevernes samarbejdsevne samtidig med
at de anerkender, at visse arbejdsformer er vanskelige for dem. ”Der er sa mange ting der
indgér i et samarbejde, som de ikke kan, som de ikke har laert.” Leererne teenker en form for
progression ind sadan at eleverne langsomt lerer at arbejde sammen: ”Sma skridt der skal
til...”. De teenker det ind 1 lokaleindretningen og 1 samarbejdsstrukturerne. De tenker det
ind i gruppesammensatningen bade i forhold til hvem der arbejder godt sammen, men ogsa
ved at inddrage elevernes gnsker for gruppesammensatning i trivselssamtaler. Ligesom de
teenker det ind i gruppestarrelser. Larerne forklarer elevernes manglende erfaring med at
arbejde sammen ud fra deres tidligere negative erfaringer med samarbejde:

Lerer 1: ”Der er rigtigt mange af dem der er vant til at blive valgt fra i samarbejde i
folkeskolen, sé i stedet for at blive valgt fra, sa siger de: Jeg vil gerne arbejde alene”
Leerer 2:”Sa veelger de selv fra.”
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Det tredje aspekt: Elevgruppens psykologiske og kognitive forudsaetninger

Det tredje aspekt er i leerernes italeseettelse elevgruppens psykologiske og kognitive
forudsaetninger. | citatet om de tre verdner tidligere i artiklen italeszttes dette aspekt som:
> (...) manglende arbejdshukommelse, manglende evne til at fa ting til at give mening og
hange sammen (...) selvvaerd (...) struktur, overskud, tro pa egne evner”. Disse
forudsaetninger ma indtaenkes i undervisningen pa lige fod med anvendelsen af LST og

undervisningens indhold og form.

Elevernes psykologiske og kognitive forudsetninger er preeget af:

e Modstand mod at anvende LST

e Manglende erkendelse af eget behov for LST

e Negative erfaringer fra tidligere skolegang

e Folelse af anderledeshed

e Lavtselvverd

e Lav ‘self-efficacy’

e En personlig omdefineringsproces (refraiming)
e Afkodningsvanskeligheder

e Svag leseforstaelse

e Svagt ordforrad

e Stavevanskeligheder

e Ringe skriveerfaring (genre, syntaks, struktur)
e Svag verbal arbejdshukommelse

e Vanskeligheder med at strukturere og skabe overblik.

Det viser sig at den modstand mod at bruge LST, som Holmgaard (2010) finder i sin
undersggelse, den tager eleverne med sig pa efterskolen. Learerne forteller hvordan de
oplever at mange af eleverne har udviklet modstand mod at bruge LST, inden de kommer
pa skolerne, og at leererne er bevidste om at denne modstand skal “’vendes”, hvis eleverne
skal lykkes med at tage LST til sig. Laererne forklarer modstanden pa forskellig vis, f.eks.
ved at eleverne oplever anvendelsen af LST stigmatiserende, siledes at: ’Jo mindre de
bruger det, jo mere normale foler de sig”. Eleverne er bevidste om at de i grundskolen
maske nok har brugt samme hardware, men programmerne har veeret nogle andre. De har
oplevet mobning grundet deres vanskeligheder. Og lererne anvender metaforen “knuden 1

maven” om elevernes fglelse af anderledeshed:
Lerer 1:”Nar du nu snakker om de der lereprocesser, sa er der jo, s er der jo
simpelthen s mange parametre der skal arbejdes [med], lige fra noget teknisk til noget

forstaelsesmaessigt til bearbejdning af en knude i maven.”
(bekreeftende mumlen)
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Learer 1: ”Altsa, der er jo rigtigt mange steder man skal ind og snakke med dem.”
Leerer 2: ”Det er da lige for at jeg vil sige at det er den, der er det vigtigste. ”
Leerer 1: ”Ja, knuden i maven?”

Leerer 2: Ja.”

Larer 3: ”Ja, det er ogsa det jeg teenker.”

Lerer 2: ... fordi den har de jo, altsd, alle sammen.”

Lerer 4: ”Og den knude, den tror jeg at mange af dem oplever, ndr de kommer pa
efterskolen, fordi hele gearet er sat op til at det bliver en realitet nu at man har en
computer, [samtidig] sa er det [ogsa] dét, der nogen gange ger at de oplever de her
succesoplevelser, sa nar vi alle sammen har de her computere, sa far de mere mod pa
det(...)”.

Netop betydningen af ikke at skille sig ud pointeres saledes som vaesentlig for at eleverne
tager LST til sig.

Leererne taler om modstand hos sarligt to elevgrupper:

1. De elever der ligger tet pa alderssvarende niveau hvad leesning og skrivning angar,
og som derfor ikke oplever stort behov for at anvende LST.
2. De elever der har oplevet mange nederlag i grundskolen.

Elevernes modstand mod at anvende LST heanger for leererne sammen med, om de har
erkendt deres behov for at anvende det, hvilket ogsa er Holmgaards (2010) pointe. Det ser
saledes ud til at eleverne har udviklet modstand pa grund af deres tidligere skoleerfaringer
med nederlag generelt set og deres oplevelse af anderledeshed i brugen af LST. Man kan
derfor tale om at eleverne oplever anvendelsen af LST som en synliggarelse af deres
usynlige handicap. Computeren og dens laese-skriveteknologi bliver saledes et stigma
(Goffman, 2014). Samtidig med at de i processen mod accept af deres behov for at
anvende LST ogsa ma acceptere deres skjulte skriftsproglige vanskeligheder. Elever der
ligger meget teet pa aldersvarende niveau, oplever ikke deres behov for anvendelsen sa
vaesentlig, og de har derfor svaerere ved at gennemga processen. Elever med mange
nederlag i skolen har formentlig ikke kraefterne til at tage dette stigma pa sig efter mange
ars arbejde pa at blive en del af fellesskabet.

I et langtidsstudie (Higgins et al., 2002) er det undersggt hvordan voksne med
skriftsprogsvanskeligheder (herunder dysleksi) oplever en personlig omdefineringsproces
(de anvender det engelske begreb “refraiming”) gennem fem stadier:

Awareness of a Difference

The labeling Event
Understanding/negotiating the Label
Compartmentalization
Transformation

NI
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Bevidstgerelsen om at man har specifikke vanskeligheder, er farste stadie, og for elever
med dysleksi sker denne erkendelse ofte i skolen (Holmgaard, 2007). Til erkendelsen
knytter sig falelsesmaessige reaktioner som tilbagetraeekning eller vrede. Dernast falger en
udredning som snarere er en periode end en enkelt begivenhed. Her er der ofte flere
definitioner pa banen som barnet og dets foraeeldre ma forholde sig til lgbende. Tredje fase
handler om dels at foreeldre og barn precist forstar, hvad dysleksi betyder for det barnet
kan og ikke kan, og dels at finde ud af hvilke former for hjalp barnet kan fa og har ret til.
Her forhandles mellem system og foraldre om hvad barnet har brug for og krav pa. Fjerde
stadie handler om at skabe rum, sadan at barnenes specifikke vanskelighed sa vidt muligt
inddeemmes/isoleres til skolekonteksten. Det handler med andre ord om at satte sine
skriftsproglige vanskeligheder i perspektiv i forhold til ens andre egenskaber sadan at deres
betydning for livsudfoldelsen minimeres. Og slutteligt altsa den endelige transformation,
hvor barnenes skriftsproglige vanskeligheder ses som "a positive force in their lives."
(Higgins et al., 2002:13). Stadierne gennemleves af nogle i reekkefglge og af andre mere

parallelt.

Nar eleverne mader efterskolen, sa er de i gang med denne omdefineringsproces. De er
udredte idet de ellers ikke ville fa tildelt en plads pa efterskolen, men definitionen kan
stadig veere under forhandling. Efterskolen kan veere en del af den hjelp der er forhandlet i
stadie tre, men det kan ogsa veere forzldrenes eget bud pa at handle, nar systemet ikke gar
det. Pa efterskolen oplever de unge et rum for at erkende og acceptere deres
leesevanskeligheder. De har alle skriftsproglige vanskeligheder, bruger alle LST og skal
derfor alle anvende en PC eller tablet til deres skriftlige arbejde. Eleverne indgar derfor for
farste gang i en sammenhang hvor de er blandt ligesindede, og lzererne oplever da ogsa at
langt de fleste elever gennem efterskoleopholdet motiveres og udvikler en starre tro pa sig
selv, egne evner og muligheder. Séaledes viser en undersggelse med interviews af 50 unge
med dysleksi pa en skole for dyslektiske unge at det generelle niveau af depression og
tilleert hjeelpelgshed, som ellers er fundet i andre undersggelser af unge med dysleksi, var
lavt og stod i steerk kontrast til de unges folelse af ’self-efficacy’, deres oplevelse af
personlig kontrol (intern locus of control), og i hvor hgj grad de forpligtede sig pa at gare
en indsats (commitment to effort) som var hgj set i forhold til andre undersggelser (Burden
& Burdett, 2005). Det er derfor meget sandsynligt at eleverne pa ordblindeefterskolerne

gennem deres personlige omdefineringsproces, og fordi de er i en sammenhang hvor de
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ikke oplever sig anderledes, og hvor undervisningen er malrettet deres sarlige
forudsaetninger, udvikler deres selvopfattelse (self-concept) der indeholder to elementer:
Selvbillede og selvevaluering (Burden, 2005).

Denne sammenhang italesetter leererne eksplicit gennem udsagn som dette: ’Den storste
del af vores arbejde, det er det der med at hjeelpe eleverne med at male et nyt selvbillede og
se sig selv som verdige i en skolesammenheng”. Laerernes primare pedagogiske redskab
til at stette elevernes i denne proces er samtaler. Samtalerne foregar ikke som strukturerede
elevsamtaler, men er en integreret del af undervisningen, f.eks. som feedback pa skriftligt
arbejde eller som uformelle samtaler i efterskolelivets dagligdag. Man kan tale om at
lererne udgver indflydelse pa elevernes ‘self-efficacy’ gennem social overtalelse (social
persuasion): “People who are persuaded verbally that they possess the capabilities to
master given activities are likely to mobilize greater effort and sustain it than if they
harbour self-doubts and dwell on personal deficiencies when problems arise” (Bandura,
1994:2) Netop efterskolelivet og den sarlige skoleform der her praktiseres, hvor lerer og
elever mgder hinanden i bade skolekontekst og fritidskontekst, har formentligt stor
betydning for elevernes omdefineringsproces og deres udvikling af selvopfattelse og ’self-

efficacy’.

Det kendetegner desuden eleverne at de har skriftsproglige vanskeligheder, hvilket betyder
at de i forskellig grad har vanskeligheder indenfor en reekke faktorer af betydning for
leesning og skrivning: afkodningsvanskeligheder, svag laeseforstaelse, svagt ordforrad,
stavevanskeligheder, ringe skriveerfaring, svag verbal arbejdshukommelse og
vanskeligheder med at skabe struktur og overblik. Alt dette italesetter leererne, og de
adresserer det direkte i deres valg af indhold i leese- og skriveundervisningen som netop

har fokus pa at styrke eleverne indenfor disse omrader.

Opsamling pa de tre didaktiske aspekter

Lerernes ideal eller mal for undervisningen er saledes at eleverne udvikler
metabevidsthed, at de far forstaelse for og erkender egne vanskeligheder, og pa baggrund
deraf forstar og erkender eget behov for anvendelse af LST, at de derfor tilegner sig

feerdigheder i og viden om at anvende LST og integrerer det i deres laeringsrepertoire og at
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de gennem undervisningens indhold og metoder tilegner sig feerdigheder og kompetencer i

leesning og skrivning.

Leererne italesetter sammenhangen sadan, at nar de tre didaktiske aspekter er reflekteret
samtidigt, sa lykkes undervisningen. Gennem den vellykkede undervisning har eleverne
mulighed for at tilegne sig nogle grundleeggende kompetencer i tekstarbejde og kan
anvende LST til dette arbejde samtidig med at de agerer som selvregulerede learners, og
altsd har metabevidsthed om egen laereproces. Learerne udvikler saledes gennem deres
undervisning et rum hvor eleverne far mulighed for at udvikle teknologibaserede laese- og

skrivestrategier.

”Mind the gap”: den leesende og den ikke-laesende

Undervejs i samtalerne forteller en af leererne at det har veeret gjenabnende for hende at

hare en elev fortelle om sin stavning af ’tage” med brug af segefunktionen i Google
billeder:

”(...) Det jeg fandt ud af, det var, at han gik ind i Googles sggefunktion og sa skrev han
tdge med t-z (...) og s fortalte han, hvordan han fandt ud af at det var det rigtige ord.
(...) S& kom der jo billeder op af teeger. S& sagde han: ”Jeg ved jo godt at det ikke er det
ord, jeg sa skal have.” S han fandt selv ud af en strategi for at finde frem til ordet tage.
Og det var enormt omstzendeligt, for han skulle fgrst igennem CD-ORD, og sa havde
han maske ikke lige brugt Dragon, det kunne han ogs4 have gjort (...) S& han kunne

godt bruge flere minutter pé at finde det her ord.”
| sammenhangen far leereren gje pa sin egen praksis, og ser nye muligheder for at
udvikle denne. Hun fortsatter:
”Men det, jeg sa teenker i forhold til det her med at jeg opdager hans strategier, det er at
jeg maske ikke skal vaere sa fastlast i min made at teenke stavestrategier pa (...) det som
jeg tenker, det er at det i hvert fald siger noget om mig og min made at veere laerer pa.
At maske skal jeg ikke veere sa fastlast, for eleverne finder faktisk nogle gange nogle
veje selv, nogle strategier (...) at vi er 4bne overfor det (...) 0g maske hjalper med at
sette det i system eller anerkender at der er forskellige strategier.”
Larerens metablik pa egen praksis abner for den nye erkendelse at eleverne udvikler
selvstendige teknologibaserede strategier, og at hun ikke har fokus pa dem i sin

undervisning. Og det gar op for hende at eleverne kunne have gavn af leererens stette til at
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eksplicitere, strukturere og anerkende disse igennem at inddrage dem direkte i
undervisningen. Fokusgruppeinterviewene skaber pa den vis, ved at satte praksiseksperter
i dialog om deres specialiserede didaktiske felt, erkendelses- og udviklingspotentiale for
didaktikken. De tre aspekter er leerernes didaktiske grundstruktur, men mulighederne for
udvikling ligger i at fa gje pa, eksplicitere, strukturere og anerkende elevernes selvstendige
udvikling af teknologibaserede laese- og skrivestrategier.

Der viser sig pa den made et ”gap” mellem den laesende larer og den ikke-laesende elev.
Laerernes fokus er undervisning, og de tre aspekter er til stede samtidigt i leererens
didaktiske refleksion. De tilegner sig derfor stor viden om laese- og skriveteknologien som
de formidler til eleverne. De sammentanker pa helt unik vis LST, lese- og
skriveundervisningens indhold samt form og metoder med elevernes kognitive og
psykologiske forudsaetninger, og skaber dermed et rum for at eleverne kan udvikle
teknologibaserede strategier, men det er kun eleverne der reelt har behov for at anvende
LST, og derfor forbliver deres selvsteendige strategiudvikling i farste omgang skjult for
leererne. Ngdvendigheden skaber pa den méde et ’gap” imellem laererens anvendelse af
teknologien og elevens. Lerernes blik er didaktisk. De tilretteleegger undervisning. De
udveelger undervisningsindhold, undervisningsform, LST-programmer og funktioner set i
forhold til elevernes forudsetninger og de krav leererne ved, eleverne mgdes med i
uddannelsessystemet pa skolen og efterfalgende. Elevernes blik er personligt. De slider
med at udvikle strategier til at imedekomme omverdenens krav. ”Learning strategies are
formed as part of a response within the individual to meet the demands of the
environment” (Riding & Rayner, 2007:79) *3. Her séledes skolens og samfundets krav til
leese- og skrivekompetence. Og gennem dette slid udvikler de pa baggrund af det grundlag
de har faet i undervisningen, kreative og selvsteendige lgsninger, f.eks. til at stave det ord

de gnsker, som larerens eksempel med stavning af tege.

Spergsmalet er derfor om undervisningen ikke ngdvendigvis ma tilretteleegges som en
iterativ proces med gentagne tilbagelagb mellem elev og lerer, hvis mgdet mellem den
leesende leerer og den ikke-laesende elev skal saette fokus pa elevens udvikling af

selvstendige teknologibaserede lese- og skrivestrategier. Sadan at elevens slid med at

udvikle selvstendige teknologibaserede strategier falges med interesse af leereren gennem

43 Desuden findes samme forstaelse af laeringsstrategier i Bandura (1997).
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samtaler om elevens strategier og metakognitive overvejelser, og gennem at inddrage disse
eksplicit i undervisningen, for sammen at udvikle og styrke elevens strategiudvikling. Pa
den made vil eleven opleve at have handlemuligheder, at have indflydelse og kontrol i
situationer der er vanskelige, og det vil styrke elevens oplevelse af kontrol (intern locus of
control), dvs. at eleven i hgjere grad tilleegger sine muligheder for at klare sig i fremtiden
interne arsager fremfor eksterne (Ingesson, 2007), og desuden vil det styrkeelevens ’self-
efficacy’ (Bandura, 1997).

Dette ”gap” betyder desuden at eleverne har brug for at stilladsere hinandens
leeringsproces, at veere mestringsmodeller (coping-models, jf. Bandura, 1997) for hinanden,
idet de kan se, hvordan andre der slider med de samme vanskeligheder, overvinder dem,
hvilket i hgjere grad statter udviklingen af ’self-efficacy’ fremfor leerermodellering
(mastery modelling, jf. Bandura, 1997). Vel at marke hvis mestringsmodelleringen er:
”(...) embellished with modeled expressions of self-efficaciousness.” (Bandura, 1997:100),
sadan at det er muligt eksplicit at hgre og se, hvordan kammeraten reflekterer over og

overkommer sine vanskeligheder med opgaven.

Der ligger saledes et udviklingspotentiale i en undervisning der i hgjere grad leegger vagt
pa elevernes samarbejde om at udvikle meningsfulde, selvstendige teknologibaserede
leese- og skrivestrategier, og i at leereren fortsat underviser i anvendelsen af LST, men ogsa
i hgjere grad inddrager elevernes strategibrug eksplicit, eksperimenterer med og udvikler,
systematiserer og gentager de strategier, eleverne selv italesetter og anvender. Figur 3.1

viser en model over denne didaktiske teenkning.
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Figur 3.1: Iterativ didaktisk model. Forklaring af symboler: E LST-strategier = Elevens selvsteendige
teknologibaserede laese- og skrivestrategier. L = laereren. LST-programmer og funktioner = Lase- og
skriveteknologiske programmer og funktioner (lzese- og skriveteknologi forstas her som defineret tidligere i
artiklen). LST-strategier: Teknologibaserede laese- og skrivestrategier.

Overordnet set repraesenterer den didaktiske model (figur 3.1) undervisningssituationen. Pa
den ene side har vi lereren (L) og pa den anden side eleverne (E). Mellem elever og laerer
foregar en interaktion. Denne interaktion sker gennem to former for kommunikation. Dels
en envejskommunikation (nederste pil), hvor leereren formidler viden om og ferdigheder i
at anvende LST, sadan at eleverne far mulighed for at udvikle deres anvendelse af LST
under leesning og skrivning. Dels en gensidig kommunikation (gverste to pile), hvor larer
og elev samarbejder om at udforske og udvikle elevernes selvstendige teknologibaserede
leese- og skrivestrategier i flere tilbagelgb mellem elever og lerer, og hvor lereren
ekspliciterer, strukturerer og anerkender elevens strategiudvikling. Begge former for
kommunikation er meningsfulde i undervisningen. Forstaet pa den made at eleverne har
brug for et grundlag at udvikle deres LST-strategier pa, og det far de gennem laerernes
formidling af LST-programmer og funktioner (nederste pil), ligesom de har brug for
leererens interesse og stilladsering i udviklingen af selvsteendige LST-strategier (averste
pile). Eleverne har desuden brug for at samarbejde med andre elever om udviklingen af
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LST-strategier (vertikale cirkel i modellens hgjre side). Dette samarbejde er ngdvendigt pa
grund af det ”gap” der er mellem larerens anvendelse af LST, som er didaktisk funderet,
og elevernes, som er personligt initieret. Kun eleverne har et reelt behov for at udvikle
LST-strategier, og de opdager derfor muligheder i LST-programmernes funktioner som
leereren ikke ngdvendigvis far gje pa, ligesom de udvikler selvstendige teknologibaserede
leese- og skrivestrategier under anvendelsen af dem. (De horisontale cirkler repraesenterer
den enkelte elev og dobbeltpilene imellem dem deres samarbejde). Larerens opgave er at
stilladsere dette samarbejde i undervisningen. Paradokset er at eleverne som udgangspunkt
har vanskeligt ved at samarbejde, samtidig med at dette samarbejde er essentielt, idet det
giver mulighed for at de optreeder som mestringsmodeller for hinanden. Desuden vil deres
personlige omdefineringsproces formentlig styrkes fordi de vil opdage et
undervisningsrum, hvor de ikke adskiller sig fra de andre, men i stedet oplever at de kan

spejle sig i andre, der slider med de samme vanskeligheder som dem selv.

Modellen kan desuden fungere som analysemodel for undervisning. Anvendes modellen pa
de data der er fremstillet i denne undersggelse, sa viser den at lzerernes didaktiske
opmarksomhed falder pa nederste del af modellen. De er optagede af at lere eleverne
programmer og funktioner til leesning og skrivning, sadan at eleverne kan inddrage disse i
deres selvsteendige laesning og skrivning. Men det potentiale der ligger i at inddrage
elevernes erfaringer og selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier i
undervisningen, falder i farste omgang udenfor deres opmarksomhedsfelt ligesom
betydningen af at stilladsere elevernes samarbejde om at udvikle selvstendige

teknologibaserede laese- og skrivestrategier ogsa gar det.

Konklusion

Gennem undersggelsen har det veeret muligt at beskrive et didaktisk felt der ikke tidligere
har veeret megen fokus pa, nemlig undervisning i leesning og skrivning af elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder der anvender LST. De tre aspekter repraesenterer den didaktiske
teoridannelse som opstod pa baggrund af praksiseksperternes italesattelse. Samtidig skabte
samtalerne mellem de seks praksiseksperter et rum for at forholde sig metakognitivt til
egen praksis og derved et erkendelses- og udviklingspotentiale. Det blev pa den vis muligt

at udvikle en iterativ didaktisk model (figur 3.1) med fokus pa elevernes selvstendige

212



udvikling af teknologibaserede lzese- og skrivestrategier. Det har gennem undersggelsen
saledes vaeret muligt at skabe ny viden om dette didaktiske felt, og desuden pege pa et
udviklingspotentiale. Men spgrgsmalet er fortsat hvordan denne didaktiske teenkning kan
skabe grundlag for en udvikling af didaktikken i grundskolen, sadan at elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af LST i hgjere grad bliver en integreret
del af lzerernes praksis. Undersggelsens resultater stiller store krav til skolen pa
organisatorisk niveau i forhold til at sikre at teknologien virker, at laererne far
efteruddannelse i anvendelse af LST, og at der er et vaerdigrundlag der bakker op om
elevernes anvendelse af LST. Det stiller desuden krav til lzerernes viden om og
kompetencer i at anvende leese- og skriveteknologi og serligt deres fokus pa bestandig at
indteenke LST i de laese- og skriveaktiviteter de satter i gang i klassen. Aktiviteter som ma
veere strukturerede og eksplicitte, saledes at eleverne far mulighed for at udvikle sig til
selvregulerede learners. Og sidst stilles der krav til leerernes bevidste opdagelse og direkte
inddragelse af elevernes strategibrug i undervisningen saledes at de far mulighed for at

udvikle meningsfulde og selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier.
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Fjerde artikel: Et inkluderende didaktisk design?

Introduktion til artiklen
Artiklen (Svendsen, in pressb) er indsendt til det danske tidsskrift Studier i

leereruddannelse og leererprofession.
| artiklen sgger jeg at besvare forskningsspargsmalet:

Hvordan tilretteleegge et didaktisk design til 4. kl., der integrerer denne viden om
teknologibaserede laese- og skrivestrategier samt didaktiske greb og refleksioner med det
formal, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
skriveteknologi, udvikler selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier og

inkluderes i den almene danskundervisning?

Jeg vil gare opmaerksom pa, at jeg for at styrke laesbarheden i den samlede afhandling har
angivet figur og tabeller som 4.1, 4.2 og sa fremdeles. Idet forste tal angiver
artikelnummeret (4), og andet tal angiver figurnummeret. | originalteksten er figur og

tabeller angivet som 1, 2 osv.
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Abstract

I denne artikel praesenteres afprgvningen af et didaktisk design med fokus pa elever med
og i skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af leese- og skriveteknologi. Malet
med det didaktiske design er: 1) at styrke elevernes udvikling af selvsteendige
teknologibaserede laese- og skrivestrategier, 2) at inkludere eleverne i den almene
danskundervisning. Det fgrste undersgges med dataindsamlingsmetoden think-aloud, mens
det andet undersgges gennem observation og elevinterview. Undersggelsen peger pa, at
fokuseleverne gennem det didaktiske design stilladseres til at udvikle primeert
teknologibaserede stavestrategier, men ogsa mere generelle it-strategier. To af
fokuseleverne udvikler desuden stgrre overskud i deres anvendelse af laese- og
skriveteknologi. Designets inklusionspotentiale viser sig at falde forskelligt ud. I den ene
klasse inkluderes eleverne. | den anden klasse er dette ikke tilfeldet. Derfor skaber studiet
grundlag for at overveje en reekke faktorers betydning for elevernes inklusion: Den
personlige computers (it-rygsaekkens) betydning for samarbejde og deltagelse, betydningen
af at laese- og skriveteknologi integreres som redskab i undervisningen og slutteligt

betydningen af leererens vilkar for at udfolde det didaktiske design.
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Introduktion

Ifelge Pisa-undersggelsen fra 2012 forlader 15 % af eleverne grundskolen med svage
funktionelle leese- og skriveferdigheder (Egelund, 2013). Socialstyrelsen peger pa, at der
er en sammenhang mellem opnaelse af leesefeerdigheder og videre uddannelse:

Bl.a. pdbegynder faerre unge med ordblindhed en ungdomsuddannelse i forhold til

gennemsnittet for alle unge med handicap og i seerdeleshed i forhold til andre tale-,
sprog- og lesehandicap (Olsen & Schultz, 2010:8).

Det kan derfor fa alvorlige konsekvenser for de muligheder, disse elever far i fremtiden.
Det kan fa indflydelse pa bade uddannelse og de efterfalgende muligheder pa
arbejdsmarkedet. Det viser sig da 0gsa, at mange voksne ordblinde ofte vaelger arbejde
under hensyntagen til deres handicap (Boye, 2009). Samtidig med at s& mange elever
forlader skolen med mangelfulde skriftsproglige 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:

Barn, hvis udvikling kraever en szrlig hensyntagen eller statte, gives
specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand i specialklasse og
specialskoler. Der gives desuden specialundervisning og anden
specialpaedagogisk bistand til bgrn, hvis undervisning i den almindelige klasse
kun kan gennemfgres med stgtte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt
(Ministeriet for bgrn, undervisning og ligestilling, 2015).

Loven betyder, at elever med behov for mindre end ni timers specialundervisning om ugen
ikke lengere 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 indkgbt adgang til leese- og skriveprogrammer (Arnbak & Klint Petersen,
2013). Nogle kommuner satser pa at tilbyde dyslektiske elever et intensivt forlgh i at
anvende laese- 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 efterfalgende forventes af kunne
handtere anvendelsen af LST mere eller mindre selvstendigt i den almene undervisning. |
en almindelig dansk klasse sidder derfor typisk nogle fa elever med egen computer (it-

rygsaek).
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Selvom der er stor dbenhed over for anvendelsen af LST i Danmark, idet LST kan
anvendes til de nationale test og prever, og altsa er en del af den almindelige praksis, sa
oplever elever, der anvender LST, at de er anderledes. De kan vare usikre pa, hvorfor de
skal anvende LST, ligesom de oplever, at leererne ikke er kleedt ordentligt pa til at hjeelpe
dem i den almene undervisning (Holmgaard, 2010; T. M. Juul et al., 2013). Samtidig viser
en reekke undersggelser, at elever med dysleksi oftere fgler sig socialt og falelsesmassigt
udfordrede i skolen (Holmgaard, 2007; Ingesson, 2007), ligesom de har starre risiko for at
udvikle lavt selvveerd, indleert hjelpelgshed, lav *self-efficacy’, angst og depression
(Burden, 2005; Burton, 2004; Humphrey, 2002; Ingesson, 2007; Meltzer et al., 2004;
Swalander, 2012).

Der ligger saledes en udfordring i at understatte disse eleveres selvsteendige anvendelse af
LST og deres inklusion i den almene undervisning. Samtidig er der ikke megen forskning,
hverken dansk (Levinsen, 2008) eller international (Abbott, 2007), der undersgger disse

elevers anvendelse af LST i en autentisk kontekst. Narvarende undersggelse har netop til

formal at skabe ny viden om dette felt. Undersggelsens forskningsspargsmal er saledes:

Hvordan tilretteleegge et didaktisk design til 4. kl., der integrerer viden om
teknologibaserede laese- og skrivestrategier samt viden om didaktiske greb og refleksioner
af betydning for undervisningen af elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der
anvender LST, med det formal, at disse elever udvikler selvsteendige teknologibaserede

leese- og skrivestrategier og inkluderes i den almene danskundervisning?
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Det didaktiske design

Undersggelsen er en kvalitativ empirisk undersggelse i form af en afprgvning af et

didaktisk design i en autentisk skolekontekst.

Malstyring og struktur

Det didaktiske design er et malstyret skriveforlgb til 4. kl. Forlgbet afvikles over seks uger.

De overordnede mal er fra Faelles Mal for dansk i 4. kl. (Undervisningsministeriet, 2015),

og disse er konkretiseret i laeringsmal for eleven samt i konkrete tegn pa malopfyldelse.

Feelles mal for 4. kl.

Mal i dette forlgb

Tegn pa malopfyldelse

Fremstilling

Faerdighedsmal:

Eleven kan udarbejde
multimodale aestetiske og
faglige tekster

Vidensmal:

Eleven har viden om
beskrivende og berettende
fremstillingsformer

At eleven kan karakterisere
kendetegnene for en beskrivende
tekst (fagtekst om dyr) og benytte
dem til at skrive sin egen fagtekst
om dyr.

At eleven kan indga i samtaler om
genremaessige valg i egen og falles fagtekst
om dyr

At eleven kan skrive en fagtekst om dyr,
hvor genretraekkene indgar

At eleven har viden om genretraekkene i en
fagtekst om dyr

Korrektur

Feerdighedsmal:

Eleven kan stave med
udgangspunkt i ordenes
betydningsdele

Vidensmal:

Eleven har viden om
morfemer, ordklasser,
lydfglgeregler og
opslagsteknologier

At eleven kan finde sine stavefejl
vha. Word stavekontrol eller
oplasningsfunktion og rette sine
stavefejl ved hjzlp af:
e Prgve igen i hovedet, og
se om det bliver rigtigt
e Word stavekontrol
e Ordforslagsbjaelken i CD-
ORD
e Kopiere ordet fra en
anden tekst
e Sla ordet op i Google

At eleven kan give udtryk for, hvornar og
hvorfor de anvender en eller flere af de fem
stavestrategier

At eleven anvender en eller flere af de fem
stavestrategier under egen skrivning

At eleven kender en eller flere af de fem
stavestrategier

e jegstaverihovedet

e jeg bruger Words stavekontrol

e jeg bruger ordforslagsbjaelken i cd-ord
e jeg kopierer ord fra andre tekster

e jegslar ordet op pa google

Figur 4.1: Mal for det didaktiske design.
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Som det fremgar af figur 4.1 ovenfor, sa er der to overordnede mal for forlgbet. 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 undersggelse af unge med dysleksi, der har gode
skriftsprogskompetencer ved anvendelse af laese- og skriveteknologi (Svendsen, 2016a;

Svendsen, in pressc).

Lektionerne har inspireret af UVD-modellen (Skibsted, Svendsen, @stergaard, &
Langager, 2015) en fast struktur: indledning, arbejdstid, afslutning. Eleverne bliver
introduceret til leringsmal og leeringsindhold ved starten af hver undervisningsgang, og
disse evalueres ved timens slutning. I indledningsfasen praesenteres eleverne for lektionens
leeringsmal samt for lektionens aktiviteter. | lektionens arbejdstid er elevaktiviteterne teet
knyttet til leeringsmalene, sadan at eleverne gennem elevaktiviteterne har mulighed for
faglig progression i forhold til lzeringsmalene. Leeringsmalene evalueres i timens
afslutningsfase gennem feedup (fokus pa leeringsmal), feedback (fokus pa leereprocessen)
og feedforward (fokus pa videre udvikling) (Hattie, 2013). I figuren nedenfor vises,

hvordan det didaktiske design samlet set er bygget op over samme struktur

Indledende fase Arbejdsfase Afsluttende fase
Learermodellening af Selvsteendig skrrvning af fagtekst | Videodagbog: mig og mine
dekonstruktion af genretrek 1 om selvvalgt dvr stavestrategier
fagtelst om dvr

Undervejs feedback opsamling pa | Larerrespons med feedback og
Felles tekstdekonstruktion af l&ringsmal feedforward
genretrek 1 fagtekst om dyr

Udgivelse af "Vores bog om dyr™

Felles konstruktion (skrivming) af
fagtelkst om dyr

Eleverne gver sig individuelt 1 at
skrive en fagtekst om fantasidyr

Introduktion til vidensressourcer
(danskedyr.dk, verdensdyr.dk,
biblioteket)

Introduktion til teknologibaserede
strategier (filmklip,
lzrermodellering, klassesamtale)

Figur 4.2: Oversigt over det didaktiske designs indhold.
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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 undersggelse vist sig veesentligt, at eleverne tager
anvendelsen af LST til sig og udvikler nogle selvsteendige arbejdsformer, og at denne
proces skal understgttes, hvis eleverne ikke skal finde opgaven uoverstigelig og opgive at
bruge LST (Levinsen, 2012). Samme pointe peger en anden dansk undersegelse pa: "(...)
it-stgttet undervisning er en stor, mangfoldig og kompleks opgave, som eleverne ikke kan
klare alene” (Bladt, 2012:20). Der var derfor eksplicit undervisning i at bruge teknologi til
stavning, sadan at alle elever blev undervist i dette og fik statte til at finde nye og
selvstaendige strategier for anvendelse af LST gennem laerernes direkte fokus pa
anvendelsen af LST og sloganet ”Det er godt at bruge computeren til at stave, skrive og

laese”, der var hangt op pd vaeggen og blev italesat flere gange.

Netop den positive italesattelse af anvendelsen af teknologi og LST til laesning og
skrivning var indteaenkt, fordi andre undersggelser pegede pa, at det var veesentligt eksplicit
at anerkende, at laesning og skrivning med brug af LST var ligeveerdigt med laesning og

skrivning uden (Holmgaard, 2010; Svendsen, in pressa).

En reekke organisatoriske forhold har ogsa betydning for anvendelsen af LST og altsa ogsa
for realiseringen af det didaktiske design. To danske studier peger pa en reekke
organisatoriske faktorer: Skolen skal sikre support af computere og LST. Lereren skal
serge for, at alle tekster er digitaliserede, og de skal kunne anvende LST. Eleverne skal
have individuelle kurser i at anvende LST (Bladt, 2012; Svendsen, in pressa). Disse
organisatoriske faktorer var til stede pa de to skoler, hvor det didaktiske design blev
afpragvet. Her var pa begge skoler en it-ansvarlig. Leererne havde modtaget kursus i
anvendelsen af CD-ORD, og de var opmarksomme pa at sgrge 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 lerer eleverne gennem de fem stavestrategier at anvende
stavekontrol (Word) og ordforslag (CD-ORD). Bag valget af disse to stavestrategier ligger
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forskning, der peger pa, at anvendelse af stavekontrol giver faerre stavefejl, selvom det ikke
ger det muligt at finde alle stavefejl (Batorowicz et al., 2012), ligesom de peger pa, at
undervisning i stavekontrol kombineret med oplaesningsfunktion pa samme vis gger
stavemaessig korrekthed (Peterson-Karlan, 2011). Andre undersggelser viser, at anvendelse
af ordforslagsfunktionen styrker tekstkvaliteten (Anderson & Anderson, 2009; Batorowicz
et al., 2012) og giver starre sproglig korrekthed, ligesom det styrker *fluency’ og
komposition under skrivning (Peterson-Karlan, 2011). | et dansk effektstudie undersggtes,
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 deltagernes stavning, nar de
brugte it, men det forggede ikke skrivehastigheden og havde svag, negativ effekt pa
tekstkvaliteten (H. Juul & Koch Clausen, 2009; H. Juul, 2011).

Selvom det ikke er et mal for undervisningen (jf. figur 4.2) at anvende
oplaesningsfunktionen, sa var det en central del af det didaktiske design, at eleverne havde
adgang til digitale tekster og kunne anvende oplasningsfunktionen til leesning, ogsa under
skrivning af egne tekster. Dette valg er ligeledes understgttet af forskning. Her viser nogle
undersggelser, at oplaesningsfunktionen har positiv betydning for en raekke faktorer hos
elever med laesevanskeligheder: tilegnelse af nye ord, flydende laesning, begrebsforstaelse
og leeseforstaelse (Anderson et al., 2009; Lange et al., 2006). Et review viser dog blandede
resultater i forhold til oplaesningens betydning for tekstforstaelsen og peger pa, at
funktionen viser starre 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 undersggtes effekten af programmet CD-ORD, der netop
kombinerede forskellige funktioner (opleasning, ordforslag og ordbog). Undersggelsen
indikerede, at anvendelsen af CD-ORD havde positiv effekt pa tekstforstaelse og
afkodning hos serligt svage laesere, ogsa nar de ikke anvendte LST. Resultaterne er dog
baseret pa en reekke forbehold, idet selve interventionen ikke er kontrolleret (Christensen et
al., 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 oplasningsfunktionen under skrivning, sa ser det ud til, at

oplaesningsfunktionen pavirker stavningen positivt (Anderson et al., 2009)
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Forskningen styrker samlet set intentionen bag valget af anvendelsen af stavekontrol,
ordforslag og oplasningsfunktion. Det ser desuden ud til at anvendelsen af LST giver
starre uafhaengighed af andre (Brackenreed, 2008; Ruffin, 2012) samt styrker
motivationen for det skriftlige skolearbejde (Brackenreed, 2008; Fohrer & Magnusson,
2003). Hvilket ogsa var intentionen bag at lade alle elever anvende LST i det didaktiske

design.

Modellering som lgeringsprincip

Modellering er et vaesentligt leeringsprincip i det didaktiske design. Bandura (1997)

definerer “mastery modelling” (her oversat til lerermodellering) som folger:

“First, the appropriate occupational skills are modelled to convey the basic rules
and strategies. Second, the learners receive guided practice under simulated
conditions so they can perfect the skills. Third, they are helped to apply their
newly learned skills in work situations in ways that will bring them success”
(Bandura, 1997:440-441).

Banduras pointe er, at leerermodellering gger elevernes muligheder for mestring og
mestringserfaringer, og det er vaesentligt for at kunne opbygge en robust ’self-efficacy’
(Bandura, 1994). | det didaktiske design er malet med at anvende denne tilgang da ogsa, at
alle elever stilladseres, saledes at de ligevardigt gives mulighed for selvsteendigt at skrive
en fagtekst om dyr. Desuden kan elever i risiko for at udvikle leesevanskeligheder med
fordel tilbydes intens og eksplicit undervisning i laesning og skrivning (Torgesen, 2004).
Ligesom praksiseksperter i en undersggelse italesetter, at elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder 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, in pressa). For
at sikre dette var dele af det didaktiske design inspireret af Teaching Learning Cycle
(Mailand, 2007; Mulvad, 2012).
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The Teaching-Learning Cycle

Building the field knowledge
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Figur 4.3: Teaching Learning Cycle (Mailand, 2007:43).

| fasen building the field knowledge modellerede laereren en analyse af en fagtekst om dyr
med fokus pa tekstens genretrak. Eleverne fik derefter udleveret en genreskabelon, som
leereren forklarede i forhold til den fagtekst om dyr, han lige havde modelleret en analyse
af. Pa baggrund af dette dekonstruerede lareren og klassen i feellesskab en ny fagtekst om
dyr. De lavede en felles text deconstruction’ ved hjelp af genreskabelonen. Stilladseret af
de to farste faser konstruerede klassen nu i feellesskab en fagtekst om dyr (joint
construction). Det foregik pa den made, at leereren skrev, og eleverne gav forslag il
tekstens udformning, mens de diskuterede tekstens indhold, genretraek og sproglige valg.
P& den made havde lzereren mulighed for at stilladsere eleverne gennem egne indspark og
kommentarer. Eleverne indgik derefter i to skriveprocesser. Fgrst fik de til opgave at skrive
en tekst om et fantasidyr. Et fantasidyr kraevede ikke baggrundsviden, men her fik
fantasien mulighed for at udfolde sig. P4 den made gvede eleverne sig i at skrive en tekst i
netop denne genre. Dernast fik de til opgave at skrive en fagtekst om et dyr, som de selv
havde valgt (independent construction of text). | figur 4.2 ovenfor ses en oversigt over
indholdselementerne i det didaktiske design.

Bandura (1997) anvender desuden begrebet ”coping-models” (her oversat
mestringsmodellering). | begrebet ligger den forstaelse, at den leerende gennem at s,
hvordan andre, der slider med samme problemstilling, overvinder den. Denne type
modellering giver mulighed for at fa andenhandserfaring med, hvordan mestringsmodellen

reflekterer over og overkommer sine vanskeligheder med opgaven (Bandura, 1997). | det
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didaktiske design blev eleverne prasenteret for sma filmklip, hvor unge med dysleksi
anvendte de fem teknologibaserede stavestrategier, som indgar i det didaktiske design. Pa
den made fik alle elever mulighed for at se, hvordan de unge mestringsmodeller sgger efter
lgsninger pa deres vanskeligheder med at stave et ord. Ligesom de helt konkret fik vist,

hvordan en bestemt strategi kunne anvendes.

Det skal kritisk tilfgjes, at elevernes samarbejde om udvikling af selvstendige
teknologibaserede stavestrategier kunne have varet langt mere i fokus i designet, end det
var tilfeldet. Netop fordi lzererne ikke selv har behov for at anvende LST, men anvender
det i didaktisk gjemed, sa vil de ikke ngdvendigvis have fokus pa det samme som elever,
der faktisk har behovet for at anvende LST. Der opstar pd den baggrund en form for ”gap”
mellem den leesende leerer og den ikke-laesende elev (Svendsen, in pressa). En klgft, der
kunne have vearet imgdegaet gennem en mere proaktiv samarbejdstenkning, hvor eleverne
I konkrete samarbejder stilladserede hinandens udvikling af strategier. Og hvor lareren:
(...) 1 hojere grad inddrager elevernes strategibrug eksplicit, eksperimenterer med og
udvikler, systematiserer og gentager de strategier, eleverne selv italesatter og anvender.”

(Svendsen, in pressa).

Autentisk skrivesituation

Autentiske skrivesituationer 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 svert. Centralt for den autentiske
skrivesituation er, at der nogen, der reelt interesserer sig for, hvad man skriver. Den
autentiske skrivesituation kan veere simuleret (Bundsgaard, 2011). | det didaktiske design
skulle eleverne forestille sig, at de var forskere, der skulle undersgge og formidle viden om
et dyr, som de var serligt interesserede i. Sammen skulle de udgive en fagbog om dyr.
Bogen er efterfglgende blevet trykt og er sat til udlan pa skolens bibliotek, ligesom den

kunne kabes af foraeldre og andre interesserede.
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Inklusionsbestrabelsen

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 s& meget som muligt, ligesom de oplever sig som en del af klassens faglige
feellesskab (Haug, 2014). Saledes sammenknyttes laeringsudbytte og inklusion som
gensidigt afhaengige. Fuld inklusion forstas gennem en tredeling: Fysisk, social og psykisk
inklusion (A. Qvortrup & Albrechtsen, 2014; L. Qvortrup, 2012).

Inklusionsbestraebelsen styrkes desuden gennem et bevidst fokus pa tilgeengelighed og er
saledes inspireret af *Universal Design for Learning’, ogsa kaldet ’Inclusive Design’, som
er opstaet i arkitekturen, hvor man allerede under tegningen af bygninger indtaenker,
hvordan mennesker med handicap kan fa adgang til og anvende bygningen. | *Universal
Design for Learning’ sgges pa samme vis, som i arkitekturen, at skabe tilgengelighed eller

acces points” (Messinger-Willman & Marino, 2010:4) i undervisningen.

”Achieving inclusion and full participation for persons with disabilities requires
barrierfree and inclusive designs. Preventing and removing barriers means persons with
disabilities should be able to access information and perform duties and requirements
with dignity and without obstruction.”(...) “(...), AT tools are selected to meet the
needs of the person with a disability to perform the essential functions of the course”

(Brackenreed, 2008:71).44

Det didaktiske design forholder sig saledes til de kontekstbarrierer for deltagelse, eleven
kan mgde i undervisningen, samtidig med at det indtaenker elevens leeringsforudsetninger i
undervisningens indhold, tilretteleeggelse, udfarelse og evaluering. Iboende det didaktiske
design findes saledes et potentiale for leeringsudbytte og et inklusionspotentiale.
Spergsmalet for afpravningen af det didaktiske design er derfor, om disse potentialer
udfoldes.

4 AT = Assistive Technology.
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Metode

I undersggelsen 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 i hver af de to klasser. Alle fire elever er udredt for dysleksi. De har alle
gennemfart it-centrets treugers kursus i at anvende LST pa egen skole og har faet udleveret
leese- og skriveteknologi. Pa skole 1 i efteraret 2014 og pa skole 2 i vinteren 2015
umiddelbart far afprevningsperioden. Alle fire elever er ved afprgvningens start tilbage i
klassen pa fuld tid. De to lerere, en mand og en kvinde i 30’erne. De har henholdsvis otte
og 15 ars erfaring som laerere. De har begge overtaget klassen i 4. kl. i overgangen fra

begyndertrinnet. | figur 4.4 ses en oversigt over deltagerne:

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
Learerne 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 4.4: Oversigt over deltagerne i undersggelsen.

Dataindsamlingsmetoder

Det didaktiske design er tilrettelagt med et todelt formal. Dels at give fokuseleverne
mulighed for at udvikle selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier og dels at

styrke deres inklusion i den almene danskundervisning.

For at undersgge, hvorvidt de fire deltagende fokuselever har udviklet teknologibaserede
leese- og skrivestrategier gennem det didaktiske design, anvendes dataindsamlingsmetoden
think-aloud (Pressley & Hilden, 2004, Pressley & Afflerbach, 1995). Fer og efter
afprevningen gennemfartes think-aloud-sessioner. Her blev de fire fokuselever stillet en
opgave bestaende af en fagtekst om et dyr med tilhgrende spgrgsmal. Teksterne blev
udvalgt i samarbejde med larerne, sadan at de havde en svaerhedsgrad, eleverne kunne
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handtere selvsteendigt. Eleverne blev bedt om at teenke hgjt imens. Metoden giver indblik i,
hvad informanterne selv rapporterer under laesning og/eller skrivning, og er derfor
anvendelig i forhold til at fa gje pa fokuselevernes udvikling af leese- og stavestrategier.
Undervejs blev skaerm og lyd optaget (med programmet Camtasia®®), hvilket giver
mulighed for at lave naranalyser af f.eks., hvordan fokuseleverne anvender
ordforslagsfunktionen under stavning. Eleverne havde adgang til programmerne CD-ORD,

Word og Adobe. Ligesom de havde adgang til internettet. Think-aloud-sessionerne foregik

under hensyntagen til, at informanterne var bgrn (Kolrud, 1999; Porter, 2014).

Snegle

Sneglene horer (il bloddyrene. De deles
ind, efter hvordan de inder, i lungesnegle Snegle
ogi gellesnegle. R ——
Gallesnegle lever i havet og fir ilt fra vl

vandet. De fleste lungesnegle lever p3
land, men nogle lever i ferskvand. De fir
ilt fra luften. Snegle uden hus pa ryggen
herer til lungesneglene.

I Danmark ex havesneglen,

len og den sorte sk gl de -

mest almindelige snegle. All tre kan ide “

g uune pl;mtedele bzr og Tpe. e = = :
e 3 | L B e SBCIBCE™
Flgur 4.5: De to skeermbilleder er skeermprints af optagelser af thlnk aloud-sessioner. Pa skaermbilledet til
hgjre ses det, hvordan ordforslag anvendes under skrivning. Skarmbilledet til venstre viser, hvordan ordene

highlightes under oplasning.

Fokuselevernes inklusion blev undersggt gennem observation af undervisningen i
afpravningsperioden (Bjgrndal, 2013; Tetler et al., 2011) samt individuelle,

semistrukturerede kvalitative interview af fokuseleverne (Kvale & Brinkmann, 2009).

Fokuselevernes udvikling af selvsteendige teknologibaserede strategier

I kodningen af think-aloud-filmene registreres og kategoriseres elevernes
teknologibaserede strategier ved hjelp af kategorier anvendt i en tidligere undersggelse af
unge dyslektikeres teknologibaserede laese- og skrivestrategier (Svendsen, in pressc;
Svendsen, in pressd). Analyserne er saledes ikke induktive. Kategorierne var
afkodningsstrategier, forstaelsesstrategier, skrivestrategier, stavestrategier baseret pa

anvendelsen af LST samt generelle it-strategier.

45 Camtasia er et filmredigeringsprogram: https://www.techsmith.com/camtasia.htm|
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Rene

Informanten Rene anvender bade far og efter afpravningsperioden oplasningsfunktionen
pa eget initiativ og har selv valgt stemme og oplasningshastighed. Han har ikke tilegnet
sig nye teknologibaserede lzesestrategier gennem det didaktiske design. Det samme gaelder
for skrivestrategierne. Her er Renes primeere strategi 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
ordforslagsprogram, hvilket ikke er tilfeeldet i far-think-aloud (herefter forkortet far-TA).
Dels forsgger 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). | bade far- og
efter-TA kan han anvende programmet CD-ORDs ordforslag og oplaesning, mens han i
efter-TA ogsa viser andre it-funktioner. F.eks. @ndring af skriftstarrelse i Word. Bade i
far- og efter-TA steder Rene ind i en del it-problemer, men han viser en anden adfeerd i
efter-TA, nar han skal handtere disse. Her forsgger han forskellige lgsningsmuligheder,
ligesom hans opgivende adfeerd er kombineret med mere humor og med flere kommentarer

til computeren.

Analysen peger saledes pa, at Rene har faet udvidet sit repertoire af teknologibaserede
stavestrategier og pa den vis faet styrket sin teknologibaserede stavning. Desuden udviser

han stgrre overskud i sin handtering af it-vanskeligheder.

Nana

Nana anvender cd-ords oplaesningsfunktion varieret og sikkert. Hun er desuden bevidst om
hvilken stemme og oplasningshastighed, hun foretreekker, samt hvordan hun anvender
highlight under oplaesning. Nana har ikke udviklet nye teknologibaserede laesestrategier
mellem far- og efter-TA. Under skrivning anvender hun oplasningsfunktionen begge gang.
Hun anvender tre nye stavestrategier i efter-TA: stjernefunktion, Word ordforslag og
Google sggefunktion. I hendes anvendelse af ordforslag forsgger hun med flere forskellige
bogstavkombinationer og stjernefunktion, ligesom hun er bevidst om sin egen stavning og

kan forteelle hgjt om denne. Nana stader ikke ind i ret mange vanskeligheder med
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computeren, kun markering og oplasning giver vanskeligheder. Hun har begge gange
strategier til at handtere dette. Dels at gentage, til det fungerer, og dels at komme med

kommentarer til computeren.

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

teknologibaserede stavning.

Ulla

Ulla anvender oplasningsfunktionen selvstendigt og fleksibelt. Hun har ikke tilegnet sig
nye teknologibaserede laesestrategier mellem for- og efter-TA. Hun viser ikke nye
skrivestrategier i efter-TA, men har flere rekursioner, hvor hun sletter og genskriver ved
hjelp af oplesningsfunktionen. Dette geelder ogsa pa ordniveau. Ulla anvender flere it-
funktioner i efter-TA, f.eks. @endring af skrifttype i Word. Hun stgder pa flere it-problemer

i efter-TA, men viser ogsa, at hun kan handtere disse.

Analysen peger saledes pa, at Ulla gennem det didaktiske design har faet stgrre 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 klgft
mellem det, hun gnsker at skrive, og det, hun kan stave. Hun anvender ikke de nye
stavestrategier, hun er praesenteret for i det didaktiske design, og har saledes 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 oplaesningsfunktionen i bade far- og efter-TA. | efter-TA anvender han at
Iytte til enkeltord som strategi, hvilket han ikke ger i far-TA. Han er ikke bevidst om,
hvilken stemme han bruger. Det samme geelder for hastighed. Klaus har store
vanskeligheder med at forsta det oplaste. Han anvender genlasning som strategi til at
styrke forstaelsen, men er afhangig af sociale ressourcer (leerer og kammerater). Hvis disse

ikke er til stede, ma han opgive. Klaus anvender oplasning under skrivning, sa han kan
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hare, hvad han skriver. Han anvender i efter-TA en teknologibaseret stavestrategi, som han
ikke anvender i far-TA: Word ordforslag. Han giver i efter-TA udtryk for, at han oplever
en klgft mellem teenkning og skriftlige formidling. Han har da ogsa ringe udbytte af de tre
stavestrategier. Ordforslag i CD-ORD kraever som minimum, at man kan hgre og nedskrive
ordets forlyd og gerne flere lyde. Det kan Klaus ikke. Ordforslag i Word kraver, at man
kan genkende det korrekte ord mellem forslagene. Det kan Klaus ikke. Som fglge af de
mange fejlslagne forsgg ma han opgive at besvare flere af spgrgsmalene. Klaus handterer
en rekke it-funktioner i efter-TA, som han ikke anvender i far-TA, f.eks. beskere og flytte
et billede. Han steder i bade far- og efter-TA ind i it-problemer, dog langt flere i efter-TA.
| bade far- og efter-TA udviser han opgivende adfeaerd grundet disse vanskeligheder. Han
seetter flere ord pa det i efter-TA, hvor han ogsa lgser nogle af vanskelighederne, men ogsa

reagerer opgivende som fglge af det.

Analysen peger saledes pa, at Klaus har tilegnet sig nye teknologibaserede stavestrategier
gennem det didaktiske design, men at han ikke har stort udbytte af disse. Det ser ogsa 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 computerens funktioner, og han udviser som fglge heraf
opgivende adferd. Klaus har brug for at kunne treekke pa sociale ressourcer under skriftligt

arbejde eller at fa adgang til andre teknologier, f.eks. tale til tekst.

Opsamlende

Formalet med analysen var at undersgge, om det didaktiske design havde haft betydning
for elevernes udvikling af deres teknologibaserede skriftsprogskompetence. | figur 4.6
nedenfor ses en oversigt over analysen af fokuselevernes udvikling af teknologibaserede

strategier.
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Fokuselevernes udvikling af selvstaendige teknologibaserede strategier

Skole 1

Skole 2

Rene

Nana

Klaus

Ulla

Anvender flere
teknologibaserede

stavestrategier

Anvender flere
teknologibaserede

stavestrategier

Anvender en
teknologibaseret
stavestrategi, men har

ikke gleede af den

Anvender flere almene

it-funktioner

Anvender flere almene

it-funktioner

Anvender flere

almene it-funktioner

Mange it-problemer,
men starre overskud i

handtering af disse

Ikke mange it-
problemer, som hun

handterer

Mange it-problemer,
som han har vanskeligt

ved at handtere

It-problemer, som hun

handterer

Figur 4.6: Oversigt over analysen af fokuselevernes teknologibaserede strategier. De tomme felter indikerer,

at eleverne ikke har udviklet nye strategier/anvender nye funktioner.

Rene, Nana og Klaus har tilegnet sig en eller flere af de teknologibaserede stavestrategier,

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 afprgvningsperioden. 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 starre overskud. Her

kan designets fokus p4 “at it altid driller”, og at man ma handtere dette vilkar have haft

betydning for de to fokuselever. Det er interessant, at Nana viser overskud bade far og

efter perioden med det didaktiske design.
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Udfoldes det didaktiske designs inklusionspotentiale?

Observationsskemaerne og notaterne udarbejdet umiddelbart efter observationerne blev
analyseret gennem gentagne kodninger. Farst gennemlastes materialet grundigt. Dernaest

blev det kodet ud fra flg. kategorier:

e Fokuseleverne (kodet enkeltvis)
o Larerens italesattelse af LST eller strategibrug
e Andre elevers reaktion og italeseettelse af stavestrategier eller LST

e Samarbejde.

Den farste kodning skabte struktur og overblik, ligesom den gav mulighed for at
sammenligne pa tvers af observationer og interview. Nye kodningskategorier blev oprettet,
nar de opstod. Pa den vis var ferste kodning bade deduktiv og induktiv. Farste kodning
dannede baggrund for en analyse af, hvilke temaer der knyttede sig til de ovennavnte

kodningskategorier.

| den efterfalgende fokuserede kodning blev en teoribaseret inklusionsforstaelse indtaenkt i
udarbejdelsen af en analysemodel. I analysen af inklusionsrealiseringen anvendes
Qvortrups tredelte inklusionsbegreb som teoretisk ramme. Fuld inklusion defineres
gennem: Fysisk inklusion, dvs., at eleven er i samme fysiske omgivelser som de gvrige
elever i undervisningen, social inklusion, dvs., om eleven er deltagende i undervisningen,
og psykisk inklusion, dvs. elevens oplevelse af at veere inkluderet i undervisningen (A.
Qvortrup & Albrechtsen, 2014; L. Qvortrup, 2012). Nar disse begreber anvendes, skyldes

det, at det er muligt at konkretisere parametre for faglig inklusion gennem tredelingen.

Det fgrste parameter — den fysiske inklusion

Alle fire fokuselever er fysisk inkluderede i den forstand, at de er til stede i klassen i alle
undervisningstimer. | analysen manifesterer sig et andet vaesentligt parameter for den
fysiske inklusion, nemlig fokuselevernes placering i klasserummet. | 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 endevag, sadan at hun sidder med ryggen til tavlen
og resten af klassen. Hun har sin beaerbare computer staende fast pa denne plads, og her

sidder hun i rigtigt mange af timerne og arbejder. Klaus har ligeledes en plads ved et
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gruppebord, men sidder ogsa langt det meste af tiden ved sin computerplads. Den er
placeret ved siden af tavlen, saledes at han sidder med ryggen til klassen og med siden til
tavlen. Han har vanskeligt ved at se tavlen fra denne vinkel. | klasse 1 sidder bade Nana og
Rene i hestesko sammen med klassen ved afpravningens start. De har hver en hylde, hvor
de kan stille og ogsa oplade deres baerbare computere, nar der er brug for det. Senere i
forlgbet veelger Leerer 1 at lave fire pladser ved siden af hinanden op mod endevaggen til
“it-gruppen”, dvs. elever, der har faet en computer 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 seetter rammerne for deres mulighed for deltagelse. Under
observationen af de farste lektioner i begge klasser, hvor der foregar falles
klasseaktiviteter, ses det, at Ulla sidder med ryggen til det, der foregar, i en meget stor del
af tiden, og at hun pa trods af leererens opfordringer til at vende sig om ikke ngdvendigvis
ger det. | stedet arbejder hun pa sin egen tekst. Klaus er ogsa uopmarksom i forhold til
klassens felles arbejde, han sidder ligeledes pa sin computerplads og er optaget af noget pa
sin egen skaerm. 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 fravaerende). Da disse to fokuselever
senere i forlgbet far it-pladser, er de fortsat deltagende. Mens klasse 2 er i eget klasselokale
i alle undervisningstimer, sa skifter klasse 1 mellem eget klasselokalet

(klasseundervisning) eller it-lokale (individuel skrivning).

Computerens fysiske tilstedeveerelse som primeer artefakt (Bundsgaard & Illum Hansen,
2011; Levinsen, 2010) far saledes betydning for elevernes placering i klasserummet, 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 udviser begge tegn pa modstand i
perioden med den selvstendige skrivning. Ulla ved at give udtryk for frustration overfor
lereren eller lave andre ting (smykker, veere pa telefon eller PC). Klaus ved at vaere pa sin
pc eller give udtryk for at veere stresset overfor leereren: ”Du giver mig sd meget stress, at

jeg ikke kan holde det ud”. Billedet er et andet hos Nana og Rene, her viser
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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 er traet). Det ser sledes ud til at serligt Nana og Rene gives
deltagelsesmuligheder i afpravningsperioden, mens det ikke pa samme vis er tilfeldet for
Ulla og Klaus.

Observationerne viser desuden, at Ulla og Klaus ikke samarbejder med andre elever i
serlig 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 didaktiske designs afslutningsfase arbejder hun
sammen med en anden. Rene arbejder 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 undersgge fokuselevernes oplevelse af at vaere inkluderede blev de i interviewet
spurgt om, hvorvidt danskundervisningen havde varet anderledes, hvorfor og hvordan®.
Ulla svarer, at det har veeret, 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 veret anderledes — 0g det

var dejligt!”, mens det kniber Rene at uddybe hvorfor, sa uddyber Nana:
H. (...) Har danskundervisningen veret anderledes, end den plejer, eller har den veeret, ligesom
den plejer?
N. Anderledes.
H. Hvad har vaeret anderledes?

N. Bade at der var to leerere i timen, og s at vi prgvede noget andet, end vi plejer. Sadan hvor
man fik lov at..., men nu er det 0gsa blevet sddan, at vi alle fire, der bruger computer, er
kommet til at sidde (utydeligt), 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 computer?
N. Det kan jeg godt lide.
H. Hvorfor er det dejligt?

46 Dog ikke Klaus. Interviewet blev forkortet, da han var udmattet. Jeg vurderede derfor, at det ville vaere
uetisk at fortseette.
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. Fordi sa faler jeg ikke kun, at det er mig, der har computer.

. Synes du sommetider, at det er sadan ellers?

. Nej, men der er bare mange, der siger, det er snyd, men jeg synes ikke, at det er snyd.
. Er der mange, der siger... Hvem er det, der siger det?

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

. Men ikke fra din egen klasse?

. Nej. Faktisk ikke.

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

Ir =2 T 2 T Z2 I 2

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 italesatter, at for hende har det gjort en forskel, at alle brugte computer, fordi det
betad, at hun ikke stak ud. Hun kunne indga i klassen uden at veere noget serligt, uden
falelsen af anderledeshed. Det uddyber hun med, at hun tidligere har mattet forsvare sig

over for andre elevers retferdighedsfalelse.

Ullas svar tyder pa, at hun ikke har oplevet sig inkluderet under afprevningen, det har
snarere varet lidt hardt, mens Rene og Nana har oplevet sig mere inkluderet. Dette
underbygges af svarene pa spgrgsmalene omkring deres oplevelse af deres placering i
undervisningsrummet. Her viser det sig, at Klaus oplever det sadan, at han ikke har to
pladser lngere, men kun computerpladsen. Han giver udtryk for at fole sig treengt: ”Bag
mig, der sidder to piger. De kearer nogle gange hele tiden ind 1 mig”. Ulla fortaller, 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 sti pa gulvet, og jeg har stremledninger, og
jeg har mus, og jeg har forlengerledning, og jeg har det hele”, men hun fortaeller 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 vaere
inkluderede, om man sidder ved siden af nogen, eller om man sidder alene. En observation

understatter denne tematik. Observationen foregar i klassel i it-lokalet. Eleverne er i gang
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med deres individuelle skrivning af fagteksten om et dyr. Nanas PC er ved at lgbe tar for
stram. Da der ikke er noget stik ledigt, hvor hun sidder, sa opfordrer laereren 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 lgsning, sa hun kan blive siddende blandt de andre elever.

Hvad traeder frem som veaesentligt for inklusionen?

Det ser saledes ud til, at inklusionspotentialet falder forskelligt ud i de to klasser. Det er
derfor veesentligt at overveje, hvad der kan have betydning 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 lzererne har for at udfolde det didaktiske design. I det

falgende vil disse overvejelser blive udfoldet.

Computerens betydning for samarbejde og deltagelse

I det didaktiske design er computeren valgt som leeringsredskab frem for f.eks. tablet,
telefon eller andre former for hardware. Dette valg skyldes, at det var virkeligheden for de
fire fokuselever under afprevningen, idet de alle havde féet tildelt en it-rygsaek”: dvs. en
computer med LST-programmer. Det viser sig i analysen af observationerne, at netop
computeren som primaer artefakt far betydning. Primzre artefakter defineres her som:
“(...) perceptual objects we can point to, such as (a) physical objects, tools and
technologies (...)” (Bundsgaard & Illum Hansen, 2011:34). En primer 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 kraver 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.
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Under observationerne bliver det tydeligt, at Ulla og Klaus ikke deltager pa samme made
som deres klassekammerater, hvilket Nana og Rene gar. Det viser sig 0gsa, at eleverne
ikke samarbejder med andre i serlig grad. Det ser ud til, at elever med
skriftsprogsvanskeligheder pa den ene side udvikler vanskeligheder med at samarbejde
(Svendsen, in pressa) og pa den anden side anvender sociale ressourcer (familie og venner)
til at statte deres faglige arbejde (Braten et al., 2010; Svendsen, in pressd).

Undersggelserne, der her henvises til, er af unge — ikke barn — som i denne undersggelse.

Efter det didaktiske designs gennemfarelse naegter Ulla pludselig at bruge sin computer i
undervisningen. Det viser sig, at Ullas foraldre har haft vanskeligt ved at forsta, hvad hun
skal med en computer i stedet for at laere 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, praecis som
Nana altsa ogsa oplever det. Foraldrene er pa eget initiativ pa et foreeldrekursus, og det
vender deres forstaelse af Ullas behov for at anvende LST. De keber derfor en lille baerbar
computer til Ulla, som hun kan have i sin taske, sadan at hun kan sidde ved gruppebordet
sammen med de andre og let tage den op af og leegge den ned i tasken. Lareren tager
desuden drilleriet meget alvorligt og hjeelper med at lgse konflikten. Begge dele betyder, at
Ulla igen vil bruge computeren til leesning og skrivning i undervisningen. Det er muligt at
anskue dette efterspil sadan, at Ulla farst efter det didaktiske designs afslutninger oplever,
at hun skiller sig ud, og at hendes made at laeese- og skrive pa ikke lengere opleves som
ligeveerdig eller retfeerdig af de gvrige elever, og at computeren som primeer artefakt har

betydning for hendes oplevelse af at veere inkluderet.

Sammenholdes dette, sa opstar der den veasentlige overvejelse, om fokuseleverne allerede
her i 4. klasse er ved at udvikle uhensigtsmaessige sociale mgnstre for samarbejde og

deltagelse, og om computeren har betydning for dette.

Laese- og skriveteknologi integreret som redskab i undervisningen

| observationerne viser det sig ogsa, at flere af eleverne oplever it-problemer undervejs i
forlgbet, det geelder ogsa for de fire fokuselever. Det er selvfalgelig generende for alle
elever, men for de fire fokuselever er det seerligt betydningsfuldt grundet deres behov for at

kunne anvende computeren til leesning og skrivning. Fokuseleverne viser, at de er bevidste
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om deres skriftsprogsvanskeligheder, og at de er klar over, at de er afhaengige af at
anvende LST som redskab til l&sning og skrivning. Klaus siger f.eks. i en elevfilm: ”At
leese det er ligesom at have en lommeregner i hovedet. Man bliver bedre og bedre. Men nar
man ikke er sa god til det, sd er det ligesom at have et stykke papir 1 hovedet”. Metaforen
er sldende og beskriver Klaus’ selvindsigt. Flere af fokuseleverne giver ogsé udtryk for, at
de er klar over denne afhangighed. Ulla siger f.eks. i sin film om CD-ORD: "Alting for
mig. Det hjelper 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 siden farste, 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 gengzld er de aktive, nar de teknologibaserede strategier
italeseettes direkte i undervisningen. Nar leereren f.eks. sparger ud i klassen om brug af
CD-ORD, sa markerer eleverne pa det. Eller som Klaus der udbryder: *Det ved vi godt.
Hvem ved ikke det! ” Da lereren forklarer om en funktion i programmet CD-ORD. Pa den
baggrund er det vigtigt at overveje betydningen af at integrere anvendelsen af LST i den

almene undervisning.

Leererens vilkar som grundlag for udfoldelsen af det didaktiske design

Under observationer og interview bliver det tydeligt, at fokuseleverne behgver
leererstilladsering og leerertid. Ulla siger f.eks. i interviewet:

U: Nar man ikke kan og laerer2, hun har kun to hander, og hun kan ikke hjelpe 16 elever pa en
gang.

H. Nej, ok. Hvad sker der sa, 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 selvstaendige skrivning og til videodagbogen i det didaktiske
designs afslutningsfase. Alle fire fokuselever har brug for laerertid — nar computeren driller,

eller nar de gar i sta med at skrive.

De to laerere har forskellige vilkar for at adressere dette behov. | klasse 1 observerer jeg

opmarksomme elever, der er indstillede pa at deltage og samarbejde. Det viser sig blandet
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andet ved, at de ikke er inde pa andre hjemmesider, end dem de ma. | klasse 2 er billedet et
andet. Her observerer jeg en klasse praeget af uro, og elever der gerne vil overtage
styringen af undervisningen. Det ses f.eks. ved mange elevkommentarer i undervisningen,
f.eks. ”Skal vi videre?”. Desuden er der inkluderet en udadreagerende elev i klassen, som

kreever megen tid og opmerksomhed fra laererens side.

Denne forskel i klassekultur far betydning for leerernes muligheder for at realisere designet.
Det bliver serligt tydeligt under leerermodelleringerne. Laererl anvender leerermodellering
i meget vid udstraekning. Han integrerer leerermodellering i en reekke sammenhange. For
eksempel i sit fokus pa, at it altid driller”, som var en integreret del af det didaktiske
design. Her modellerer laererl sine tanker omkring det, f.eks. at selvom det er irriterende,
sa ma man blive ved at prave nogle forskellige muligheder. Han ekspliciterer saledes, at
nar man bruger it, sa ma man prgve sig frem som bevidst strategi. Leerer2 gennemfarer 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 vaesentligt 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 undersggelsen afpraves et didaktisk design i en autentisk dansk skolekontekst. 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. | figuren nedenfor praesenteres et
overblik over designets principper og indhold.
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DET DIDAKTISKE DESIGN

Overordnede principper:

Klar lektionsstruktur: indledning, arbejdstid, afslutning (Skibsted. Svendsen, @stergaard, & Langager, 2015)
Intens og eksplicit undervisning i l&sning og skrivning (Torgesen, 2004)

Feedup. feedback og feedforward (Hattie. 2013).

Modellering (Bandura, 1994)

Teaching Learning Cycle (Mailand, 2007; Mulvad. 2012).

Auptentiske skrivesituationer (Hetmar, 2000)

Praktiske organisatoriske forhold: Undervisningens form:

® At der er ansat en person til support Struktureret

e At soft- og hardware fungerer Eksplicit

o At der er udvalgt en flles LST-programpakke til alle leerere Langsom

* At alt materiale er digitaliseret Gentagende

. Bygget op omkring tydelige mal

At elever med skriftsprogsvanskeligheder tilbydes kurser. hvor LST-
Gransende til overindlerende

Stilladserende (f.eks. genreskabeloner til skrivning)
Baseret pa lerermodellering

programmerne introduceres og opsattes individuelt til den enkelte elev.
sadan at der tages hejde for elevens specifikke vanskeligheder

o At de fysiske rammer giver mulighed for at anvende computer 1
undervismngen

® At lzererne kan anvende LST og far efteruddannelse i det

Verdibaserede organisatoriske forhold: Undervisningens indhold:
* At skabe dbenhed overfor og viden om dysleksi og anvendelsen af LST. *  Stavning
Dette handteres f eks gennem opleg om ordblindhed og anvendelse af *  Sknvming
teknologi eller som peer-erfaringsudveksling *  Genrekendskab
® At skabe konsensus om et vaerdisat. der accepterer og anerkender lasning
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 indsztte det 1 egen tekst, sla ordet op 1
Googles segefunktion

* Teknologibaseret skrivestrategi: Kopiere fra ressourceteksten og omskrive
det i egen tekst.

*  Teknologibaseret lesestrategi: anvende segefunktionen til at finde
informationer 1 teksten, frem for at skimme teksten med gynene

* Fokus pa, at it altid driller”™, samt strategier til at handtere dette.

Figur 4.7: Det didaktiske designs principper og indhold.

Inklusion og leringsudbytte forstas som gensidigt afhangige starrelser, og det er da ogsa
det, undersggelsen peger pa. De to elever, der inkluderes fuldt, er ogsa de to elever, der
udvikler flest teknologibaserede strategier og saledes de to med starst leringsudbytte. Det
samme gelder med omvendt fortegn for de to andre elever. Trivselsundersggelsen af
skolebgrn fra 2015, der netop er frigivet, viser samme tendens, idet der er korrelation
mellem elevernes resultater i den nationale test og det, ministeriet kalder hhv. faglig og

social trivsel, samt ro og orden (Undervisningsministeriet, 30.03.16).

Afpragvningen af det didaktiske design affgder overvejelser knyttet til en reekke faktorer
relevante for inklusionen af elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST
i den almene undervisning: Computeren som individuelt lzeringsredskab og rammesatter
for elevernes fysiske og sociale inklusion i undervisningen. Computerens betydning for
elevernes fysiske placering og for deres deltagelses- og samarbejdsmuligheder.
Betydningen af at teknologien virker, idet eleverne er afhaengige af at kunne bruge LST.
Samt betydningen af direkte inddragelse af elevernes viden og erfaring med at anvende

LST i undervisningen. Idet de to leerere har forskellige kontekstuelle rammer, sa er det
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ogsa vaesentligt at overveje, hvilken betydning larernes forskellige vilkar for at prioritere
tid til denne elevgruppe og til at realisere det didaktiske design har for disse elevers
inklusion. Faktorer, der med fordel kunne underlaegges videre undersggelse, og som det er

vigtigt at veere opmarksom pa i fremtidig undervisningstilretteleeggelse.

241



12. Konklusion

Afhandlingens vidensgrundlag tager med udgangspunkt i en kritisk-realistisk

videnskabsteoretisk position afseet i et interdisciplinart forskningsfelt repraesenteret ved en
balanceret kognitionspsykologisk forstaelse af laesning og skrivning samt af dysleksi og
skriftsprogsvanskeligheder gennem en social-kognitiv leeringsforstaelse. Afhandlingen er
desuden funderet pa flerperspektivisk forstaelse af dysleksi og har gennem en pragmatisk
inklusionsforstaelse fokus pa bade at fjerne barrierer for elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, og samtidig stilladsere deres individuelle
udvikling af anvendelsen af LST for at generere viden om laesning og skrivning med brug
af laese- og skriveteknologi samt undervisning i dette. Jeg har naermere bestemt gennem tre

empiriske studier sggt at belyse:

1) Hvad kendetegner teknologibaserede lese- og skrivestrategier hos unge dyslektikere,
der har gode skriftsprogskompetencer med anvendelse af laese- og skriveteknologi?

2) Hvilke didaktiske greb og hvilke didaktiske refleksioner er veaesentlige for undervisning
malrettet udviklingen af teknologibaserede laese- og skrivestrategier hos elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder?

3) Hvordan tilrettelzegge et didaktisk design til 4. kl., der integrerer denne viden om
teknologibaserede laese- og skrivestrategier samt didaktiske greb og refleksioner med det
formal, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lase- og
skriveteknologi, udvikler selvstendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier og

inkluderes i den almene danskundervisning?

At jeg teoretisk har forstaet laesning og skrivning ud fra et balanceret perspektiv har abnet
for muligheden for at undersgge laese- og skriveprocesser og strategier gennem en
kognitionspsykologisk optik. Med denne tilgang har jeg bl.a. vist, at unge med dysleksi
udvikler et set af selvsteendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier. Den
balancerede tilgang til leesning, skrivning og social-kognitiv leeringsteori samt et balanceret
teoretisk LST-perspektiv har desuden abnet for muligheden af at undersgge
praksiseksperters italeseattelse af didaktiske refleksioner af betydning for undervisning af
elever med skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST. Her har jeg bl.a. vist, at de

oplever feltet som et spaendingsfelt, hvor LST, undervisningsindhold og
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elevforudsetninger teenkes samtidigt. Ligeledes har det abnet muligheden for at udvikle
praksis malrettet denne elevgruppe gennem udvikling og afprevning af et didaktisk design.

Sammenhangen i de samlede forskningsstrategier er, at en litteratursggning i forskning i
leese- og skriveteknologi skabte et overblik over genstandsfeltet og skabte basis for de tre
empiriske studier. Ligesom resultaterne af de to farste empiriske studier anvendtes i det
naeste, men ogsa selvstendigt bar viden ind det tredje studie, tilretteleeggelse og afprevning
af det didaktiske design.

12.1. Laesning og skrivning - et balanceret perspektiv

| afhandlingen antager jeg et balanceret perspektiv pa leesning og skrivning, hvor jeg med
udgangspunkt i individets laese- og skriveproces inddrager kontekstfaktorer af betydning
for lzering gennem et social-kognitivt leeringsperspektiv. Afhandlingens forstaelse af
leesning og skrivning er saledes teoretisk funderet i kognitionspsykologien. Ud fra den
forstaelse vil dyslektikeres vanskeligheder med de basale processer; afkodning og
stavning, fa betydning for forstaelse under leesning og for deres skrivning. Det er gennem
dette perspektiv muligt at beskrive den funktionsnedsattelse, dyslektikere oplever under
leesning og skrivning. En funktionsnedsattelse, som i mgdet med skolens (og samfundets)
krav til leesning og skrivning bliver et usynligt handicap. Det kognitionspsykologiske
grundlag er saledes en del af argumentationen for, at elever med dysleksi ber gives adgang
til lesningens og skrivningens hgjere ordens processer gennem anvendelsen af LST, og
saledes en del af argumentationen for forskningsprojektets relevans. Med afhandlingens
fremstilling af dyslektiske elevers vanskeligheder med laesning og skrivning uden
anvendelse af LST, gnsker jeg saledes at danne grundlag for at forsta ngdvendigheden af
brugen af LST. Ligesom en forstaelse af afkodning og stavning med og uden anvendelse af

LST anskues som ligeveerdige.

12.2. Dysleksi - en flerperspektivisk forstaelse
Afhandlingens flerperspektiviske forstaelse af dysleksi bygger pa tre primaere tilgange: en
kognitionspsykologisk tilgang, en psykologisk tilgang og et vygotskiansk handicap-

perspektiv. Gennem den kognitionspsykologiske tilgang er det muligt at forsta dysleksi
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som vanskeligheder med skriftens lydprincip. De fonologiske vanskeligheder betyder, at
afkodnings- og stavevanskeligheder ses som dyslektikernes primere vanskelighed, men
den manglende lzese- og skriveerfaring giver desuden falgevanskeligheder af betydning for
leeseforstaelsen og for skrivningen. Gennem den psykologiske tilgang er det muligt at
forsta dysleksi som belastende for livsudfoldelsen med deraf falgende starre risiko for at
udvikle fglgevanskeligheder, et sakaldt sekundeert handicap, i form af lavt selvvard,
indleert hjeelpelgshed, lav ’self-efficacy’ samt angst og depression (Burden, 2005; Burton,
2004; Humphrey, 2002; Ingesson, 2007; Meltzer et al., 2004; Swalander, 2012). Samtidig
skaber denne tilgang en forstaelse af, at det gennem en diagnosticering er muligt at erkende
egne vanskeligheder og dermed lade dem blive en positiv drivkraft i livet (Higgins et al.,
2002). Gennem at se dysleksi som et usynligt handicap erkendes, at det er i mgdet med
omverdenens laese- og skrivekrav, at den konkrete funktionsnedsettelse i forhold til
leesning og skrivning bliver et handicap. Tilsvarende er det muligt gennem Vygotskys
defektologibegreb (Bgttcher & Dammeyer, 2012; Vygotsky, 1993) at se
funktionsnedsattelsen som individbaret, men at tillegge konteksten ansvaret for at se og
forsta individets specifikke vanskelighed og stilladsere dets udvikling af kompensatoriske

processer og strategier.

Afhandlingen indskriver sig i et balanceret handicapperspektiv, der placerer sig teet op ad
det relative interaktionistiske perspektiv (Danermark, 2001) og det nordiske relationelle
perspektiv (Tetler, 2013). Dermed afvises en indskrivning i essentialismens polarisering af
individ og kontekst. Denne afhandlings balancerede handicapperspektiv sidestiller individ
og kontekst, men tager udgangspunkt i en individbaseret forstaelse af dysleksi og har fokus
pa, hvordan denne individbaserede vanskelighed indtenkes og tilgodeses i
leeringskonteksten. Videnskabsteoretisk funderes det balancerede handicapperspektiv i den
kritiske realisme. Denne metateori abner for et ontologisk afszt i realismen og samtidig for
en forstaelse af virkeligheden og vores erkendelse af den som kompleks. Gennem
forstaelsen af virkeligheden som lagdelte systemer er det muligt at anskue verdens
feenomener ud fra en dyb virkelighedsforstaelse og dermed ogsa at antage en

interdiscipliner tilgang til forskningsobjektet dysleksi.
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12.3. Etsocialkognitivt leeringsperspektiv

Gennem et social-kognitivt leeringsperspektiv er det muligt at indteenke en treleddet
forstaelse af selvregulering i en forstaelse af laesning og skrivning som en aktiv handlen,
der kan reguleres gennem systematisk at aktivere og fastholde teenkning, affektivitet og
adfzerd mod et bestemt leese- eller skrivemal. Leaesning og skrivning bliver saledes forstaet
som en aktiv og konstruktiv leeringsproces, som laseren eller skriveren kan overvage og
regulere ud fra nogle standarder og mal, som hun selv setter sig. Leeringsmiljget far
betydning for laeserens og skriverens selvregulering, og succesen med selvreguleringen
knytter sig til leeserens eller skriverens ’self-efficacy’: dvs. evne til at vurdere egne laese-
og skrivefardigheder i forhold til at mestre en given opgave. Samtidig er det en vasentlig
pointe i denne sammenhang, at mennesker med skriftsprogsvanskeligheder som
falgevirkning kan opleve svigtende selvregulering: De setter lavere mal for deres lzring
(f.eks. ’standards for coherence’ under laesning). De har vanskeligt ved pracist at vurdere
egne evner, er ofte mere selvkritiske, har lavere ’self-efficacy’ og opgiver derfor lettere i

forhold til en given opgavelgsning (Zimmerman, 2000).

Det er ligeledes grundlaget for afhandlingen, at ’self-efficacy’ i forbindelse med laesning
og skrivning kan styrkes gennem modellering (l&erermodellering og mestringsmodellering),
ligesom det kan styrkes gennem social overtalelse (Bandura, 1994; Bandura, 1997). Det er
saledes muligt gennem direkte at adressere disse vanskeligheder, f.eks. gennem eksplicit
undervisning i laesning og skrivning, at stilladsere elever med skriftsprogsvanskeligheders

leering (Weinstein et al., 2000; Zimmerman, 2000)

En lige sa central pointe er det, at laeseren eller skriveren gennem denne optik pa baggrund
af de krav, de mgder, og de mal, de satter sig, udvikler et st af kognitive og
metakognitive laese- og/eller skrivestrategier (Riding & Rayner, 2007), som de anvender til
at styrke deres leesning og skrivning, og at mennesker med dysleksi (ligesom alle andre)
kan veelge aktivt at udvikle selvsteendige leese- og eller skrivestrategier i mgdet med og i
produktionen af skriftlige tekster (Engen, 2008). De har saledes mulighed for at udvikle et
repertoire af leeringsstrategier knyttet til leesning og skrivning med anvendelse af LST. Det
er netop denne type strategier der undersgges og defineres gennem ph.d.-projektets farste

studie som “teknologibaserede lase- og skrivestrategier”.
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12.4. En pragmatisk inklusionstilgang

Det er afhandlingens mal at tilretteleegge et didaktisk design, hvor elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, indtenkes i den almene danskundervisning
pa en made, sa disse elevers teknologibaserede skriftsprogskompetence styrkes. |
afhandlingen anskues inklusion derfor ud fra en pragmatisk tilgang (Dyson, 1999), idet jeg
er optaget af undervisning og af at skabe gode leringsbetingelser og leringsudbytte. Malet
med inklusionsbestraebelsen er, at alle elever har mulighed for at deltage ligeveerdigt. Det
vil sige, at de kan deltage pa egne preemisser, sadan at deres forskellighed opfattes som et
potentiale for dem selv og for feellesskabet (Tetler, 2000). Ligesom bestraebelsen retter sig
mod at sikre feellesskabet, deltagelse og udbyttet for den enkelte elev (Haug, 2014). Det
betyder, at lzeringsudbytte og inklusion forstas som gensidigt afhangige. Inklusion anskues
analytisk gennem tredelingen fysisk, social og psykisk inklusion (A. Qvortrup &
Albrechtsen, 2014; L. Qvortrup, 2012). Til afhandlingens pragmatiske inklusionsforstaelse
harer desforuden et bevidst fokus pa tilgeengelighed. Derfor er adgangen til tekster og
leering central. Ligesom en forstaelse af afkodning og stavning med og uden anvendelsen
af LST anskues som ligeveerdige. | afhandlingen anleegges inspireret af *Universal design
for Learning’ (Messinger-Willman & Marino, 2010) et balanceret LST-perspektiv med
fokus pa at fjerne barrierer for elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender

LST, og samtidig stilladsere disse elevers individuelle udvikling af anvendelsen af LST.

12.5. Laese- og skriveteknologi som forskningsfelt

Laese- og skriveteknologi som forskningsfelt er kendetegnet ved at veere et forholdsvis lille
forskningsfelt, og af at vere praeget af mindre undersggelser med fokus pa LST-
funktionernes effekt. Gennem fokus pa *Universal design for Learning’ udvides
forskningsfeltet, og leese- og skriveteknologien og dens betydning bliver vanskeligere at
adressere selvstendigt. Forskningsfeltet er desuden kendetegnet ved at veere praeget af stor
praksisentusiasme, hvorfor megen af litteraturen er rapporteringer af praksisrettede
udviklingsprojekter. Udviklingsprojekter har den styrke, at de er forankrede i praksis og
ofte tager udgangspunkt i en konkret problemstilling, som gnskes belyst. Svagheden er dog
ofte, at projekterne ikke er teoretisk funderet i serlig grad og ikke bygger pa anden

forskning, ligesom de metodisk ikke ngdvendigvis er gennemarbejdede.
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I afhandlingen undersgger jeg forskningsfeltet indenfor laese- og skriveteknologi ud fra tre

vinkler:

For det farste afsgges i forbindelse med farste studie, om der er tidligere undersggelser af
teknologibaserede laese- og skrivestrategier. Malet med at undersgge netop dette er at
belyse, om farste undersggelse bidrager med ny viden, samt at give mulighed for at
anvende allerede etableret viden. | denne sammenhang er der identificeret to tidligere
undersggelser med netop dette fokus. De to undersggelser understgtter farste studies
identifikation af teknologibaserede laese- og skrivestrategier, men anlaegger andre

teoretiske perspektiver.

For det andet har det veeret vaesentligt at undersgge, om anvendelsen af LST styrker
dyslektikeres laesning og skrivning, og saledes skabe forskningsmaessigt belaeg for at
indteenke det i det didaktiske design. Litteraturstudiet peger pa, at LST styrker
dyslektikeres lesning og skrivning, og at den danske praksis med at udlevere LST til
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder saledes er forskningsbaseret, ligesom det er
muligt at argumentere for anvendelsen af LST i det didaktiske design. Forskningen er som
tidligere navnt ikke entydig, men giver et forholdsvis tydeligt billede af, at LST-
funktionerne ofte har positiv betydning for leesning og skrivning hos mennesker med og i

skriftsprogsvanskeligheder.

For det tredje undersager jeg studier med fokus pa anvendelsen af LST i en autentisk dansk
skolekontekst. Her peger de to udvalgte studier pa, at LST har inklusionspotentiale, men
for at dette potentiale kan udfoldes, sa kreever det en reekke stettestrukturer omkring
eleven. Implementeringen af LST er en kompleks opgave, som kraver indsatser pa flere
niveauer. Det veere sig samarbejde horisontalt og vertikalt i organisationen, ligesom
implementeringen har betydning for tilretteleeggelse og malseatning af undervisningen. Det
har desuden betydning, om eleverne oplever ejerskab til teknologien, og at de tager

teknologien til sig og udvikler selvsteendige og personlige mader at anvende den pa.

12.6. Teknologibaserede laese- og skrivestrategier
I afhandlingens farste studie sgger jeg at skabe viden om, hvad der kendetegner laese- og

skrivestrategier hos unge med dysleksi, der har gode skriftsprogkompetencer med
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anvendelse af LST, og saledes at definere begreberne teknologibaseret laesning og

skrivning og teknologibaserede leese- og skrivestrategier.

Analyserne peger pa, at de unge informanter udvikler et sat af selvstendige
teknologibaserede laese- og skrivestrategier. | afhandlingen registreres og kategoriseres
disse strategier, ligesom der vises analytiske sammenhange mellem konkrete
teknologibaserede strategier, kategoriserede teknologibaserede strategier samt den
teknologibaserede laese- og skriveproces. Gennem analyserne udvikles en grounded*’ teori
om henholdsvis teknologibaseret lzesning og teknologibaseret skrivning. Teorien beskriver,
hvordan leese- og skriveprocessen forandres igennem anvendelsen af leese- og
skriveteknologien, og hvordan de unge dyslektikere udvikler et seet af teknologibaserede
leese- og skrivestrategier til at handtere dette vilkar. Det er primert teknologibaserede
strategier knyttet til leesningen og skrivningens leksikale processer (afkodning og
stavning), de unge udvikler, mens strategier knyttet til hgjere ordens procesesser (forstaelse
og skrivning) ikke understgttes af teknologien i samme grad.

Saledes registreres og kategoriseres fglgende teknologibaserede afkodningsstrategier:
Strategier til at anvende den digitale oplasning eller andre programfunktioner til
afkodning, strategier til at lytte til tekst vha. digital oplaesning, strategier til at bruge den
digitale stemme, strategier til at indstille hastighed i oplaesningsprogrammet i forhold til
forstaelse, strategier til at handtere vanskeligheder med at orientere sig i skeermteksten,
strategier til at handtere en reekke programmer, strategier til at handtere problemer med
software og hardware og strategier til at kompensere for tidsforbruget. Mens analyserne
peger pa, at forstaelsesprocessen vanskeligere kan kompenseres af teknologien, selvom den
foregar under andre vilkar hos informanterne end hos den ikke-dyslektiske laser, der

derfor ikke anvender LST, idet den foregar pa baggrund af en teknologibaseret afkodning.

Analyserne af den teknologibaserede skrivning peger pa, at den teknologibaserede
staveproces er en form for sggeproces, hvor informanterne staver ved at: finde ordet,
tjekke, om det er det korrekte, kopiere og indsatte samt redigere ind i egen tekst. De
teknologibaserede stavestrategier kategoriseres som: strategier til at anvende ordforslag,

tale til tekst eller andre programfunktioner til stavning, strategier til at anvende

47 Jeg har valgt at anvende begrebet “grounded” pa engelsk for at bevare den direkte reference til metoden,
hvilket en oversaettelse til “funderet” efter min vurdering ikke ggr.
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oplaesningsfunktionen under stavning, strategier til at finde stavefejl ved hjelp af LST,
strategier til at handtere dikteringsopgaven, strategier til at finde det snskede ord i
forskellige ressourcer. Analysen viser desuden, at informanternes tekster ikke indeholder
mange stavefejl, og at de stavefejl, der bibeholdes, er kendetegnet ved ikke at kunne fanges
af teknologien. Skrivestrategierne kategoriseres som: strategier til at handtere de mange
stop, den teknologibaserede stavning afstedkommer, strategier til at handtere en reekke
LST-programmer, strategier til at anvende tale-til-tekst i revideringsfasen, strategier til at
handtere afstanden mellem tanke og tekst samt strategier til at kompensere for

tidsforbruget.

Det viser sig samlet set i analyserne, at de unge er bevidste om egne
skriftsprogsvanskeligheder samt deres deraf fglgende behov for at anvende LST, og at de
udvikler et set af teknologibaserede strategier for at kompensere for disse vanskeligheder
og saledes styrke deres opgavelgsning under laesning og skrivning. Analyserne peger
desuden pa, at de unge informanter ikke kompenseres fuldt ud af teknologien, men at de

anvender samarbejde med andre til at styrke deres lzering.

12.7. Didaktiske refleksioner af betydning for undervisning af unge med
og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST
Tre didaktiske aspekter viser sig i analyserne af afhandlingens andet studie som centrale
for undervisningen af unge med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST: viden
om og faerdigheder i at anvende laese- og skriveteknologi, laese- og skriveundervisningens
form og indhold samt elevgruppens psykologiske og kognitive forudseatninger. Det
kendetegner det refleksive didaktiske rum, at der reflekteres over disse tre aspekter
samtidigt.

Det farste didaktiske aspekt fokuserer pa konkrete tiltag i forhold til anvendelsen af LST
pa organisatorisk niveau. Farst et niveau, der handler om konkrete teknologitiltag, f.eks. at
alt materiale er digitaliseret, og at der er ansat en person til support, fordi det er afgarende
for elevernes leeringsproces. Dernast et niveau, der handler om laerernes kompetencer i
forhold til LST og leererne som rollemodeller for elevernes anvendelse af LST. Sidst et
niveau, der handler om skolens veerdiset i forhold til LST. Her viser det sig centralt, om

der er konsensus om et verdiseat, der accepterer og anerkender anvendelsen af laese- og
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skriveteknologi som ligeverdigt med laesning og skrivning uden, og der er fokus pa at give
eleverne et personligt sprog til at tale om deres laesevanskeligheder og til at argumentere

for ligeveerdigheden i laesning og skrivning med og uden LST.

Det andet didaktiske aspekt italesattes som laese- og skriveundervisningens form og
indhold, som ikke adskiller sig vaesentligt fra det indhold, andre elever vil mgde i skolen.
Indholdsmaessigt skal der undervises i leesningen og skrivningens leksikale og hgjere
ordens processer med en undervisningsform, der er struktureret, eksplicit, langsom og
gentagende. Undervisningen italesattes desuden som malstyret og baseret pa stilladsering

gennem leerermodellering og gennem samarbejde.

Det tredje didaktiske aspekt koncentrerer sig om elevgruppens forudsaetninger, der
italesaettes som preeget af et usynligt handicap. Eleverne kommer med negative erfaringer
fra tidligere skolegang og udviser manglende erkendelse af eget behov for og modstand
mod at anvende LST, ligesom de udviser psykologiske fglgevirkninger som lavt selvveerd,
lav ’self-efficacy’ samt falelse af anderledeshed. De har desuden vanskeligt ved at

samarbejde.

I analysen af leerernes didaktiske refleksioner viser det sig, at de sammentaenker
anvendelsen af LST i leese- og skriveundervisningens indhold og form, som de tilpasser
elevernes kognitive og psykologiske forudsetninger. De skaber dermed et rum, hvor
eleverne kan udvikle teknologibaserede laese- og skrivestrategier.

Analyserne viser desuden et gab mellem den lzesende leerer og den ikke-laesende elev, idet
lererens blik er didaktisk, mens elevens er personligt. Leererne tilrettelegger
undervisningen. De udvelger undervisningsindhold, undervisningsform, LST-programmer
og funktioner set i forhold til elevernes forudsatninger og de krav, som laererne ved,
eleverne mgdes med i uddannelsessystemet pa skolen og efterfglgende. Eleverne slider
med at udvikle strategier til at imgdekomme omverdenens krav. Ngdvendigheden skaber
pa den made et gab imellem leerernes anvendelse af teknologien og elevens. Med afszt i
dette fund udvikles der i afhandlingen en iterativ didaktisk model, der i hgjere grad laegger
vaegt pa elevernes samarbejde om at udvikle meningsfulde, selvsteendige teknologibaserede
leese- 0g skrivestrategier, og at leereren fortsat underviser i anvendelsen af LST og i hgjere
grad inddrager elevernes strategibrug eksplicit, eksperimenterer med og udvikler,

systematiserer og gentager de strategier, eleverne selv italesatter og anvender.
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12.8. Tilrettelaeggelse af et didaktisk design malrettet inkludering af

elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST

Pa baggrund af den viden, afhandlingen har genereret om teknologibaserede laese- og

skrivestrategier og om undervisning malrettet udviklingen af disse, tilretteleegges et

didaktisk design i afhandlingens tredje studie.

DET DIDAKTISKE DESIGN

Overordnede principper:

Intens og eksplicit undervisning i lesning og skeivning (Torgesen, 2004)
Feedup. feedback og feedforward (Hattie, 2013).

Modellering (Bandura, 1994)

Teaching Learning Cycle (Mailand, 2007: Mulwvad, 2012).

Autentiske skrivesituationer (Hetmar. 2000)

Klar lektionsstruktur: indledning, arbejdstid, afshutning (Skibsted, Svendsen, @stergaard, & Langager, 2015)

Praktiske organisatoriske forhold:

At der er ansat en person til support

At soft- og hardware fungerer

At der er udvalgt en frelles LST-programpalcke til alle leerere

At alt materiale er digitaliseret

At elever med skriftsprogsvanskeligheder tilbydes kurser. hvor LST-

programmerne introduceres og opsettes individuelt til den enkelte elev.

sadan at der tages hejde for elevens specifikke vanskeligheder

* At de fysiske rammer giver mulighed for at anvende computer i
undervisningen

s At lzreme kan anvende LST og fir efteruddannelse i det

Undervisningens form:

Struktureret

Eksplicit

Langsom

Gentagende

Byegget op omkring tydelige mal

Grensende til overindlerende

Stilladserende (f eks. genreskabeloner til skrivning)
Baseret pa lerermodellering

Veerdibaserede organisatoriske forhold:

* At skabe dbenhed overfor og viden om dysleksi og anvendelsen af LST.
Dette handteres f.eks. gennem opleg om ordblindhed og anvendelse af
teknologi eller som peer-erfaringsudveksling

e At skabe konsensus om et veerdiseet. der accepterer og anerkender laesning
og skrivning med LST pa lige fod med lesning og skrivning uden

Undervismngens indhold:

Stavning
Skrivning
Genrekendskab

Teknologibaserede stavestrategier: Word stavekontrol, Ordforslagsfunktion,
at kopiere ordet fra en anden tekst og indsatte det i egen tekst, sl ordet op 1
Googles spgefunktion

Teknologibaseret skrivestrategi: Kopiere fra ressourceteksten og omskrive
det 1 egen tekst.

Teknologibaseret l@sestrategs: anvende segefunktionen til at finde
informationer i teksten, frem for at skimme teksten med gjnene

Folkus pd, at it altid driller™, samt strategier til at hindtere dette.

Figur 16: Oversigt over det didaktiske designs principper, indhold og form(Svendsen, in pressb).

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 den almene danskundervisning.

Analyserne af afprgvningen af det didaktiske design viser, at de fire informanter

stilladseres igennem det didaktiske design til at udvikle primaert teknologibaserede

stavestrategier samt mere generelle it-strategier. De viser desuden, at serligt to af de fire

informanter har glaede af tilegnelsen af de teknologibaserede stavestrategier, mens den

tredje ikke kan udnytte dem i samme grad. To af informanterne udviser desuden starre

overskud i deres anvendelse af leese- og skriveteknologi og har saledes faet styrket deres
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handtering af, at it ofte ikke fungerer optimalt. Analyserne giver mulighed for at diskutere
en potentiel sammenhang mellem laeringsudbytte og inklusion, idet to af de fire
informanter inkluderes fuldt ud (fysisk, socialt og psykisk), mens dette er ikke tilfeeldet for
de to andre. Analyserne peger pa, at computeren som laese- og skriveteknologi og dermed
individuelt leeringsredskab ser ud til at seette rammerne for elevernes fysiske og sociale
inklusion i undervisningen, idet computeren far betydning for deres fysiske placering og
for deres deltagelses- og samarbejdsmuligheder. Ligesom analyserne giver mulighed for at
overveje betydningen af, at laese- og skriveteknologien virker, idet eleverne er afhaengige
af at kunne bruge LST, og af at elevernes viden og erfaring med at anvende LST inddrages
direkte i undervisningen. Slutteligt giver analyserne anledning til at overveje, om ikke
leerernes forskellige kontekstuelle rammer kan have betydning for realiseringen af det
didaktiske design og dermed ogsa for, om elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der
anvender LST, stilladseres i undervisningen. Her kan laerernes forskellige vilkar for at
realisere leerermodellering som vaesentligt princip samt for at prioritere undervisningstid til

disse elever have betydning.

12.9. Opsummering

Jeg har i afhandlingen saledes pa teoretisk og empirisk grundlag neermere undersggt, hvad
der kendetegner laese- og skrivestrategier med anvendelse af LST, og derigennem
undersggt og beskrevet teknologibaserede leese- og skrivestrategier. Desuden har jeg
undersggt hvilke didaktiske greb og refleksioner, der har betydning for undervisningen af
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST. Denne viden har dannet
grundlag for tilretteleeggelsen af et didaktisk design med fokus pa at styrke disse elevers
teknologibaserede skriftsprogskompetence i et inkluderende perspektiv.
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13. Diskussion og perspektiver

Nar jeg seger at gennemfgre studier i forbundne forsknings- og praksisfelter, sa er det med
den ambition at tilfgre forskning til feltet, som kan anvendes til at udvikle det praksisfelt,
forskningsprojektet er forbundet med. Det kendetegner saledes ph.d.-projektet, at det
gnsker at skabe ny viden af betydning for praksis. Det er desuden kendetegnet ved at
anvende teori til at udvikle praksis, ligesom det er kendetegnet ved ikke blot at undersgge,
men ogsa samarbejde med praksis som en integreret del af forskningsprojektet. Over en
trearig periode gennemfartes tre studier, hvilket gjorde det muligt at indteenke hvert enkelt
studies fund og pointer i det nzeste. | dette kapitel diskuteres afhandlingens studier og

sammenhange, ligesom der peges pa perspektiver af betydning for videre forskning.

13.1. Diskussion af teknologibaserede laese- og skrivestrategier

Det er gennem en socialkognitiv forstaelse af leringsstrategier muligt at fa gje pa de
teknologibaserede laese- og skrivestrategier som leringsstrategier udviklet pa baggrund af
de krav, mennesker med og i skriftsprogsvanskeligheder mader til laesning og skrivning.
Men man kan diskutere, om det er muligt pa tveers af individer at pege pa strategier, som

fungerer for alle, eller som kan siges at vaere eksemplariske.

”No self-regulatory strategy will work equally well for all persons, and few, if
any, strategies will work optimally for a person on all tasks or occasions. As a
skill develops, the effectiveness of an initial acquisition strategy often declines
to the point where another strategy becomes necessary (...)” (Zimmerman,
2000).

Farste studie var designet saledes, at det var muligt at registrere og kategorisere si mange
og sa bred en vifte af strategier som muligt, hvorefter direkte og struktureret undervisning i
et udvalg af disse indgik i det didaktiske design i tredje studie. Det kan med udgangspunkt
I Zimmermann diskuteres, om det er muligt at kategorisere og almengare de
teknologibaserede strategier, og om det er muligt at overfgre disse og indteenke dem i det
didaktiske design. Min begrundelse for at indtenke en sadan overfarsel i det didaktiske
design understgtter jeg med anden forskning, der viser, at det er muligt at styrke
anvendelsen af leeringsstrategier gennem direkte og eksplicit undervisning (Andreassen,
2008; NRP, 2000; Palinscar & Brown, 1984; Palinscar, 1986; Perfetti et al., 2007,
Rosenshine & Meister, 1994).
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13.2. Diskussion af vidensoverfgrsel imellem skoleformer i studierne
Man kan diskutere, hvorvidt didaktisk viden fra en segregeret skoleform (andet studie) kan
beere viden om inklusion ind i en heterogen og inkluderende skoleform (tredje studie). Er
det muligt, og giver det mening at overfare praksiseksperters viden om undervisning af
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af LST, som den udfolder

sig pa segregerede sma hold, til folkeskolens mangfoldige og langt starre klasser?

Min argumentationen for valget er, at disse leerere gennem deres specialerfaring har indsigt
i faktorer af vaesentlig betydning for, hvordan undervisningen kan tilretteleegges, sa disse
elever inkluderes, forstaet ud fra en pragmatisk inklusionsforstaelse (Dyson, 1999), der er
optaget af undervisning og af at skabe gode leeringsbetingelser og leringsudbytte og et
balanceret LST-perspektiv, hvor der settes fokus pa at fjerne barrierer for elever med og i
skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, og samtidig stilladsere disse elevers
individuelle udvikling af anvendelsen af LST. Inklusionsbestrabelsen knytter sig saledes,
ud fra denne forstaelse, til en tilretteleeggelse af undervisning med fokus pa, at disse elever
kan deltage i undervisningens meningsfyldte faglige aktiviteter, bidrage pa egne preemisser
og have udbytte af undervisningen, sa de fagligt har mulighed for at udvikle sig s meget
som muligt, samt at de oplever sig som en del af klassens faglige feellesskab (Haug, 2014;
Tetler, 2000). Saledes sammenknyttes leringsudbytte og inklusion som gensidigt
forbundne. Slutteligt er det en del af den pragmatiske inklusionsforstaelse, jeg anleegger i
afhandlingen, at inklusion af elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender

LST, inkluderes gennem et bevidst fokus pa tilgeengelighed.

Jeg sager at finde viden om dette gennem leaerernes italesattelse af deres konkrete praksis
(hvorfor begrebet ”didaktiske greb” anvendes) og deres didaktiske refleksion. Det er dog
en vasentlig pointe, at resultaterne ikke anvendes ureflekteret i det didaktiske design, men
netop gennem deres forbundethed med praksisfeltet diskuteres med de to laerere der indgar

i gennemfarelsen af det didaktiske design.

13.3. Diskussion af forskningsdesignet
Forskningsdesignet er som tidligere naevnt opbygget saledes, at dets tre studier bygger

oven pa hinanden, men de to farste studier beerer ogsa selvstendigt resultater med ind i
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tredje studie. De er saledes delprojekter til tredje studie og danner begge grundlag for
tilretteleeggelsen af et didaktisk design i tredje studie.

Forste studie beerer selvsteendigt og direkte resultater ind i det didaktiske design. Fra det
farste studie udveelges i samarbejde med lererne fire teknologibaserede stavestrategier som
indhold i det didaktiske design. Eleverne bliver introduceret til strategierne og skal lzere at
anvende dem og desuden forholde sig til, om de er anvendelige for dem. Malet er saledes,
at eleverne i fjerde klasse, som de unge i farste studie, udvikler metabevidsthed om eget

behov for at anvende teknologibaserede stavestrategier.
De fire teknologibaserede stavestrategier i designet er:

»  Word stavekontrol

= Qrdforslagsbjelken i CD-ORD (herunder at anvende stjernefunktionen)
= Kopiere ordet fra en anden tekst

= Sla ordet op i Googles sggefunktion.

Samtlige elever i de to 4. klasser bliver desuden introduceret til en teknologibaseret
skrivestrategi fra farste studie. De laerer at kopiere fra ressourceteksten og redigere det ind
i egen tekst. Det har veeret diskuteret med leererne, om denne strategi er god for alle elever
eller serligt for de fire informanter i studiet (fokuseleverne). Vi valgte at introducere den
for alle elever, idet vi vurderede, at flere elever kunne have glaede af denne strategi set i
forhold til, hvad de ellers ville have mulighed for at skrive grundet deres
skriftsprogsvanskeligheder. | designets indhold indgar ogsa en teknologibaseret
leesestrategi, hvor eleverne lerer at anvende sggefunktion pa nggleord til at finde

informationer i teksten, frem for at skimme teksten med gjnene.

| farste studie viste det sig, at de unge havde en hgj grad af tAlmodighed i forhold til
teknologien, som ofte giver problemer. De var bevidste om dette som et vilkar og havde
strategier til at handtere det. Ud fra et socialkognitivt leeringsperspektiv viste de unge sig
som selvregulerede lerende. | andet studie peger efterskolelaererne pa nogle af de samme
pointer, blot med modsat fortegn. Deres elever havde ikke tilleert sig en problemlgsende
adferd. De var ikke talmodige og havde ikke strategier, hvis teknologien ikke fungerede.
Det var derfor disse leereres mal at stilladsere eleverne i at blive selvregulerede lerende.

Derfor blev det centralt for udviklingen af det didaktiske design at understatte elevernes
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udvikling som selvregulerede lzerende. Helt konkret blev det understattet gennem eksplicit
fokus pa “at it altid driller”. Eleverne stilladseredes i at leere at veere talmodige og i ikke at
give op, men i stedet forsgge forskellige muligheder. Det blev de gennem
leerermodelleringer, idet leererne italesatte de strategier, de selv anvendte, hvis de stadte pa
it-problemer, ligesom de undervejs havde samtaler med eleverne om, hvordan de kunne

handtere vanskeligheder med teknologien.

| farste studie gennemfartes kvalitative interview med de unge dyslektikere. En raekke af
spargsmalene knyttede sig til analysen og forstaelsen af deres anvendelse af
teknologibaserede strategier, mens sidste del af interviewet pegede ind i tredje studie. Her
praesenteredes de unge for den problemstilling, at mange elever i folkeskolen far udleveret
it-rygsaek, men ikke gnsker at bruge den. De unge informanter blev derfor spurgt, hvad de
vurderede kunne afhjeelpe denne problematik. I interviewet peger de unge pa falgende:
Man skal forsta, hvorfor man skal bruge det, og at man har brug for at bruge det

Det skal veere sjovt/fedt at bruge LST

Alle elever skal bruge computer, sa man ikke faler sig anderledes

Man har brug for rollemodeller, der kan vise én gode teknikker og strategier (to peger
pa, at de allerede eller i fremtiden skal holde oplaeg for elever, foreldre og lerere i

folkeskolen)
e Der skal veaere abenhed omkring ordblindhed i klassen.

Disse pointer er ikke praesenteret i fjerde artikel (Svendsen, in pressbh). Det skyldes, at jeg
ikke fandt det muligt i artikelformatet. Idet det var min vurdering, at det ikke var
hensigtmaessigt at preesentere ny viden om noget, som ikke handlede om afprgvningen,
indenfor artiklens sidemaessige og ogséa pointemassige stramhed. Hvorom alting er, sa er
de unge informanters svar i interviewet indtenkt i det didaktiske design, hvilket vil blive

preeciseret i det falgende.

I andet studie fandt leererne det vaesentligt at fungere som rollemodeller, der arbejdede
digitalt. Det blev derfor en vigtigt pointe i det didaktiske design, at leererne ogsa her
agerede som leerermodeller i forhold til at arbejde digitalt. Helt konkret skulle eleverne
lere en reekke generelle it-feerdigheder: at sende tekster, at leegge tekster pa felles drev,
lave billedredigering, anvende en skabelon i Word med mere. Det er en vasentlig it-
kompetence for alle elever, men szrligt vaesentligt grundet afhandlingens fokus pa
tilgeengelighed som essentiel for inklusionen af elever med og i
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skriftsprogsvanskeligheder, og derfor grundlaget for, at de fire informanter kunne fa
adgang til (de digitale) tekster og de arbejdsopgaver, klassen skulle arbejde med. Leererne
modellerede derfor disse feerdigheder undervejs. Det didaktiske design var desuden
tilrettelagt saledes, at leerernes respons i evalueringsfasen skulle veere digital (de skulle
indtale lydfiler), s& eleverne let kunne fa adgang til den®®. Ud over at leererne skulle agere
lerermodeller®, sa var ogsa mestringsmodellering® indtzenkt i det didaktiske design
gennem anvendelsen af fem korte film fra datasattet i farste studie. | filmene viste de unge
informanter, hvordan de anvendte de teknologibaserede stavestrategier, som eleverne i 4.
klasse skulle lzre (filmene er at finde i bilag 20 (usb-stik)). Gennem dette didaktiske greb
sggte jeg desuden at anvende en af pointerne fra interviewet i fgrste studie, nemlig behovet

for rollemodeller, som kan vise teknikker og strategier.

| det andet studie viste det sig desuden, at en raekke baggrundsfaktorer havde betydning
for, om undervisningen af elever, der anvender LST, lykkedes. Efterskolelererne pegede
pa, at det var vasentligt, at skolen havde en person til it-support, og at alle havde samme
programpakke. Det var tilfaldet pa begge af de deltagende skoler i tredje studie. Desuden
italesatte efterskolelarerne vigtigheden af, at alle elever i klassen anvendte pc til leesning
og skrivning, hvorfor det didaktiske design er lagt an p4, at alle elever i de to 4. klasser
anvender pc i skriveforlgbet. Netop denne pointe italesatte nogle af de unge i farste studie i
interviewet, for nar alle elever anvender pc skiller fokuselevernes made at laese- og skrive
pa med LST sig mindre ud. Det betyder til gengeeld, at laererne ma sikre enten et pc-lokale
eller bordplacering, sa der er gode fysiske rammer for anvendelsen af LST. Gode fysiske
rammer bliver ogsa fremhzavet af efterskolelererne i andet studie samt i interviewet med

de unge informanter i farste studie.

Efterskolelarerne i andet studie pegede endvidere pa undervisningsmetoder med fokus pa
leererstyring og strukturering samt modellering og gentagelse, hvilket som navnt er en

integreret del af det didaktiske design. Det var ydermere vasentligt for dem at skabe

8 Denne del af designet blev ikke gennemfgrt grundet afprgvningens tidsramme.

4 | afhandlingen oversaettes “mastery-modelling” til leerermodellering. Under leerermodellering modellerer
leereren komplekse feerdigheder og strategier gennem tre faser for at gge elevernes muligheder for
mestring og mestringserfaringer, hvilket er vaesentligt for, at de kan opbygge et robust ’'self-efficacy’
(Bandura, 1994).

50 | afhandlingen oversaettes “coping-models” til mestringsmodeller. Her far eleverne mulighed for se,
hvordan andre, der slider med samme vanskeligheder som dem selv, overkommer dem.
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abenhed omkring dysleksi. Det samme var det for de unge informanter i farste studie, som
ogsa fremhaver abenhed omkring dysleksi som en veesentlig pointe for, at eleverne vil
anvende LST. I det didaktiske design tilstreebtes dette gennem dets fokus pa tilegnelse af
stavestrategier og klassesamtaler om dette samt italesattelse af, at det ikke er snyd at bruge

teknologi til laesning og skrivning.

I andet studie fortalte efterskoleleererne om elevernes modstand overfor LST, som de
tolkede som manglende erkendelse af eget behov for at anvende det. De unge i forste
studie italesatter ligeledes, at elever, hvis de skal tage anvendelsen af LST til sig, skal
udvikle forstaelse af egne vanskeligheder og saledes ogsa forsta ngdvendigheden af at
bruge LST. I det didaktiske design var der fokus pa, at eleverne ikke bevidstlgst overtog og
anvendte de teknologibaserede strategier, men at de skulle forholde sig til, hvilke strategier
de anvendte og hvorfor. Helt konkret sggtes dette styrket gennem elevfilmen i
evalueringsfasen, hvor eleverne eksplicit skulle forholde sig til dette. Det er i disse
elevfilm, en af informanterne siger: ”Alting for mig. Det hjeelper mig helt vildt. Og det har
hjulpet mig med at stave til alting” (Svendsen, in pressb). Ligesom de giver udtryk for

hvilke strategier, de bruger, og hvad de kan anvendes til.

I andet studie integreres desuden resultater fra fgrste studie. Leererne blev i de gennemfgrte
fokusgruppeinterviews preaesenteret for fire vilkar for teknologibaseret leesning og
skrivning, som jeg fandt i forste studie.

1) Vilkar for stavning:
Den teknologibaserede staveproces viser sig i analyserne som en form for sggeproces: at finde ordet,
at tjekke om det er det rigtige ved at lytte til en oplaesning af det, at kopiere det og dernast at
redigere ordet ind i egen tekst.
Det er en ngdvendig, men ogsa omstzendelig proces. Informanterne brugte derfor uforholdsmassigt
megen tid og energi pa stavningen, hvilket gik ud over deres skriveproces. De brugte meget tid og
energi pa at finde det rigtige ord, og derfor gik de i std og ma tilbage og lase, det de havde skrevet
flere gange.

2) Vilkar for skrivning:
Flere af informanterne giver udtryk for en oplevelse af en afstand mellem deres teenkning og deres
mulighed for at formulere sig skriftligt.

3) Vilkéar for afkodning
Det er et vilkar, at den teknologibaserede afkodning primert er baseret pa lyd og altsa pa lytning.
Afkodning er saledes tydeligvis primeert en auditiv proces. Det er et vilkar, som ser ud til at give
problemer med at orientere sig i teksten.

4) Vilkar for leseforstaelse
Informanterne viser sig alle at have en klar bevidsthed om eget forstaelsesniveau, ligesom de har
udviklet nogle strategier til at handtere deres vanskeligheder med at forsta teksten, nar afkodningen
er teknologibaseret. De genleaser f.eks. teksten mange gange og altid i sma tekststykker.5!

51 Interviewguiden med vilkarene er at finde i bilag 7
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Feelles for de udvalgte vilkar er, at de unge informanter i farste studie gav udtryk for, at de
havde vanskeligt ved at finde tilstreekkeligt med strategier til at afhjeelpe dem. Gennem
leerernes refleksioner sggte jeg gennem fokusgruppeinterviewet at skabe nye, didaktiske
muligheder for at stgtte udviklingen af strategier til at handtere disse vilkar. Det var
gennem inddragelsen af farste studies resultater, at jeg fik gje pa et udviklingspotentiale i
forhold til leerernes didaktiske teenkning. Pa den baggrund udviklede jeg en iterativ
didaktisk model. Modellen er praesenteret i tredje artikel (Svendsen, in pressa).
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Figur 17: Iterativ didaktisk model (Svendsen, in pressa).

I samarbejdet med 4. klasses laererne om det didaktiske design praesenteres og diskuteres
den iterative didaktiske model, men den treeder i baggrunden i samarbejdet til fordel for
andre resultater fra fgrste og andet studie (jf. afsnittene ovenfor) og bliver derfor kun
indirekte indtaenkt i det didaktiske design. I det didaktiske design er der fokus pa den
iterative didaktiske models venstre side. Det er centralt for det didaktiske design, at laereren
preesenterer LST-programmer og funktioner (den nederste pil), ligesom det er centralt, at
lereren praesenterer LST-strategier og gar i dialog med eleverne om deres selvstendige

brug af strategierne (den gverste dobbeltpil). Hvad der ikke understattes eksplicit og
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systematisk i dette studie, er elevernes samarbejde om udvikling af selvsteendige
teknologibaserede (LST) strategier. | stedet stilladseres dette samarbejde indirekte gennem
at lade alle elever anvende LST og integrere et udvalg af teknologibaserede strategier som
undervisningsindhold i det didaktiske design. Det indeberer, at de fire informanter med og
I skriftsprogsvanskeligheder ikke er de eneste, der anvender strategierne, men at de og
klassens gvrige elever har mulighed for at tale sammen om dem og at hjeelpe hinanden i

brugen af dem.

13.4. Diskussion af informanternes alder pa tvaers af studierne

| afhandlingens tre studier indgar tre forskellige informantgrupper: unge pa
ungdomsuddannelser (16-19 ar), laerere til unge pa efterskole (unge pa 14-17 ar) og elever i
4. klasse i folkeskolen (ca. 10 ar), og det kan diskuteres, om det er muligt at overfare viden
om teknologibaserede laese- og skrivestrategier samt didaktiske refleksioner mgntet pa

unge pa 14-19 ar til undervisningen af barn i 4. klasse.

Overordnet set er de unge og lererne udvalgt som eksperter pa hvert deres felt. Grundlaget
for at undersgge unge, der har udviklet gode og blivende teknologibaserede lase- og
skrivestrategier samt for at anvende denne viden om strategierne i en eksplicit og direkte
undervisning i folkeskolen, er inspireret af forskning i leeringsstrategier under laesning. Her
har man som en del af forskningstraditionen undersggt strategier anvendt under
tekstleesning, leeseforstaelsesstrategier, hos ekspertlasere for dernast at kategorisere disse
og anvende dem i eksplicit undervisning, hvilket, som tidligere naevnt, har vist sig at styrke
leesere med svag tekstforstaelse under leesning (Andreassen, 2008; NRP, 2000; Palinscar &
Brown, 1984; Palinscar, 1986; Perfetti et al., 2007; Rosenshine & Meister, 1994). De er
saledes udvalgt som “expert readers” (Kucan & Beck, 1997:272) og skrivere, der anvender
LST. Raesonnementet bag at udvalge unge er, at de gennem en arreekke har udviklet
blivende strategier, og at de grundet deres alder kan metareflektere over deres egen lasning

og skrivning, hvilket yngre bgrn ikke vil kunne gare i samme udstraekning.

Til afhandlingens vygotskianske perspektiv pa handicap harer en forstaelse af, at handicap
forandrer menneskets udvikling, og at det grundet dette vilkar udvikler kompensatoriske
processer og strategier. Det forandrer, som Vygotsky fremhaver det, menneskets kurs

(Vygotsky, 1993). Det er dog centralt hos Vygotsky, at dette ikke normativt knyttes til en
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underkendelse af mennesket som unikt, snarere tveertom. | afhandlingen forstas og
anerkendes udviklingen af kompensatoriske processer og strategier pa samme vis som en
ressource. Nar de unge i forste studie udvikler teknologibaserede leese- og skrivestrategier,
er det en central pointe at se og anerkende dette som en skriftsprogskompetence. En
kompetence, som det derfor er meningsfuldt at forsege at udvikle hos elever i 4. klasse i
tredje studie, sa disse elever ikke i sa hgj grad selv skal keempe for at udvikle disse

strategier.

Det er et eksplorativt greb at anvende viden om undervisning af unge pa et segregeret
forlab til elever i 4. klasse i folkeskolen. Nar jeg har valgt at arbejde eksplorativt i forhold
til det, begrundes det i, at specialviden om netop dette er vanskelig at finde i
almenundervisningen. De seks lzrere er alle dansklearere og er som navnt udvalgt som
praksiseksperter. Det vil i denne sammenhang sige, at de er specialiserede i at undervise
elevgruppen med skriftsprogsvanskeligheder i overbygningen, der anvender LST. Leererne
har desuden alle efteruddannelse i skriftsproglige vanskeligheder pa paedagogisk
diplomniveau. Det er en vasentlig pointe, som jeg argumenterer for i afsnittet ovenfor, at
de didaktiske greb og refleksioner ikke anvendes ureflekteret i det didaktiske design, men
netop gennem sin forbundethed med praksisfeltet diskuteres med de to leerere, der indgar i
gennemfarelsen af det didaktiske design, for dermed at sikre dets anvendelighed i
almenundervisningen af yngre elever. Der er saledes tale om en form for praksisvalidering

af resultaterne, inden de er anvendt.

| forste studie kategoriseredes de teknologibaserede lase- og skrivestrategier i et forsgg pa
at give underviseren mulighed for at fa gje pa og anvende disse i deres didaktiske praksis.
Tanken var, at lzereren og eleven i samarbejde fokuserede pa at udvikle strategier indenfor
de forskellige kategorier fremfor bestemte konkrete strategier, som jeg tilrettelagde det i
det didaktiske design i tredje studie. Nar jeg tog dette valg, sa skyldtes det dels elevernes
alder. 1 4. klasse ma undervisningen veere meget konkret, og derfor udvalgte jeg i
samarbejde med de to lerere et st af konkrete teknologibaserede strategier. | vejledning
og undervisning af &ldre elever vil der i hgjere grad veere mulighed for at anvende de
overordnede kategorier som grundlag for de didaktiske valg. Ligesom det delvis skyldes, at
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det er vanskeligt i almenundervisningen at skabe mulighed for, at leereren evaluerer pa
enkeltelevers strategibrug. Det vil snarere skulle ske i samarbejde med skolens
lesevejleder. Et sadant samarbejde vil give mulighed for at anvende kategorierne til at
observere og evaluere elevens strategibrug. F.eks. ved at undersgge, om eleven har
vanskeligheder med at orientere sig i skeermteksten, som netop er en overordnet kategori,
og om de har konkrete strategier til at handtere dette. De kan pa den baggrund iveerksztte
interventioner, f.eks. ved at praesentere eleven for nogle af de konkrete strategier, som jeg
finder i farste studie, og som fremgar af tabel 1 i farste artikel (Svendsen, in pressd) eller
ved i samarbejde mellem bade laerere og elever at udvikle nye strategier, hvilket den
iterative didaktiske model i tredje artikel (Svendsen, in pressa) skaber mulighed for. Det
viste sig ikke muligt at anvende analysen pa denne made i tredje studie. Den konkrete
undervisningsperiode i det didaktiske design strakte sig over seks uger, og indenfor sa
forholdsvis kort en periode var det ngdvendigt at gare en raekke didaktiske prioriteringer i
forhold til at tilretteleegge et didaktiske design, som laererne kunne kleedes pa til og
udmgnte i konkret undervisning af elever i 4. klasse. Det kunne derfor i et fremtidigt
forsknings- og udviklingsprojekt veere relevant neermere at undersgge de didaktiske

muligheder i kategoriseringen af de teknologibaserede laese- og skrivestrategier.

13.5. Diskussion af perspektiverne samarbejde og relation til pc

I arbejdet med analyserne af de tre studiers fund identificeres to perspektiver, som jeg ikke
finder det muligt at undersgge i dybden grundet afhandlingens forskningsspgrgsmal og
forskningsdesign, men som jeg finder det veaesentligt at undersgge naermere i fremtidige
forskningsprojekter.

13.5.1.Samarbejde
| det farste studie (Svendsen, in pressd) peger informanterne eksplicit pa, hvordan de
anvender sociale ressourcer under tekstleesning. De har fundet strategier til at
teknologibasere afkodningen, men forstaelsen kan de ikke pa samme vis finde statte til af
teknologien. To af informanterne forteller, at de aktivt anvender samarbejde med
kammerater som en made at sikre sig pa, at de har forstaet teksten tilstraekkeligt pracist.

En tredje beskriver, hvordan hun anvender sin familie som social ressource, nar
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oplaesningsfunktionen svigter, og ogsa en fjerde informant naevner sociale ressourcer i
forhold til at leere nye programmer og programfunktioner at kende. Braten et al. (2010)
viser tilsvarende, hvordan unge dyslektikere med hgj tekstforstaelse anvender samarbejde
med kammerater som en made at gere deres leering gennem tekstleesning mere effektiv pa
(Braten et al., 2010). Farste studie peger saledes pa en reekke teknologibaserede strategier,
men indikerer samtidig, at eleven i sit forstaelsesarbejde ikke fuldt ud kompenseres af
teknologien, men har brug for at samarbejde med andre. Det er saledes veesentligt at have
fokus pa, at dyslektiske elever inkluderes i klassens laeringsfellesskab, sa de gennem
dialog og samarbejde far mulighed for at udvikle deres tekstforstaelse (Svendsen, in

pressd).

| andet studie italesatter efterskoleleererne deres elevgruppe som en gruppe, der har
vanskeligt ved at samarbejde, og leererne har derfor fokus pa dette i deres tilretteleeggelse
af undervisningen. Pa baggrund af andet studie udvikler jeg som tidligere navnt en iterativ
didaktisk model, hvor elevernes samarbejde om at udvikle meningsfulde, selvstaendige
teknologibaserede laese- og skrivestrategier indgar. Baggrunden for dette er, at eleverne har
brug for at samarbejde med andre elever om udviklingen af LST-strategier pa grund af det
gab, der er mellem lzererens anvendelse af LST, som er didaktisk funderet, og elevernes,
som er personligt initieret. Kun eleverne har et reelt behov for at udvikle LST-strategier, og
de opdager derfor muligheder i LST-programmernes funktioner, som lererne ikke
ngdvendigvis far gje pa, ligesom de udvikler selvstendige teknologibaserede lase- og
skrivestrategier under anvendelsen af dem. Larerens opgave er at stilladsere dette
samarbejde i undervisningen. Udfordringen er, at eleverne som udgangspunkt har
vanskeligt ved at samarbejde, samtidig med at dette samarbejde er essentielt, idet det giver
mulighed for, at de optraeeder som mestringsmodeller for hinanden. Desuden vil deres
‘refraiming-process’ (Higgins et al., 2002) formentlig blive styrket, fordi de vil opdage et
undervisningsrum, hvor de ikke adskiller sig fra de andre, men i stedet oplever, at de kan
spejle sig i andre, der slider med de samme vanskeligheder som dem selv (Svendsen, in

pressa).

Pa trods af fundet af samarbejde som en overordentlig vigtig faktor for laesning og
skrivning med LST og undervisning i samme, sa var det ikke muligt at indteenke det
tilstreekkeligt i det didaktiske design, idet det ville kraeve en leengerevarende projektperiode

at udvikle samarbejdsrelationer og -kompetencer i klasserne. | samarbejdet med lererne
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praesenteres og diskuteres den iterative didaktiske model som navnt, men den treeder i
baggrunden i samarbejdet til fordel for andre af det didaktiske designs elementer. Om end
der er fokus pa samarbejde i afprevningsperioden, sa viser det sig under observationerne,
at to af fokusbgrnene ikke deltager pa samme made som deres klassekammerater. Det viser
sig 0gsa, at tre af fokuseleverne ikke samarbejder med deres klassekammerater i sarlig
grad. Kun én samarbejder med andre som en naturlig del af skoledagen (Svendsen, in
pressb). Det betyder, at ogsa tredje studies resultater peger pa etablering og strukturering af
elevsamarbejde som en vasentlig forudsaetning for inklusion af disse elever. Med
afhandlingens teoretiske grundlag har det saledes varet muligt at fa gje pa samarbejdets
betydning, men det har ikke veeret muligt fuldt ud at udfolde dette perspektiv, men en
fremtidig undersggelse af dette ud fra et sociokulturelt perspektiv kunne abne for
betydningsfulde kontekstfaktorer, fx for hvordan fagligt udfordrede elever i
leeseleringskontekster ogsa udfordres socialt, idet de ”ma bruge megen energi pé at
fastholde deres position i kammeratskabsgruppen” (Holmgaard, 2007:24-25).

13.5.2. Relationen til den personlige LST-computer
| farste studie viser det sig, at flere af informanterne har en personlig relation til deres
computer med LST-programmer. De taler blandt andet med den under arbejdet med de to
opgaver. F.eks. skalder en af informanterne ud pa sin pc undervejs: ”Hvorfor leeser du det
ikke op? Det er jo ikke, fordi jeg har bedt dig om at veere tavs”, og de forteeller ogsa om
deres relation til computeren, fx at den er ngdvendig for dem. De kan huske, hvor leenge de
har haft den, og kan berette om, hvad det har betydet for dem at have en personlig LST-
computer. Ogsa i tredje studie viser dette faenomen sig. Her observerer jeg, at en af
informanterne taler hgjlydt med computeren, nar hun arbejder i klassen, samt under think-
aloud-sessionerne. Hun skaelder den primaert ud: ”Hvor er du treels, nar du mopper”, ”Jeg
er treet af dig”, ”’Sa héber vi ikke, at du driller 0s”, ”Nej, det har jeg ikke sagt, du skal
skrive ind (...)”. Tre af fokuseleverne giver desforuden pa forskellig vis udtryk for, at
computeren som laese- og skriveteknologi har personlig betydning for dem. For eksempel
siger en af informanterne i den afsluttende elevfilm i det didaktiske designs

evalueringsfase: ”CD- ord, det er den, der har gjort mest for at hjeelpe mig overfor
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skolen... igennem skolen. Lige siden ferste klasse, nej anden klasse mener jeg. Da jeg fik

min fgrste computer”.

Gennem afhandlingens forskningsdesign og teoretiske grundlag har det saledes veeret
muligt at fa gje pa betydningen af informanternes relation til computeren som personligt
LST-redskab, men det har ikke veeret muligt fuldt ud at udfolde dette perspektiv, hvis jeg
skulle bevare den epistemologiske og metodologiske kongruens, som jeg inspireret af bl.a.
Caelli, Ray & Mill (2003) finder grundlaeggende for kvalitativ forskning.

En undersggelse af dette ud fra et sociokulturelt perspektiv kunne abne for betydningsfulde
kontekstfaktorer. Fx kunne det gennem et feenomenologisk perspektiv vaere muligt at
undersgge fokuselevernes relation til computeren som en personlig egenskab, der indgar i
identitetsforhandlinger: ”’a personal attribute that involves negotiation of identity”
(Levinsen, 2010:58), og det ville give mulighed for at undersgge den personlige computer
med LST som en del af informanternes personlige fremtraedelsesform i den faglige arena i
en erkendelse af, at de ma internalisere computeren som laese- og skriveredskab i deres
faglige repertoire, hvis de skal klare skolens krav. Ligeledes ville en forstaelse af deres
relation til computeren kunne abnes gennem Heideggers begreber ready-to-hand og
present-at-hand (Levinsen, 2010), idet computeren, nar den ikke skaber problemer,
fremstar som en brugsting vi er ubevidste om. I det gjeblik den imidlertid skaber
problemer, bevidstgaeres vi om dens tilstedevarelse, hvorfor den skaldes ud. Ogsa Turkles
(1987) teoretiske aspekter pa computerens betydning for vores opfattelse og intelligens
kunne have skabt nye fortolkningsmuligheder af dette feenomen:

“Teknologien katalyserer forandringer, ikke kun med hensyn til det vi ger, men

ogsa med hensyn til vores mader at teenke og opfatte pa. Den forandrer vor

selvforstaelse, vor opfattelse af andre og vores forhold til verden. Den nye

maskine, der star bag det lysende digitale signal, er — i modsatning til uret,

teleskopet og toget — en maskine, der kan teenke. Den udfordrer ikke kun vor
opfattelse af tid og afstand, men ogsa vort intellekt” (Turkle, 1987:13).

Turkle (1987) er optaget af, hvordan computeren er integreret i savel vores sociale liv som
vores psykologiske udvikling. | det perspektiv forandrer computeren ikke blot menneskets
made at teenke pa, men ogsa dets selvopfattelse. Et teoretisk perspektiv som ovenfor
skitseret kunne skabe en dybere forstaelse af den personlige relation til LST, som
informanterne i bade farste og tredje undersggelse giver udtryk for, og der er saledes et
tilsvarende behov for neermere at studere betydningen af den personlige relation til
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computeren som LST og de paedagogiske og didaktiske implikationer set i en

undervisningsmassig sammenhang.

13.6. Diskussion af forskningsfeltet
Afhandlingen peger med resultaterne fra de tre studier ind i et forskningsfelt, som ikke er
omfattende, og som kan betegnes som et eklektisk miks pa grund af dets blandede
malgrupper, forskningsdesign og resultater (jf. kapitel 7). Forskningen i LST har tidligere
haft megen fokus pa LST-funktioners effekt pa leesning eller skrivning, men feltet har
forandret sig hen imod at fokusere pa *Universal design for learning’, hvor LST indtenkes
som differentieringsredskab snarere end som specialredskab. Samme a&ndring ses i
teknologiens udvikling hen imod, at flere og flere LST-funktioner stilles til radighed for
alle (f.eks. tale-til-tekst-funktion pa mobiltelefoner). Det har pa grund af forskningsfeltets
karakter ikke veeret muligt at indplacere dette forskningsprojekt i et stort og veldefineret
forskningsfelt. Fx finder jeg kun to studier, der undersgger dyslektikeres laese- og
skrivestrategier med brug af LST (Jackson, 2013; Price, 2006). Om end de to
undersggelser peger pa en reekke af de samme strategier, som farste studies analyser, sa

anleegger disse undersggelser andre perspektiver pa feltet.

Farste studies undersggelse af teknologibaserede laese- og skrivestrategier peger saledes
gennem sin systematiske registrering og kategorisering af teknologibaserede lase- og
skrivestrategier ind i et underbelyst forskningsfelt, som med fordel kunne underbygges af

fremtidige forskningsprojekter.

Gennem afhandlingen har jeg derfor sggt at etablere og beskrive det forskningsfelt, som
denne afhandling indskriver sig i. Som beskrevet i kapitel 8 er det videnskabsteoretiske
grundlag for denne afhandling den kritiske realismes virkelighedsstratificering. Ifglge
Danermark (2001) kan man ikke tale om et fast sat af strata, men forskning vil netop
kunne uddybe allerede etablerede niveauer og ogsa opdage og beskrive nye niveauer af
betydning for et komplekst faenomen. Pa baggrund af denne betragtning vil jeg
argumentere for, at der igennem afhandlingens tre studier opstar et teknologisk strata, og
det er derfor interessant at overveje, hvor et sadant kan placeres i en hierarkisering

indenfor denne afhandlings interdisciplinare forskningsfelt. Det er en central pointe, at

266



hvert niveau er forudsaetning for det naeste niveau, men det er ikke determineret af det. Det
betyder, at det der sker pa et niveau, ikke kan forklares med et andet niveau, men kraever
sin egen undersggelsesform og har egen forklaringskraft (Danermark, 2001). Ud fra den
kritiske realismes forstaelse af, at underliggende lag har potentiale for at pavirke
overordnede lag, sa ville det veere relevant at diskutere, om ikke niveauet for teknologiske

mekanismer kunne placeres som skitseret nedenfor:

Sociale mekanismer (kontekstfaktorer)
psykologiske mekanismer (motivationelle faktorer)
kognitive mekanismer (leese- og skriveprocessen)
teknologiske mekanismer (laese- og skriveteknologi)

biologiske mekanismer (hukommelseskapaciteten/neurobiologisk).

Saledes forstaet placeres laese- og skriveteknologien i denne afhandlings interdisciplineere
forskningsfelt som et strata, der pavirker kognitive mekanismer, idet det forandrer laese- og
skriveprocessen, som farste studie af teknologibaseret leesning og skrivning peger pa. Det
pavirker ligeledes de psykologiske mekanismer, idet leese- og skriveteknologien synligger
et usynligt handicap, som det italeszttes af leererne i andet studie. Desuden pavirkes de
sociale mekanismer af anvendelsen af LST, idet det viser sig at have betydning for

elevernes deltagelsesmuligheder i tredje studie.

Det er saledes muligt at argumentere for, at teknologien fungerer som et grundleeggende
strata indenfor denne afhandlings forskningsfelt. Et forskningsfelt, der er kendetegnet ved
at sammentanke anvendelsen af laese- og skriveteknologi og barn og unge med og i

skriftsprogsvanskeligheder i en leeringskontekst.
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Bilag

Bilag 1: Kvalitativt interview, farste studie
Sperge uddybende til det, jeg har fundet i deres film, blandt andet ved at vise dem sma klip + et

seet af interviewspgrgsmal:

Opsamling pa lgsning af opgaverne

Naturvidenskabelig opgave:
Eksempel fra en af udskrifterne:

19.15 [tidskode]: Da du skulle svare pa spgrgsmal 2, brugte du en metode, som jeg ogsa sa dig
bruge i spgrgsmal 5 til novellen. Hvor du pa en made omskriver teksten som dit svar. Kigger du pa

teksten hele tiden, nar du laver sadan en omskrivning, eller har du det i hovedet?

Skonlitteraer opgave:
Eksempel fra en anden af udskrifterne:

23.03 [tidskode]: Her siger du "na”. Kan du huske hvorfor?

Interviewguide:

1. del:
a. Dadulgste de to opgaver sidste gang, brugte du flg. programmer (listes op)
i. Er der nogle programmer, du plejer at bruge, som du ikke brugte der?
Hvilke og til hvad?

ii. Nogle af de andre informanter bruger NN-program, hvorfor bruger du
ikke det?

iii. Er der forskel pa hvilke programmer og strategier, du bruger, nar du
arbejder med skgnlitteratur (novelle) eller faglitteratur (biologitekst eller
lign.)? (Her refererer jeg til monitoreringen. Fortzeller, hvad jeg
observerede, og beder om deres uddybning af det.)

b. Hvem har lzert dig at arbejde pa den made?
c. (Hvilke funktionaliteter savner du i de programmer, du har?) Hvis du skulle lave
en gnskeliste, til dem der laver programmerne, hvad ville du sa gnske dig?
2. del:
d. Hvornar begyndte du at bruge computeren til at lsese og skrive? Altsa hvornar
vendte det for dig, at det var det du gjorde?
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e. Hvis du skal give mig et godt rad om, hvad det er saerligt vigtigt bgrn pa 10 ar skal
leere, hvis de skal blive gode til at bruge computeren til at lsese/skrive, hvad ville
det sa veere?

f.  Man taler meget om, at der er et problem i, at mange bgrn der far it-rygsaek i
folkeskolen, de vil ikke bruge den, eller er kede af at bruge den.

i. Hvordan kan det veere, mener du?
ii. Hvad tror du, man kan ggre, sa de gerne vil bruge den?
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Bilag 2: Mail til laererne i fgrste studie:

I mit ph.d.-projekt skal jeg bruge en lille gruppe ordblinde elever, som er kendetegnet ved, at de
bruger kompenserende it til at laese og/eller skrive, og som du (deres laerer i dansk og engelsk)
vurderer har nogle gode og hensigtsmeessige strategier for deres brug af kompenserende it til det
skriftlige skolearbejde. Kompenserende it forstdr jeg bredt, dvs. det kan vaere CD-ord, Dictus,
Word, ordbog, Google m.m. Vigtigt er det, at de anvender computeren og dens programmer til at
kompensere for deres lzese/stavevanskeligheder, ndr de arbejder med laese- og/eller
skriveopgaver.
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Bilag 3: Spgrgsmal til litteraer tekst, farste studie: "De tre veninder” af

Jesper Wung-Sung

1)

2)

Hvilke personer er med i novellen?

Hvad er det, der foregar i novellens f@rste 6 linjer?

Hvilket forhold har hovedpersonen til sin mormor?

Hvorfor behandler hovedpersonen den lille pige i sandkassen, som hun ggr?

Lav en kort beskrivelse af, hvad novellen egentligt handler om, som du ser det.
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Bilag 4: Spgrgsmal til naturfagstekst, fgrste stuide: "Biologi til tiden (c-

niveau), "Kostens energiindhold og energifordeling” (s. 22 -24)

1. Navn kostens energigivende stoffer?

2. Hvad er "den optimale energifordeling"?

3. Sundhedsstyrelsen har gennem flere ar haft fokus pa sundhed og oplyst befolkningen
herom gennem kostpyramider, kostrad osv. Alligevel bliver der flere og flere
overvagtige, og flere og flere udvikler livsstilssygdomme - hvordan kan man forklare
det?

4. Hvad er din vurdering af, hvorfor sundhedsstyrelsen har sa stor en interesse i at fa
folk til at spise sundere?
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Bilag 5: Introduktion til den skriftlige opgave i fgrste studie

Jeg er i gang med at undersgge, hvordan ordblinde laeser og skriver med computeren. Derfor har
jeg brug for at optage, hvad du gar, mens du leeser og skriver, men jeg har ogsa brug for at vide,
hvad du tenker, mens du ger det.

Instruktion i opgaven:

Nu far du en tekst med 5 spargsmal. Teksten er en pdf-fil. Spargsmalene er skrevet i et Word-

dokument.

Du skal laese teksten og svare pa spgrgsmalene, og det er vigtigt, at du arbejder, fuldsteendigt lige

som du plejer, og ikke taenker pa, om jeg sidder her, og hvad du burde gere... ©

Noget du ogsa skal, imens du arbejder, som maske fales lidt uvant, er, at du skal fortalle hgjt, hvad
du gor, nér du leser eller skriver. Du skal f.eks. sige: ”Nu markerer jeg teksten, og sa far jeg det

leest op.” eller ”Nu tenker jeg, at det var en merkelig ting, hovedpersonen siger her”.
Hvis du glemmer at sige noget, sa sperger jeg dig, hvad du tenker.

Du skal besvare opgaven, som du ville ggre, hvis den skulle afleveres til din dansklarer.
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Bilag 6: Introduktion til fokusgruppeinterview I i andet studie:
Interviewform: Det jeg er interesseret i, er jeres refleksioner og dialog med
hinanden om jeres praksis. Derfor skal I ikke pa skift svare pa mine spgrgsmal, men i
stedet stiller jeg spgrgsmal, som I diskuterer med hinanden. Tanken bag det er, at der
kommer ting frem undervejs i sddan en diskussion, som er vigtige, og som maske ikke
kommer frem, hvis jeg havde interviewet jer enkeltvis. Sa gruppedynamikken er en

del af fokusgruppeinterviewet som undersggelsesform.

Rollefordeling: Jeg er altsa ikke underviser i dag. Det er jeres svar og refleksioner,
der er interessante - ikke mine! Jeg forsgger gennem fokusgruppeinterviewformen at
skabe mulighed for, at | kan diskutere og udveksle erfaringer og refleksioner. Det er
jeres erfaringer og refleksioner som professionelle leerere, jeg er interesseret i. I er,
som naevnt, udvalgt som praksiseksperter, og det er den ekspertise, jeg gnsker at fa

adgang til.

Interviewguiden:

Hvert nyt tema markeres ved, at en farvet seddel med temaet laegges pd bordet, sdledes

at deltagerne hele tiden er klar over, hvad fokus for samtalen er.

1.Tema: Baggrundsfaktorer med betydning for at eleverne tager lase- og

skriveteknologien til sig.
Stattestrukturer i forhold til anvendelsen af laese- og skriveteknologi

Pa hvilken made stgtter I eleverne i deres tilegnelse af leese- og skriveteknologi pa
skolen? (Her teenker jeg ikke selve undervisningen, men mere overordnede tiltag,

som har med skolen, klassen, foraeldre, eleverne, samarbejde osv. at ggre?)

e Kan I give nogle eksempler?
e Har alle jeres skoler stgttestrukturer?
e Hvilke er seerligt vigtige?
a) Hvad har I gode erfaringer/darlige erfaringer med?

Holdning hos leerere og skole
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Hvor udbredt er brugen af leese- og skriveteknologi pa jeres efterskole (alle elever,

alle fag)? Altsa hvor meget satser skolen pa det?

e Hvem har ansvaret for det? (leerere/ledelse/vejledere/ingen-alle?)
e Er der sammenhang mellem skolernes satsning og elevernes satsning pa at
anvende leese- og skriveteknologi? (hvorfor, hvordan)

e Erder konsensus mellem laerernes og skolens holdning til anvendelsen af
leese- og skriveteknologi pa jeres skoler?
(a) Arbejder I med at skabe konsensus? (hvorfor/hvordan)
e Er konsensus vigtig for elevernes tilegnelse af lzese-skriveteknologi?
(hvorfor?)

2. Tema: Elevernes laereproces

e Hvordan er elevernes erfaringer med at anvende leese- og skriveteknologi, nar de
kommer til jer?

Oplever i elever, der har modstand pa at bruge det?
a) Hvordan hdndterer I sddan en modstand? (hvis den er der?)

Oplever |, at det har betydning for elevens faglige udvikling, om de tager
anvendelsen af leese- og skriveteknologi til sig? (Hvordan?)
a) Hvis vigtigt - hvordan arbejder I sa med det? (har I f.eks. systematiske
elevsamtaler, der handler om, at de tager det til sig.)

3. Tema: Didaktiske overvejelser

Et mindmap med flg. kategorier laegges pd bordet: malfastseettelse, indhold, fysiske
rammer, holdopdeling/-starrelse, arbejdsformer, undervisningsmetoder, feedback og

evaluering, andet?

e Hvilke af kategorierne i mindmappet er vaesentlige, nar [ underviser i og med
leese- og skriveteknologi i dansk?

4. Tema: Teknologibaseret laesning og skrivning

Et ark med falgende kategorier leegges pd bordet: teknologibaseret laesning og
skrivning: Afkodningsstrategier - forstdelsesstrategier/ stavestrategier-

skrivestrategier.
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Deltagerne introduceres kort til forstdelsen af begreberne (de har alle, eller er alle i

gang med en diplomuddannelse, sd de kender og har arbejdet med begreberne, sd det er

kun for at genopfriske dem og sikre et faelles udgangspunkt).
Vi tager nu "en runde” i modellen. Lad os starte ved afkodningsstrategierne.”

e Vil I give nogle eksempler p3, hvordan I underviser i XX-strategier?
e Kan I udpege seerligt vigtige strategier?
(a) Hvad leerer eleverne seerligt af dem?

5. Afsluttende spgrgsmal:

"Malet med ph.d.-projektet er, som jeg har fortalt, at udvikle et didaktisk design til
folkeskolens 4. klassetrin, med det formal i hgjere grad at inkludere elever der
anvender laese- og skriveteknologi i den almindelige danskundervisning. Og det er
det, hele interviewet har kredset om.”

e Erder noget vigtigt, vi endnu ikke har talt om

a) Erder noget, der ikke fik plads nok?
e Kan I her til sidst pinpointe noget saerligt vigtigt i forhold til projektets mal?
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Bilag 7: Interviewguide til fokusgruppeinterview Il i andet studie

I ph.d.-projektet har jeg sagt at definere og beskrive teknologibaseret lzesning og
skrivning. Mdlet med workshoppen er at sztte laererne, der har meget stor erfaring med
undervisning af ordblinde i og med leese- og skrivevanskeligheder til at udvikle og
reflektere over didaktiske greb i forhold til vilkdrene for teknologibaseret lzesning og

skrivning.

Grupper: Grupperne er tilfeldigt sat, dog ud fra det kriterie, at der er en fra hver skole,

og at de to maend er sat i hver sin gruppe.

Dokumentationsform: optages pa lyd/film, nar hele gruppen er samlet. Vi tager
feltnotater med fokus pa de idéer, der kommer frem, som vi kan se perspektiver i

under gruppearbejdet.
Introduktion til deltagerne:

"Vi kommer til at arbejde pa en anden made i dette interview. Malet med
fokusgruppeinterviewet er at give jer mulighed for at erfaringsudveksle, men ogsa
udvikle didaktiske greb malrettet nogle vilkar for teknologibaseret lzesning og
skrivning, som jeg har fundet i fgrste delundersggelse. Det er ligesom i farste
fokusgruppeinterview jeres refleksioner og jeres erfaringer, der er interessante, men
denne gang i forhold til helt konkrete forslag til undervisning. Det, jeg kalder
didaktiske greb.

Et didaktisk greb forstar jeg i denne sammenhang som:

1) at I udvaelger en central teknologibaseret strategi (vigtigt, at det er

teknologibaserede strategier!)

2) et konkret bud p3, hvordan I vil undervise eleverne i den, sidan at de

tilegner sig strategien.

Fokusgruppeinterviewet er organiseret efter en fast struktur.

Fokusgruppeinterviewets struktur:

1) Preesentation af et vilkar
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2) Gruppeopgave med fokus pa udvikling af didaktiske greb. "I skal komme med
forslag til helt konkrete didaktiske greb” (den preecise opgaveformulering star
nedenfor under det enkelte vilkar”)

3) Fokusgruppeinterview: Grupperne vender tilbage til plenum med didaktiske
greb, der stgtter elevernes udvikling af hensigtsmaessige strategier til at
handtere vilkaret. Gruppen diskuterer og udvikler videre pa de didaktiske

greb, der preesenteres.

Det gentages for hvert vilkar

[ kommer til at arbejde i to 3-personers grupper. Nina og jeg observerer, men vil

selvfglgelig ogsa svare pa spgrgsmal osv. i forhold til opgaven.

Min rolle er ogsa denne gang at forholde mig spgrgende i forhold til det, I taler om,
men jeg vil forsgge ikke at deltage i diskussionerne. Nina er anvisende tidsstyrer,

ligesom hun under hele sessionen skriver feltnotater.
"Er der nogle spgrgsmal, fgr vi gar i gang?”

Vilkar behandles i folgende raekkefglge:

5) Vilkar for stavning:
Den teknologibaserede staveproces viser sig i mine analyser som en form for

sggeproces: at finde ordet, at tjekke om det er det rigtige ved at lytte til en
oplaesning af det, at kopiere det og dernaest at redigere ordet ind i egen tekst.
Det er en ngdvendig, men ogsd omstaendelig proces. Informanterne brugte
derfor uforholdsmaessig megen tid og energi pa stavningen, hvilket gar ud over
deres skriveproces. De bruger meget tid og energi pa at finde det rigtige ord,
og derfor gar de i sta og ma tilbage og laese, det de har skrevet flere gange.
Hvordan undervise i (de ngdvendige) teknologibaserede stavestrategier
pa en made, sa staveprocessen ikke traekker helt sa mange ressourcer ud
af skriveprocessen? I skal komme med forslag til helt konkrete

didaktiske greb.
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6) Vilkar for skrivning:
Flere af informanterne giver udtryk for en oplevelse af, at der er stor forskel pa

deres tanker, om det de vil skrive, og det, de faktisk kan skrive. Altsa mellem
tanke og skriftlig formuleringsevne.

Hvordan undervise i teknologibaserede skrivestrategier, sidan at denne
klgft formindskes? I skal komme med forslag til helt konkrete didaktiske
greb.

7) Vilkar for afkodning
Det er et vilkdr, at den teknologibaserede aftkodning primeert er baseret pa lyd,

og altsa pa lytning. Afkodning er sdledes tydeligvis primaert en auditiv proces.
Det er et vilkdr, som bl.a. giver problemer med at orientere sig i teksten.
Hvordan undervise i teknologibaserede afkodningsstrategier, der gor
det lettere for eleverne at orientere sig i teksten. I skal komme med helt

konkrete eksempler.

8) Vilkar for leeseforstaelse
Informanterne viser sig alle at have en klar bevidsthed om eget

forstaelsesniveau (standard for coherence) og de har udviklet nogle strategier
til at handtere deres vanskeligheder med at forsta teksten, nar afkodningen er
teknologibaseret. De genlaser f.eks. teksten mange gange og altid i sma
tekststykker.

Hvordan undervise i laeseforstaelsesstrategier (nar afkodningen primaert

er teknologibaseret)? I skal komme med helt konkrete eksempler.

Uddybende spgrgsmal:

e Hvad teenker I om forslaget?

e Giver detjer nye idéeer?

e Giver det eleven strategier til at handtere vilkdret? Hvad kunne man ogsa
ggre?

e Kommer I til at ggre/bruge det, nar I kommer hjem (hvorfor/hvorfor ikke)

Outtroduktion:

Hvordan har I oplevet at deltage i interviewene?
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Bilag 8: Det didaktiske design i leererudgave

Undervisningens Mal:

http://www.emu.dk/omraade/gsk-1%C3%A6rer/ffm/dansk

Det overordnede kompetencemal er (fra Felles Mal): Eleven kan udtrykke sig i skrift, tale,

lyd og billede i velkendte faglige situationer

Feelles mal for 4. kl.

Mal i dette forlgb

Tegn pa malopfyldelse

Fremstilling

Fase 2

Feerdighedsmal:

Eleven kan udarbejde
multimodale aestetiske og
faglige tekster

Vidensmal:

Eleven har viden om
beskrivende og berettende
fremstillingsformer

At eleven kan karakterisere
kendetegnene for en beskrivende
tekst (fagtekst om dyr) og benytte
dem til at skrive sin egen fagtekst
om dyr.

At eleven kan indga i samtaler om
genremaessige valg i egen og faelles fagtekst
om dyr

At eleven kan skrive en fagtekst om dyr,
hvor genretraekkene indgar

At eleven har viden om genretraekkene i en
fagtekst om dyr

Korrektur

Fase 2

Faerdighedsmal:

Eleven kan stave med
udgangspunkt i ordenes
betydningsdele

Vidensmal:

Eleven har viden om
morfemer, ordklasser,
lydfglgeregler og
opslagsteknologier

At eleven kan finde sine stavefejl
vha. Word stavekontrol eller
oplaesningsfunktion og rette sine
stavefejl ved hjaelp af:
e Prgve igenihovedet, og
se om det bliver rigtigt
e Word stavekontrol
e Ordforslagsbjelken i CD-
ORD
e Kopiere ordet fra en
anden tekst
e Sla ordet op i Google

At eleven kan give udtryk for, hvornar og
hvorfor de anvender en eller flere af de fem
stavestrategier

At eleven anvender en eller flere af de fem
stavestrategier under egen skrivning

At eleven kender en eller flere af de fem
stavestrategier

e jegstaverihovedet

e jeg bruger Words stavekontrol

e jeg bruger ordforslagsbjaelken i cd-ord
e jeg kopierer ord fra andre tekster

e jegslar ordet op pa google

Fysiske rammer:

Alle skriver pa computer og har cd-ord pa deres pc.
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http://www.emu.dk/omraade/gsk-l%C3%A6rer/ffm/dansk
http://www.emu.dk/omraade/gsk-l%C3%A6rer/ffm/dansk/3-4-klasse/fremstilling/fremstilling/fase-2
http://www.emu.dk/omraade/gsk-l%C3%A6rer/ffm/dansk/3-4-klasse/fremstilling/korrektur/fase-2

Undervisningsforlgbet

Uge 8: Lektion: 1-3

Laeringsmal pa tre niveauer:

At eleven kan indga i samtaler om genremaessige valg i egen og feelles fagtekst om dyr

At eleven kan skrive en fagtekst om dyr, hvor genretraekkene indgar

At eleven har viden om genretraekkene i en fagtekst om dyr

Timens indledning

Timens arbejdstid

Timens afslutning

Hver
lektion/undervisningsgang
indledes med at praesentere
eleverne for, hvad de skal lave
(lektionens indhold) og hvad
de skal leere (lektionens
leeringsmal)

Introduktion til forlgbets
indhold og to lzeringsmal i et
sprog, som eleverne forstar:

1) atlaere genren
fagtekst om dyr at
kende og prove at
skrive én selv.

2) atleere at finde sine
stavefejl, ndr man
skriver pa computer,
oglaere5
stavestrategier, som
man skal gve sig i at
bruge, mens man
skriver pa computer.

Introduktion lektionens
leeringsmal:

Leeringsmalene skal forklares i
et sprog, som eleverne
forstar. F.eks. Vi skal laere om,
hvad en fagtekst om dyr er...
Leeringsmalene hanges
desuden op, sa de er synlige i
klassen.

Elevernes forforstaelse
inddrages. F.eks. laeser i
fagtekster derhjemme? Hvad
er seerligt ved fagtekster?

Malet med arbejdet er, at
eleverne skal blive helt sikre pa
genrekoderne i "fagtekst om dyr”,
sa de alle kan Igfte opgaven
senere. Derfor gentages det
samme pa forskellige mader:

1)

Leereren viser pa smartboard en
eksemplarisk indscannet fagtekst
om et dyr. Her modellerer (viser,
dvs. gor det selv og forklarer
imens) leereren, hvordan bogens
genretrak er tydelige i eksemplet.

2)

Leereren uddeler en skabelon
(stilladseringsark). Skabelonen
sammenlignes med den
eksemplariske tekst, leereren lige
har vist, og der seettes fokus pa
genretraekkene.

3)

En ny eksemplarisk fagtekst om
dyr vises pa smartboard. Klassen
og leereren laver nu i feellesskab
en "text deconstruction’ (=analyse
af den eksemplariske fagtekst
med fokus pa genretraekkene) af
den nye tekst ved hjzlp af
skabelonen.

NB: den eksemplariske fagtekst
skal vaere et indscannet opslag fra
f.eks. et dyreleksikon, der minder
meget om skriveskabelonen
struktur og indhold.

4)
Leereren og klassen laver en ’joint

Hver
lektion/undervisningsgan
g afsluttes med at samle
op pa det, de har lavet.
og det, de har leert.

Opsamling pa lektionens
leeringsmal:

Leereren og klassen kigger
igen pa laeringsmalene og
forholder sig til, hvilke af
malene man har arbejdet
med, og hvilke man skal
arbejde mere med i
klassen.
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construction’ (faelles skrivning) af
en fagtekst om dyr. Dvs. laereren
skriver (anvender
skriveskabelonen), og eleverne
kommer med forslag til teksten.
Forslagene diskuteres i forhold til
genretraekkene.

(Inden timen skal eleverne have
laest om dyret. Vi har snakket om
labradoren, men | bestemmer selv
hvilket dyr. De kan evt. fa et link
til danskedyr.dk, som de skal
lese)

uge 8, lektion: 4 (evt. ogsa lektion 5)

Leeringsmal:

At eleven kan give udtryk for, hvornar og hvorfor de anvender en eller flere af de 5

stavestrategier

At eleven anvender en eller flere af de 5 stavestrategier under egen skrivning

At eleven kender de 5 stavestrategier

e jegstaverihovedet

e jeg bruger Words stavekontrol

e jeg bruger ordforslagsbjaelken i cd-ord
e jeg kopierer ord fra andre tekster

e jegslarordet op pa google

Timens indledning Timens arbejdstid

Timens afslutning

Elevaktivitet:
Eleverne skal skrive en fagtekst om
et fantasidyr (f.eks.

Introduktion lektionens
leeringsmal:

Leereren introducerer de nye
leeringsmal for lektionen. De
hanges op synligt i klassen,
sadan at laeringsmalene for
bade genre og stavning hele
tiden kan ses.

Laereren viser 5 eksempler (en
for hver strategi) af de unge
ordblinde, der bruger
teknologibaserede
stavestrategier.

Mikoline staver til indebasr (preve
Frida staver til skadeligt (word).m;

Seren staver til livsstil {ordforslag),

Bente staver til dyrker (kopiering].

V@ |1 @ @

Chris staver til difference (google)

Eleverne inddrages i forhold til

"Spomaturaen”). De skal bruge
skabelonen til at skrive i. Leereren
introducerer opgaven, og at klassen
skal begynde pa teksten i
faellesskab. Leereren modellerer
(viser, dvs. ggr det selv og teenker
hgjt imens) undervejs, hvordan
man kan anvende Word
stavekontrol og
oplaesningsfunktionen i cd-ord til at
finde sine egne stavefejl, og
dernaest hvordan man kan anvende
de 5 stavestrategier.

Hvis teknologien driller (det ggr den
altid), sa teenk hgjt om det ogsa, sa
eleverne kan se, hvilke strategier |
bruger. F.eks. at slukke og teende
for programmet eller lign. Tag det
med ind i undervisningen som en

Opsamling pa
lektionens laeringsmal:

Det italesaettes, at det
er naturligt at bruge
teknologi til at stave, og
at alle programmer er
lige gode til det. At det
vigtige er, at man
bruger det, som
fungerer bedst for én
selv. Det er ikke snyd at
bruge teknologi til at
stave, skrive og laese.
(Lave en planche med
ordene: Det er godt at
bruge computeren til at
stave, skrive og leese).

Leereren og klassen
kigger igen pa
leeringsmalene og
forholder sig til, hvilke
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deres erfaringer med at bruge | naturlig del af at bruge teknologi. af malene man har

computeren til at stave. arbejdet med, og hvilke
Inddrag fokuselevernes viden | Eleverne opfordres til at bruge sa man skal arbejde mere
om at bruge * under stavning | sveere ord som muligt, sa de kan med i klassen.

med cd-ord, sa hele klassen gve sig i at finde deres egne

leerer det. stavefejl og bruge de 5

stavestrategier.
Hvis nogle af eleverne
forteeller om nye/andre mader
at anvende it til stavning eller
skrivning, sa tages det frem pa
klassen.

Uge 9

Leeringsmal: (I disse lektioner er der fokus pa informationsindsamling og forberedelse af
fagteksten, herunder hvordan man kan anvende kopiering af tekst fra andre tekster og anvende
det i egen tekst)

At eleven kan indga i samtaler om genremaessige valg i egen og faelles fagtekst om dyr
At eleven kan skrive en fagtekst om dyr, hvor genretraekkene indgar
At eleven har viden om genretraekkene i en fagtekst om dyr

Timens indledning Timens arbejdstid Timens afslutning

Introduktion lektionens Eleverne gar nu i gang med at Opsamling pa

leeringsmal: veelge dyr og finde de tekster, de vil | lektionens leeringsmal:
bruge. (Eleverne har muligvis valgt

De praesenteres for opgaven: deres dyr pa forhand. S& udgar det | Leereren og klassen

| dag skal vi i gang med at her). kigger igen pa

finde information til vores leeringsmalene og

egen fagtekst om dyr, og sa Inden eleverne gar i gang med at forholder sig til, hvilke

skal vi sa smat i gang med at finde information i deres tekster, af malene man har

skrive. F@rst praesenterer jeg skal de fgrst introduceres for det. arbejdet med, og hvilke

jer for, hvilke kilder | ma bruge | Derfor modellerer leereren, man skal arbejde mere

i opgaven, og derefter skal | hvordan han/hun vil ggre, hvis hun | med i klassen.

leere, hvordan man finder skulle i gang med at finde

relevant information i information om dyret, samt at

kilderne, og ogsa hvordan man | skrive det ind i skabelonen:
skal overveje, hvor og hvordan

man bruger den information. e Lareren viser, hvordan
danske.dyr/verdensdyr.dk er
Leereren introducerer opbygget
eleverne til de kilder, de skal e Lareren viser, hvordan
anvende: han/hun finder information pa
danskedyr.dk.
De introduceres til: e Lereren taenker hgjt om sine
e Danskedyr.dk overvejelser over hvilke
e Verdensdyr.dk informationer, der er relevante,
og som hun derfor gerne vil
e Deintroduceres desuden bruge. Evt. nogle nggleord, og
til, at de ma bruge skolens hvad et godt nggleord egentlig
bibliotek er...
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o Kassen med dyreleksikon e Her inddrages eksemplet

fra folkebiblioteket (CFU?) (filmklip, ung ordblind):
i" Leo anvendelse af neglecrd under [
Fokuseleverne introduceres til og hvordan man kan bruge ctrl.
at bruge: F som sggefunktion pa
e E17 danskedyr.dk
® Scanning af bggerne fra e Derefter overvejelser over, hvor
biblioteket og kassen i det horer til i egen tekst, og
leesbare PDF-filer hvor det derfor skal seettes ind i
o Materialebasen (hvis der skriveskabelonen.
ogsa er fagbgger) e Leereren kopierer og indsaetter

tekststykket det valgte sted i
skriveskabelonen.

e Leaereren taenker hgjt om,
hvordan man sa skal skrive
videre eller omskrive, sa det
bliver ens egen tekst, og ikke
ren copy/paste

Gentag igen, hvor eleverne 2 og 2
finder information, som derefter
bliver genstand for samtale pa
klassen. “Hvad valgte I? Hvorfor er
det relevant? Hvor vil | bruge det i
vores feelles tekst?/ hvor har | sat
det ind i skriveskabelonen? (maske
de skal have et stilladseringsark
eller en kgreplan, som skrives op pa
tavlen)

Herefter gar eleverne i gang med
deres egen fagtekst om dyr pa
samme made, som de lige har gjort
pa klassen og i pararbejdet om et
feelles dyr/skriveskabelon.

Eleverne introduceres i Igbet af
timen for layoutkrav:

Times New Roman, pkt. 12 (evt.
pkt. 14). (De neermere krav
bestemmer |.)

uge 10

Laeringsmal:

At eleven kan indga i samtaler om genremaessige valg i egen og faelles fagtekst om dyr
At eleven kan skrive en fagtekst om dyr, hvor genretraekkene indgar

At eleven har viden om genretraekkene i en fagtekst om dyr

At eleven kan give udtryk for, hvornar og hvorfor de anvender en eller flere af de 5
stavestrategier
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At eleven anvender en eller flere af de 5 stavestrategier under egen skrivning

At eleven kender de 5 stavestrategier

e jeg staverihovedet

e jeg bruger Words stavekontrol

e jeg bruger ordforslagsbjaelken i cd-ord
e jeg kopierer ord fra andre tekster

e jegslarordet op pa google

Timens indledning

Timens arbejdstid

Timens afslutning

Introduktion lektionens
leeringsmal:

Eleverne introduceres for
opgaven, at de nu skal skrive en
fagtekst om dyr, og at de skal
bruge den viden, de har
indsamlet. Inden de gar i gang,
sa skal de dog lige f@rst se pa
forlpbets to overordnede
leeringsmal.
e Skrive en fagtekst om dyr
e Lzre at finde egne stavefe]l
og bruge stavestrategier,
nar man skriver pa
computer.

Leereren modellere (viser, dvs.
gor det selv og forklarer imens),
og klassen kommer med input i
forhold til, hvordan man finder
stavefejlene, mens man skriver,
og ogsa hvordan det nu lige var,
man brugte de 5 strategier, og
eleverne opfordres til at laegge
meerke til, hvornar og hvorfor
de bruger stavestrategierne, nar
de nu skal i gang med at skrive.

Det italeseettes, at det er
naturligt at bruge teknologi til at
stave og at alle programmer er
lige gode til det. At det vigtige
er, at man bruger det, som
fungerer bedst for én selv. Det
er ikke snyd at bruge teknologi
til at stave, skrive og laese.

Elevernes far ogsa lige opfrisket
skriveskabelonen, og hvordan
de skal arbejde med den.

Eleverne gar nu i gang med
selvsteendig skrivning af
fagteksten om deres dyr.

Leereren gar rundt og
stilladserer deres arbejde.
Fokus for stilladseringen er:
Stgtte til at skrive i genren
fagtekst om dyr

Stgtte til elevens arbejde med
at finde egne stavefejl og
anvende de 5 stavestrategier.

Eleverne udfordres, hvis de
bliver for hurtigt feerdige. Her
kan de inddrage flere
punkter, eller de kan uddybe
de punkter, de har, f.eks. ved
at sgge mere information.
Hav evt. en eksemplarisk
tekst i baghanden, som kan
vise dem, hvordan de kan
uddybe med f.eks. grafer,
flere informationer og lign. Pa
den made skabes tid til de
elever, der har brug for det,
og udfordringer til dem, der
ikke har.

Leereren sikrer, at han/hun
har veeret forbi alle elever i
Ipbet af lektionerne.

Opsamling pa lektionens
leeringsmal:

Eleverne far hver uddelt et
ark med alle leeringsmal
("Mine mal”). De skal nu
saette et kryds ved dem, de
har arbejdet mest med,
mens de skrev (evt. skrive
med forskellige farver, hver
gang de gg@r det. Sa man
kan danne overblik).

Leereren tager 1 laeringsmal
ad gangen, og hvis eleven
har arbejdet med det, sa
skal de ga et bestemt sted
hen i klassen. Laereren kan,
ud fra hvor eleverne
placerer sig, give klassen
feedback pa, hvad de skal
have fokus pa i naeste time
(f.eks. hvis de helt glemmer
et af malene).

Elevens ark med afkrydset
leeringsmal indsamles.
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uge 11

Leeringsmal:
Leeringsmal:

At eleven kan indga i samtaler om genremaessige valg i egen og feelles fagtekst om dyr
At eleven kan skrive en fagtekst om dyr, hvor genretraekkene indgar
At eleven har viden om genretraekkene i en fagtekst om dyr

At eleven kan give udtryk for, hvornar og hvorfor de anvender en eller flere af de 5

stavestrategier

At eleven anvender en eller flere af de 5 stavestrategier under egen skrivning
At eleven kender de 5 stavestrategier

e jegstaverihovedet

e jeg bruger Words stavekontrol
e jeg bruger ordforslagsbjaelken i cd-ord
e jeg kopierer ord fra andre tekster

e jegslarordet op pa google

Timens indledning

Timens arbejdstid

Timens afslutning

Introduktion lektionens
leeringsmal:

Elevens ark med afkrydset mal
uddeles, og eleverne bliver
bedt om at lade dem ligge
fremme pa deres bord.

Klassen kigger igen pa malene
og snakker om, at eleverne skal
veere opmarksomme pa begge
dele.

Eleverne skriver

Leereren gar rundt og
stilladserer eleverne og
anvender det synlige ark med
elevernes afkrydsede mal til
at snakke med dem om deres
egne gnsker i forhold til
malene. Hvad finder de
vigtigst, og hvad gnsker de
seerligt at opna. Der markeres
pa arket, hvad elevens egne
mal er.

Laereren sikrer, at han/hun
har veeret forbi alle elever i
Ipbet af lektionerne.

Opsamling pa forlgbets
leeringsmal:

Elevens ark med afkrydset
leeringsmal indsamles.

Afslutning af skriveforlgbet.

Eleverne afleverer deres
fagtekst om dyr ved at maile
den til lzereren og laegge den
i feelles drev.

uge 12

Laeringsmal:

At eleven kan give udtryk for, hvornar og hvorfor de anvender en eller flere af de 5

stavestrategier

At eleven anvender en eller flere af de 5 stavestrategier under egen skrivning
At eleven kender de 5 stavestrategier

e jegstaverihovedet

e jeg bruger Words stavekontrol
e jeg bruger ordforslagsbjaelken i cd-ord
e jeg kopierer ord fra andre tekster

e jegslarordet op pa google
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Timens indledning

Timens arbejdstid

Timens afslutning

Introduktion lektionens
leeringsmal.

Elevernes forforstaelse:
Eksempler fra youtube/dr.dk
pa videodagbgger

Introduktion til opgaven:
Videodagbogen “Mig og mine
stavestrategier”. Her skal vaere
fokus pa, hvordan eleverne skal
tage udgangspunkt i arket med
de afkrydsede mal samt
stilladseringsarket.

Eleverne arbejder med at

lave deres egen videodagbog.

Eleverne kan lave filmen
selvstaendigt eller i
faellesskab, evt. som en form
for interview.

Videodagbogen uploades til
skoletube

Opsamling pa lektionens
leeringsmal:

Klassen ser sammen nogle af
filmene og forholder sig til,
hvor vigtigt det er, at man
bruger de strategier, der
passer bedst til en. At alle
strategier er lige gode, og at
det vigtigste er, at de passer
til en.

Elevprodukter

Fagbog

Klassen laver en fagbog om dyr. Her samles alle elevers tekster i en udgivelse. Bogen lanceres til
morgensang eller lignende, og den stregkodes, sa den kan lanes pa skolens bibliotek. Desuden
opstilles et par eksemplarer i klassen. Foraeldrene far evt. tilbud om at bestille bogen til privat

kgb.
Videodagbog

Eleverne laver hver isar en videodagbog: "Mig og mine stavestrategier”. Videodagbogen

uploades til skoletube pa en lukket klassekonference.

Evaluering af forlgbet

Evaluering af malopfyldelse i forhold til elevteksten:
Leereren giver med udgangspunkt i elevens fagtekst om dyr eleven respons (feedback og feed
forward), der tager udgangspunk i leeringsmalene for fagteksten. Laereren giver eleven individuel

feedback og feedforward i forhold til tegnene pa leering (se side 1) og indteenker dette i den videre
tilrettelaeggelse af klassens undervisning.

Evaluering af malopfyldelse i forhold til stavning og stavestrategier:
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Leereren anvender videodagbggerne og elevernes ark med leeringsmal til at evaluere elevernes
bevidsthed om staveniveau og anvendelse af stavestrategierne. Laereren giver eleven individuel
feedback og feedforward i forhold til tegnene pa leering (se side 1) og indteenker dette i den videre
tilrettelaeggelse af klassens undervisning.

Lzererens feedback gives individuelt og samlet pa begge leeringsmal for forlgbet. Formen
bestemmer | selv. Det kan veere en elevsamtale, skriftlig respons (mailes, sa fokuseleverne kan fa
den laest op), lydfil, filmfil eller tutorial.

Hatties begreber:

Feed up: hvor skal jeg hen, hvad er malet?

Feed back: hvor er jeg i dette arbejde?

Feed forward; hvordan skal jeg ga videre, hvad er leeringens naeste skridt?

313



Bilag 9: Spgrgsmal til fagtekst 1 i tredje studie

Snegle

1) Hvilken gruppe dyr tilhgrer sneglene?

2) Hvordan ander de mest almindelige danske snegle?

3) Hvad spiser de mest almindelige snegle i Danmark?

4) Beskriv fantasidyret pa billedet

C?/,& / 1000.com
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Bilag 10: Spgrgsmal til fagtekst I i tredje studie

Baeveren, s.14

a. Hvilken gruppe dyr, tilhgrer baeveren?
b. Hvorfor er det godt, at baeveren kan lukke sine grer, nesebor og mund?

c. Hvad ville der ske med baeveren, hvis de olierede dekhar blev gdelagt?

d. Skriv lidt om, hvad du ved om baveren

e. Beskriv fantasidyret pa billedet
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Bilag 11: Introduktion til Think-aloud-session i tredje studie:

Har (lzerer) fortalt dig lidt om, hvem jeg er, og hvad vi skal lave sammen i dag?

(Leerer) og jeg arbejder sammen om et forskningsprojekt. Efter vinterferien kommer jeg nogle
gange i jeres undervisning, for der skal | arbejde med at skrive fagtekster og med jeres stavning.
Det far du meget mere at vide om senere. Men inden vi skal i gang med det, sa vil jeg gerne

medes med dig, og det vil jeg ogsa gerne bagefter igen.

Det er vigtigt, at du ved, at det ikke er en test, du skal have. Jeg er her ikke for at teste, hvad du
har sveert ved. Faktisk lige det modsatte. Der er ikke ret mange, der ved noget om, hvordan man
egentlig laeser og skriver/staver, nar man har laesevanskeligheder og skriver og laeser pa
computeren. Sa det vil jeg gerne have, at du viser mig. Sa lige om lidt, sa far du en tekst og nogle
sporgsmal. Jeg vil gerne se, hvordan du bruger computeren til at laese og skrive og stave med. Du
skal bare ggre fuldstaendig, som du plejer, og sa vil jeg gerne have, at du fortaeller mig om, hvad
du g@r imens. F.eks. "Det her markerer jeg lige, og far cd-ord til at laese det op.” Eller: ”Det her

ord, kan jeg ikke lige stave, sa jeg bruger ordforslag. Der ggr jeg sddan og sadan.”
Sa jeg vil gerne se, hvordan du ggr. Det er det, det hele handler om.

Sa nu far du en fagtekst i en PDF-fil, og sa har jeg lavet et Word-ark med nogle spgrgsmal. Imens
du arbejder, sa optager jeg skaermen og lyden. Man kan altsa ikke se dit ansigt, men kun se din

skeerm og det, du forteeller. Vi kan lige lave en lille prgve, sa kan du se, hvordan det ser ud.
(Vi laver en prgve som fokuseleven ser)
Ok —er der noget du er i tvivl om?

Sa gar viigang...
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Bilag 12: Observationsskema, tredje studie

Lektion:

Antal elever: Dato: Skole:
Leerer: Klasse:
Observatar: Tidspunkt: Fag: Andet:

Leerer/undervisning

Fokuseleverne/klassens elever

Timens | Kommentarer:

fase:

Kommentarer:
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Bilag 13: Deltagelsesprofil, observationsark, tredje studie

Elev 1: Klasse: Antal elever: Skole: Leerer:
Observatgr: Dato:
Elev 2: Tidspunkt: Fag:
10 minutt ob tionst ] Kommentarer til
minutters servationstemaer: | 1. 2. |3. (4. 5. 6. | iinian o
intervaller int. | int. | int. |int. | int. | int.
Fokuselev | deltager, som K.
1
Deltager, mods. kI
Deltager ikke, som
kl.
Delt. Ikke, modsat K.
Anvender LST
LST stattes
LST Virker
LST virker ikke
Fokuselev | deltager, som K.
2

Deltager, mods. kI

Deltager ikke, som
kl.

Delt. Ikke, modsat
kl.

Anvender LST

LST stottes

LST Virker

LST virker ikke

318




Bilag 14: Interviewguide: fokuselever, tredje studie

1)

Hvad synes du om at have dansk her, mens | har skrevet om fantasidyr og dyrebog?
a. Hvad kunne du allerbedst lide?
b. Hvad syntes du mindst om?
Synes du, at danskundervisningen har vaeret, som den plejer, eller har den vaeret
anderledes? Hvordan/fortael?
Hvad synes du om at vaere it-elev?
a. Hvad bruger du isaer computeren til? Hvad bruger du den slet ikke til?
b. Synes du, at computeren er en hjalp, eller er du traet af at skulle bruge den?
(hvornar og i hvilke situationer?)

i. Har det vaeret pa samme made her, mens | har lavet dyretekster, eller har
det vaeret anderledes? (hvad du bruger den til/ hvornar og hvordan du
synes, den er en hjalp, eller du er traet af at bruge den)

Du har (haft) to pladser i klassen:
K1: pladsen i starten af forlgbet og pladsen nu i it-gruppen

K2: egen plads med computer og pladsen ved gruppebord.

a. Huvis vi nu fgrst snakker om den 1. plads

i. Hvad kan du godt lide ved den plads, og er der noget, du er traet af?
b. Hvis vi sa snakker om den 2. plads

i. Hvad kan du sa godt lide ved den plads, og er der noget, du er traet af?
c. Erderen af pladserne, du bedst kan/kunne lide? (fortael hvorfor?)
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Bilag 15: Kontrakt med informanter i farste studie
Undersggelse af ordblindes teknologibaserede laese- og

skrivestrategier

Helle Bundgaard Svendsen, Danmarks institut for Peedagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus
Universitet, samt Laereruddannelsen og hf i Ngrre Nissum, VIAUC
Til min undersggelse af ordblindes teknologibaserede laese- og skrivestrategier har jeg lavet nogle

skeermoptagelser med lyd samt optaget lydfiler af et interview med dig. Alle optagelserne vil senere blive

analyseret og beskrevet i skriftlig form.

Nedenfor vil jeg gerne, om du ved afkrydsning vil vise, i hvilket omfang jeg ma gg@re brug af optagelserne.

Det er helt op til dig, hvordan du krydser af, og jeg bruger kun materialet i det omfang, vi er blevet enige

om. Alt materiale, som bliver brugt til at vise andre, vil blive anonymiseret. Dvs., at dit navn ikke vil blive

navnt eller vist i hverken de filmklip, lydklip eller billeder, jeg bruger, eller i det jeg skriver.

De steder, hvor der stdr “optagelserne” nedenfor, henviser til bade filmklip og lydklip samt transkription af

disse. Desuden stillbilleder af skaermen.

1. optagelserne ma gerne benyttes af Helle Bundgaard Svendsen i hendes forskning

ja nej
2. optagelserne ma gerne vises til deltagerne i andre undersggelser
ja nej
3. optagelserne ma gerne bruges i forbindelse med trykte publikationer
ja nej
4. optagelserne ma gerne bruges i forbindelse med internetbaserede publikationer, dog geelder
fglgende for:
stillbilleder: ja nej
filmklip med lyd: ja nej
lydklip: ja nej

5. optagelserne ma gerne benyttes af andre forskere eller undervisere i deres forskning og
undervisning

ja nej
6. optagelserne ma gerne vises til konferencer og mgder for forskere og undervisere
ja nej
7. optagelserne ma gerne benyttes til undervisning
ja nej
8. optagelserne ma gerne bruges til foredrag
ja nej
9. optagelserne ma gerne benyttes i forbindelse med radio- og tv-udsendelser, dog geelder fglgende
for:
stillbilleder: ja nej
film med lyd: ja nej
lydklip: ja nej
Navn:
Dato:
Email:
TIf:
Adresse:
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Bilag 16: Kontrakt med informanter i andet studie

Deltagerkontrakt:

Ph.d.-projektet "Teknologibaseret laesning og skrivning i folkeskolen”

Helle Bundgaard Svendsen, Danmarks institut for Peedagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus
Universitet, samt Laereruddannelsen og hf i Ngrre Nissum, VIAUC

I andet studie i ph.d.-projektet har jeg optaget en raekke fokusgruppeinterview, som du har deltaget i. Alle
optagelserne vil senere blive analyseret og beskrevet i skriftlig form. Optagelserne bestar bade af
lydoptagelser og filmoptagelser. Filmoptagelserne vil udelukkende blive anvendt til at identificere, hvem
der siger hvad pa lydfilen.

Nedenfor vil jeg gerne, om du ved afkrydsning vil vise, i hvilket omfang jeg ma ggre brug af lydoptagelserne
og transkriptionerne af disse.

Det er helt op til dig, hvordan du krydser af, og jeg bruger kun materialet i det omfang, vi er blevet enige
om. Alt materiale, som bliver afspillet for andre, vil blive anonymiseret.

De steder, hvor der star “optagelserne” nedenfor, henviser til lydoptagelser samt transkription af disse.

1. optagelserne ma gerne benyttes af Helle Bundgaard Svendsen i hendes forskning

ja nej
2. optagelserne ma gerne afspilles til deltagerne i andre undersggelser
ja nej
3. optagelserne ma gerne anvendes i forbindelse med trykte publikationer
ja nej
4. optagelserne ma gerne anvendes i forbindelse med internetbaserede publikationer
ja nej

5. optagelserne ma gerne benyttes af andre forskere eller undervisere i deres forskning og
undervisning

ja nej
6. optagelserne ma gerne afspilles til konferencer og mgder for forskere og undervisere
ja nej
7. optagelserne ma gerne benyttes til undervisning
ja nej
8. optagelserne ma gerne benyttes til foredrag
ja nej
9. optagelserne ma gerne benyttes i forbindelse med radio- og tv-udsendelser
ja nej

Navn:

Dato:

Email:

TIf:

Adresse:
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Bilag 17: Kontrakt med deltagende lzerere i tredje studie

Deltagerkontrakt:

Ph.d.-projektet "Teknologibaseret laesning og skrivning i folkeskolen”

Helle Bundgaard Svendsen, Danmarks institut for Peedagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus
Universitet, samt Laereruddannelsen og hf i Ngrre Nissum, VIAUC

Du deltager i udviklingen af det didaktiske design. | den forbindelse er der indsamlet en raekke data i form
af lydfiler/lydoptagelser (og transkriptioner af disse), refleksionsnotater (nogle gange pr. email),
observationer og interviews. Alle data vil senere blive analyseret, og dette vil blive formidlet i skriftlig form.

Nedenfor vil jeg gerne, om du ved afkrydsning vil vise, i hvilket omfang jeg ma ggre brug af data.

Det er helt op til dig, hvordan du krydser af, og jeg bruger kun materialet i det omfang, vi er blevet enige
om. Alt data vil blive anonymiseret.

1. data ma gerne benyttes af Helle Bundgaard Svendsen i hendes forskning

ja nej

2. data ma gerne vises til deltagerne i andre undersggelser
ja nej

3. data ma gerne anvendes i forbindelse med trykte publikationer
ja nej

4. data ma gerne anvendes i forbindelse med internetbaserede publikationer
ja nej

5. data ma gerne benyttes af andre forskere eller undervisere i deres forskning og undervisning
ja nej

6. data ma gerne afspilles til konferencer og mgder for forskere og undervisere
ja nej

7. data ma gerne benyttes til undervisning
ja nej

8. data ma gerne benyttes til foredrag
ja nej

9. data ma gerne benyttes i forbindelse med radio- og tv-udsendelser
ja nej

Navn:

Dato:

Email:

TIf:

Adresse:
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Bilag 18: Kontrakt med foraeldrene til fokusbgrn i tredje studie

Kzere foraeldre til NN

Jeg er i gang med et ph.d.-projekt, der hedder Teknologibaseret laesning og skrivning i folkeskolen.
| projektet har jeg fokus pa at udvikle undervisningen af elever, der anvender leese- og

skriveteknologi (f.eks. cd-ord).

| den forbindelse skal jeg sammen med (lzerer) gennemfgre et undervisningsforlgb i skrivning,
hvor vi har fokus pa at integrere brugen af cd-ord i danskundervisningen, sadan at elever, der
anvender cd-ord, ogsa far mulighed for at udvikle deres skrivestrategier. | den forbindelse vil jeg
bede om at fa lov til at mgdes med NN f@r og efter undervisningsforlgbet. Det, vi skal mgdes om,
er en tekst og nogle spgrgsmal, og sa skal NN vise og fortaelle mig om, hvordan hun bruger cd-ord
til at laese og skrive. Mens hun arbejder med opgaven, sa optager jeg skaermen og lyden. Dvs., at
man ikke kan se ansigtet, men kun computerskaermen, og man kan hgre computerens lyd og det,

NN fortaeller hgjt imens.

Filmen skal bruges til at undersgge, om undervisningsforlgbet har betydet, at NN har udviklet
nogle nye skrivestrategier pga. undervisningsforlgbet. Det skal ogsa bruges til at undersgge, om

det kunne vaere en ny made at evaluere elevernes brug af cd-ord pa.
| forskningsprojektet samarbejder jeg bdde med (laerer) og ogsa med (navn) fra it-centret.

Jeg vil bede om jeres underskrift pa, at NN ma vaere med i projektet som beskrevet ovenfor, og at

jeg ma bruge filmen i min forskning og i formidlingen af den. NN vil blive anonymiseret.

Dato:

Foraeldreunderskrift:
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Bilag 19: Brev til klassens forzaldre i tredje studie

Kaere foraeldre

Jeg er i gang med et ph.d.-projekt, der hedder Teknologibaseret laesning og skrivning i folkeskolen.
| projektet har jeg fokus pa at udvikle danskundervisningen, sadan at laese- og skriveteknologi

(f.eks. cd-ord), i hgjere grad teenkes ind i undervisningen.

| den forbindelse er jeg i gang med at udvikle et undervisningsforlgb sammen med (lzerer), hvor vi
har fokus p3, at eleverne udvikler deres stave- og skrivestrategier. Undervisningsforlgbet er

planlagt til uge 8-12, og i den periode vil jeg bl.a. komme og observere klassens arbejde.

Jeg vil gerne have mulighed for at tage billeder undervejs, som en del af observation og
dokumentation af projektet. Hvis | ikke gnsker, at jeres barn fotograferes, sa giv (leerer) besked

senest i uge 6.

Mange hilsner

Helle Bundgaard Svendsen
Dansklaerer pa Leereruddannelsen og hf i Ngrre Nissum, VIA University College

Ph.d.-studerende ved Danmarks institut for Paedagogik og Uddannelse, Aarhus Universitet
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Bilag 20: USB-stik
Ushb-stikket indeholder de seks eksemplariske film, som anvendes i det didaktiske design

(uge 8 0g 9). Eksemplerne er hentet i datasattet fra fgrste studie.

De fem farste er eksempler pa de frem teknologibaserede stavestrategier, eleverne
undervises direkte i. Den sidste film ”Leo anvendelse af segeordsfunktion” er et eksempel
pa anvendelse af den teknologibaserede laesestrategi, eleverne i 4. klasse ogsa undervises i.
Samme eksempel er omtalt i ferste artikel (Svendsen, in pressd) som eksempel pa, hvordan
Leo bevidst anvender en teknologibaseret afkodningsstrategi til at finde det sted i teksten,
hvor svaret pa spargsmalet kan udledes, hvorefter han anvender leeseforstaelsesstrategier til
at sikre sig, at han kan svare fyldestgarende pa spgrgsmalet.

Filmfilerne og USB-stikket er ikke tilgaengelige i biblioteksudgaven.

USB stikkets indhold:

e Nikoline staver til indebeer (stave i hovedet ved at prgve sig frem)
e Frida staver til skadeligt (Word stavekontrol)

e Sgren staver til livsstil (ordforslag)

e Bente staver til dyrker (kopiering)

e Chris staver til difference (Google)

e Leo anvender sggeordsfunktion
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