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Forord

Babushkadukken er en stor tredukke, der kan skilles pd maven, og indeni er der endnu
en dukke, som igen kan skilles. I forlobet med at lave en phd.-athandling har jeg tenkt
pa en babushkadukke som et billede pa fotrlobet. Den proces kan std pd i det uendelige,
og allerinderst ligger der en lille bitte dukke, der ikke kan skilles, og man er kommet til
slutningen. Et ph.d.-projekt er stort og uoverskueligt, ndr man starter pd processen, og
undervejs skiller man mere og mere fra hinanden, finder nyt, og til allersidst er der en lille
ferdig athandling.

Dette forord vil jeg benytte til at takke de mange mennesker, der har hjulpet mig med at
muliggore og gennemfore arbejdet med dette projekt. For det forste tak til Ph.d.-rddet
for uddannelsesforskning, som fandt projektet relevant og interessant nok til at ville fi-
nansiere stipendiet, og til UCS]J, som har bakket op om mit projekt fra den spade start.
En tak skal lyde til Forskerskolen for Livslang Laring, som har tilbudt et spendende
miljo at vare ph.d.-studerende i. Jeg retter en sxrlig tak til min vejleder Linda Lundgaard
Andersen, hvis vejledning har varet konstruktiv og inspirerende igennem hele forlobet.
Hun har varet insisterende pd, at mit projekt var relevant og interessant, nir jeg havde
svaert ved at komme videre. Jeg vil ogsd takke mine to bi-vejledere fra UCS] Mikala Hans-
boel og Anne-Mette Nortvig, der begge har bidraget og hjulpet med inspirerende perspek-
tiver pa IT.

Derudover takker jeg de elever og lerere, som inviterede mig indenfor i deres skolehver-
dag, og som lod mig se og opleve de succeser og udfordringer, som den indeholdt.
Instituttet for Pedagogik och didaktik ved Stockholm Universitet skal have tak, specielt
Eva Svirdemo Aberg, som tog sig tid til at have mig pa besog og sparre pi dele af mit
projekt, hvilket medforte nye, interessante perspektiver.

To personer har veret med mig fra starten af ideen til denne athandling. Den ene er min
bror Lars, som utratteligt har interesseret sig for og involveret sig i diskussioner og per-
spektiver pd athandlingen. Stor tak til ham. Den anden er bibliotekar Jette Hansen, som
- fra jeg fik den forste ide til athandlingen, har hjulpet mig med at sege relevant litteratur
og holde styr pa de mange forskellige sogninger, jeg fik lavet, og som utretteligt fortsatte,
nar jeg fandt andre vinkler. Stor tak til hende.

Endelig skal der lyde en stor tak til mine kontorfzller Annemette Hald, Susanne Perez
og Tom Steffensen for at gore hverdagen sjov, alvorlig og inspirerende.



1.Indledning

Denne athandling handler om inklusion og I'T-leremidler i folkeskolen, og om hvordan
lzereres og elevers praksis tager sig ud i en folkeskole, der er under forandring. Samtidig
handler athandlingen ogsd bredere om at bidrage med ny viden og indsigt i, hvordan
lzerere og elevers praksis med I'T-leremidler og hinanden fir betydning for de faglige og
sociale deltagelsesmuligheder, der etableres for elever i komplicerede leringssituationer.

Siden 2012 er der i Danmark sket store zendringer 1 folkeskolen. I 2012 vedtog folketinget
en zndring af folkeskoleloven, som havde til hensigt at afgranse specialundervisningen
til kun at omfatte undervisning pa specialskoler, specialklasser og elever, der havde brug
for mere end 9 timers stotte om ugen. Elever, der havde mindre end 9 timers stotte om
ugen, var dermed et almenpaxdagogisk anliggende (Undervisningsminsteriet, 2012).
Denne lovaendring blev startskuddet til de markante @ndringer, der er foregiet inden for
bdde specialundervisningen og almenskolen. I 2013 blev der i aftalen om kommunernes
okonomi indgiet en konkret malsaetning om, at 96 % af eleverne i 2015 skulle vare in-
kluderet i almenskolen, frem for for de davarende 94,8 (Regeringen & KL, 2013). I 2015
var 95,2 % af eleverne inkluderet med en variationsgrad pa 90-98,4 % (Ministeriet for
Born, Unge og Ligestilling, 2016). I 2013 blev der endvidere vedtaget en ny reform af
folkeskolen. Denne reform havde til hensigt at udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige,
de kan, at mindske betydningen af social baggrund for elevernes faglige resultater og at
styrke tillid til og trivsel i folkeskolen (Den Danske Regering, 2013). Dette skulle opnas
gennem en lengere og mere varieret skoledag med mere og bedre undervisning og laering,
kompetenceloft af lerere, pedagoger og skoleledere og f4, klare mal og regelforenklinger.

Reformen har derudover ogsa til hensigt at fokusere pd inklusionen af elever i almensko-
len. Baggrunden for dette var, at antallet af elever, der er blevet henvist til specialunder-
visning, har varet i vaekst, og udgifterne til specialtilbud har varet stigende og i 2010
udgjorde ca. 30 pct. af de samlede udgifter til folkeskolen. (Finansministeriet, Under-
visningsministeriet & KL, 2010). Samtidig fremhzaver reformteksten, at der ikke er doku-
mentation for, at elever, som udskilles til specialskoler og specialklasser, klarer sig bedre
fagligt, end de ville have gjort i den almindelige folkeskole (Den Danske Regering, 2013,
s. 15). I reformen er der ydermere fokus pa, at elever og lerere skal understottes i at
udvikle digitale kompetencer, og at IT skal anvendes integreret i alle fag. Parallelt med
vedtagelsen af skolereformen foregik der forhandlinger om lerernes arbejdstid. Dette
resulterede meget hurtigt 1 et lockout af lererne, og et lovindgreb afsluttede konflikten.
Denne lov beted radikalt 2ndrede arbejdsforhold for lererne. Larerne skulle - og skal -
blandt andet ifelge denne lov undervise mere, forberede i mindre tid og have fuld tilste-
devaerelse pa skolen i deres arbejdstid (Beskaftigelsesministeriet, 2013).



Bevagelsen hen imod mere inkluderende skoler genfindes i stort set alle vestlige lande,
men i forskellige tempi. I de nordiske lande er inklusionsbestrabelserne traditionelt blevet
begrundet i en etisk lighedstanke, hvor de engelsktalende lande i hojere grad har begrun-
det inklusion med accountabilty, hvor inklusion anses som den mest rentable og effektive
skoleform (Engsig & Johnstone, 2014).

Der er mange aktorer, der binder IT og inklusion sammen. I'T bliver tillagt en noglefunk-
tion til dels at opnd storre inklusion af mennesker med forskellige typer af handicap, bade
iuddannelsessektoren og den ovrige offentlige sektor, og dels til at effektivisere inklusion.

I FNs Handicapkonvention fra 2009 fremskrives I'T som en aktor, der gennem kompen-
sation kan medvirke til at sikre mennesker med handicap frihedsrettigheder i et demo-
kratisk samfund igennem informations- og deltagelsesmuligheder

... vigtigheden af, at de fysiske, sociale, okonomiske og kulturelle omgivelser, sundhed
og uddannelse og information og kommunikation er tilgengelige for at gore det muligt
for handicappede fuldt ud at udeve alle menneskerettigheder og grundlaeggende friheds-
rettigheder” (FN 2009, praambel).

FNs medlemslande pétager sig ved tiltredelse og ratificering af konventionen, at

... fremme forskning og udvikling af, og at fremme eksistensen og anvendelsen af ny
teknologi, herunder informations- og kommunikationsteknologi, mobilitetshjelpemidler,
udstyr og hjelpemiddelteknologi, som er egnet for personer med handicap, med sexrlig
vaegt pa teknologi til en overkommelig pris” og ” at serge for tilgengelig information til
personer med handicap om mobilitetshjelpemidler, udstyr og hjelpemiddelteknologi, her-
under ny teknologi, samt andre former for bistand, stottetilbud og faciliteter ”. (FIN 2009,

§4, g og h).

I det europaiske samarbejde tillegges IT-teknologi en vasentlig status som inklusions-
og effektiviseringskomponent i en meget bred skala

alle livets aspekter lige fra uddannelse og beskeftigelse til det kulturelle og sociale miljo.
Digitale feerdigheder skal ses som en neglekompetence i forbindelse med den sociale in-
klusion péd det personlige plan og vigtig katalysator for udviklingen mod »et abent, gront
og konkurrencedygtigt videnssamfund pa europaisk plan” (Europa radet 2009, s.6).

I Europakommissionen (2013) fokuseres der meget specifikt pd I'T-leremidlers udbre-
delse og kvalificeret brug af disse 1 uddannelsessystemet for herigennem at kunne indivi-
dualisere, differentiere og effektivisere undervisningen. For at der kan ske en opkvalifi-
cering af brug af IT-leremidler, fremhaves lererens padagogiske IT-kompetencer som
centrale. P4 europeisk plan anslas det, at 20-25 % af de europaiske lerere har disse kom-
petencer. Der fremskrives en forventning om, at der ved at opkvalificere lererne vil ske
en opkvalificering af leringsudbyttet hos alle elever.



Dette fokus genfindes nationalt i Danmark. I den nationale strategi for IT i folkeskolen
(Regeringen 2011) tillegges adgangen til IT, kendskab til IT-leremidler og lererens IT-
kompetencer vaesentlig betydning for inklusion af elever med swrlige behov. ”Digitalise-
ringen gor det muligt at lere pa den made, 1 det tempo og pa det niveau, der bedst passer
til den enkelte elev” (Regeringen, 2011, s.2), hvilket genfindes ordret i den falles offent-
lige digitaliseringsstrategi 2011-2015 (Regeringen, Kommunernes Landsorganisation, &
Danske Regioner, 2011, s.22). Denne strategi er for nylig blevet opdateret (Regeringen,
Kommunernes Landsorganisation, & Danske Regioner, 2016), men malsatningerne fra
den tidligere strategi er stadig til stede, om end IT-lerermidler gives en endnu mere cen-
tral position. Disse strategier og malsatningen har defineret en translokal diskurs, der
genfindes pa tvears af landets skoler, og som er noget, der i stigende grad fir betydning
for leereres praksis.

I disse konventioner og strategier kobles IT, IT-leremidler og inklusion sammen. Lacre-
rens I'T-kompetencer fremstar som helt centrale, men hvorledes lzereres IT-kompetencer
tager sig ud i en specifik inklusionspraksis udfoldes ikke.

Loven, der afgrenser specialundervisningen og skolereformen har pa nuvarende tids-
punkt veret implementeret i henholdsvis 2 og 3 ér, og elever og lereres oplevelse af
inklusion er blevet forsegt afdekket i en rakke undersogelser.

Dokumentationsprojektet bestir af en rekke undersogelser, der folger kommunernes
omstilling til eget inklusion 1 2013-2015 (Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Lausten, Lyng-
gaard & Tetler, 2013, Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Lausten, & Lynggaard, 2014, Bavi-
skar, Dyssegaard, Egelund, Montgomery, 2015, Dyssegaard & Egelund, 2015). Underso-
gelserne er primart kvantitative sporgeskemaundersogelser, men suppleres af kvalitative
undersogelser og er udfort 1 12 kommuner. Undersogelserne peger pa, at de undersogte
kommuner har opfyldt malsetningen om at inkludere 96 % af eleverne i almenundervis-
ningen, og at der er stor opbakning til inklusion pa kommunalt- og ledelsesniveau, men
at lererne er vasentligt mere skeptiske i forhold til inklusion. Opbakningen til inklusion
falder fra 19 % til 14 % i den tid undersogelsen foregar. I undersogelserne fremgar det,
at det er under halvdelen af lererne, der selv vurderer, at de har kompetence til at lofte
inklusionsopgaven. De tolv undersogte kommuner varetager inklusionsopgaven meget
forskelligt, men alle kommuner har arbejdet med kompetenceloft af lererne. Dog fortzl-
ler kun ca. 1/3 af de adspurgte lerere, at de har deltaget i kompetenceudvikling. Undet-
sogelserne folger elevernes oplevelse af trivsel pa to klassetrin hen over tre dr. Elevernes
trivsel er stort set uendret i undersogelsesperioden. 1 de undersogte kommuner er der
ikke et entydigt billede af, hvorvidt det faglige niveau er blevet hojnet eller seenket (Bavi-
skar, Dyssegaard, Egelund & Montgomery 2015).



Elevernes faglige og sociale deltagelse og deres trivsel er blevet yderligere gransket i en
raekke undersogelser, der samlet betegnes Inklusionspanelet (Lynggard & Laust, 2014,
Christensen & Nielsen, 2015). Disse kvantitative undersogelser finder, at elever, det er
tilbagefort fra specialklasser eller specialskoler, samt elever, der modtager stotte i almen-
skolen, trives lidt dérligere end de ovrige elever. Ligesa er deres sociale og faglige delta-
gelse lidt lavere end de ovrige elevers. En delundersogelse (Amilon, 2015) finder, at det
ikke er forskel i trivslen i de klasser, der har inkluderet elever, men at der er en tendens
til, at eleverne bliver tilbagefort til klasser, der i forvejen har lavere faglig performance og
darligere hjemmeresurser end klasser, der ikke har modtaget nye elever. Der er dog en
enkelt kvantitativ undersogelse, som finder en sammenhang mellem klasser, som mod-
tager elever med psykiatriske diagnoser og elever af kriminelle forzldre, og et lavere fag-
ligt niveau i forhold til nationale test (Kristoffersen, Kraegpoth, Nielsen, & Simonsen,
2015).

En analyse af 12 kvalitative interviews med tilbageforte elever peger pd, at eleverne er
glade for at veere i almenklasser, men at dette byder pa store faglige udfordringer, hvor
undervisningsdifferentiering, stotte og struktur eftersporges, og hvor inklusion og eks-
klusionsprocesser opleves som varende en stor social og personlig belastning (Amilon,
2015). Af elever, der er tilbagefort, modtager 1/3 stotte. Der peges i undersogelsen pa, at
dette har tre mulige forklaringer; at eleverne ikke har behov, at stotten ikke er registreret,
eller at eleverne ikke fir den stotte, som de hat behov for. (Amilon, 2015). Disse under-
sogelser afdekker udmearket det generelle billede af inklusion i folkeskolen. De viser dog
ikke, hvor stor forskel, der i praksis ma vare pa skoler, der har 90 % inkluderede elever
og skoler, der har 98,4 %. Det betyder, at der kan vare store regionale forskelle pa den
hverdag, elever oglerere moder. Undersogelserne peger pa, at de tilbageforte elever trives
og prasterer lidt dérligere end de ovrige elever. Undersogelserne giver ikke noget billede
af, hvordan det opleves at vare det barn, der trives og prasterer lidt darligere, hvilket er
af interesse for denne athandling. Den nye regering har pd baggrund af meget negativ
medieomtale af inklusion, primert fra leerere og foraldre, iverksat et eftersyn af inklusi-
onsindsatserne i folkeskolen (Jorgensen, Blankenberg, Skall og Schjerbeck, 2016). Efter-
synet peger i lighed med de ovrige undersogelser pa, at trivsel og faglighed hos eleverne
ser ud til at vare stabilt, at det er tvivlsomt om alle de elever, der har brug for stotte,
modtager denne, og at en stor del af laererne ikke foler sig kvalificeret til at varetage op-
gaven, samtidig med, at der blandt lererne er et problematisk fokus pa de elever, der er
blevet tilbagefort. Disse omtales stigmatiserende, og lererne mangler en grundlaeggende
forstdelse for, at inklusion omfatter alle elever (Jorgensen, Blankenberg, Skall & Schjer-
beck, 2016). Derudover anbefaler udvalget, at det kvantitative mal for inklusion pa 96 %
droppes, fordi dette mal fordrer, at der fokuseres pa kvantitet i stedet for kvalitet i forhold
til inklusion. I skrivende stund har regeringen bebudet, at de vil fjerne denne malsztning,
men at skolerne stadig skal inkludere sa mange elever som muligt.

Denne athandlings empiri er kommet til verden, samtidig med, at disse ndringer i skolen
er pagiet, og lerere og elever har arbejdet med at etablere en ny skolehverdag, hvor en
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del lzerere ikke har folt sig kompetente, og hvor nogle elever har skiftet skole og klasse,
mens andre elever har skullet sige goddag til nye elever i deres klasse. Disse andringer er
athandlingens bagtappe, men samtidig ogsd det, der har gjort denne athandling aktuel.

Athandlingens tilblivelsesproces

Jeg er oprindeligt uddannet folkeskolelerer og har 1 de ti ar, jeg underviste i folkeskolen
undervist i almenklasser og specialklasser. I min tid som lerer oplevede jeg mange elever,
der havde svart ved at leve op til skolens faglige krav og blive en del af skolens fzllesskab.
Jeg var optaget af, hvad jeg som lerer kunne gore for at disse elever kunne fa dels et
fagligt udbytt,e og dels at de ikke skulle leve deres skoleliv pa kanten af skolens fzxllesskab.
Jeg gennemforte pa den baggrund en cand.pxd. i almen padagogik pa Danmarks Peda-
gogiske Universitet sidelobende med mit arbejde som lerer. Senere blev jeg tilbudt ar-
bejde pd lereruddannelsen pa University College Sjelland og underviste kommende la-
rere. 1 20006 forte en reform af lereruddannelsen til, at faget specialpadagogik blev indfort
som linjefag. Jeg gennemforte 1 den forbindelse en master i specialpeedagogik pa Dan-
mark Pedagogiske Universitet. Specialpedagogik som fag havde et stort indholdsomrade,
der omhandler inklusion. Jeg underviste bide kommende lerere og lerere pé efteruddan-
nelse 1 bade specialpedagogik og inklusion. I den forbindelse fik jeg kendskab til mange
elever i specialpadagogiske tilbud, som var isolerede fra eleverne i almenskolen, under-
visning, hvor eleverne havde et meget svingende fagligt udbytte samt lerere, der efter-
spurgte kompetencer. I 2012 udgav jeg sammen med en kollega (Emtoft & Esmann,
2012), en bog om inklusion og lase- og skriveundervisning af elever med opmarksom-
hedsforstyrrelser. Vi blev pd baggrund af denne bog bedt om at holde en rakke kurser
for folkeskolelerere. Dette gjorde mig opmarksom pa, at der blandt laerere var et uopfyldt
behov for viden om praktisk tilrettelaeggelse af undervisning i klasser med stor elevdiver-
sitet. Da lovgivningen indsnavrede specialundervisningsbegrebet, kom der mere fokus
p4 inklusion i folkeskolen. Dette skete samtidig med, at mange skoler oprustede deres
IT-udstyr, og mange skoler indkebte forskellige typer af mobile devises til lerere og ele-
ver. P4 dette tidspunkt blev det muligt for mig at sege et ph.d. stipendium hos Ph.d.
Ridet for Uddannelsesforskning, og da jeg var meget optaget af inklusion og IT —lere-
midler var det klart, at det var dette felt, som athandlingen skulle rettes imod. Det betod,
at jeg kom ind i athandlingens felt med en temmelig stor forforstéelse af feltet, som har
haft betydning for undersogelsens design. Min position som forsker var at mode feltet
med en bevidst, kritisk opmarksomhed overfor, hvad jeg kunne fa oje pd, og hvad jeg i
forste omgang antog som selvfolgeligheder.

Min forstdelse af feltet var, at der i skolen sad en rekke elever, som var pd arbejde med
at blive en del af skolens faglige og sociale fxllesskab. Disse elever blev af lererne ofte
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beskrevet ud fra et mangelsyn, hvor eleverne tilsyneladende ikke havde de nedvendige
kompetencer til at deltage i skolens aktiviteter. Nar eleverne af lererne blev beskrevet ud
fra et mangelsyn, ville det kun abne det for et lille repertoire af handlemuligheder. Dette
ville sa medfore, at elever i komplicerede laeringssituationer kun ville blive tilbudt enten
et meget smalt og kompenserende leringsmiljo, eller at de skulle forsege at henge pa i
forhold til almengruppen, si godt de kunne. I begge tilfzlde ville eleverne vare isolerede
1 forhold til deres leeringsprocesser. Hvis eleverne blev anset for at vare uattraktive i det
faglige leeringsmiljo 1 forhold til de andre elever, ville det vare oplagt, at disse ogsa var i
en risikogruppe for at blive socialt isoleret i skolen. I forhold til IT-leremidler sd jeg to
mulige scenarier; at de inkluderede elever enten kunne dbne for nye faglige og sociale
deltagelsesformer, eller at de ville udgere en ny form for eksklusion. Jeg var meget usikker
pé, hvordan en praksis i et inkluderende leringsmilje med anvendelse af IT-leremidler
kunne se ud.

Afhandlingens overordnede ambition

Inklusion kan defineres og betragtes ud fra mange forskellige positioner. I denne afthand-
ling er det ambitionen at indtage et mikrosociologisk perspektiv pa inklusion og herigen-
nem betragte inklusion som sammenvavet af faglig og social deltagelse. Igennem dette
perspektiv er det onsket at bidrage til at forstd, hvordan elever og lerere indgar i interak-
tion dels med hinanden dels eleverne imellem, og hvordan denne praksis udspiller sig,
ndr den er organiseret omkring I'T-leremidler. Ved at valge en mikrosociologisk metode
retter athandlingen sit fokus mod, hvordan den sociale kontekst og interaktionsorden
opstir, opleves og fortolkes af aktorerne (Jarvinen & Mik-Meyer, 2005).

For at forfolge ambitionen om et mikrosociologisk perspektiv pa inklusion og IT-lere-
midler i folkeskolen og muliggere empirinare analyser af en sidan praksis, er athandlin-
gens empiri indsamlet med en etnografisk inspireret metode. Empirien er indsamlet i tre
0. klasser pé to forskellige skoler i en storre provinskommune. Mellemtrinnet var som
udgangspunkt valgt, fordi danskundervisningen ikke lengere har primeart fokus pa laese-
og skriveundervisningen, og fordi lerere og elever endnu ikke er fokuseret pa afgangs-
proverne. Kommunen havde lukket storstedelen af dens specialklasser og tilbagefort ele-
verne til almenskolen. Samtidig med dette havde kommunen kobt iPads til alle lerere og
elever pa mellemtrinnet. Jeg fulgte de tre klasser i deres dansktimer og frikvarterer, inter-
viewede udvalgte grupper af elever og de tre klassers dansklerere. Dansklererne inter-
viewede jeg flere gange. Derudover havde jeg mange uformelle samtaler med bade elever
og lerere under mit ophold pd de to skoler. Jeg var pa skolerne i tre sammenhangende
perioder, der tilsammen udgjorde 18 uger.
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Formalet med afhandlingen er at skabe viden tet pa praksis, der kobler et inklusionsper-
spektiv og et IT-perspektiv sammen. Disse to felter er hver for sig velbeskrevne, men i
et samspil er der relativ lidt viden. Formalet er at bidrage med viden inden for disse to
felters fellesmangde. Dette drejer sig om en viden om, hvordan elever i komplicerede
leringssituationer i samspil med de ovrige elever, lerere og IT-leremidler far tilbudt for-
skellige former for social og faglig deltagelse, og hvordan lerernes forstielser og praksis-
ser far betydning for elevernes deltagelsesmuligheder.

For at opfylde sidan en ambition har jeg valgt at tage udgangspunkt i to teoretikere, der
pa forskellig vis beskaftiger sig med praksisteori. Den ene er Erving Goffman. Goffman
beskeftiger sig i mikrosociologien med analyser af, hvad der sker i konkrete sociale situ-
ationer, hvordan mening skabes i en kontekst i modet mellem mennesker og mellem ting
og mennesker, som etablerer en situeret interaktionsorden, der danner rammen om sym-
bolsk interaktion. Den anden er Etienne Wenger, der med sin teori om praksisfellesska-
ber gor det muligt at forstd lering som social praksis. Praksis betyder i denne forstielse
handling i en historisk og social kontekst, der giver det, aktorerne gor, struktur og mening.
I den forstand er praksis altid social praksis. Igennem disse to teoretikere er det muligt at
né et stykke vej i min ambition, men da athandlingen ogsd omhandler lerernes teknolo-
giforstdelser og IT-leremidlernes muligheder, har det varet nodvendigt at supplere teo-
rirammen inden for disse omrader. For at supplere og udfordre projektets hovedperspek-
tiv foretager jeg yderligere en parallellaesning af det etnografiske materiale ud fra et struk-
turelt perspektiv grundet i institutionel etnografi.

Fundene, analyserne og pointerne fra denne afhandling er i sagens natur ikke almengyl-
dige, men de skal ses som et bidrag til at ege forstdelsen af de praksisser, der foregar i
skolen i forhold til inklusion og I'T-leremidler.

Afhandlingens problemstilling

I min athandling undersoger jeg leereres og elevernes praksis med I'T-leremidler, og hvor-
dan denne praksis far betydning for de faglige og sociale deltagelsesmuligheder og den
inklusion, der etableres for elever i komplicerede leringssituationer.

Igennem problemstillingen undersoges det, hvilke sociale og faglige aktiviteter I'T-lere-
midler der giver mulighed for 1 danskundervisningen Dette gores dels gennem et elev-
perspektiv, hvor der er fokus pa elevernes faglige og sociale interaktioner, og dels gennem
et lererperspektiv, hvor der er fokus pé lererens anvendelse og forstdelser af IT-leremid-
ler og inklusion. Nar jeg bruger I'T-leremidler, mener jeg bade den fysiske device og det
indhold, f.eks. apps, disse devices er baxrere af. Begge disse aspekter er vasentlige bade 1
sig selv og i kombination med hinanden.
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Det er en pointe, at eleverne betegnes “elever i komplicerede leringssituationer”. Dette
er et bevidst valgt for at betone et relationelt perspektiv mellem eleven og dennes omgi-
velser og de vanskeligheder, der opstar. Ved at anvende betegnelsen elever i komplice-
rede leringssituationer” forstas vanskelighederne som situerede og knyttet til de leerings-
situationer, der etableres for eleven.

Der er ligeledes en pointe i, at jeg bruger deltagelsesmuligheder og inklusion sammen,
fordi jeg betragter deltagelsesmuligheder som en nedvendig forudsxtning for inklusion
og finder, at hvor man ser deltagelsesmuligheder, ser man ofte, men ikke altid, inklusi-
onsprocesser 1 spil.

Denne athandling er artikelbaseret og bestar af fire artikler, der hver iszr arbejder med
forskellige temaer, der knytter sig til den overordnede problemstilling. Igennem en rekke
relaterede forskningssporgsmal, bidrager artiklerne til at belyse athandlingens overord-
nende problemstilling. Der er to artikler, der primaert har fokus pd elevernes interaktioner,
og to artikler, der primeart har fokus pd lerernes rammeforstaelser, som vasentlige for
elevernes deltagelsesmuligheder.

Artikel 1

Artiklen fokuserer pd, hvordan lererens didaktiske arbejde kan skabe en laeringsplatform
med iPad’en, hvor praksisfzllesskaber hos eleverne udspiller og udvikler sig. Den foku-
serer ogsa pa, hvordan dette praksisfzllesskab for at vaere inkluderende stiller krav til
eleverne om at kunne lede hinanden og detigennem muliggore faglig og social udvikling
for elever i komplicerede leringssituationer. Artiklen analyserer tre cases, der udspiller sig
ien 6.klasse, med teoretisk hovedfokus pa Etienne Wengers begreber meaning (mening),
participation (deltagelse) og reification (tingsliggorelse).

Artikel 2

I artiklen undersoges det, hvilken rolle iPad’en spiller for inklusion af elever i komplice-
rede leeringssituationer, nermere bestemt i gruppearbejde, hvor der arbejdes med video-
produktion. Artiklen analyserer et videoproduktionsforleb i en 6. klasse, hvor en specifik
gruppe af elever folges. Teoretisk er hovedfokus pa Erwing Goffmans theatre metaphor
(teatermetafor) og Etienne Wengers communities of practice (praksisfallesskaber).

Artikel 3

I denne artikel undersoges det, om der er en sammenhang mellem tre lereres anvendelse
af IT- leremidler og elevernes sociale og faglige deltagelse i skolen. I artiklen analyseres
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tre cases fra tre forskellige 6. klasser, hvor fokus er pa lzerernes forskellige kategoriseringer
af eleverne samt deres tilretteleggelse af undervisningen med I'T-leremidler. Teoretisk er
hovedfokus pa Erwing Goffmans frame analysis (rammeanalyse) og stigmabegreb
(stigma). Derudover anvendes James Gibsons affordancebegreb til at begrebsliggore lz-
remidlets betydning.

Artikel 4

I denne artikel bliver der gennem tre laererskildringer undersogt, hvordan skolepraksis i
klasser, der arbejder med IT-leremidler og inklusion iscenesaxttes forskelligt. Hvordan
denne forskellighed kan forstas 1 sammenhzng med de rammeforstielser, den enkelte
leerer har, og hvordan det pavirker elevers deltagelsesmuligheder. Larerskildringer udgo-
res af interviews og observationer af tre leerere i tre forskellige 6. klasser. Teoretisk tages
der udgangspunkt i Erwing Goffmans rammeanalyse til at fokusere pa lerernes forskel-
lige teknologiforstaelser og forskellige inklusionsforstaelser og disse forstielsers betyd-
ning for elever i komplicerede laeringssituationers sociale og faglige deltagelsesmulighe-

der.

Lasevejledning

Denne athandling bestar af ni kapitler

Kapitel et er det netop overstiede kapitel, som indeholder en introduktion til athandlin-
gen og skitserer de regelendringer og policydokumenter, som udger athandlingens bag-
teppe. Derudover indeholder indledningen en praesentation af athandlingens tilblivelses-
proces og problemstilling.

Kapitel to starter med en afsogning af begrebet inklusion, da inklusionsbegrebet dels hatr
udviklet sig over tid og dels er et begreb med flere betydninger. Afsnittet prasenterer
slutteligt det inklusionsbegreb, der vil udgere athandlingens forstielse af inklusion.

Kapitel tre presenterer et forskningslandskab over forskning, der omhandler lerere og
elevers praksis med inklusion og IT. Derigennem skabes et nyt forskningsfelt i faelles-
mangden pé baggrund af tidligere forskning, som informerer denne athandling.

Kapitel fire prasenterer og diskuterer athandlingens teoretiske afsxt og analytiske begre-
ber. Den primaere teori, der praesenteres og anvendes i athandlingen, er praksisteori med
Erwin Goffman og Etienne Wenger som reprasentanter, men afhandlingens felt har for-
dret anden teori. Derfor er teorien i athandlingen derudover sammenstykket af forskellige
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delelementer fra andre teoriretninger. Tilsammen kommer dette til at udgere teorigrund-
laget, hvis indhold og relevans prasenteres og diskuteres.

Kapitel fem praesenterer afhandlingens metoder og udfordringer ved disse. Der argumen-
teres for, hvorfor jeg har valgt at arbejde etnografisk inspireret og for, hvorledes foto,
lydoptagelser, interviews og observationer pa forskellig vis har medvirket til at generere
empiri, samt hvordan disse forskellige metoder har beriget empirien med forskellige per-
spektiver. Derudover diskuteres min forskerposition og1i relation hertil praesenteres etiske
overvejelser i forhold til at vare forsker i et felt med udsatte elever og forlade det igen.

Kapitel seks introducerer og praesenterer athandlingens fire artikler

1. Fra inkluderende undervisning til inkluderende praksisfaxllesskaber
2. ’Jeg har aldrig provet at vere den forste for”

3. ’Jeg er ikke god til at arbejde alene”

4. Inklusion og IT- Lererkompetencer i et I'T- og inklusionsperspektiv

Kapitel syv udgeres af supplerende analyser, der har fokus pd den del af empirien, som
foregir uden for den strukturerede undervisning, hvor eleverne pé forskellig vis anvender
bade digitale devises og andre artefakter til at skabe og afprove deltagelsesmuligheder.

Kapitel otte indeholder en parallellesning pa baggrund af analyserne i kapitel seks og syv
samt supplerende etnografisk materiale. Denne soger at give et strukturelt perspektiv pa
to niveauer bade i institutionel kontekst og 1 en bredere translokal kontekst. Dette gores
med udgangspunkt i institutionel etnografi.

Kapitel ni anvendes til at prasentere athandlingens centrale pointer og til at diskutere,
hvordan disse kan bidrage til forskningsfeltet.
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2. Inklusion

Inklusion er et centralt begreb i denne athandling. Det er grundleggende nedvendigt for
at forstd, hvordan lareres og elevers praksis med IT-leremidler far betydning for de fag-
lige og sociale deltagelsesmuligheder, der etableres for elever 1 komplicerede laeringssitu-
ationer. Inklusionsbegrebet er et begreb, som har udviklet sig over en lengere tidsperiode,
og er et begreb med mange forskellige betydninger og med ideologiske og pragmatiske
implikationer.

Den miéde, man historisk har behandlet mennesker, der af forskellige grunde har veret
udenfor fallesskabet, har undergiet en betydelig udvikling over tid. Dette galder bade i
det dominerende syn pd afvigelse og den professionelle, institutionaliserede praksis, det
benyttes til at regulere den. I forhold til elever i skolesammenhang kommer dette til ud-
tryk i lovgivning, cirkulerer, professionelle praksisdokumenter, den institutionelle orga-
nisering omkring elever, der betragtedes som afvigende og den laererpraksis, der betrag-
tedes som normativ i forhold til disse elever

Der har i lobet af de sidste par hundrede dr vaeret en historisk udvikling i praksis omkring,
hvad man i dag ville kalde elever i komplicerede leringssituationer. Den generelle opfat-
telse er gaet fra et syn pa disse elever baseret pa en iboende defekt til det generelt relati-
onelle inklusionsbegreb, der findes i dagens dominerende taenkning. Denne historiske
kontekst kan informere ens blik pa den inklusionspraksis, der forekommer i dagens dan-
ske folkeskole. Man ser f.eks. stadigvak spor af mange af de tidligere opfattelser gore sig
geldende i specifikke situationer. Blandt andet nar elever isoleres eller ekskluderes med
tanke pd at korrigere for en iboende svaghed, f.eks. lasevanskeligheder.

I dette kapitel vil begrebet inklusion derfor blive sat ind i en historisk ramme for herigen-
nem at gore eksplicit, hvad inklusionsbegrebet er udsprunget af. I det efterfolgende ka-
pitel vil begrebets flertydighed blive diskuteret, og der vil blive argumenteret for athand-
lingens inklusionsbegreb.

Historisk ramme

Min historiske gennemgang begynder med de forste institutioner, der skabes i Danmark
for, hvad der i perioden betragtedes for afvigere. Det er altsd et institutionsbaseret blik,
jeg anvender gennem dette kapitel. Serligt har jeg fokus pa skoleomradet og de politiske
rammer, der et blevet givet dette. Jeg har valgt dette fokus, da mit eget feltarbejde er
foregiet pa folkeskoler, og fordi jeg i sidste ende onsker at udforske inklusion i en skole-
sammenhang. Normer for normalitet og afvigelse @ndrer sig over tid (Kirkebak, 2010)
og skolen har historisk haft en segregeringsmekanisme, som ma forstas i teet samspil med,
hvad der pa et givet historisk tidspunkt hat varet anset for normalt og afvigende.
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11803 oprettes den forste specialskole 1 Danmark for blinde, og i 1855 oprettes de forste
private institutioner for handicappede, sindssyge, psykotiske, folk med epilepsi og dnds-
svage. Efterfolgende oprettes flere private institutioner. Disse institutioner var som ud-
gangspunkt et forseg pa at humanisere forholdene for disse udstedte grupper (Kirkebzk,
2010). Der blev oprettet store totalinstitutioner, som fungerede isoleret fra det resterende
samfund og inddelte beboerne 1 arbejdsdygtige og uarbejdsdygtige. De uarbejdsdygtige
blev opbevaret, mens de arbejdsdygtige skulle traenes til at opfylde arbejdsopgaver.

I 1933 overtager staten disse institutioner, og argumentet for dette var, at staten som
udgangspunkt skulle motivere sine borgere til at forserge sig selv og deres familie, men
ogsa stotte mennesker, som var ude af stand til at gore dette selv. For at sikre et livskraf-
tigt og retferdigt samfund var det samtidig statens forpligtigelse at begrense udbredelsen
af darlige gener. Med denne argumentation var menneskesynet praeget af racehygiejne,
hvis formal var at forbedre befolkningskvaliteten, og dette blev omsat til praksis for
andsvage og andre grupper med arveligt belastede gener. Det betod, at der var en lov om
tvangssterilisation og et forbud mod agteskab for denne gruppe af mennesker. I tiden
efter anden verdenskrig skete der et opger med det racehygiejniske menneskesyn. Teo-
retisk var der ikke enighed om, hvorvidt dette opgor skete pa baggrund af et opger med
nazismen, eller om det skyldtes generel okonomisk vaekst i samfundet (Bengtsson & Kiri-
stensen, 20006).

I skoleloven fra 1937 dbnedes der mulighed for, at der kunne oprettes serklasser, tung-
horklasser og lighende, nar forholdene tillod det. (Rigsdagen, 1937 §2, stk. 5) I 1959 kom
andsvageloven (socialministeriet, 1959), hvor institutioner for andsvage blev en del af den
nye statslige dndsvageforsorg. Denne lov muliggjorde undervisning for bern, der varr
under forsorg. Diskussioner om retferdighed, rettigheder, normalisering og ligevard
kom til at preege debatten pd omradet, og tvangskriterier blev reduceret. Samtidig hermed
blev der indfort undervisnings- og oplaringspligt for alle undervisningsduelige. Man skel-
nede altsd mellem individer, der var undervisningsbare og individer der var uunderviselige
(Kirkebzk, 2010). Til kategorien uunderviselige horte de, der havde store fysiske handi-
cap og kommunikationshandicap. (Kirkebak, 2010).

I 60’erne startede debatten om enhedsskolen, hvor der var fokus pd de elever, der klarede
sig fagligt darligt. I 1958 skete der en @ndring af folkeskoleloven, hvor det blev muligt at
undlade at dele eleverne i de forste 7 skolear, hvilket blev muligt for hele forlebet 1 1975.
I 1969 vedtog folketinget en principbeslutning om reform af folkeskolen. I denne prin-
cipbeslutning indgik det ogsi, at elever med handicap skulle undervises sa teet pa hjemmet
som muligt, hvilket var inspireret af forzldreorganisationer, som argumenterede for, at
elever med handicap ikke nedvendigvis profiterede af at bo og blive undervist pa total-
institutioner, og at born 1 hejere grad kunne bo hjemme hos deres forxldre, hvis det blev
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gjort muligt, at de modtog undervisning tzettere pa hjemmet (Bengtsson & Kiristensen,
20006). Denne principbeslutning kan ses som det forste store opgor med det parallelle
system af serforanstaltninger, hvor born med forskellige handicap var placeret uden kon-
takt til det almene skolesystem.

Undervisningen og synet pa handicappede var op igennem 70’erne praget af et psyko-
medicinsk paradigme, hvor der var fokus pi at fastlegge funktionsnedsattelsen og i et
vist omfang helbrede den eller treene individet, siledes at det kommer til at nerme sig
normalitet (Kirkebzk, 2010). Folkeskolens specialundervisning blev kraftigt udbygget op
gennem 70’erne. Dette skete med udgangspunkt i to cirkulerer fra henholdsvis 1972 og
1974 (Undervisningsministeriet, 1972 & Undervisningsministeriet, 1974) Cirkuleret fra
1972 omhandlede folkeskolens observationsundervisning for elever med adfardsproble-
mer og psykiske lidelser, mens cirkuleret fra 1974 omhandlede folkeskolens specialun-
dervisning af leseretarderede elever. Senere 1 1970erne blev disse cirkulerer udbygget
med 5 yderligere cirkulaerer for specialundervisning af elever med generelle indlaerings-
vanskeligheder, horehemmede elever, tale- sprogvanskeligheder, bevagelseshemmede
elever og synshammede elever.

Der var i denne periode et sterkt fokus pa at kategorisere og klassificere elevernes van-
skeligheder og athjxlpe disse ved hjalp af specialiseret specialpedagogisk indsats. Denne
foregik i almenklasser, pa skolernes specialundervisningsklinikker, specialklasser og spe-
cialskoler. I 1978 skete der en @ndring af folkeskoleloven, sa der dannedes rammer for
at folkeskolen kunne overtage en del af sxrforsorgens undervisning (Statsministeriet,
1978). 1 1980 nedlagde man sarforsorgen, og ansvaret for mennesker med serlige behov
blev udlagt fra stat til amter og kommuner. Serforsorgen omfattede to store gruppert,
som blev betegnet sindssyge og dndsvage, samt en rakke mindre handicapgrupper.
Denne xndring beted en ansvarsfordeling mellem kommunerne og amterne, hvor kom-
munerne havde ansvaret for de elever, der kunne placeres inden for de kommunale tilbud,
og amterne havde ansvar for de elever, som havde mere vidtgiende fysiske og psykiske
handicap. Ved denne udlegning kom alle bern til at here under folkeskoleloven.

I 1980 fandtes der stadig en gruppe af born, som ikke modtog undervisning. Det var
typisk elever med store kommunikationshandicap ofte i kombination med fysiske handi-
cap. (Kirkebzk, 2010). I 80’erne skete der et opgor med segregeringsideologien, og inte-
grationsideologien vandt frem. Integrationsideologien var et opger mod at se serlige be-
hov som individuelle patologier, og de swrlige behov blev i stedet italesat som samfunds-
skabte og i smrdeleshed skabt af institutioner. Specialundervisning blev set som
medvirkende til at fastholde elever i en marginaliseret position (Tetler, 2015). Integrati-
onsideologien omtales i litteraturen som en social position, som stir i modsatning til det
psyko-medicinske paradigme. Den sociale position var som udgangspunkt radikal i for-
hold til den davarende herskende segregeringspraksis. Integrationsbestrabelserne var et
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opgor med, at elever med fysiske og psykiske handicap skulle undervises i parallelle sy-
stemer, og der blev sat mange integrationsprojekter i gang i det almene system.

Mange af disse bestrabelser handlede om at integrere forskellige kategorier af elever i
skolens allerede etablerede system (Tetler, 2015), og eleverne skulle tilpasse sig de struk-
turer, normer og vardier, der allerede var i skolen. Tetler (2015) havder, at integrations-
ideologien derved lagde ansvaret for integrationens succes over pé de elever, der skulle
integreres. Hvis de var tilstrakkelig tilpasningsdygtige, kunne de blive i det almene system,
ellers mitte de placeres i saerforanstaltninger. Skolen som institution havde derved ikke
noget ansvar for at endre sig. Flere undersogelser af integrationsprojekter peger pa, at
eleverne folte sig isoleret, (Tetler, 2015) og integrationsprojekterne havde begrenset le-
vetid.

I 1990 kom der et nyt regelsaxt for specialundervisningen i folkeskolen. Her 14 der et
opger med den kategoriseringspraksis, hvor elever klassificeredes og diagnosticeredes, og
ud fra dette tillagdes sztlige behov, der pregede specialundervisningen (Undervisnings-
og Forskningsministeriet, 1990a og 1990b.) Andringerne for den specialpadagogiske bi-
stand i skolen var motiveret af en erkendelse af, at eleverne med forskellige typer af van-
skeligheder var en meget uhomogen gruppe, hvorved deres behov for specialpedagogisk
bistand ikke var blevet opfyldt gennem fokus pa kategori af vanskeligheder . I 1993 fik
Danmark atter en ny folkeskolelov. I denne lov var der fokus pi, at undervisningen skulle
tilrettelegges, si den modte det enkelte barns leringsbehov. Undervisningsdifferentiering
blev fremskrevet som det barende princip for folkeskolens undervisning. I 1994 blev
Salamancaerkleringen vedtaget (UNESCO, 1994). I Salamancaerkleringen fremhaves
det, at de elever, som har szrlige uddannelsesmassige behov, skal sikres ret til uddannelse
pa deres lokale skole, medmindre meget sxrlige behov taler imod. Salamancaerklaeringen
og senere FNs handicapkonvention fra 2006 (ratificeret i 2009) bygger pa en politisk
vision om “Social Justice” og peger pd, at inklusion omhandler alle elever i skolen, og at
inklusion i skolen handler om at skabe en demokratisk skole med plads og mulighed for
deltagelse og lering for alle. Derved anses inklusion som medskaber af et demokratisk
samfund. Derigennem sker der et skift i ansvarsfordelingen, hvor det med inklusion bli-
ver skolens ansvar at tilpasse sig til den ogede elevdiversitet, og ikke elevens ansvar og
tilpasningsevne, der bliver afgorende for elevens ret til deltagelse i skolens leringsfalles-
skab.

Fra 2000 til 2007 forsegte man fra statens side at operationalisere Salamancaerklaringen
gennem KVIS programmet (Kvalitet i Specialundervisningen). Dette program bragte for-
skere og praktikere sammen med henblik pa at hojne standarden for folkeskolens rum-
melighed (Foss-Hansen & Hansen 2000). Der sker altsa et skift fra et fokus pa miljoet,
som kommer fra den sociale position, og den psyko-medicinske position med forstdelse
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af problemet som iboende barnet, hvilket kan indebare en fare for at usynliggore proble-
met, til en relationel forstaelse af elevers vanskeligheder, som indebearer, at de forstas
situeret, i en relation mellem eleven og dennes omgivelser. Til trods for, at Danmark
tilslutter sig Salamancaerkleringen, sker der op igennem 90’erne en oget udskilning af
elever til sarlige undervisningstilbud, og selv om der 1 2006 kommer endnu en ny folke-
skolelov (Undervisningsministeriet, 2000), der indferer individuelle elevplaner for alle
elever.

I 2010 blev skolernes specialundervisning udsat for en storre undersogelse, der pegede
p4, at udgifter til specialundervisningen udgjorde 23,9 % af skolernes samlede budget
(Finansministeriet, Undervisningsministeriet & KL, 2010). I 2012 vedtog man loven, der
afgreensede specialundervisningen (Undervisningsministeriet, 2012), og i 2013 skete der
en omfattende reform af folkeskolen (Undervisningsministeriet, 2013). Denne lovgivning
indeholdt krav til folkeskolerne om, at de skulle oge inklusionen af elever i komplicerede
leeringssituationer, sdledes at 96% af alle elever skulle undervises i folkeskolen. Dette pro-
centmadl er siden blevet afviklet, men gennem denne lovgivning gik inklusion 1 Danmark
fra at veere en politisk vision over til ogsa at vere en pragmatisk fordring for folkeskolens
aktorer.

Det er altsda en kompleks og i de seneste ar ganske forandringspraget situation bide pa
det politiske omride og i den praktiske virkelighed pé folkeskolen, som denne athandling
mi tage stilling til. Konkret betyder dette, at forskellige inklusionsforstdelser er i spil for
forskellige aktorer pa omradet.

I takt med at der sker 2endring i lovgivningen og synet pa elever i komplicerede leerings-
situationer, sker der andringer 1 kravet til lererens uddannelse. I 1959 blev det muligt for
leererstuderende under lereruddannelsesloven fra 1954 at valge specialundervisning som
det ene af de to linjefag, der var obligatoriske under denne lereruddannelseslov. Denne
specialisering havde sigte p4, at de studerende erhvervede sig fardigheder, der gjorde dem
i stand til at undervise pa specialskoler. Linjefaget forsvandt med lereruddannelsesloven
af 1966, hvor der i stedet indfertes et padagogisk speciale, hvor de studerende kunne
valge speciale C, som omhandlede specialundervisning. Dette speciale, havde som det
tidligere linjefag, fokus pd undervisning af elever i specialklasser og pa specialskoler.
Denne fokusering pa elever med szrlige udfordringer stemte overens med 70’ernes fokus
pa kategorisering af elever med vanskeligheder. Denne specialiseringsmulighed pa lerer-
uddannelsen havde stor segning, og over halvdelen af de studerende valgte denne retning
(Egelund, 2011). I takt med integrationsdebatten omlagdes det pzdagogiske speciale i
1982. Det pzdagogiske speciale blev delt i en obligatorisk del, der omfattede klasselaerer-
opgaver, to-kulturelle elever og elever med sxrlige behov og en fordybelsesdel, hvor de
studerende selv valgte omrdde. Dermed skete der en sikring af, at alle kommende lerer
havde stiftet bekendtskab med specialpaedagogik, hvilket harmonerede med, at elever

19



med szrlige behov var et omrade for almenlaereren. I lereruddannelsen fra 1997 nedlagde
man det padagogiske speciale, og undervisning af elever med szrlige behov omlaegges til
et frivilligt kursus pa 40 timer.

I 2006 kom der igen en reform af lereruddannelsen, og i denne indfertes linjefaget spe-
cialpedagogik. Dette fag var i sit formal og mélbeskrivelse meget bredt, og omfattede
dels en del, der havde fokus pa inklusion og dels en del, der havde fokus pa specialun-
dervisning i segregerede undervisningsmiljoer. Dermed kom faget til at afspejle det para-
doks, der pa davarende tidspunkt var inden for omradet, nemlig at Danmark havde til-
sluttet sig Salamancaerklaeringen og ideologisk orienterede sig mod inkluderende skoler
og samtidig havde en praksis, hvor flere og flere elever udskiltes til specialpedagogiske
tilbud. I 2012 kom der igen en ny lereruddannelseslov. Med denne lereruddannelseslov
nedlagde man faget specialpadagogik, og der indfortes et mindre obligatorisk modul om
inklusion. Dette skete samme ar som specialundervisningsbegrebet strammedes (Under-
visningsministeriet, 2012) og elever med behov for mindre end 9 timers stotte overgik til
at vaere almenlaererens ansvar.

Ligesom det praktiske og politiske landskab for inklusionen er mangetydigt, er det altsd
ogsa tilfeeldet, at de krav til lererne, der findes pa omradet og de antagelser, man kan gore
sig om, hvad lerere forstir ved inklusion i bdde teori og praksis er ganske mangetydigt.
Pa en skole i dag kan man finde lerere uddannet under mindst fire forskellige laererud-
dannelser. I mit feltarbejde var to ud af tre uddannet under lereruddannelsen af 1982 og
en under lereruddannelsen af 1997. Der er altsd ingen af dem, der har nogen storre bag-
grund omkring inklusion andet end, hvad de har kunnet tilegne sig gennem efter/videre-
uddannelse. I en bredere sammenhang betyder dette, at et teoretisk blik pé lererpraksis
omkring inklusion, hvilket findes som del af flere analyser i denne afthandling, af nedven-
dighed mé konfrontere sig med den mangetydige virkelighed omkring inklusionsforsta-
elser, der findes i dagens folkeskole.

Opsamlende kan man sige, at man igennem de sidste to hundrede ar kan spore fire pa-
rallelle og interagerende historiske processer. En, der omhandler normalitet og afvigelse
i en almenskolesammenhang. Her ser man en udvikling fra sterk segregering til opbloed-
ning og integrering til dagens forseg med inklusion. En anden, der omhandler det sepa-
rate skolesystem for segregerede elever, hvor man ser en udvikling fra total isolering til
formel integrering til en stigende grad af praktisk integration. En tredje, der omhandler
det dominerende syn pé leringsvanskeligheder, fra et psyko-medicinsk til et samfunds-
baseret til et relationelt. Slutteligt, en fjerde, der omhandler udviklingen i lereruddannel-
sen, der med en hvis forsinkelse afspejler udviklingen i de andre processer. Det er vaerd
at bemaerke, at disse processer kontinuerligt interagerer med hinanden og ikke eksisterer
i rene formet.
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Disse mangfoldige inklusionsforstaelser giver sig ogsa udslag i en rekke forskellige mader

» »

at omtale born pd. Eksempelvis: ”Diagnoseborn”, ”elever med eksekutive vanskelighe-
detr”, "utilpassede elever”, “udsatte born”, ”elever med sztlige behov”, “elever 1 kompli-
cerede leringssituationer” og “inklusions elever”. Denne liste er ganske givet ikke ud-
tommende, og det er muligt at hore flere betegnelser blive brugt sidelobende. Maden,
hvorpa disse elever benaxvnes, kunne umiddelbart synes ligegyldig, men bag ved de for-
skellige benavnelser ligger der forskellige inklusionsopfattelser af, hvad problemet er, og
hvilke tiltag det ville vaere meningsfuldt at satte i vaerk. I denne athandling anvender jeg
begrebet ” elever i komplicerede leringssituationer”, fordi det giver fokus pa det relatio-
nelle aspekt omkring inklusion. Det er i leringssituationen og de relationer, der indgar i
denne, jeg onsker at fremhave med dette begreb, saledes at begrebet inkluderer eleven,
lzererne og deres praksis, andre elever, teknologiske artefakter og den bredere kontekst
omkring leeringen som et samlet fokus for inklusionsbestrabelser. Der findes altsa ikke
et enkelt fokus for ”problemet”, men det ses som opstiende pa en kompleks baggrund
omkring et ensket leringsmal.

Indkredsning af en definition af inklusion

I det forudgdende afsnit har jeg redegjort for den historiske udvikling, som inklusionsbe-
strebelser har gennemgaet i den danske skolesammenhang. I denne gennemgang kan
man se, at den méde, inklusion begrebsliggores pd, har stor betydning for den praksis,
der kommer til at foregé i forhold til inklusions- og eksklusionsprocesser i skolen. Nar
man studerer praksis pa dette omrade, er den made, man definerer inklusion, altsd ikke
neutralt, og det hat en betydning for hvordan man kommer til at se noget, og hvad man
kommer til at vaere 1 stand til at se. Siledes er det vaesentligt at klargore, hvilken inklusi-
onsforstielse jeg anvender i denne athandling, hvilket vil blive gjort 1 dette afsnit.

Inklusionsforskning breder sig fra inklusion i daginstitutioner til inklusion af «ldre bor-
gere. Dette afsnit har fokus pa forskellige opfattelser af inklusion som begreb, som er
relateret til forskning om inklusion i skolen.

Flere tilgange til inklusion

Allan og Slee (2008) kommer igennem deres forskning frem til, at inklusionsforskning
inden for feltet skole udgores af et bredt spektrum af tilgange, hvor der i den ene ende er
forskning i specialundervisning og i den anden kritisk uddannelsesforskning. Derimellem
findes forskning i skoleudvikling og reformer og forskning med udgangspunkt i handi-
capaktivisme.
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Inden for forskningsomradet inklusion kan der altsa identificeres flere forskellige opfat-
telser af, hvad genstandsfeltet er. Lige som der er tale om et bredt genstandsfelt, er inklu-
sionsforskning ogsa influeret af flere forskellige diskurser og dermed begrundelser for at
forske 1 inklusion. Allan Dyson peger p4, at der inden for inklusionsforskning er flere
forskellige diskurser og dermed forstdelser af begrebet inklusion og herigennem begrun-
delser for inklusion. (Dyson,1999). Dyson arbejder med fire forskellige diskurser. Den
forste er den etiske diskurs, hvor den inkluderende skole begrundes med social retfaer-
dighed gennem retten til uddannelse og derigennem indflydelse pa eget liv. Den anden er
en okonomisk diskurs, hvor den inkluderende skole ses i forhold til effektiv resurseud-
nyttelse. Implicit heri ligger et accountability perspektiv, der fokuserer pa ekonomisk pri-
oritering i forhold til skolens outcome over for elevens og skolens prastationer (Artiles,
Harris-Murri & Rostenberg, 2000). Den tredje er en politisk diskurs, hvor inklusion ses
som en indsats til at skabe sammenhangskraft i et demokratisk samfund. Den fjerde er
en pragmatisk diskurs, hvor der er fokus pé, hvordan inklusion realiseres og udmentes i
pxdagogisk praksis. Imellem de fire diskutser er det parvis nogle fzllestrack: den etisk/po-
litiske, som refererer til et samfundsplan og den okonomisk/pragmatiske, som retter sig
mod et praksisplan.

Ifolge Dyson retter den etiske og politiske diskurs sig som udgangspunkt mod alle elever
og i sxrlig grad mod den gruppe af elever, der er marginaliseret eller i fare for at blive det,
og denne diskurs orienterer sig hermed mod, at visionen om det inkluderende og demo-
kratiske samfund og skole ses som et felt, der handler om magt og definitionsret, og
adgangen til skolen anses under denne diskurs for afgerende for at skabe adgang for
deltagelse og indflydelse for de opvoksende borgere. Den okonomisk/pragmatiske dis-
kurs er ikke rettet mod de samfundsmaessige faktorer og strukturer, der gor, at elever ikke
bliver inkluderet, men er derimod optaget af, hvilke metoder der kan anvendes i pragma-
tiske inklusionsbestrabelser i skolen, hvilke metoder der er effektive, og hvorledes inklu-
sion kan vare rentabel. Inden for den etisk/politiske diskurs ses inklusion som udtryk
for menneskeret, hvorimod inklusion i den ekonomiske/pragmatiske diskurs har fokus
pa metoder og effektivitet, hvilket ikke nedvendigvis foreskriver selv- og medbestem-
melse for elever og lerer (Dyson, 1999). Herigennem bliver det ogsd muligt at synliggore,
at inklusionsbestrabelser kan have en bred eller smal rettethed, sdledes at inklusions-
forskning kan have en bred rettethed mod alle elever eller en meget smal rettethed mod
f.eks. elever med sxtlige behov. (Ainscow og Miles, 2008). Teoretisk er der da heller ikke
enighed om, hvordan inklusion i en skolesammenhzang skal defineres.

I Skandinavien har inklusionsforskning som udgangspunkt varet informeret af den eti-
ske/politiske diskurs, hvor inklusion som udgangspunkt er blevet undersogt med en ide-
ologisk begrundelse i, at inklusion grundleggende er udtryk for social retfaerdighed.
Denne forskning har haft fokus pd eksklusionsmekanismer, der har forhindret elever i at
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blive inkluderet i skolen (Tetler, 2000, Morin ,2008 Dyssegard, 2009 Quvang, 2009, Pers-
son & Barow, 2012). I de engelsksprogede lande er inklusionsforskning i hojere grad
blevet begrundet med en pragmatisk og ekonomisk diskurs (Engsig & Johnstone, 2014),
hvor forskellige implementeringsstrategier og -metoder har vaeret omdrejningspunktet.
Der er dog inden for de seneste dr i Danmark sket en forskydning i inklusionsforsknin-
gen, sa denne i hojere grad har orienteret sig mod en pragmatisk diskurs, hvor der i hojere
grad er fokus pa padagogik og didaktik. (Tetler & Baltzer 2011, Schmidt, 2015, Molbzk,
2016.) I Sverige og Norge er der de seneste ar sket en bevagelse fra at tale om inklusion
til 1 stedet at tale om inkludering (Johnsen, 2015). Denne bevagelse genfindes i Danmark
hos Tetler, Schmidt og Molbzk (Tetler, 2015, Schmidt, 2015 og Molbzxk 2016). Inklude-
ring har som begreb fokus pd bevagelsen og pa, at inklusion er noget der gores, frem for
en tilstand, der kan opnas. I denne athandling fastholdes dog begrebet inklusion, fordi
det er det begreb, der stadig bruges i dansk skolesammenhang og i danske policy doku-
menter. Det er dog heller ikke min opfattelse, at begrebet inklusion udelukker en dyna-
misk forstaelse. Inkluderingsbegrebet afspejler efter min opfattelse det egede fokus pa
inklusion som pragmatisk fordring gennem sin insisteren pd pedagogisk bevaegelse.

I bestraebelserne pi at finde og udvikle et inklusionsbegreb for denne athandling, vil der
i det folgende blive kigget narmere pd konkrete definitioner af inklusion.

Qvortrup (Qvortrup & Qvortrup,2015) indtager en systemteoretisk position og foreslar
en definition af inklusion, som omfatter bade skole- og dagtilbud. Den bestar af to di-
mensioner, hvor den forste dimension omfatter typen eller graden af inklusion, og den
anden dimension omfatter de forskellige systemer og fzllesskaber, som den enkelte er
inkluderet i eller ekskluderet fra. Den forste dimension opdeles i tre underdimensioner,
fysisk inklusion (optagelse i fallesskabet), social inklusion (deltagelse i fallesskabet) og
psykisk inklusion (oplevet inklusion). Det er pointen i Qvortups definition, at faglig pre-
station ikke indgir, da det ses som et udbytte af inklusion.

I denne definition finder jeg, at der er flere problematiske elementer. Jeg anser det for
problematisk, at en inklusionsdefinition galder for bdde daginstitutioner og skoler, da
deres praksis er vasensforskellig. Derudover finder jeg ikke, at et inklusionsbegreb, der
analytisk adskiller fysisk, social, og psykisk inklusion er tilstreekkeligt sensitivt over for de
sammenhange, man finder i praksis. For det andet finder jeg det problematisk, at faglig
preestation udskrives af en inklusionsdefinition. Dette fordi skolen er en bestemt type af
fellesskab, hvor det er centralt, at eleverne skal indga 1 faglig progression, og at deltagelse
i skolen meget af tiden er centreret om at lose forskellige typer af faglige opgaver, alene
eller sammen med andre. Derved bliver social deltagelse vaevet sammen med faglig del-
tagelse i store dele af skolens fxllesskab, og dermed bliver faglig prastation en vaesentlig
indikator for inklusion. Hvis man antager, at en elev i skolen ikke oplever, at han eller
hun kan bidrage til det faglige fallesskab, bliver det vanskeligt at forestille sig, at han eller
hun kan opleve sig selv som psykisk inkluderet.
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Alenker (2008), som deler et systemteoretisk perspektiv med Qvortrup, opdeler i lighed
med Qvortrup, inklusion i tre analytiske begreber: fysisk inklusion, social inklusion og
akademisk inklusion. Alenkaer har dog akademisk inklusion frem for psykisk inklusion i
sin opdeling. Disse begreber er for mig at se mere anvendelige 1 en skolekontekst, da den
inddrager den faglige dimension, men den lider under samme problematiske forhold som
Qvortrups forstaelse, hvor inklusion analytisk opdeles 1 flere typer af inklusion uden at
kigge pd praksis med et holistisk blik. Igen ma det indvendes, at ud fra mit teoretiske
perspektiv, som orienterer sig mod praksisteori, er det ikke meningsfuldt at skelne mellem
faglig og social inklusion, da begge dele udger praksis. De to dimensioner er athangige
og indvavet 1 hinanden i en skolepraksis.

En definition pa inklusion, som prever at fange det dynamiske samspil mellem social og
faglig deltagelse, findes i en rapport om inklusionsindsatser fra Danmarks Evalueringsin-
stitut (2011, s. 12)

Deltagelse 1 leringsfallesskabet vil sige at eleven befinder sig sammen med og deltager
aktivt i samme undervisning og fzllesskab som sine klassekammerater, og at eleven der-
udover har samme udbytte af undervisningen og udvikler positive selvbilleder pa bag-
grund af deltagelse i leringsfzllesskabet. (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, s. 12).

Denne definition har fokus p4, at skolen er et leringsfallesskab, og at deltagelse i skolen
1 hoj grad foregar i klassens leringsaktiviteter. Dog er det problematisk at forestille sig, at
alle elever skal have det samme udbytte af undervisningen, lige som det ikke er tydeligt,
hvem der hatr ansvar for, at eleven kan deltage i leringsfellesskabet. Det stir hen i det
uvisse, om det er elevens eget ansvar, de andre elevers, lereres, skolepersonalets s eller
en sammenblanding af disse.

Deltagelse i sociale og faglige aktiviteter udger et centralt omdrejningspunkt for denne
afhandlings forstielse af inklusion. Allan (2008), definer inklusion som ”maximizing the
participation of all children in mainstream school and removing environmental, structural
and attitudinal barriers to participation” (Allan, 2008, s. 33). Allan argumenterer for dette
ved at forstd inklusion som en opgave, der ikke kan loses ved, at skolen implementerer
specielle materialer eller programmer for elever med sarlige behov, da disse elever heri-
gennem kategoriseres som elever, der opfylder sarlige kriterier, tilknyttet specifikke diag-
noser. Allan argumenterer for, at specifikke elever sjeeldent eller aldrig lever op til diag-
nosekriterier, og at skolens aktorer i stedet og i faellesskab md arbejde pd at fjerne de
strukturer og holdninger, der umuliggor deltagelse. Deltagelse forstas i denne sammen-
heng som deltagelse i alle skolens aktiviteter og fallesskaber. Inklusion kommer herved
til at handle om deltagelse, og med denne brede forstaelse indebarer det bdde social og
faglig deltagelse. Hermed fokuseres der pd den konkrete hverdag og de mulighedsbetin-
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gelser, der skabes for deltagelse. Ved at fokusere pa muligheder for deltagelse anses del-
tagelse ikke som et statisk begreb, men derimod en bevagelse, hvor elever igennem del-
tagelse skaber, tilbydes, tilbyder og fir forskellige deltagelsesmuligheder. Disse positioner
er til stadighed i1 bevaegelse.

Athandlingens inklusionsbegreb

Denne afhandling orienterer sig primart mod en etisk og pragmatisk inklusionsdiskurs
som beskrevet hos Dyson (1999), da udgangspunktet er en forstielse af inklusion som
en grundleggende retferdig konstruktion, der kan medvirke til at sikre, at flest mulige
elever er en del af deres lokale samfund og fir en uddannelse, der anerkendes i det etab-
lerede samfund. Samtidig er skolen under krydspres, nir den pa den ene side skal inklu-
dere flere elever samtidig med, at den skal fremvise en hojnet faglighed pa nogle forud-
bestemte malbare parametre. Den pragmatiske orientering er derfor i fokus i denne af-
handling, fordi jeg er interesseret i lereres og elevers praksis med I'T-leremidler i en skole
med oget elevdiversitet. Denne athandling har som ambition at finde et inklusionsbegteb,
som medtenker ansvar for inklusion, som har fokus pa deltagelse, og som ikke afkobler
elevernes faglige aktiviteter fra deltagelsesperspektivet, men gor det muligt at se dette som
en del af praksis.

Farrells (2004) forstéelse af inklusion meder disse kriterier. Farrell (2004) definerer inklu-
sion som bestdende af tilstedevzarelse, accept, aktiv deltagelse og prastation. Tilstedeva-
relse refererer til, at eleverne faktisk er fysisk til stede i det almenpadagogiske miljo, hvor
accept refererer til, at alle aktorer i skolekonteksten faktisk ogsa anerkender og accepterer
elevernes tilstedevarelse, siledes at ansvaret for kvaliteten af elevernes tilstedevarelse
fordeles pa alle skolens aktorer. Aktiv deltagelse henviser til elevernes mulighed for at
deltage i leringsfallesskabets aktiviteter, hvor praestation indfanger kravet om, at alle ele-
ver skal have mulighed for at opni faglig progression ved deres deltagelse i skolens le-
ringstxllesskab.

Farrells definition af inklusion har varet anvendt af Susan Tetler i dansk forskningssam-
menheang. Der er dog forskel pd, hvordan Susan Tetler oversztter Farrells definition. 1
2009 overszttes ’Presence, acceptance, participation and achievement med “tilstedevze-
relse, accept, aktiv deltagelse og prastation” (Tetler, 2009b, s. 55) og i 2011 med” tilste-
devaerelse, accept, aktiv deltagelse og udvikling af et positivt selvbillede” (Tetler, 2011, s.
7)

Begge definitioner kan finde et stottepunkt i Farrells artikel (Farrell, 2004). Farrell de-
finerer forst begrebet pa denne made: ”Achievement refers to the extent to which pupils
learn and develop positive views of themselves” (Farrell, 2004, s.8). Det vil altsa sige, at
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bdde graden af lering og dannelsen af et positivt selvbillede er vigtige for achievement”.
Han folger dog op med at sige, at for inklusion er det nedvendigt at eleverne “attain good
levels of achievement in their work and behaviour”. (Farrell, 2004, s.9) S4 bade adfxrds-
meassigt og fagligt skal der altsa opnas lering og positivt selvbillede. Det er derfor en
smule misvisende at fokusere udelukkende pd positivt selvbillede, da dette underspiller
det centrale prastationselement i definitionen og dens opfelgende brug. / Udviklingen
af et positivt selvbillede kan i min opfattelse godt betragtes som en del af et prastations-
begreb. Jeg finder derfor, at den mest korrekte oversettelse er, accept, aktiv deltagelse og
prastation, hvor prastation tolkes som havende en dimension af positiv selvopfattelse,
hvilket spiller sammen med min opfattelse af inklusion, hvor det er et kardinalpunkt, at
deltagelse i skole er ssmmenvavet af sociale og faglige aktiviteter.

Wengers (2008) teori om praksisfxllesskaber konstitueret af mening, deltagelse og tings-
liggorelse udgor den bagvedliggende forstaelse for deltagelse i min opfattelse af inklusion,
hvor deltagelse kan vare mere eller mindre perifer. Ligeledes kan man tale om deltagelse
som mere eller mindre legitim for de andre deltagere i praksistallesskabernes ojne. Det
er veerd at bemaerke, at der er tale om en dynamisk proces, hvor deltagere ikke forbliver
statiske 1 en given position over tid. Man kan blive mere eller mindre perifer over tid.
Wenger taler om indadgdende og udadgdende baner til at belyse dette aspekt. I en indad-
giende bane kan man se en deltager blive mere central over tid, om end hans nuvaerende
position stadigvak er ganske perifer. I en udadgiende bane kan man se en deltager blive
mere og mere perifer om end hans position i udgangspunket er ganske central. Dermed
bliver en inklusionsforstaelse, der som min, baserer sig pa Wengers teori ogsd nedt til at
se inklusion som en dynamisk proces, der har skiftende grader af deltagelse i forskellige
situationer over tid.

Tingsliggorelsesbegrebet star ligeledes centralt i forhold til bade social og faglig deltagelse,
fordi der igennem en konkret eller abstrakt tingsliggorelse skabes mulighed for at blive
en del af den sociale og faglige praksis, der ud fra denne forstaelse er infiltreret i hinanden
og ikke lader sig udskille. Dette betyder ogs4, at relationen mellem teknologiske artefak-
ter, der indgir i en tingsligeorelsesproces kommer til at indga relationelt i leringssituati-
onen og derfor fir indflydelse pa inklusionsprocessen. For mig er deltagelse serlig vae-
sentlig i en inklusionssammenhzang, da den er en nedvendig forudsatning for, at inklu-
sion kan forekomme. Det er ikke muligt at tale om inklusion af en elev, der ikke er legitim
deltager 1 leringssituationen eller dens praksistallesskaber. Derfor kigger jeg ofte pa del-
tagelsesmuligheder som en indikator for et inklusionspotentiale i en given praksis. Det
vil for eksempel sige, at jeg ser et inklusionspotentiale i situationer, hvor en given ram-
mesatning og lererpraksis skaber rum for en anderledes deltagelsesform i undervisnin-
gen. Om dette potentiale rent faktisk realiseres, og om eget inklusion er en mulighed, er
naturligvis ikke givet pa forhind, men er noget man ma analysere i den konkrete situation.
Her benytter jeg Farrells fire aspekter til at foretage en vurdering. Dette mé ogsa afvejes
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1 forhold til de observationer, man har gjort i den konkrete situation og efterfolgende
refleksioner over disse. Saledes har jeg med mit inklusionsbegreb fokus pa en holistisk
vurdering af social praksis, der involverer bade deltagelse i et praksisfzllesskab, inklusio-
nens aspekter og en helhedsvurdering af den kontekst, jeg har kunnet observere.
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3. Forskningslandskab

Dette kapitel soger at afdakke baggrunden for at konstruere et forskningsfelt, der kom-
binerer vasentlige bidrag fra omrader, der er tilknyttet mit forskningsspergsmal. Det felt,
jeg befinder mig indenfor, er ikke en del af en veletableret forskningstradition, men trak-
ker pa perspektiver fra forskning inden for inklusion, I'T-leeremidler og lererkompeten-
cer. Gennem det litteraturreview, der folger, onsker jeg at skabe et forskningsoverblik,
der syntetiserer disse elementer i en ny kombination.

Der er i det folgende tale om et litteraturreview og ikke et systematisk review. Systemati-
ske reviews er staerkt informeret af evidens- og effektparadigmet. En konsekvens af dette
er, at forskellige typer af forskning opstilles hierarkisk efter en forestilling om, at nogle
forskningsmetoder har mere evidens og validitet end andre. Séiledes er forskning, der er
foretaget ved randomiseret metode placeret hojt i evidenshierarkiet og forskning foreta-
get som kvalitative casestudier og etnografiske feltstudier placeret lavt i hierarkiet og til-
skrives ikke stor evidens. (Johannsen & Pors, 2013). Evidens og evidenshierarkiet stam-
mer fra det medicinske omride, hvor evidenshierarkiet er en udmentning af Cochrane-
gruppens arbejde. (Johannsen & Pors, 2013) Igennem denne forstielse kan evidens vare
mere eller mindre underbygget. Denne form for forskning er udsat for kritik, der for det
forste fremhever, at det er problematisk at applikere metoder fra det naturvidenskabelige
omrdde til det humanistiske omrade, fordi det humanistiske og herunder det padagogiske
omride har en anderledes kompleksitet og i hej grad er kontekstuel og relationel af-
haengig. Nar jeg har valgt at lave et litteraurreview, har det haft en betydning for, hvilken
type af forskning jeg har valgt at inkludere i min forskningsoversigt. Jeg begranser mig
siledes ikke til at inkludere eller soge efter forskning, som ligger hojt i evidenshierarkiet,
da megen af den forskning der er relevant for mit forskningsfelt, som udgangspunkt,
opfatter praksis med inklusion, IT-leremidler og elever i komplicerede laeringssituation,
som kontekstafthangige, lige som min egen forskning indtager samme udgangspunkt. Jeg
afviser pa den anden side heller ikke forskning, der ligger hojere i evidenshierarkiet, da
den kan have interessante perspektiver at bidrage med til forskningsfeltet.

Litteraturreviewet som genre bruges til at give en oversigt og vurdering af forskning inden
for et emne og identificere og karakterisere udvalgte positioner (Johannsen & Pors, 2013),
og dette er formalet med min oversigt. Et litteraturreview adskiller sig pa flere méader fra
et systematisk review, hvor et systematisk review vil forudsatte et mere pracist og foku-
seret forskningssporgsmal, er forskningssporgsmalet ved litteraturreview typisk bredere
og mindre fokuseret. Bade et litteraturreview og et systematisk review har som ambition
at undersoge, hvad der allerede er udarbejdet af forskning inden for et givet omrade.
Saledes er begge metoder egnet til at sammenfatte den eksisterende viden inden for et
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forskningsomrade. Der er dog forskellige ambitioner om, hvor omfattende og afdak-
kende sogningerne skal vere. Et systematisk review har som ambition at finde al relevant
forskning gennem systematiske segninger, hvor et litteraturreview ikke har samme krav
til systematiske sogninger. Jeg har for eksempel udfort og dokumenteret relevante sog-
ninger systematisk i en bred reekke databaser og andre kilder, men jeg har ikke fulgt alle
referencer, som har varet mulige ved disse sogninger, lige som jeg hatr indskrenket en
sogning til at vere national. Da der inden for mit forskningsfelt ikke er en klar og omfat-
tende vidensbase, har dette ogsd haft en betydning for, hvor systematisk sogninger er
foretaget, og der har derfor varet tale om eksplorative sogninger, som har udviklet sig
over flere dr, og herigennem arbejdet med at etablere viden om forskningsfeltet.

Afsogning og konstruktion af et forskningsfelt

Der er i Danmark lavet et stort review over inkluderende undervisning og indsatser. Det
er foretaget af Dansk Clearing House 1 2013 (Dyssegaard, Larsen & Tiftikei, 2013), som
internationalt undersoger effekten af padagogiske indsatser i forhold til at fremme inklu-
sion af elever med sarlige behov i grundskolen. I reviewet indgar 43 studier. Her frem-
kommer to hovedspor i forhold til inkluderende indsatser. Et spor, der er rettet mod hele
skolen, og et andet spor, der er rettet mod eleverne. Der er forskellige pointer, der traeder
frem gennem dette review. For det forste er lerernes kompetencer, bade fagligt i forhold
til undervisningsfag og i forhold til inklusion, vasentlige. Ligeledes er en positiv holdning
til inklusion vigtigt 1 forhold til, om skolernes bestrabelser viser sig effektive. Kollabora-
tion bade i undervisningen, blandt eleverne og blandt de professionelle, der arbejder med
inklusion, er ogsa ganske afgorende i forhold til at fa succes med inklusionsbestrabelser.
Graden af struktur i lererens undervisning har en vasentlig betydning for inklusionspro-
cessen i praksis. I reviewet er der et enkelt studie, som omhandler IT-assisteret lering i
forhold til samarbejde i faget matematik. (Xin, 1999). Det er interessant, at kun et enkelt
af de studier, der er inkluderet i reviewet, har fokus pa I'T og ikke i betydelig grad pa selve
IT-leremidlet. Dette fravaer af I'T-leremidler i reviewet er i sig selv overraskende, og det
ser ud til, at den forskning, der kobler I'T og inklusion, ma findes andet sted.

Der er tre hovedomrader bag min forskningsoversigt: Inklusion, IT-Laremidler og le-
rerkompetencer. Inklusion er naturligvis et centralt begreb i denne athandling, da det er
elever 1 komplicerede leeringssituationers deltagelsesmuligheder og inklusion, jeg studerer.
Ligeledes er I'T-leremidler centrale 1 afthandlingen, da stort set alle de undervisningssitu-
ationet, jeg studerer, involverer brugen af IT-leremidler som et barende element i laere-
rens praksis. Det er mindre oplagt, hvorfor lererkompetencer er inkluderet som et tredje
hovedfelt. Jeg anvender sjeldent et kompetencebegreb i mine analyser, og mit fokus er
generelt mere praksisorienteret, men kompetencer i min forstaelse foregar i forskellige

29



praksisser og dannes og omdannes i praksisser. (Wenger, 2008) Der er dog flere forsk-
ningstraditioner, der behandler de problematikker, jeg beskzftiger mig med, ud fra et
kompetencebegreb. Siledes ser jeg mig nedsaget til at forholde mig til disse traditioner
for at kunne positionere mine egne analyser i forhold til disse og trakke pa de fund, der
er af direkte relevans for denne athandling. De inkluderede forskningsbidrag behandler
ikke lererkompetencer i forhold til inklusion og IT igennem et eksplicit kompetencebe-
greb. Kompetencebegrebet har teoretisk mange forskellige betydninger, som spander
lige fra at forstd kompetencer bundet til individets kapacitet til at kunne udfere en be-
stemt arbejdsopgave til at forstd kompetencer som dialektiske og athzngige af interaktion
mellem individ og social praksis. (Jorgensen,1999, llleris, 2012, Andersen, Jensen & Prahl,
2000). Nar studierne ikke anvender en eksplicit forstielse, er der derfor mulighed for at
tolke mange forskellige bagvedliggende opfattelser af, hvad kompetencer er. Da jeg som
udgangspunkt har en praksisinformeret tilgang, anser jeg kompetencer som en del af
praksis, hvor mennesker lever sociale liv i praksisser, og nogle gange optreder mennesker
kompetent eller med kompetence, hvorfor der er et overlap mellem kompetencebegrebet
og mit praksisbegreb. Dermed kan det ogsa give mening at inddrage forskning om lereres
kompetencer i relation til praksis med inklusion og IT.

Alle tre hovedomrader, inklusion, I'T-leremidler og lererkompetencer, er ganske omfat-
tende og jeg er som sadan ikke fokuseret pa hvert enkelt for deres egen skyld. Interessante
som de er, si er mit formal snarere at afdaekke de steder, hvor felterne overlapper pa en
made, der er relevant for mit forskningsspergsmal. Det vil sige, at jeg kigger pa, hvor
inklusion ovetlapper med IT-leremidler og/eller lerekompetencer, hvor I'T-leremidler
overlapper med lererkompetencer og/eller inklusion, hvor lererkompetencer overlapper
med inklusion og/eller IT-leremidler, eller hvor alle tre ting er tilstede i et enkelt studie.

Denne opdeling har resulteret i fire mindre forskningsoversigter, der hver dakker et af
de overlappende omrader:

Lareres inklusionskompetencer og elever i komplicerede laeringssituationers deltagelses-
muligheder (se 1 1 figur 1)

Lareres I'T-kompetencer (se 2 1 figur 1)

Lareres IT- og inklusionskompetencer 1 relation til elever i komplicerede leringssituatio-
ner (se 3 1 figur 1)

Figur 1
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Inklusion og elever og laereres praksis med IT-leremidler (se 4 1 figurl)

LARERKOMPETENCER

Det betyder, at athandlingen trackker pa viden fra flere forskellige forskningsomrader, det
kombineres, og som tilsammen udgoer det videngrundlag, som afhandlingen placerer sig
1. Udover de fire nevnte omrdder blev jeg under arbejdet med at indsamle empiri, op-
merksom péd og optaget af, at lerere og elever lavede videoproduktion pa iPad’en, og at
arbejdet med at producere disse film sa ud til at skabe nye deltagelsesmuligheder for ele-
ver 1 komplicerede leringssituationer. I det perspektiv, jeg anvender i denne athandling,
er denne praksis med videoproduktion centreret om et leremiddel, og derfor behandles
litteraturen omkring dette som en del af omrade fire, om end segninger om videopro-
duktion er foretaget separat.

Sogestrategi

Segningerne er blevet foretaget lobende i perioden marts 2014 - maj 2016. I juni - oktober
2016 er der foretaget en kontrolsegning med de oprindelige sogekriterier.

Segningerne er foretaget i nationaldatabaserne; Danbib, Evidensbasen, Den Danske
Forskningsdatabase og Google Scholar og i de internationaledatabaser; Education Re-
search Complete, Eric og Psyclnfo, med kritieret peer rewied only og kun engelsk. Den
forste sortering, jeg foretog, var at fravalge lereboger og avisartikler. Derudover blev
titler, der som hovedfokus havde sociale medier, voksenundervisning, bornehave/dagin-
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stitution ken, kultur, sygepleje og fag som eks. billedkunst fravalgt. De resterende artik-
lers abstrakt blev gennemlest, og der foregik en yderligere frasortering. Efter gennem-
leesning af de resterende artikler foretog jeg et yderligere fravalg af artikler, der ved gen-
nemlasning viste sig at have et andet fokus. Gennemlasning af artiklerne medforte, at
yderligere artikler blev medtaget igennem snowball effekt (Foster, 2005).

1 de fire artikler, der praesenteres i kapitel 6, indgar der fire mindre forskningsoversigter,
som er tilpasset problemstillingen i den enkelte artikel, men som treekker pa indsigter fra
dette litteraturreview. De fire forskningsoversigter omhandler iPads i en inklusionssam-
menheng, videoproduktion i skolemiljoer, typer af I'T-leeremidler i en inklusionssammen-
hzng og lereres inklusions- og I'T-kompetencer. Disse fire oversigter indgar i denne sam-
lede oversigt, men suppleres af andre forskningsbidrag, fordi afhandlingen er artikelba-
seret og de enkelte forskningsoversigter er lavet i forbindelse med skrivning af den
enkelte artikel. Derfor har det undervejs varet nodvendigt at gé tilbage til de allerede
ferdiggjorte oversigter og supplere med relevante bidrag,

Forskning om lareres inklusionskompetencer

Forskning om lerernes inklusionskompetencer hat en serlig relevans for denne athand-
ling, da det er pé dette felt, jeg har min tydeligste forskningsmassige forankring, hvilket
blandt andet ses af oversigten 1 kapitel to. Megen forskning omkring lereres inklusions-
praksis har fundet sted pa baggrund af et kompetencebegreb (se skema, bilag 1). Det
navnte skema indeholder en oversigt over ni danske studier inkluderende deres fokus,
metode og deltagere. Jeg har fokuseret pa dette felt 1 forhold til at sege efter relevante
studier, der kan informere min forstdelse af omridet og bidrage til den videre konstruk-
tion af mit eget forskningsfelt.

Jeg har valgt at fokusere pa den nationale forskning, da udviklingen i folkeskolens inklu-
sionspraksis og synet pa lererkompetencer har veret under stor forandring i de seneste
ar. Som jeg gennemgar i kapitel 2, er dette kulminationen pé en lang historisk proces, der
delvist kan genfindes i Sverige og Norge. Udviklingen i inklusionsbegrebet har ogsa pa-
ralleller andre steder, men koblet til den udvikling, der har veret i forhold til lererkom-
petencer, er situationen en anden i Danmark. I denne segning har jeg anvendt sogeter-
merne inklusion, szrlige behov og grundskole eller folkeskole eller almenskolen. Der var
1 alt 78 hits og af disse blev 9 hits fundet relevante (Se bilag 1 for en oversigt over inklu-
derede studier om laereres inklusionskompetence).

Den forskning, der er inddraget, handler ikke nedvendigvis primaert om leererens inklusi-
onskompetencer, men berorer inklusionskompetence i storre eller mindre grad. Jeg har
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altsa trukket specifikke omrader ud af forskningen, hvor denne forholder sig til lerer-
kompetencer i relation til inklusion.

Den udvalgte inklusionsforskning betragter lereres praksis med inklusion ud fra tre for-
skellige perspektiver, et klasserums-, et skolekulturs- og institutionsperspektiv. Inden for
klasserumsperspektivet aktualiserede Susan Tetler (2000) med sin afthandling "Den inklu-
derende skole” inklusionsdebatten i Danmark. Tetler (2000) fokuserede pd de enkelte
lzereres kompetencer i forhold til undervisningsdifferentiering, dels fordi hun finder, at
det er vanskeligt for mange lerere, og dels fordi lererne i de tilfzlde, hvor det lykkes at
differentiere, muliggor bade social og faglig deltagelse for de elever, der er i udsatte posi-
tioner. I lighed hermed finder Schmidt (2015) og Molbzk (2016), at lererne er optaget af
at sikre deltagelse for alle elever, men at dette arbejde er komplekst og dilemmafyldt.
Begge peger pi rammesatning, relationer og didaktik som vasentlige dimensioner i in-
kluderende klasse- og leringsledelse og derved som kompetencer, det er vasentligt for
leererne at udvikle. Et lignende fund gor Christian Quvang (2009), der undersoger, hvor-
dan unge og voksne, der har haft erfaringer med specialundervisning i skolen bade 1 al-
menskolen og i segrerede skoletilbud, oplever dette. Quvang (2009) fremhaver, at lereres
kompetence til at indgd i positive relationer og lerere, som ansporer til udnyttelse af kre-
ative og personlighedsmassige udviklingskompetencer hos eleverne er vasentlige inklu-
sionskompetencer. Det skal dog fremhzaves, at det kun er et fatal af deltagerne, der har
modt lerere med disse kompetencer, og undersogelsen er fyldt med narrativer om lerere,
der svigter, overser, taler ned til, ignorer og forskelsbehandler. Samlende peger disse un-
dersogelser pd, at udvikling af lerernes inklusionskompetence ma tilgodeses gennem si-
tueret praksisudvikling.

Ud fra et skolekulturperspektiv undersoger Camilla Dyssegard (2009) inkluderende sko-
lekultur og peger pi, at den enkelte larer ikke alene kan lofte opgaven, og at det er helt
afgorende for, om inklusion kan lykkedes, at skolens aktorer deler en falles vision. Den
feelles vision og teamarbejde fremhaves som afgerende for, hvorvidt lererne kan udvikle
professionelle kompetencer til at hindtere skolernes ogede omstilling til inklusion. Inden
for samme perspektiv undersoger Anne Morin (2008) elevers deltagelse pd tvars af al-
mene og specialpadagogisk leringsarenaer i skolen. Laererne oplever afmagt ved under-
visning, som forer til vanskeligheder for bade voksne og elever. Morins pointe er, at sa
leenge elevernes vanskeligheder betragtes ud fra et individperspektiv med fokus pa lering
som individuel proces, vil bide professionelle sivel som elever opleve afmagt og mangel
pé handlemuligheder. Morin (2008) anlaegger derfor et decentreret perspektiv pa lering
og deltagelse, hvorigennem hun identificerer flere mulige leerings- og deltagelses mader.
Disse to studier anlegger et perspektiv pd inkluderende praksis, som er vasentligt i for-
hold til at forsta laereres praksis med inklusion ud fra en bredere forstdelse af kompeten-
cer, dette vil sige en bredere forstaelse, hvor lerernes kompetencer til at indga i inklusi-
onsprocesser ikke isoleres til den enkelte lereres kompetencer, men ses i relation til den
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samlede mzngede af kompetencer pa en skole, og som er afhaengig af skolekulturens
forstaelse af elever i komplicerede leringssituationer.

Der er som udgangspunkt ikke en diskrepans mellem det fornavnte klasserumsperspek-
tiv og et skolekulturperspektiv, men hvor klasserumsperspektivet har fokus pa mikropro-
cesser, tilbyder skolekulturperspektivet en bredere forstaelse.

Helene Ratner (2012) undersager i et institutionsperspektiv, hvordan refleksion spiller en
rolle i forventninger til lederes og lereres praksis. Ratner (2012) fremhaever, at lerere og
lederes hverdag 1 skoler, der arbejder med oget inklusion, er praget af dilemmaer og at
det, der udpeges som den centrale kompetence til opna eget inklusion, er lererens evne
til refleksion. Helene Ratner pointerer, at det i sig selv er et dilemma, da leerere og ledere
forventes at kunne reflektere i en hverdag, der er styret af handling, og som samtidig er
underlagt politiske og forvaltningsmassige visioner og styring, som kan komme i konflikt
med handlingspresset. Ud fra samme perspektiv undersoger Rasmus Alenkar (2010),
hvorvidt akt-vejlederen og almenlererne kan facilitere inklusion. Han peger pd, at det er
problematisk, at akt-vejlederen ikke har en kompetencegivende uddannelse, og at der er
en vasentlig forskel pa, hvordan akt-vejledere og almenlarere forklarer elevers adfzerds,
kontakt og trivselsproblemer, og at dette kompliceres yderligere af, at Akt-vejlederens
kompetencer ikke er formaliserede. Thomas Thyrring Engsig (2016) undersoger stotte-
foranstaltninger i skolen og peger p4, at stottelereres og almenlareres evne til at kommu-
nikere med hinanden er vasentlige for stottens kvalitet og inklusionspotentiale.

De tre perspektiver belyser fra forskellige vinkler lerernes inklusionskompetencer. Klas-
serumsperspektivet peger pa specifikke kompetencer, som relations-og klasseledelses-
kompetence samt kompetencer til at planlegge en differentieret undervisning. I skolekul-
turperspektivet fremhaves det, at lerernes inklusionskompetencer har sammenhang
med laerernes syn pa barnet med vanskeligheder, hvor et psyko-medicinsk perspektiv sy-
nes at besvarliggore udvikling af lerernes inklusionskompetence, hvorimod et relationelt
og kontekstuelt syn synes at facilitere lerernes inklusionskompetence, og endelig frem-
haves det, at et samarbejde og kulturudviklingen pa den enkelte skole er afgorende for
udviklingen af lerernes inklusionskompetencer. I institutionsperspektivet fremstar der et
dilemma imellem de visioner og forestillinger, der er om laerernes inklusionskompetencer
og den faktiske og praktiske skolevirkelighed, som er praget af handlings-og losnings-
tvang, som lererne ikke noedvendigvis har tid eller kompetencer til at lose i overensstem-
melse med de officielle visioner.

Som man kan se, har den storste del af forskningen ikke fokus pa leremidlet, IT eller ej.
Der er kun en enkelt afthandling, der inddrager selve leremidlet (Schmidt, 2015), hvor der
peges p4, at elever med matematikvanskeligheder imiterer de ovrige elevers hdndtering af
leeremidlet, hvorved elever med matematikvanskeligheder kan blive usynlige for lereren.

Det relationelle aspekt er forholdsvis velbelyst, men det swttes ikke i en bredere praksis-
otienteret ramme, hvilket skyldes, at man tager udgangspunkt i et kompetencebegteb.
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Der er dog en del af athandlingerne, der kommer tzt pa en praksisorienteret tilgang,
specielt ved at udpege den situerede praksis som udgangspunkt for inklusionsudvikling
og den kontekstuelle forstdelse af elever i komplicerede leringssituationer. I forhold til
min egen forskning, har jeg forfulgt tanken om rammesztning som central i inklusions-
sammenhang. Dette galder ogsa i forhold til differentieringsaspektet, som er fokus for
de fleste udvalgte undersogelser, men i mit perspektiv tenkes rammesztning bredere og
bliver et vasentligt element af leererens praksis.

Forskning om lareres I'T-kompetencer

Forskning om lereres praksis med IT-leremidler er relevant, fordi den aktualiserer, at
indforelsen af nye artefakter i undervisningen dels nedvendiggor udviklingen af nye kom-
petencer, men samtidig ogsa initierer denne kompetenceudvikling.
Forskningsoversigten om lereres I'T-kompetencer har jeg lavet med bade nationalt og
internationalt fokus. Jeg har sogt ved at bruge sogetermerne IT og lererkompetence, le-
rerkompetencer, og teknologi og skole, lererkompetencer, IT og skole,samt I'T og tek-
nologi og folkeskole. Der blev fundet 54 hits. Af disse var ét relevant. Derefter udvidede
jeg sogningen med sogetermerne: undervisning og skole, og digitale leremidler og IT,
teknologi og skole og lerere, lering og I'T, I'T og skoler og digital og kompetencer, IT og
undervisning og folkeskole og computerstottet undervisning og I'T og folkeskole. Der
fremkom 1 alt 437 hits.Af disse blev 6 hits fundet relevante for projektet, da disse under-
sogelser havde lzerere i folkeskolen og deres IT-kompetencer eller udvikling af deres I'T-
kompetencer som undersogelsens hovedfokus. I internationale databaser blev der sogt
med termerne learning design and ict og brugt kriteriet peer reviewed. Der blev fundet
125 hits, og af disse blev 4 fundet relevante (Se bilag 2, for oversigt over inkluderede
studier). Det nevnte skema indeholder en oversigt over 7 danske studier og 4 internatio-
nale studier inkluderende deres fokus, metode og deltagere

Der er nationalt foretaget flere kvantitative undersogelser af danske lereres IT-kompe-
tencer. (Ramboll, 2006, Danmarks Evalueringsinstitut, 2009, Bundsgaard, Pettersson &
Puck, 2014). Disse undersogelser peger samlet pé, at der er spredning blandt de danske
lzerere 1 forhold til deres kompetencer og deres anvendelse af I'T i undervisningen. Der
tegner sig et billede af en gruppe lerere, der har gode IT-kompetencer og anvender IT-
leeremidler hyppigt i undervisningen, og en gruppe lerere, der har knap sa gode IT-kom-
petencer, og som ikke anvender I'T-hyppigt i undervisningen. I den forbindelse fremhze-
ver Bundsgaard, Pettersson & Puck (2014), at lerernes holdning til IT har stor betydning
for, hvorvidt og hvordan lererne benytter IT-leremidler i undervisningen. Undersogel-
sen peger pi, at der er en stor gruppe lerere, der er positivt indstillet overfor I'T i under-
visningen, men at der ogsa er en stor gruppe laerere, der er negative over for brugen af I'T
iundervisningen. Samme undersogelse interesserer sig for, hvilken undervisning I'T bliver
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brugt til. Her viser det sig, at danske larere 1 hoj grad bruger IT til traditionel undervis-
ning, og at danske lerere 1 mindre omfang anvender IT til undersogende og samarbejds-
orienterede aktiviteter (Bundsgaard, Pettersson & Puck, 2014). Fought (2015) undersoger
1 lererens scenariekompetence, forstiet som forestilling om og analyse af planlegning,
udferelse og evaluering af undervisningsforlob med fagdidaktisk reflekteret integration
af I'T. Han finder, at der er to typologier af lzerere 1 forhold til integration af I'T. Den ene
anser teknologi som en relevant faglig del af danskundervisningen, og disse lerere tager
selv ansvar for at teknologien virker, eller de beder om hjalp til dette. Den anden anser
ikke teknologien som relevant for det danskfaglige og tager ikke ansvar for, at teknologien
fungerer. Samlende for disse undersogelser er, at lererne ikke oplever, at der i tilstraekkelig
grad bliver taget hand om udvikling af deres IT-kompetencer, og at de eftersporger kom-
petenceudvikling, der er situeret og praksisnar. Arstorp og Schreder (2012) retter deres
fokus pa, hvordan lerere selv beskriver og forstar det IT-teknologiske i deres lererprak-
sis. Arstorp og Schreder (2012) analyserer sig pa den baggrund frem til fire perspektiver
pé leereres praksis med IT. Det er en pointe, at lererne kan bevage sig ind og ud af de
forskellige perspektiver.

Der er undersogelser som gennem kvalitativ forskning har fokus pa, hvordan undervis-
ning med IT-leremidler @ndrer lerernes behov for kompetencer. Serensen et al. (2016)
peger pd, at lererens kompetence til at udforme et I'T-didaktisk rammedesign er centralt,
fordi det kan medfere produktive tilgange til at fastholde leereprocesser og samarbejde
mellem elever. Dette krever dog, at der afszttes tid til, at lererne i en udforskende proces
kan kvalificere inddragelse og didaktisering af I'T i undervisningen. Serensen, Audon og
Levinsen(2010) peger p, at en af konsekvenserne ved, at eleverne har sterke IT faerdig-
heder, er, at lereren kommer til at indtage en ny position. De kalder denne position den
“horisontalt-vertikale”, fordi lereren nogle gange ma arbejde horisontalt pd niveau med
eleverne i forhold til IT-leremidler og andre gange arbejde vertikalt og udvise autoritet 1
forhold til de aktiviteter, der sxttes i gang og stiller krav til elevernes samarbejde og pro-
dukter.

Der er et internationalt studie, der i lighed med Serensen et al. (2016) er optaget af, hvor-
dan IT i undervisningen muliggor et andet rammedesign af undervisningen. Boyle (2009)
skitserer en lagmodel til brug for leringsdesign. Han opstiller fire lag for en leringsde-
signproces, hvor hejere lag traekker pa resurser fra lavere lag: Kursusdesign, lektionsplan-
leegning, aktivitetsdesign og design af leeringsobjekter. Pa hvert af disse lag kan der udvik-
les monstre og artefakter, der kan hjxlpe lerere 1 deres daglige praksis til at designe bedre
undervisning.

Shear et al (2014) undersoger virkningen af et globalt videreuddannelsesprogram kaldet
721st Century Learning” med formdlet at udvikle leereres digitale fardigheder i forhold
til brugen af teknologi i undervisningen pé en skole i Singapore. De finder, at det ikke er
tilstrackkeligt at fokusere pa teknologien som sadan for IT-baseret lering, men at det er
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nedvendigt forst at udvikle en vision for den pzdagogik, som teknologien skal under-
bygge og dernzst at tilpasse denne til skolens kontekst. Page & Thorsteinsson (2008)
undersoger virkningen af et I'T-baseret videreuddannelsesprogram pa 45 lerere fra skoler
1 England og Island, hvor IT ikke var en integreret del af normalundervisningen. De
finder, at lererne opnir en evne til at reflektere over I'T-baseret undervisningspraksis,
men at effekten pd deres undervisning ogsd er athangig af kontekstuelle faktorer. De
havder dog, at deres studier paviser, at der er et grundlag for fortsat I'T-baseret efter- og
videreuddannelse. Thorsteinsson (2012) undersoger yderligere en CSCL-baseret lerings-
platform for udviklingen af design- og teknologi lering. Han finder her, at der ogsi er et
potentiale i samarbejde mellem specialister pa tvears af landegrenser i forhold til at udar-
bejde en platform, der kan benyttes af lerere til teknologibaseret lering.

Denne forskning viser, at der ikke kan identificeres enighed om virkningen af kompeten-
ceudvikling i forhold til IT. Hovedparten af den danske forskning peger pa lille virkning,
mens de ovenfornevnte internationale er betydeligt mere positive. Der er stor variation i
virkningen, og kontekstuelle faktorer ser ud til at have en betydelig virkning. Der peges
dog generelt pd vanskeligheder omkring introduktionen af teknologi i praksis, der tyder
pé et behov for situerede losninger. 1 forhold til denne athandling er det interessant, at
en rakke studier viser, at praksis med IT-leremidler kan veere med til at omforme praksis
og kompetencer i en bredere forstand. Dermed bliver denne forskning et udgangspunkt
for min egen analyse af situeret praksis med IT-leremidler i en inklusionssammenhang.

Forskning om lareres I'T- og inklusionskompetencer

Nir inklusionskompetencer kobles med I'T-kompetencer i relation til lerere i folkeskolen,
er der meget sparsom national forskning. Ved sogning med termerne IT-kompetence?
og lerer? Og inklusion? fandt jeg O relevante hits. Der er i forskningsoversigten medtaget
tre danske forskningsprojekter, som er fundet igennem sogning pa inklusion og I'T-lere-
midler. Disse forholder sig til lereres IT-kompetencer i en inklusionssammenhaxng som
deres sekundare fokus (Levinsen, 2008a, Levinsen, Henningsen, & Paasch, 2014 & Graf,
2010).

Jeg sagte med sogetermerne teachers and ict and inclusion and school og fandt en rele-
vant artikel (Istenic & Bagon, 2014). Denne artikel dannede baggrund for den videre
afsogning af feltet ved snow ball segninger. Herigennem blev der fundet to relevante
artikler. (Se bilag 3, for oversigt over inkluderede studier). Skemaet i bilaget indeholder
sdledes en oversigt over 3 danske studier og 3 internationale studier inkluderende deres
fokus, metode og deltagere.

I de inkluderede studier peges der uden undtagelse pa, at lererens I'T-kompetencer er en
afgorende forudsatning for at IT-leremidler kan anvendes 1 en inklusionssammenhzang.
(Levinsen, 2008a, Graf, 2016, Levinsen, Henningsen og Paasch, 2014, Bain &Parkes
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2006, Cumming, Strnadova, & Singh, 2014). Levinsen, (2008a) peger i denne sammen-
hang pa, at lerere for at anvende kompenserende og substituerende IT- leeremidler, som
minimum ma have almene I'T-kompetencer, men at disse ikke er tilstrakkelige, nar der
opstir fejl. Ved fejl forsvinder inklusionspotentialet ved kompenserende og substitue-
rende I'T-leremidler, fordi eleverne ikke kan fa adgang til det faglige stof. Bain & Parkes
(20006), der har undersogt, hvorvidt et specifikt IT-program kan understotte differentieret
undervisning i et inkluderende skolemiljo, finder, at de laerere, der i forvejen har de bedste
IT-kompetencer i hojeste grad, kan udnytte programmet til at underbygge differentieret
og inkluderende undervisning.

I de inkluderede studier peges der pa forskellig vis p4, at lererne skal have kompetencer
til at rammesztte og didaktisere undervisning med I'T- leremidler, sa der skabes deltagel-
sesmuligheder for eleverne, saledes at IT derved kan blive en del af en inkluderende ind-
sats. Graf (2016) peger igennem sin undersogelse pa, at IT-leremidler kan underbygge
inklusion gennem differentiering. Graf (2016) fremhzaver dog, at mange af laererne i hans
undersogelse brugte IT til at gennemfore individuelt elevarbejde og treningsopgaver.
Dette forklares blandt andet med at udbuddet af IT-leremidler, der muliggor denne form
for differentiering er stort. Igennem interventionerne i projektet bevagede lererne sig
henimod at bruge IT til at differentiere undervisning, der havde en mere undersogende
og samarbejdende tilgang.

Cumming et al. (2014) undersoger i et aktionsforskningsprojekt implementeringen af
iPads i et inkluderende skolemiljo. Deres forskning peger pa, at lereren udover at have
IT-kompetencer, ogsd ma have pedagogiske kompetencer og indgdende kendskab til den
konkrete peedagogiske kontekst, hvori iPad’en skal anvendes, hvis den skal facilitere in-
klusion. De peger endvidere pi, at lererne ma udvikle kompetencer til at vurdere apps,
fordi markedet af apps er eksploderet, og lererne derfor, pa en og samme tid ma kunne
vurdere, hvorvidt en given app kan understotte bide det faglige indhold og elevernes
sztlige behov.

Levinsen, Henningsen og Paasch (2014) papeger pa baggrund af deres undersogelse, at
der er en diskrepans mellem den praksis, lererne siger, de har, og hvad de gor i praksis.
Lzrere havder at have en relationel forstaelse af leringsproblematikker, men de handler
ofte i praksis ud fra et syn, der placerer problemet i et individ. Ofte ender deres brug af
IT-leremidler pa den baggrund med at blive kompenserende og elevdifferentierende.
Dette medferer, at almenelever ekskluderer elever i komplicerede laeringssituationer fra
gruppearbejdet, hvilket peger tilbage pa lererens kompetencer til at rammeszatte under-
visningen med IT-leremidler pa en sidan made, at alle elever far deltagelsesmuligheder.

Da denne athandling handler om bdde lzerere og elever i komplicerede leringssituationer
1 almenskolen og deres praksis med I'T-leremidler, er det vaesentligt at vaere opmacrksom
p4, at omrddet om leerernes inklusions- og I'T-kompetencer i kombination ikke er sd vel-
beskrevet. Det er bemarkelsesvardigt ved lasningen af disse studier, at der er et entydigt
kald efter IT-kompetenceudvikling, men meget lidt kobling til, hvordan denne relaterer
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til leererpraksis, og hvordan IT-kompetenceudvikling tenkes at relatere til =endringer i
inkluderende praksis omkring I'T-leremidler. Ogsa 1 dette felt har jeg taget udgangspunkt
i rammesztningens centrale placering, ligesom lerernes kategoriseringspraksis ogsd et
blevet et punkt, jeg har taget afszt 1.

Forskning om inklusion og lerere og eleveres praksis
med IT-leremidler

Koblingen mellem inklusion og lerere og elevers praksis med IT-leremidler er saerligt
relevant for denne afhandling. De to omrader kobles sammen i mit forskningssporgsmal
og er centrale for alle mine analyser. Der er fokus pa IT-leremidler i denne sogning, men
der er yderligere en rakke separate segninger, der omhandler videoproduktion som en
variant af IT-leremiddel. Dette er inkluderet, da jeg har haft sarligt fokus pa undervis-
ningsfotleb, der benyttede iPads til videoproduktion, og dermed haft behov for at ga i
dybden med den forudgdende litteratur for brugen af disse leremidler.

Nir faenomenet inklusion i skolen kobles til IT-leremidler i national sammenhzeng, synes
der at veere relativt fa studier. Jeg sogte med sogetermerne I'T og inklusion og leremidler.
Der kom 507 hits og deraf blev tre fundet relevante, hvoraf to af dem omhandlede iPads.
Derefter foretog jeg en ny segning med segetermerne inklusion, specialpadagog, speci-
alundervisning, IT, kompenserende I'T og specialpeedagogik og inklusion. Dette begrun-
der jeg med, at I'T har varet relativt meget anvendt inden for specialpadagogik, specielt
som kompenserende verktoj til elever med lese-og skrive vanskeligheder. Der var 113
hits, og yderligere 4 studier blev fundet relevante . I alt blev der medtaget 7 publikationer.
Internationalt er der sogt efter relevant forskning med segetermerne “inclusion and ict
aids and school ” og ”special educational needs and computer and inclusion”. Der var 53
hits, af disse var der 8 relevante artikler. Internationalt har der veeret en stigende interesse
for iPads og inklusion, hvorfor der blev foretaget en sogning med fokus pd dette. Jeg
sogte med termerne ” iPads and inclusion and school” og ”iPads, inclusion og class-
room”. Der fremkom 114 hits. Der blev ved denne sogning inkluderet 3 artikler og yder-
ligere en artikel blev fundet ved snow ball segning. I alt blev der medtaget 19 publikatio-
ner, 7 nationale studier og 12 internationale (Se bilag 4 for oversigt over inkluderede
studier).

I forhold til videoproduktion pa iPads segt jeg med termerne inclusion and moviemaking
og inclusion and film. Der var 537 hits og 11 artikler blev medtaget. (Se bilag 5 for over-
sigt over inkluderede studier).

I de inkluderede studier er der forskel pa, hvilket fokus der er pa I'T. Der er dels en gruppe
studier, der har fokus pé selve devicen og pa, hvordan den anvendte device, zndrer prak-
sis og derigennem a@ndrer deltagelse og inklusionsmuligheder for eleverne, og dels en
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gruppe studier, der har fokus pa, hvordan bestemte typer af I'T- leremidler, herunder
specifikke apps, kan indga i praksis og derigennem medvirke til at skabe deltagelse og
inklusion for elever 1 komplicerede leringssituationer. Derudover er der forskel p4, hvil-
ken type af inkluderende praksis, som devicen eller IT-leremidler soger at understotte.
Jeg har valgt at gruppere den inkluderede forskning om inklusion og IT-leremidler, efter
hvilken type af inkluderende praksis devicen eller IT-leremidlet soger at understotte. Jeg
har identificeret fem typer praksis, hvori IT, enten som device, eller leremidler, tillzegges
betydning for inklusion. For det forste er der kompenserende praksis, hvor enten en spe-
cifik device eller specifikke IT-leremidler anvendes for at sikre, at elever 1 komplicerede
lzeringssituationer fir adgang til det faglige stof. For det andet er der praksis med fokus
pa specifikke devices eller specifikke IT-leremidler, der muliggor differentiering og der-
igennem oget mulighed for deltagelse for elever i komplicerede leringssituationer. For
det tredje er der praksis med fokus pa kollaboration, hvor et specifikt IT-leremiddlel
anvendes til at iscenesxtte samarbejde mellem elever i komplicerede laeringssituationer
og almenelever. For det fjerde er der praksis med fokus pd IT-leremidler med mulighed
for multimodalproduktion, hvor IT-leremidler, der muliggor flere forskellige reprasen-
tationsformer, anvendes for herigennem at skabe mulighed for flere forskellige typer del-
tagelse og pa denne made understotte inklusion af elever i komplicerede leringssituatio-
ner og for det femte er der praksis med fokus pa videoproduktion, hvor videoproduktion
anvendes for at skabe faglig og social deltagelse.

Kompenserende praksis med IT-leremidler.

Kompenserende teknologier er som udgangspunkt blevet anvendt malrettet til de elever,
der har specifikke udfordringer, og som teknologien derved antages at kunne kompensere
for. Forskningen koncentrerer sig om elever, der er kategoriseret med samme type af
vanskeligheder. Inden for denne position har der nationalt veret fokus pa kompense-
rende IT til elever med dysleksi eller laese- og skrivevanskeligheder. Der er i den forbin-
delse bade fokus pa de forskellige teknologiske hjelpemidler, som scanner og scannerpen
og pi specifikke programmer, der muliggor leese- og skrivestotte. Levinsen (2008a) un-
dersoger, hvorvidt en IT-mappe (en pc, med touchskarm, scannerpen, scanner, horete-
lefoner og applikationer til skrive, lesestotte) kan anvendes til at minimere antallet af
elever, der henvises til mere omfattende IT-stottetilbud. IT afpreves pa elever i indsko-
lingen med potentielle leese-og skriveproblemer. Det er en vasentlig pointe, at hvis kom-
penserende IT skal virke inkluderende i skolen, ma IT-teknologien @ndre status til sub-
stituerende og derved blive opfattet som en forlengelse af individet.

Der er lavet to undersogelser, (Andresen, 2007 og Levinsen, 2008b), hvor elever i en
klasse har anvendt IT-stotte til leese- og skriveaktiviteter med fokus pa et specifikt pro-
gram: CD-ord. Der argumenteres for, at dette har en positiv virkning pa alle elevers pra-
stationer. Internationalt har Conway og Amberson (2011) studeret virkningen af brugen
af forskellige kompenserende devices med programmer til skrive- og lesestotte til brug
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for dysleksi, og de har fundet en betydelig virkning, men ogsa mange praktiske problemer
1 forhold til den tekniske infrastruktur. Holmgard (2010) har fulgt et projekt, hvor elever
14.-9. klasse med meget store lese- og skrivevanskeligheder blev udstyret med kompen-
serende IT-teknologi. Larerne i almenklasserne fremheever, at IT-stotten muligger, at
eleverne med laese- og skrivevanskeligheder kan deltage i klassernes almene undervisning,
men fordi brugen af kompenserende I'T-redskaber af nogle elever opleves som markorer
for ”ikke normal”, velges IT-redskaberne fra. Denne markering af “’ikke-normal” af de
elever, som anvender IT som lese- og skrivestotte afspejles ogsd 1 de ovrige elevers vur-
dering af eleverne med laese- og stavevanskelicheder, hvor disse elever ikke tillegges faglig
og social hoj vaerdi. I modsatning hertil finder Meyer (2013), som har fulgt implemente-
ringen af iPads 1 Vejle Kommune, at iPad’ens mobilitet muliggor flere deltagelsesmulig-
heder for elever med szrlige stottebehov, som fx leese- og skrivestotte, fordi eleverne kan
betjene sig af den samme devise som de ovrige elever, og derved oplever de ikke iPaden
som stigmatiserende. De kompenserende lese- og skrivestottende programmer har ogsé
veret afprovet pé elever, der ikke nedvendigvis har laese-og skrivevanskeligheder, men
som typisk har vanskeligt ved at koncentrere sig. McClanahan, Williams, Kennedy, &
Tate, (2012) og Solomonidu, Garagouni-Areou, Zafiropoulou, (2004) har begge under-
sogt, om kompenserende lese- og skriveprogrammer kan medvirke til, at elever med
ADHD oger deres koncentration ved lesning og skrivning og har fumdet , at der er en
stigning 1 koncentrationen.

Internationalt har fokus vaeret pa en anden type af kompenserende programmer i forhold
til elever med kommunikationsvanskeligheder og ofte i kombination med en diagnose
inden for autismespektrummet Flores et al. (2012) og Cumming, Rodriguez og Strnadova
(2013) undersoger begge i casestudier, hvorvidt elever med meget lille ekspressivt sprog
gennem anvendelse af en visuel baseret app kan smidiggore og effektivisere deres kom-
munikation. Resultaterne er svingende, og der er ikke et entydigt resultat.

Samlende for denne gruppe af forskning er, at kompenserende teknologier kan give mu-
ligheder for, at elever i komplicerede leringssituationer far mulighed for adgang til det
faglige stof, men at anvendelsen kan opleves stigmatiserende. Forskningen peger pa, at
nér alle elever i samme klasse anvender samme type teknologi, virker disse mere inklude-
rende.

Differentieret praksis med IT

Storstedelen af de inkluderede studier i denne gruppe har iPads som fokus. I disse studier
om iPads fokuseres der primeart pa, hvilke muligheder selve devicen giver for differenti-
ering, og studierne om iPads fokuserer mindre pa de differentieringsmuligheder, der er i
de apps, som anvendes. Der er et enkelt studie, der udelukkende fokuserer pd IT-lare-
midlet.
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Jeppe Bundsgard (2013) har fokus pa, hvordan IT-leremidler kan muliggere undervis-
ningsdifferentiering. Bundsgard afprover en specifik type af projektorienterede I'T-lere-
midler, der gor det muligt at differentiere udfordringen i forhold til bestemte elever og
elevgrupper. Jeppe Bundgaards resultat peger pa, at det igennem anvendelsen er muligt
at hojne deltagelsen for alle elever i en klasse.

Meyer (2013) undersoger implementering af iPads i Vejle. Udover de ovenfornzvnte
fund peger hendes forskning ydermere p4, at iPad’en let kan tilpasses til de enkelte elevers
behov, og derved muliggeres undervisningsdifferentiering, hvilket kan medfore delta-
gelse for flere elever. Derved peger hun p4, at selve devicen har et differentieringspoten-
tiale.

Kongsgirden & Midtbo (2014) har fulgt implementering af iPads 1 en norsk skole. For-
malet var at undersoge, hvorvidt iPad’en kunne bidrage i forhold til undervisningsdiffe-
rentiering og inklusion. Undersogelsen fremhaver, at mélene i undervisningen blev tyde-
ligere for bade almenelever og elever, der havde brug for tilpasset oplaring. Desuden
fremhaves iPad’en som en mulighed for, at elever med organiseringsvanskeligheder kan
fa hjelp til at fa styr pa deres skolearbejde. Undersogelsen viser desuden, at eleverne
samarbejder 1 grupper om losningen af opgaver pd iPad’en. Eleverne samarbejder ikke
via iPad’en, men omkring iPad’en. Herigennem fokuseres der pa selve iPad’en som de-
vice. Tilsvarende fund gor Jahnke og Kumar (2014), som ligeledes har forsket i imple-
menteringen af iPads. De har fulgt implementeringen 1 Odder Kommune, og de peger
pé, at undervisningsdifferentiering synes at blive en lettere opgave for lereren, fordi
iPad’en gor det nemmere at opstille individuelle mal for losning af en given opgave. 1
lighed hermed har Cumming, Strnadova & Singh, (2014), undersogt, hvorvidt iPad’en
kan bruges til at undervisningsdifferentiere og sikre adgang til det almene curriculum for
fem elever inkluderet i almenskolen. Undersogelsen fremhaver, at iPad’en kan under-
stotte biade adgang til og deltagelse i forskellige faglige opgaver. IPad’ens intuitive bru-
gerflade muliggjorde, at eleverne selv kunne afprove dele af curriculum, og at de derved
ikke var sd athaengige af leererens hjelp som tidligere. I disse studier fokuseres der pa selve
iPad’en som device, og de muligheder og @ndringer, som indferelsen af en ny artefakt,
skaber i forhold til undervisningsdifferentiering. Dette er delvist, fordi iPad’en bruges
som kompencerende teknologi, og delvist fordi den gennem mobilitet muliggor forskel-
ligartede losninger.

Kollaborativ praksis med IT-leremidler

Den tredje kategori er praksis, hvor I'T-leremidler anvendes til kollaboration mellem ele-
ver i komplicerede leringssituationer og almenelever for at muliggere primert social del-
tagelse og sekundart faglig deltagelse. De tre inkluderede studier har ikke fokus pé almin-
delig undervisning i almenklasser, men derimod pa sxtligt tilrettelagte forleb for udvalgte
elever.
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Der er to studier, der peger pa et inklusionspotentiale ved at lade elever, som er i en
marginaliseret position i almenskolen, samarbejde med elever, der har en hgjere social
position i skolen om et IT-leeremiddel. (Lewis, Trushell & Woods, 2005 Tan & Cheung,
2008). I undersogelserne deltager en dreng med ADHD og en dreng med autisme, og
begge drengene arbejder sammen med to drenge fra den almenklasse, som drengene er
tilknyttet. De benyttede IT- leremidler muliggor et samarbejde om at lose en opgave.
Disse to studier fremhzver, at de marginaliserede elevers sociale status hgjnes i perioden,
hvor der arbejdes med de kollaborative leremidler. Dette sker gennem adgang til devicen
og dermed til spil og spending.

Mavrou, Lewis, & Douglas (2010), undersoger igennem et casestudie med deltagelse af
40 elever i et inklusivt skolemiljo, hvorvidt elever med og uden sarlige behov kan fa
fagligt og socialt udbytte ved at samarbejde i par omkring et I'T-leremiddel. Studiet finder,
at I'T-leeremidlet kan stilladsere et samarbejde mellem eleverne, og at eleverne med serlige
behov specielt har brug for, at der er en gentagelse af samarbejdet for at nd til en position
i samarbejdet, hvor de kan deltage aktivt.

Praksis med multimodal I'T-leeremidler

Den fjerde kategori er praksis, hvor der anvendes multimodale I'T-leeremidler. Multimo-
dale IT-leeremidler er karakteriseret ved, at de integrerer flere forskellige funktioner sa
som lyd, billede, tekst og tegning. De to medtagede studier er foretaget i almenklasser,
hvor der er inkluderet elever i komplicerede leringssituationer.

Jones & Reynolds (2012) har undersogt en fjerde klasses brug af en multimodal app til
at producere matematiske forklaringsmodeller. Studiet finder, at leremidlet muliggor at
alle elever, herunder elever med faglige og sociale udfordringer, deltager og producerer
meningstulde produkter.

Serensen og Levinsen (2014) argumenter via deres forskning for, at I'T-integrerende mul-
timodal produktion kan facilitere elevernes lereprocesser, kvalificere faglige leringsresul-
tater og stotte differentieret undervisning, men at dette er helt athengigt af lererens ram-
mesatning af elevernes arbejde. Igennem casestudier 1 1.-3. klasse finder de, at arbejdet
med multimodale leremidler forer til, at der etableres et leringsrum, hvor eleverne kan
fa plads til at gribe de faglige opgaver an pa mange forskellige niveauer og mader. De
finder, at der herigennem er et indbygget differentieringspotentiale i multimodale I'T-
leremidler, som fordrer mange forskellige typer af deltagelse, som kan virke inklude-
rende. Samlende for disse studier er, at de er udfort i hele klasser, og at eleverne har
arbejdet med den samme opgave men lost den pa forskellige mader, bade hvad angar
proces, produkt og samarbejde.
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Praksis med videoproduktion

Som tidligere nevnt har jeg i en af mine artikler fokus pa videoproduktion pa iPad’en. 1
den forbindelse har jeg beskaftiget mig med forskning om videoproduktion i skolen. Jeg
har valgt at se pa videoproduktion som anvendelse af en serlig type af leremidler, der
indgdr i praksis. De devices og leremidler, der anvendes til videoprodukt, er med udvik-
lingen af mobile devices blevet vaesentligt mindre komplicerede at anvende end tidligere.
Forskning om anvendelse af videoproduktion 1 uddannelsesmzssige miljoer deler sig i to
hovedgrupper, en med fokus pa udvikling af identitet og selvbestemmelse og en med
fokus pa faglig progression og deltagelse.

I gruppen af forskning, der er centreret om udvikling af identitet og medbestemmelse, er
den tidligste baseret pd sociometrisk forskning (Lilly, 1971), hvor det afproves hvorvidt
elever med lav faglig praestation og lav social status kan hojne deres sociale status igennem
et filmprojekt, hvor de lavt prasterende elever indgar 1 en gruppe med udvalgte elever,
der har hej social status, og som er fagligt hojt preesterende. Resultatet peger p4, at de lavt
prasterende elevers sociale status hojnes gennem deltagelse i filmprojektet, men at dette
kun har kortvarig effekt.

Flere casestudier (Brass, 2008, Holmes, 2013, Petersen 2015,) peger p4, at eleverne igen-
nem deres arbejde med videoproduktion fir en udvidet literacyforstielse, og at eleverne
gennem arbejdet med videoproduktionen ser ud til at udvikle nye reprasentationsformer
og herigennem styrke deres selv- og medbestemmelse.

Schaffer og Marks (2008) har igennem et casestudie undersogt, hvordan filmproduktion
kan medvirke til at fremme selv- og medbestemmelse hos unge med kognitive funktions-
nedszttelser. Deres forskning peger p4, at gennem videoproduktion er det muligt at ty-
deliggore over for disse unge, hvordan deres valg fir betydning for filmens udtryk og
herigennem arbejde med selv- og medbestemmelse i konkret form. Stille’s (2011) forsk-
ningsresultater ligger i forlengelse af dette. Hun finder, at videoproduktion i skolen kan
vare med til at udfordre normen for, hvilke identiteter der verdsettes i skolens rum.
Hendes forskning bygger pd et casestudie i en tredjeklasse, der arbejder med produktion
af film, som omhandler eleverne selv og deres lokale miljo.

Gruppen af forskning, der fokuserer pd sammenhzngen mellem filmproduktion og faglig
progression, er alle casestudier og foretaget med elever i grundskolen. Igennem de ud-
valgte studier ses der heller ikke enighed om, hvorvidt videoproduktion bidrager til faglig
lzering, hvilket ma ses i relation til, hvor smalt eller bredt laering forstas.

Palma (2009) undersoger 1 en klasse med 13-14 drige, hvordan brugen af filmproduktion
kan bidrage til at lere om geografiske forhold. Hun peger i sin forskning p4, at eleverne
er mere engagerede og medkonstruerende, nér der skal produceres film end i den ovrige
undervisning, men at der stadig er en gruppe af elever, der ikke nér de faglige mal, selv
om denne gruppe bliver mindre end i den ovrige undervisning. Spires, Hervey, Morris og
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Steplug (2012) og Rogers, Winter, LaMondea og Perry (2010) finder begge, at filmpro-
duktion kan oge elevernes faglige indsigt og samtidig vaere med til at udvikle elevernes
multimodale reprasentationsformer. Deres studier er foretaget med udskolingselever. I
modsatning hertil finder Schull (2012) i en undersogelse om videoproduktion 1 historie-
undervisningen, at eleverne oplevede sig selv som historieskabende, men at de ikke nod-
vendigvis udviklede en historisk forstaelse. Oman og Hashemi (2015) har igennem et
casestudie 1 tredjeklasse undersogt, hvorvidt brugen af iMovie, som er en app til iPads,
kan facilitere elevernes udvikling af deres literacy-kompetencer. Hun finder, at eleverne
igennem filmskabelsen oger kompleksiteten i den stillede opgave og anvender flere funk-
tioner i programmet, end de er introduceret til, samt at eleverne igennem arbejdet pro-
ducerer mere komplekse multimodale udtryk, end der var forventelige i forhold til opga-
veformuleringen.

Samlende for disse studier om praksis med videoproduktion i skolen er, at videoproduk-
tion er foretaget i grupper. Flere studier peger pa, at det igennem videoproduktion er
muligt at engagere eleverne og udvide deres kommunikations- og udtryksformer. Hvor-
vidt videoproduktion faciliterer faglig lering, er der ikke samme enighed om, og nogle
studier peger pi et stort potentiale (Rogers, Winter, LaMondea, 2010 & Perry Spires,
Hervey, Mortis og Steplug, 2012, & Oman & Hashemi, 2015), hvor andre peger pa, at
der i filmproduktionen er mangelfuld opndelse af de faglige mal (Palma,2009 & Schull,
2012). Der er ikke nogen af de udvalgte studier, der peger direkte p4, at videoproduktion
har en sarlig inkluderende effekt, dog er der i flere af studierne beskrevet, at eleverne far
mulighed for at afprove forskellige opfattelser af sig selv, arbejde med forskellige multi-
modale repraesentationer og gore det i interaktion med hinanden.

Afrunding:praksis og IT-leeremidler

Som det fremgir af denne forskningsoversigt, er der stor variation i forskning i I'T-lecre-
midler i forhold til inkluderende skolepraksis. Den kompenserende praksis med IT-lzre-
midler har den storste tyngde, og dette er undersogt bide i relation til bestemte kategorier
af elever med vanskeligheder og p4 hele klasser. I praksis med fokus pd I'T-leremidler og
undervisningsdifferentiering er der en overvagt af nationale studier. Disse studier har
primaert fokus pd selve devisens betydning. Der kan argumenteres for, at begge typer af
praksis kan facilitere inklusion gennem adgang til det faglig stof og differentierede mulig-
heder for opgavelosning. I studier af den kollaborative praksis med IT-leremidler er der
fokus pa, hvorvidt og hvordan IT-leremidler kan understotte deltagelse af og samarbejde
imellem elever. I de tre studier er der fokus pa deltagelse og samarbejde imellem elever i
komplicerede leringssituationer og almenelever. Denne forskning peger pa, at I'T-lere-
midler potentielt kan muliggore deltagelse i praksis, men studierne er ikke foretaget i hele
klasser, hvor IT-leremidler indgir som en del af den daglige praksis. Praksis omkring
multimodale leremidler er sarligt interessant 1 et inklusionsperspektiv, fordi der peges p4,
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at multimodale leremidler kan muliggore, at elever i komplicerede leeringssituationer far
mulighed for at deltage pa lige fod med de ovrige elever i almenklasser. Igennem lererens
rammesatning af de multimodale leremidler skabes der mulighed for mangeartede pro-
cesser, produkter og samarbejdsmuligheder. Denne forskning har i serlig stor grad veret
informerende i forhold til min egen forskning. Frem for alt har jeg benyttet Sorensens og
Levinsen (2014) pointe omkring rammesatningens afgorende betydning for, hvorvidt I'T-
lzeremidler har mulighed for at medvirke til at facilitere en inkluderende praksis. Praksis
med videoproduktion er en szrlig type af praksis med IT-leremidler, som jeg har fundet
det nodvendigt at beskaftige mig med, da jeg i min empirindsamling fulgte to videopro-
duktionsforleb. Disse studier har skerpet mit blik pa de faglige og sociale deltagelsesmu-
ligheder, som forskningen peger pa som potentielt mulige ved videoproduktion, og for-
skellen imellem laererens didaktiske intentioner og elevernes omformning af disse i deres
faktiske arbejde.

Opsamling

Modellen, som blev introduceret i starten af denne oversigt, illustrerede, at der var tre
forskellige omrader, der bidrog til at informere det forskningsfelt, som athandlingen er
placeret i. Det var lererkompetencer, inklusion og IT. Disse er igennem oversigten blevet
kombineret i forskellige sammensatning. I alt blev der etableret fire omrader. Disse var:
Lzreres inklusionskompetencer og elever i komplicerede leringssituationers deltagelses-
muligheder (se 11 figur 2)

Lereres I'T-kompetencer (se 2 1 figur 2)

Lareres IT og inklusionskompetencer i relation til elever i komplicerede leeringssituatio-
ner (se 3 i figur 2)

Inklusion og elever og lereres praksis med IT-leremidler (se 4 1 figur 2)

Det forste omrade “forskning om laereres inklusionskompetencer og elever i komplice-
rede leringssituationers deltagelsesmuligheder” bidrager sxrligt med et fokus pa lerernes
madde at kategorisere eleven pa som vasentligt, fordi nar lereren forstar elevens vanske-
ligheder som situerede og kontekstathangige, sa abner det op for xendringer i leringsmil-
joet, og herigennem kan der skabes deltagelse- og inklusionsmuligheder for eleven. Sam-
tidig bidrager denne forskning med et fokus pa vigticheden af lzerernes relationskompe-
tence og rammesatning som en forudsatning for at skabe muligheder for deltagelse og
inklusion.

Det andet omrade ’forskning om lereres I'T-kompetencer” peger samlende pd, at praksis

med IT-leremidler kan vare med til at omforme undervisningspraksis, og at lererne kan
tilgd denne nye praksis pa mange forskellige mader lige fra en afvisning til stor inddragelse
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af de teknologiske leremidler. I forskningen er der enighed om, at der er behov for kom-
petenceudvikling hos lererne, og at lerernes kompetenceudvikling ma indebzre bade
oget teknisk og didaktisk viden om og med IT-leremidler. Der er dog ikke enighed om,
hvordan denne kompetenceudvikling bor foregi. Nationale studier peger med enighed
p4, at praksisnar og situeret efteruddannelse er mest virkningsfuld, hvorimod man i me-
get af den internationale forskning er mere positivt stemt over for kompetenceudvikling,
der ikke nedvendigvis er situeret.

I det tredje omrade lereres I'T og inklusionskompetencer i relation til elever 1 komplice-
rede laringssituationer” er der identificeret begrenset forskning. Den identificerede
forskning peger pa, at nar I'T- og inklusionskompetencer skal kombineres, si er det vae-
sentligt, at lereren har gode IT-kundskaber, og at lereren er i stand til at se elevernes
vanskeligheder situeret og rammesatte elevernes arbejde. Nar dette er tilfaldet, kan disse
kompetencer omsaettes til differentieret undervisning med IT-leremidler. Nar dette ikke
er tilfeldet, bliver der anvendt repetetive programmer, og anvendelsen af I'T forer i hojere
grad til isolering end til inklusion.

Det fjerde omride ”Inklusion og elever og lereres praksis med IT-leremidler” dackker et
bredt og varieret forskningsfelt. Igennem den identificerede forskning er der fremkom-
met fem typer af praksis med IT-leremidler i et inklusionsperspektiv, hvor hver praksis
har et forskelligt fokus. Disse fem typer af fokus har jeg identificeret som et fokus pa en
kompenserende og substituerende praksis, et fokus pa en mere undervisningsdifferenti-
eret praksis, samt et fokus pa mere kollaborative praksisformer. De to sidste foki drejer
sig om praksisser med fokus pa multimodale produktioner eller pa en praksis med fokus
pa videoproduktion. De fem typer af praksis er alle interessante i et inklusionsperspektiv,
da de principielt kan forega samtidig og flette sig ind i1 hinanden. Dog har praksis med
multimodale leremidler varet sarlig interessant for dette projekt, netop fordi forskning i
denne type praksis peger p4, at elevernes arbejde med multimodale IT-leremidler poten-
tielt kan fore til, at der etableres et leeringsrum, hvor eleverne kan fi plads til at gribe
arbejdet an pd mange forskellige niveauer, mider og med forskellige produktioner og
produkter som resultat. Der er altsa et indbygget differentieringspotentiale i saidanne la-
remidler, som fordrer mange forskellige deltagelsesmader, hvilket kan virke inkluderende.

I forhold til at etablere et forskningsfelt, som denne athandling kan std pa, er der, som
for nevnt, trukket pa tre omrader. Disse omrader er lererkompetencer, inklusion og IT.
Igennem det ovenstiende arbejde med at opridse et forskningslandskab, har jeg saledes
etableret et forskningsfelt, som bestir af fellesmangderne fra de tre omrdder (se det
orange felt i figur 2) Det betyder, at feltet bestar af lereres IT- og inklusionskompetencer
samt leereres praksis med I'T-leremidler 1 en inkluderende praksis. De tre hovedomrader,
lererkompetencer, inklusion og IT har saledes hver isxr bidraget til at etablere og udvide
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det eksisterende forskningsfelt. Denne athandling placerer jeg derfor i den etablerede
fellesmangde (se orange felti figur 2).

LARERKOMPETENCER

Figur 2

Opsamlende er der en rekke pointer, der udledes fra forskellige steder i dette forsknings-
landskab, som i serlig grad har informeret og motiveret min forskning. Rammeszatnin-
gens centrale betydning er tradt frem i en rackke undersogelser pa tvars af felter. Denne
rammesatning er ogsa et noglebegreb 1 mine analyser, som jeg har taget afsxt i og sogt at
udvide. I flere undersogelser har bide rammesztning og brug af I'T-leremidler varet kob-
let til en differentieringstankegang. I min optik er dette ofte for snxvert et perspektiv, og
derfor har jeg sogt at udvide den underliggende tankegang og se bredere pd den sociale
praksis. Multimodalitet og dens potentiale i forhold til inklusion er ligeledes et omride,
der har kunnet informere mit perspektiv bade teoretisk og i forhold til mine analyser.
Slutteligt er det veerd at bemarke, at en lesning af alle disse undersogelser efterlader en
med et sterkt onske om tettere kobling mellem inklusions- og I'T-baseret forskning. De
to omrader eksisterer parallelt med relativt lidt overlap, og forseg pa kobling er sjaldne
og ofte problematiske. At overkomme dette har varet en vigtig ambition i dette projekt.

Det forskningsfelt, jeg har konstrueret, traekker pd et tvaervidenskabeligt perspektiv. Jeg

leegger mig altsa ikke i en lige linje fra en eksisterende forskningstradition, og de bidrag,
jeg soger at lave, falder ikke let ind i et enkelt forskningsfelt. Jeg vil hevde, at dette i sig
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selv udger et bidrag, da der som nzvnt ikke er et etableret felt, der ser pa inkluderende
lerer og elevpraksis med IT-leremidler.
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4. Teoretisk ramme

Formailet med kapitlet er at opridse en teoretisk ramme, der kan bruges til at undersoge
leereres og elevers praksis med IT-leremidler, og hvordan denne praksis far betydning for
de faglige og sociale deltagelsesmuligheder og den inklusion, der etableres for elever i
komplicerede leringssituationer. Derigennem onsker jeg at etablere en platform, der kan
bruges til at rette et blik mod inklusions- og eksklusionsprocesser, som foregar i et la-
ringsrum, der anvender I'T-leremidler.

Jeg udfolder et forskningsperspektiv i denne ramme med to bzrende grundpiller. Den
forste er interaktionismen, der hat fokus pd de mikrosociologiske processer, der udspiller
sig i en sociokulturel kontekst mellem aktorer i den givne situation (Jarvinen & Mik-
Meyer, 2005). Her har jeg som hovedteoretiker valgt at benytte Erwing Goffman, hvis
vaerker dakker bredt over hverdagssociologiske interaktioner, men ogsa udtrykker et sar-
ligt blik pa afvigelse, forstdet som en social proces involverende normalitet og afvigelse
fra denne. Den anden er praksisteori. Praksisteori er et forsog pa at sammentenke ele-
menter i eksisterende sociologisk teori til et nyt analytisk perspektiv pa konstituering og
konditionering af mikroprocesser i det sociale liv. Praksisteori er ikke en ny teori, men en
bestemt lesning af elementer hos teoretikere, der udtrykker parallelle antagelser. Her an-
vender jeg sarligt Etienne Wenger og hans teori om praksisfzellesskaber, der muliggor
forstaelse af gruppeprocesser. Wenger har yderligere et fokus pa tingsliggorelse, der til-
byder et perspektiv pa gruppeprocesset, hvor der udarbejdes et produkt.

Disse perspektiver supplerer og informerer hinanden. Goffmans begreber omkring
framing (rammesatninger), stigma og interaction order (samhandlingsorden) kan bruges
til at analysere de vilkar, der etableres for leringstellesskaber i klasserummet. Det vil altsa
sige, at man gennem dette perspektiv kan se den mdde, hvorpa rammesatning og den
méde undervisningen struktureres pa, etablerer muligheder for praksisfzxllesskabers etab-
lering. Goffmans teoretiske perspektiv indeholder dog ikke begreber omkring lering og
tingsliggorelse. Goffman har et karrierebegreb, der daekker en slags laering over tid — for
cksempel hvordan man lerer passing (at passere)et stigma — gennem deltagelse i forskel-
lige samhandlingsordener, men ikke i forhold til etablering af fellesskaber omkring lz-
ringsprocesset, lige som Goffman ikke begrebsliggor tingsliggorelse. Derfor har jeg valgt
at supplere med Wengers teori om praksisfallesskaber, der netop har disse to elementer
i fokus. Igennem praksistzllesskabsbegrebet er det muligt at analysere leringsfellesska-
bers etablering af deltagelsesmuligheder og derigennem belyse inklusionsmuligheder for
elever i komplicerede laeringssituationer samt deres processer omkring produktion og
tingsliggorelse. Men dette begrebsapparat tilbyder ikke direkte et detaljeret analyseapparat
for de mikrosociologiske interaktioner, der foregar mellem elever og mellem elever og
lzereren som en del af det konkrete arbejde. Det vil altsa sige, at man taber nogle de sociale
nuancer, der kan vare vasentlige 1 forhold til, hvordan deltagelsesmuligheder udspiller
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sig 1 den konkrete interaktion. Derfor vender jeg igen tilbage til Goffmans begrebsappa-
rat, hvor begreber som face work (ansigtsarbejde) og role set (rollesetning) kommer 1
spil. Disse begreber gor det muligt at foretage en detaljeret analyse af specifikke interak-
tioner, der foregar som en del af praksisfallesskabet.

I denne afhandling har jeg valgt at tage udgangspunkt i tanken om, at inklusion er et
komplekst fenomen, der konstitueres gennem mange sammenvavede typer af praksis.
Ved at valge et praksisteoretisk og interaktionistisk perspektiv pd de mikroprocesser, der
udspiller i skolens praksis med inklusion og I'T-leremidler, kommer analyserne til at fo-
kusere pa social handlen, og hvordan denne bliver udfert. De teoretiske antagelser om,
hvad praksis er, ma i dette perspektiv grundes i det abne og relationelle. Dette har meto-
diske implikation, hvor der ma udvises sensitivitet overfor, hvordan de enkelte aspekter
af praksis indgar i relationer med hinanden og derigennem vare med til at nuancere ana-
lyser af praksis og dennes muligheder og betingelser i skolen (Halkier & Jensen, 2008).

I forlengelse af min teoretiske ramme er der yderligere en rekke omrader, som jeg har
fundet det nodvendigt at inddrage for at kunne anskueliggore specifikke elementer af mit
felt. For det forste har det varet nodvendigt at inddrage forskellige kategoriseringer og
typologier fra leremiddelforskningen for at kunne begrebsliggore brugen af IT-leeremid-
ler. Dernzst har jeg mattet inddrage teori om laereres perspektiver pa anvendelsen af tek-
nologi i undervisningen. Dette er blevet gjort pd baggrund af konkrete behov, der opstod
som en del af den analytiske behandling af empirien. Slutteligt har jeg inddraget begrebet
affordance for at kunne indfange og analysere relationer mellem elever og leremidler.
Disse begreber vil blive udfoldet efter prasentationen af hovedbegreberne.

Kapitlet begynder med en gennemgang af Goffmans begrebsapparat, idet det er her ana-
lysen af det empiriske materiale tager sit udgangspunkt. Det empiriske materiale er ind-
samlet gennem deltagerobservation og interviews. Et mikrosociologisk perspektiv har
vist sig som en frugtbar teoretisk indgang til videre analyse af elevernes interaktioner.
Denne del af kapitlet er inddelt i tre underafdelinger, en der omhandler hverdagslivets
sociologi, en der omhandler afvigersociologi, og en der omhandler rammeanalyse.
Dernzst skitserer jeg Lave og Wengers teori om situated learning (situeret lering) og
Wengers teoretiske udfoldelse af praksisfzellesskabsbegrebet. Dette udvider det interakti-
onistiske perspektiv fundet i Goffman med et tydeligere praksisteoretisk perspektiv. Det
tredje underafsnit behandler leremiddelsteori, lereres praksis med I'T-leremidler og be-
grebet affordance.

Mikrosociologi

Goffman placeres typisk som en af hovedteoretikerne inden for den symbolske interak-
tionistiske videnskabsforstdelse. Den symbolske interaktionisme kommer ud af en tradi-
tion inden for sociologi og socialpsykologi, der ofte ses baseret pa den amerikanske prag-
matisme (Nortvig, 2015). William James tidlige systematisering af psykologien med et
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pragmatisk fokus pa at identificere, hvordan subjektiv mening konstrueres gennem for-
skellige processer, var en vigtig inspirationskilde for George Herbert Mead, den ameri-
kanske sociolog, der normal ses som dette perspektivs grundlegeer. Fokus for Mead og
efterfolgende sociale interaktionister er pa samfundsanalyse, der vaegter analysen af sub-
jektiv meningsskabelse gennem social interaktion. Det vil altsd sige, at den sociale inter-
aktionisme ikke soger at behandle sociale fenomener objektivt, men snarere gennem de
konstruerede meninger, der gennem social interaktion tillegges objekter, begivenheder
og menneskelig adfard.

Herbert Blumer navngav perspektivet, og han blev den primeare arvtager til Meads op-
rindelige teoretiske position. Han deler grundholdning med Mead, men er mere systema-
tisk 1 sin metodologiske tilgang og teoretiske begrebsapparat. Han opstillede som grund-
premis for, hvad man kunne kalde social interaktionisme, at mennesker handler over for
ting pa baggrund af den mening, de tilskriver tingen, ikke pd baggrund af tingen i sig selv.
Denne meningsskabende proces opstir som del af social interaktion og foregar gennem
en kontinuerligt fortolkende og foranderlig proces. Fra et uddannelsesmassigt perspektiv
er det veerd at bemearke, at Blumer var sterkt pavirket af Deweys uddannelsessyn. (Mén-
son, 2003)

Goffman betegnede aldrig sig selv som symbolsk interaktionist, men han deler med Mead
og Blumer et syn pd mening som skabt i social interaktion. Mening tilskrives aldrig tinge-
nes essens hos Goffman som hos de symbolske interaktionister, men ses derimod altid
som skabt, forhandlet og genforhandlet i en samhandlingsorden, der definerer regler for
social interaktion. Saledes opfylder Goffman altsa Blumers grundkriterier for, hvad social
interaktionisme er, og man kan derfor videnskabteoretisk placere ham i samme gruppe-
ring. (Ménson, 2003)

Der er nogle, der ogsé laser en fenomenologisk videnskabsteoretisk position ind i Goff-
mans forfatterskab (Jacobsen, 2013). Dette gores pa baggrund af ligheder pd det meto-
dologiske plan mellem Goffman og samtidige fanomenologer som MerleauPonty. Goft-
man selv er aldrig eksplicit omkring sit videnskabsteoretiske stdsted, og man ser ham nok
bedst som del af en amerikansk pragmatisk tradition felgende efter George Herbert
Mead, der ikke betragter det videnskabsteoretiske sdsted som serligt relevant eller me-
ningsfuldt at eksplicitere eller afdeekke. Derved er det svert at placere ham i samme grup-
pering som franske og tyske fanomenologer som Husserl eller Merleau-Ponty, der er
meget bevidste om deres epistemologiske og ontologiske ballast. Min egen lesning af
Goffman fokuserer mere pa de praksisorienterede og relationelle dele af Goffmans for-
fatterskab, der muliggor en sammentenkning med de efterfolgende teoretiseringer af la-
rings- og praksisfallesskaber.

Goffmans forfatterskab deler sig i to hovedomrader, hvor han 1 det ene omrade beskzef-
tiger sig med hverdagssociologi, det andet med afvigersociologi. Goffman er i sit forfat-
terskab optaget af myriader af interaktion, afvigelse og stigmatisering samt den made,
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mennesker definerer virkeligheden og navigerer pa i sociale situationer. Goffman er fra
flere sider (Jacobsen & Kiristiansen, 2006; Manning 1976) kritiseret for ikke at levere en
gennemgiende teori eller metode og ikke at anvende sine begreber konsistent, men det-
imod anvende et sammensurium af observationer og tekster og herpa foretage sine ana-
lyser. Man kan dog modsat sige, at hvis man antager, at Goffman befinder sig i en ame-
rikansk pragmatisk videnskabsteoretisk position, er det netop analysen af den forelig-
gende empiri, der er i fokus, og som er det vasentlige i forhold til begrebsapparatet.
Dermed er det begrebsapparatet, der skal bevise sin vardi i forhold til empirien ikke
omvendt, og hvis dette derfor md tilpasses undervejs, si ma man gore det.

Der er netop dette fokus pa den konkrete, detaljerede empirianalyse, der kan omsattes
til analyse af situeret praksis, som gor Goffmans teori serligt velegnet til analysen af em-
piri fra feltarbejder. Ved at veaelge teoretiske begreber fra Goffman er det hensigten, ud
over deres forklaringskraft at tydeliggore, at denne athandling retter sit fokus mod, hvor-
dan den sociale kontekst og samhandlingsorden opstir, opleves og fortolkes af aktorerne
i skolen. I dette perspektiv kan klasserummet betragtes som et mikrokosmos, hvor en
samhandlingsorden skabes gennem vedvarende interaktion, der dermed bliver genstand
for mikrosociologisk analyse (Goffman, 1981a). I analysen bliver der anvendt begreber
fra begge hovedomrader af Goffmans forfatterskab. Dels hverdagssociologien og dels
afvigersociologien. Yderligere diskuteres rammeanalysen separat, da denne del af Goft-
mans forfatterskab har sxrlig relevans for mine analyser. Nar denne kombination er fo-
retaget, er det fordi, de elever i komplicerede leringssituationer, der optrader i empirien,
dels indgir i hverdagsrelationer, som er underlagt forskellige virkelighedsforstaelser, og
dels oplever forskellige former for stigmatisering.

Hverdagssociologi

Goftman beskaftiger sig i mikrosociologien med analysen af, hvad der sker i sociale si-
tuationer. Han tager udgangspunkt i konkrete, kontekstualiserede sociale moder. Specielt
er han fokuseret pé everyday encounters (dagligdagsmeder af kortere varighed), men han
har ogsa beskaftiget sig med lengerevarende forleb dog mest i sine studier af total insti-
tutions (totalinstitutioner). Dette indebzrer detaljeret observation og analyse af hele situ-
ationsforlobet fra indledning og konstituering, gennem gradvis udvikling til afslutning,
(Goffman, 2004.)

Et vasentligt grundbegreb hos Goffman er samhandlingsorden. En samhandlingsorden,
er den orden og struktur, der findes i sociale situationer, hvor mennesker medes ansigt
til ansigt. Igennem individers handlen og tilpasning til andre individers handling udvikles
en orden, der folger sine egne regler og strukturer. En samhandlingsorden er karakteri-
seret ved, at de omfattede elementer er txttere forbundet end elementer uden for orde-
nen. Social samhandling kan afgranses til det, der udelukkende kommer til udtryk 1 soci-
ale miljoer, hvor to eller flere befinder sig 1 hinandens responsive nerver. Handlinger ses
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herved som socialt situerede. I en samhandling er der ifolge Goffman et monster, der
etablerer og sanktionerer den sociale samhandling, og som har som funktion at opret-
holde den sociale orden, f.eks. hvem der legitimt kan fordre handlinger af andre (Goft-
man, 1981a).

I samhandlingen kan mennesker have et fxlles fokus og opfatte, at de har det samt op-
fatte, at de har opfattet det. Der er forskellige grundleggende enheder i samhandlingsor-
den: single participation units (aleneenheder), with participation unit (sammenenheder),
contact (kontakt), conversation (samtaletraf), scene format (sceneformat) og celebration
(fejring). Disse enheder er dele af en klasses samhandlingsorden pa forskellig méde, pa
forskellig tid. F.eks. kan elever arbejde alene som aleneenheder, arbejde sammen som
sammenenheder, soge kontakt, have klassediskussioner, der kan karakteriseres som sam-
taletraef, og fremlaggelser kan fremstd som sceneformat (Goffman, 1971). I dansk sam-
menhang har Anne Brus (2015) anvendt Goffmans begreber om samhandlingsorden til
at analysere unges hojfrekvente og problematiserede brug af computerspil. Hun anvender
specielt begreberne ansigtsarbejde, front stage (forscene) og back stage (bagscene) til at
analysere interaktioner omkring konstruktionen af computerspilsathaengighed.

Begrebet samhandlingsorden har i min analyse gjort det muligt at iagttage forskellige sam-
handlingsordener internt i klassen, f.eks. en gruppe af venner, almenelever, elever i kom-
plicerede lzeringssituationer, arbejdsgrupper osv., der alle teoretisk set kan folge overlap-
pende men distinkte strukturer. Nér det derfor kan vere muligt at identificere forskellige
samhandlingsordener, har det pa den baggrund ogsa varet relevant at undersoge relatio-
nerne mellem forskellige ordener og derfor vaeret muligt at lave sammenlignende studier
af forskellige samhandlingsordener. Det betyder, at det har varet relevant i dette studie
at undersoge samhandlingsordener i forskellige klasser pé forskellige skoler.
Samhandlingsordenen danner for Goffman et niveau mellem aktorerne og de makroso-
ciologiske faktorer, der legger sig til grund for det interaktionssystem, der er genstand
for analyse. Han gor dog aldrig dette forhold eksplicit og er derfor ofte blevet kritiseret
for at mangle et strukturelt perspektiv. Dette galder ikke mindst hverdagssociologien.
Michael Hviid Jacobsen (2008) havder, at Goffmans hverdagssociologi er strukturelt un-
derkodet. Dermed forholder den sig ikke til strukturelle indvirkninger pa miljoet sd som
undertrykkelse. Yderligere er det blevet fremhavet, at Goffmans begreber og sarligt de
eksempler, han anvender, er meget middelklassefokuserede og amerikanske. Dermed kan
det mangle en kritisk synsvinkel. Dette er dog netop pointen hos Goffman. Hans fokus
er pa hverdagslivets trivialiteter, og han har ikke et kritisk eller emancipatorisk formal.
Dette udelukker dog ikke, at man kan benytte Goffmans begreber til at fremanalysere
problemstillinger fra det mikrosociologiske niveau, der kan viderebehandles gennem
mere strukturelt bevidste begrebsapparater.

Til at analysere samhandlingsordenen introducerer Goffman en rakke begreber. Et me-
get centralt begreb hos Goffman er ansigtsarbejde. Samhandlingsorden er karakteriseret
ved og opbygget af face to face encounters (ansigt til ansigt moder) , der er klart afgraenset
i tid og rum. Ansigtet referer til den positive sociale vaerdi, et menneske kan gore krav pa
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1 en social samhandling. Ansigtsarbejdet er tet forbundet med Goffmans begreb line
(linje). En linje er det monster af verbale og nonverbale handlinger, der udtrykker indivi-
dets opfattelse af situationen og hans vurdering af deltagerne, herunder specielt ham selv.
(Goffman, 1967)

Ansigt kan defineres som den positive sociale vaerdi, et menneske i praksis kan gore krav
p4, 1 kraft af den linje han har lagt ved en kontakt. Derved er ansigtet et selvbillede, der
aftegner sig ved anerkendte sociale trak. Ndr en persons linje bliver anerkendt og bekraf-
tet af andre, bliver ansigtet legitimt, og personen selv, og andre i samhandlingen opret-
holder linjen. Et individ kan bare et wrong face (forkert ansigt), hvilket sker, ndr der
fremkommer oplysninger om personens sociale verd, der end ikke med anstrengelse kan
opretholde den eksisterende linje.

Nir en person ikke anlegger den linje, som han forventes at anlaegge i en situation, kan
han lose face (tabe ansigt). Nar en person taber ansigt eller far et forkert ansigt, medferer
det skam eller underlegenhedsfolelse. Dette kan medfere, at individet ikke er i stand til at
deltage i samhandlingen. Lige som et individ kan tabe ansigt, er det ogsd muligt, at et
individ kan fa givet et ansigt. Dette sker, nir de ovrige deltagere 1 samhandlingsordenen
anlegger en bedre linje til en person, end han eller hun selv gor. (Goffman, 1967). Det er
forskelligt, hvor langt et individ vil g for at opretholde ansigt/ikke tabe ansigt i en social
kontekst. Det er generelt set pinagtigt for andre deltagere i samhandlingen at se en person
tabe ansigt, og de strekker sig typisk langt for at undga dette.

Ansigtsarbejde er et begreb, der tidligere har fundet en forskningsmassig plads inden for
inklusionsforskningen. F.eks. anvender Pia Frederiksen (2015) ansigtsarbejde og selvets
praesentationer i en analyse af den betydning, konstruktionen af kensidentiteter, mening
og sociale relationer har for leringsadfaerd samt inklusions- og eksklusionsmenstre i klas-
serummet.

Et tredje begreb, som er relevant for samhandlingsorden er territory (territorium). Det
personlige territorium er vaesentligt i samhandlingen, da det kan bruges til at demonstrere
bade krenkende og nere relationer. Der er derfor grund til at analysere individets brug
af og respekt for territorie i samhandlingen. En fordring pa et territorium kan blive mat-
keret med en markor. Ethvert territorium kan blive kreenket. Begrebet territorium indgar
ikke i analyserne i artiklerne, men det er relevant i forhold til empirien, hvor flere af ele-
verne 1 komplicerede leeringssituationer benytter sig af strategier til at kraeve et territorium.
(Goffman, 1971)

Goffman bruger teater som en analytisk metafor til at indfange det role play (rollespil),
der foregir mellem mennesker i deres samhandling. Det bruges til at udbygge og dbne op
for nye forstielser af menneskers samhandling (Goffman, 1990). Nir Goffman bruger
teatermetaforen, er der fokus pa, hvordan individet enten som enkeltperson eller indivi-
der sammen som hold performer over for andre. Derigennem bliver andre publikum over
for individets eller gruppens optraden. Siledes er alle bade optredende, publikum og
iagttagere pa en og samme tid. I denne performans er det vaesentligt for individet at styre
det indtryk, han giver eller afgiver. I optreeden indtager individet en rolle, og det er en
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pointe hos Goffman, at denne rolle kan skifte, bade fra scene til scene, men ogsa under-
vejs 1 den enkelte scene. Disse roller spilles for at opretholde systemet og den eksisterende
orden (Goffman, 1990). En rolle bestar af den aktivitet som role taker (rolleindehaveren)
ville udfore, hvis han udelukkende handlede ud fra de normative krav, man kan stille til
en i hans position. Rollespil er den faktiske adfaerd, som individet udviser, nar det er i
rollen. I samhandlingen foregir rollespillet sammen med andre rolleindehavere. Sammen
kaldes det role set (rolleszttet). Rolleanalysens grundleggende enhed er ikke individet,
men individet, mens det udferer en maengde obligatoriske aktiviteter

Rolletagning og ansigtsarbejde er begge begtreber, der spiller en stor rolle i Berge og Tho-
massens (2016) studie af dove gymnasieelever i Norge. Her analyseres forholdet mellem
medierende artefakter, visuelt materiale, tolke, og hvordan dette spiller sammen med den
sociale situation, der gor sig geeldende under inkluderende undervisning.

Individet leerer ikke rollens elementer et ad gangen, men i bunker. Det, man gor i en rolle,
er ikke nedvendigvis noget, man gor i andre roller. Rollen er en socialiseringsenhed. Nar
individet udferer en rolle er det vaesentligt, at han som rollehaver ogsa giver udtryk for at
have de personlige egenskaber, der passer til rollen. Positionens titel og de foromtalte
egenskaber udger grundlaget for rolleindehaverens selvbillede. Til at iscenesatte sin op-
traeden har individet brug for en scene, dvs. en afgraenset location og rekvisitter, som kan
veere personlige effekter og sceneudstyr, som er forskellige fysiske objekter (Goffman,
1990).

Goffman tog aldrig eksplicit stilling til, hvad selvet er (Jacobsen, 2008). Han analyserer
adferd gennem roller og masker, men om der er noget underneden, tager han ikke stilling
til. Dermed kan hans fremstilling komme til at virke nasten behavioristisk, og de selv-
fremstillinger, han foretager, kan komme til at virke kyniske og manipulerende. Dette er
dog ikke en nedvendig facet af Goffmans begreber. Idet selvet ikke gives et foruddefine-
ret indhold, kan man jo lige sdvel bruge mikrosociologien til at fokusere pé rollespillets
udvikling og skabelse af deltagelsesmuligheder for de involverede “selver”. Det er dog
oplagt, at et ”selv”’ for Goffman dannes relationelt gennem sociale processer, der inde-
berer tilpasning til en samhandlingsorden og interaktioner med andre aktorer. En optra-
den kan foregd pa hold, hvor flere individer arbejder sammen om en prastation. Med-
lemmerne pa et hold har et vigtigt forhold til hinanden, dels skal det enkelte individ spille
sin rolle, og dels skal individerne indbyrdes stole pa hinandens opfoerelse. Holddeltagerne
er herigennem forbundet ved gensidig athengighed og fortrolighed. Det er vasentligt, at
et hold har et felles overordnet mal, som sorger for at definere holdets optreeden. Pa et
hold vil deltagerne arbejde sammen om informationskontrol, sa forhold, der kan sd tvivl
om optredenen, hemmeligholdes, og holdet vil typisk have interne hemmeligheder, der
bruges til at markere tilhorsforhold til holdet. I modsatning til at have en rolle pd holdet,
star rollen som non-person (ikke-person), som er, nir et hold demonstrativt ignorer en
person (Goffman, 1990).

Rolleanalysen og sarligt, hvilke roller specifikke individer kan tage i en given social kon-
tekst, har varet serdeles vasentlig 1 min analyse af gruppearbejde. F.eks. har jeg i min
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analyse af et videoproduktionsforleb med iPad vzret i stand til at analysere inklusion pa
mikroniveau gennem en analyse af rolletagning og muligheder for lering og deltagelse.

I en optreden skelnes der mellem forscene og bagscene. Forscene er det, hvor forestil-
lingen fremfores for publikum, og her er de optradende optaget af at folge galdende
normer og regler. Bagscenen er uden publikum, og det er her, de optredende kan for-
bedre og forberede deres optreden.

I dette teater, hvor individer udfylder forskellige roller og iscenesatter sig selv ud fra
forskellige normer om adakvat adfaerd, er der en magtdimension. En magt, som ma for-
stds som situationel magt, hvor magten er indlejret i situationen, hvor individets mulighed
for at tenke og handle intentionelt, er underlagt normer og moral, som individet ikke selv
har udstukket (Goffman, 1990).

I mine analyser benytter jeg 1 forskellig grad det hverdagssociologiske begrebsapparat.
Samhandlingsorden er et centralt begreb, der ligger til grund for min tilgang til tolkningen
af det etnografiske materiale. Det ligger til grund for forstielsen af de interaktioner, der
foregar mellem elever og mellem elever og lerere, og den interaktion, (der foregir mellem
elever og mellem elever og lerer) er genstand for analysen af deltagelsesmuligheder og
meningsskabelse. Ansigtsarbejdet har varet relevant i analysen af elevernes samhandling.
Specielt begrebet ansigt og ansigtstab, er relevante begreber til at forsta de inklusions- og
deltagelsesbevagelser, der sker i elevernes samhandling, ndr de skal producere produkter
pé iPad’en. Teatermetaforen ligger ligesom samhandlingsordenen til grund for analysen
og tolkningen af materialet fra feltarbejdet. Elevernes rollesxtning og de roller, de har
mulighed for at indtage samt, hvordan disse udvikler sig igennem forleb, er vigtige kilder
til forstaelsen af elever og lereres praksis, og hvordan disse roller skaber eller undergraver
muligheder for elever i komplicerede leeringssituationer til at deltage meningsfuldt i prak-
sis.

Afvigersociologi

Goftmans afvigersociologi har veret et vasentligt bidrag til at analysere de inklusions- og
eksklusionsbevagelser, der er observeret i skolen i denne athandlings empiti. Goffmans
afvigersociologi praesenteres i to verker og et essay. I disse koncentrerer Goffman sig om
den sociale konstruktion af normalitet og afvigelse 1 bade hverdagsliv og institutionsliv.
De to varker er Stigma (Goffman, 1963) og Asylums, (Goffman, 1991) og essayet et
”The nature of deference and demeanor” (Goffman, 1967). De sidste to tilbyder begreber
til forstaelse af, hvordan institutionaliserede individer far nedbrudt deres sociale identitet
og forsager at opretholde en social identitet i et miljo, som er kendetegnet ved isolering
og neutralisering pa totalinstitutioner. Fra disse to tekster anvender jeg begreber, der
handler om magt og tilpasning. Skolen er ikke oplagt en totalinstitution, dels forlader
eleverne skolen, ndr skoletiden er omme, dels kan deres foraldre valge at flytte deres
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bern fra skolen. Lareres sanktionsmuligheder er begrensede, og der er heller ikke i det
danske skolesystem en markering af bornenes status som elever gennem skoleuniformer
eller lignende. Derimod er det tilladt for eleverne at bibeholde deres territoriemarkorer,
f.eks. legetoj, under dagen. Dog vil jeg argumentere for, at der er tilstrakkeligt meget
overlap mellem skolen og en totalinstitution til at begrebsapparatet kan anvendes. Selv
om eleverne ikke er der hele tiden, er de der en meget stor del af dagen, der ogsé ofte
inkluderer fritidstilbud. Dagens rutiner er skemalagte, den ene aktivitet folger den naste,
og regler og rutiner er veletablerede og handhzves af lererne (Rasmussen 2009). Der er
ogsd en markant magtassymetri mellem leerere og elever, og lererne har mulighed for at
inddrage eller tildele serlige privilegier.

Forst har jeg koncentreret mig om og anvendt stigmabegrebet. De tre laerere, som optree-
der i analysen, foretager alle sammen forskellige typer af kategorisering af eleverne. Det
er netop for at begrebsliggore, hvordan disse kategoriseringer far betydning, at anvendel-
sen af stigmabegrebet bliver relevant. Goffman fremhever, at samfundet inddeler men-
nesker i kategorier efter, hvilke egenskaber der skal opfattes som sedvanlige og naturlige
for medlemmer af de enkelte kategorier. Det sociale miljo fastlegger, hvilken kategori af
mennesker man kan forvente at finde pa konkrete steder. Sdledes er det forventeligt at
mode born, der opfylder bestemte kategorier pa en skole. Mennesker har forhindsfore-
stillinger om, hvorledes individer, der opfylder kriterierne for en kategori, opferer sig.
Stigmabegrebet er relevant i denne proces. Stigma er en sarlig form for relation mellem
en egenskab og en stereotyp klassificering af mennesker. Stigma er til stede, ndr individet
tilskrives negative egenskaber, som er miskrediterende, som gor ham eller hende til et
uegnet medlem af den eller de sociale kategorier, som individet uden sit stigma ville til-
hore. Stigmatiseringsprocessen er en proces, hvorigennem individers normale sociale
identitet odelegges som folge af omgivelsernes reaktion, kategorisering og bedommelse.
Stigmatiseringsprocessen placerer hermed mennesker 1 nedvurderede sociale stereotyper
(Goffman, 1963). Goffman opererer med tre forskellige typer af stigma. For det forste
kropslige vederstyggelicheder, sa som forskellige former for deformativitet og synlige
handicaps, for det andet karaktermessige fejl, si som viljesvaghed, uhzderlighed, over-
drevne eller unaturlige lidenskaber, og for det tredje tribale stigmata, s som slagt, race,
religion og nationalitet (Goffman, 1963).

DeRoche (2010) anvender stigmabegrebet til en analyse af, hvordan elever med generelle
indlaeringsvanskeligheder handterer inklusion i en almenklasse i Canada. Hun finder, at
stigmatiseringsprocesser i det inkluderende klasserum har konsekvenser for eleverenes
selvvaerd og ofte resulterer i aggressiv adferd. Dette bindes sammen med de sociale for-
ventninger, der skabes pa baggrund af stigma. Teknologiske artefakter medforer en yder-
ligere accentuering af stigma, da det tydeliggor elevernes udsathed og kommer til at virke
som stigmamarkerer. I modsatning til dette studie, fandt jeg i mit studie, at iPad’en ikke
kom til at virke som en stigmamarkor, idet alle elever har samme type enhed, om end de
bruger forskellige apps pa enheden.
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Stigmabegrebet er blevet kritiseret for at vaere for fokuseret pa, hvordan stigma produce-
res i personlige interaktioner og for ikke at inddrage de strukturelle faktorer, der ligger til
grund for stigmatiseringsproduktionen (Gleeson, 1999). Dette udbygges yderligere med
en kritik, der gir pa, at Goffman ikke forholder sig kritisk til normalitetsbegrebet og ser
pa stigma udelukkende fra en ’normalpersons” synsvinkel (Mest 1988, Titchkosky 2000).
Ligeledes bliver begrebet kritiseret for at vare ahistorisk (ibid). Til dette kan man igen
sige, at Goffmans sigte aldrig var emancipatorisk eller fokuseret pa konkrete historiske
problemstillinger. Dermed kan man vzalge at se dette tilsyneladende manglende kritiske,
strukturelle, og historiske perspektiv som en styrke i forhold til behandlingen af empirisk
materiale, da dette ikke gives en forudgiende farvning fra det teoretiske perspektiv.

I Goffmans beskrivelse af stigmatiseringsprocesser ligger hovedfokus pa det, han kalder
mixed contacts (blandede kontakter). Blandede kontakter er social interaktion, som fin-
der sted mellem stigmatiserede og “normale” mennesker. Netop denne vinkel synes re-
levant i forhold til denne athandling, som netop har fokus pa en kontekst, hvor elever,
der tidligere er blevet kategoriseret som ikke normale nok til at felge undervisning i al-
menskolen og derfor har veret placeret i specielle skoletilbud, fores tilbage til almensko-
len. Derved kan de klasser, hvori jeg henter min empiri, kategoriseres som blandede kon-
takter 1 forskellig grad athengigt af, hvor staerke kategoriseringer lererne anvender. De
blande kontakter er hovedsted for stigmatiseringsprocesser. Stigmatiseringsprocesser et
en grundleggende social mekanisme, som aktiveres, nir et individ tiltreekker sig omgivel-
sernes opmarksomhed, og nar dette efterfolgende resulterer i social afvisning og mang-
lende anerkendelse. Det er kendetegnede for stigmatisering, at det stigmatiserede individ
reduceres til at vere anderledes, og at denne anderledeshed overskygger og udraderer
andre unikke personlige kvaliteter og egenskaber, som personen i evrigt besidder. Stig-
matiseringen forsyner ifelge Goffman de ’normale” med en folelse af berettigelse til at
behandle den stigmatiserede pa en bestemt made. I det sociale mode er det individets
mission at opretholde et selv, der respekteres af andre og samtidige forsvare dette imod
trusler og kraenkelser, hvilket naturligvis er vanskeligt for de individer, der udsattes for
stigmatiseringsprocesser. Goffman peger pa flere strategier, som de stigmatiserede an-
vender i deres kamp for at blive anerkendt som normale, som samtidig er forbundet med
frygt for at blive afsloret. For det forste kan den stigmatiserede forsege sig med forskellig
”passerings”-strategier, som ’slorer” deres stigma. Det vil sige forskellige mulige mader
at skjule en skavank pa (Goffman, 1963).

For at det kan lykkes for individet at ’passere”, ma han vaere i stand til at lave information
control (informationskontrol). Informationskontrol er, nar individet forsoger at styre de
informationer om sig selv, som han afgiver. Dette er dog vanskeligt, da individet ikke kan
vide, hvad de ovrige ved om ham, og han potentielt kan komme til at fremstd endnu mere
upalidelig ved at tilbageholde oplysninger. I de tilfzlde, hvor stigma er kendt af omgivel-
serne, kan den stigmatiserede forsoge sig med “den gode tilpasning”. Det vil ifolge Goff-
man sige, at selv om den stigmatiserede ikke opfattes som normal, ma han foregive at
vare normal med normal identitet og taktfuldt tage imod den hjxlp og accept, der tilbydes
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af de normale og beskytte de normale ved at undga situationer, der krever af de normale,
at de md hykle for at opretholde ansigterne. Den gode tilpasning bliver pa denne made
en subtil form for undertrykkelse af de stigmatiserede. Goffman anforer, at individer med
samme stigma har en tendens til at slutte sig sammen 1 grupper, dette ses eks. i interesse-
organisationer (Goffman, 1963).

Fitch (2003) bruger stigmabegtebet til at folge en gruppe elever med generelle indlerings-
vanskeligheder og deres handtering af inklusion og eksklusion gennem seks ar, serligt
som disse elever blev inkluderet fra tidligere specialtilbud. Han finder, at der er stor for-
skel pé elevernes oplevelse af inklusionen. Hvis det Iykkedes at blive en del af klasserum-
mets fallesskab, var oplevelsen generelt positiv, mens det modsatte var tilfaldet, nar det
ikke lykkedes at blive en del af klasserummet. I forhold til stigmatisering forsegte eleverne
generelt at skjule og korrigere deres problematikker for at undga stigma om end med
varierende succes. Jeg fandt ligeledes i mit eget projekt, at de deltagelsesmuligheder, ele-
verne i komplicerede laeringssituationer havde, var meget athaengige af den sociale orden,
der optradte i klasserummet, herunder sarligt stigmatiseringsprocesset.

Da stigma ikke er en iboende personlig og kontekstuathaengig kvalitet, men derimod er
kontekstathaengig og foregar i socialprocesser og sociale processer, er det potentielt mu-
ligt for alle at blive stigmatiseret i storre og mindre grad. I miljger med staerke kategori-
seringer og stigmatiserende processer er det derfor rimeligt at antage, at deltagerne i hoj
grad vil vere optaget af og angst for selv at blive stigmatiseret.

Andersen (2009) undersoger, hvordan ADHD diagnosen, forstiet gennem en stigmati-
seringsoptik, pavirker respondenters identitet og involveres i konstruktion, dekonstruk-
tion og rekonstruktion af denne. Hun kommer frem til et syn pa ADHD diagnose som
fordrende inkluderende eksklusion. Man kan enten medicineres og inkluderes i de not-
males kategori, eller man kan inkluderes med andre i samme situation og ekskluderes fra
det normale.

Dette har en parallel i mine analyser, hvor jeg anvender begrebet til at analysere, hvordan
lzereres kategoriseringspraksis kan fore til stigmatiseringsprocesser af elever 1 komplice-
rede leeringssituationer, og hvordan det indsnavrer disse elevers deltagelsesmuligheder i
klassens praksis og dermed fir betydning for inklusionsprocesset.

I Agsylums udvikler Goffman et begrebsapparat til analyse af totalinstitutioner. Totalinsti-
tutioner forstds som institutioner, der soger at kontrollere alle aspekter af den mortifica-
ted (indrullerede) persons liv, fra de stir op om morgenen, til de gir i seng om aftenen,
og etablerer regler og rutiner for alle centrale aspekter af dette liv og ogsd hindhaver det
gennem autoritet eller direkte magtanvendelse, og som ofte har sociale og/eller fysiske
barrierer til kontakt med omverdenen. Der er forskellige typer totalinstitutioner, alt efter
hvordan og hvorfor de indrullerede er der, men eksempler inkluderer mentalinstitutioner,
tengsler, klostre, plejehjem og lignende institutioner. Skolen er, som jeg diskuterede i
indledningen, ikke en klassisk totalinstitution, men deler nok karakteristika med disse til,
at man kan analysere den pa en lignhende made.

60



Totalinstitutioner er baseret pa en magtassymetri mellem personale og indrullerede. Per-
sonalet har bade autoritet, etableret gennem social signifikering, og reel magt til at uddele
privilegier eller sanktioner overfor de indsatte. Privilegiesystemet er en vasentlig del af
den made, social orden opretholdes indenfor institutionen, idet onskvardig adferd over
en periode belonnes med ekstra privilegier og forseg pa modstand straffes ved inddra-
gelse af privilegier eller ved sanktioner overfor den indrullerede. Indsatte kan anlegge
forskellige linjer over for dette system, men det fungerer som et dagligt orienteringspunkt,
der ikke kan undgas. (Goffman, 1991)

Ved indgangen til en totalinstitution er der normalt en mortification proces (indrulle-
ringsproces), hvor den indsatte markeres som en del af institutionen. Dette kan f.eks.
vere gennem tildeling af et nummer eller en szrlig uniform, men denne proces merker
den indsatte som en del af totalinstitutionen. Dermed gores den indrullerede ogsa til et
subjekt for den bureaukratiske kontrol og regulering af hverdagslivets mindste detaljer,
der foregir i en sadan institution.(Goffman, 1991)

Regler, procedurer, vaner og kontrol etableres normalt for stort set alle aspekter af dag-
ligdagen. Fra man star op om morgenen, til man gar i seng igen, er hele den indrulleredes
adferd udsat for regulering gennem regler for, hvornir og hvad man spiser, hvornar man
kan fi lov til at gd pd toilettet, hvordan man omgds de andre indrullerede og de ansatte
osv. Dette skaber en form for desocialisering i forhold til den eksterne verden og de
indrullerede resocialiseres saledes i en ny form for samhandling. Dermed kommer hele
ens cksistens til at forega inden for den rammeszatning, institutionen etablerer.

Dette resulterer i forskellige slags adaptations (tilpasningsformer) og linjer, som de ind-
rullerede anvender for at fungere inden for institutionens rammer. Primary adaptations
(primere tilpasningsformer) handler om mdder, hvorpa den indrullerede laerer at udvise
en acceptabel adferdsform over for personalet og de andre indrullerede. Der kan vere
forskellige roller, man kan tage eller linjer, man kan anlegge, der indenfor en given total-
institution kan vare acceptabel og udgere primar tilpasning, men det springende punkt
er, at den indrullerede ved en primer tilpasningsstrategi spiller efter reglerne. Secondary
adaptations (sekundare tilpasningstormer) handler om at finde mader at omga systemet
inden for systemets rammer uden nogensinde at gi over i direkte modstand. Det kan for
cksempel vaere at prove at overtale eller sigar bestikke en ansat for at fa ekstra privilegier
eller finde sma frirum inden for institutions mure, hvor de normalt geldende regler stil-
tiende kan omgis. Naturligvis kan direkte modstand ogsd opsta, men inden for totalin-
stitutioners rammer er dette normalt noget, der straffes hardt. (Goffman, 1991)

Gullev (2004) undersoger tosprogede born i danske bornehaver. Hun analyserer borne-
haver som havende elementer af en totalinstitution med sartligt fokus pa, hvordan bot-
nene udfordrer eller tilpasser sig institutionens logikker. Hun finder, at born, der beher-
sker sekundare tilpasningsformer, har bredere spenderum i institutionen, hvorimod de,
der yder direkte og synlig modstand, risikerer sanktioner og har mindre mulighed for
udvikling. Dette viser et eksempel pa anvendelse af begrebsapparatet pa en institution,
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der ikke er en klassisk totalinstitution og det viser ogsa, hvordan man frugtbart kan an-
vende disse begreber til en strukturel analyse inden for inklusionsomradet, der kan vise
de underliggende betingelser for inklusions- og eksklusionsprocesset.

Frederiksen (2015) anvender begrebsapparatet til at analysere elever med leringshaem-
mende adferd i folkeskolen. Denne anvendelse af begreberne har en parallel i min egen
analyse, hvor jeg ogsa kigger pd elevers tilpasningsformer dog med et andet udgangs-
punkt. Frederiksen finder, at nogle elever, der udviser en hgjere grad af sekundear tilpas-
ning, derigennem kan ende med en adferd, der yderligere hemmer deres egen lering.
Derved sker der en sekundzr eksklusion oven pa den allerede eksisterende problemstil-
ling.

Rammeanalyse

Goffmans rammebegteb (Goffman, 1974) har som formal at beskrive, hvordan individer
skaber orden og mening 1 de mangfoldige og forskelligartede sociale situationer, de er en
del af. Goffmans rammebegreb er hentet fra Gregory Bateson. Goffman skelner mellem
naturlige og sociale rammer. Naturlige rammer er karakteriseret ved at veere undirectede,
unoriented, unanimatede, unguided, purly physical” (Goffman, 1974, s. 22). Der er altsa
1 hoj grad tale om fysiske ramme. Sociale rammer er karakteriseret ved menneskelig for-
tolkning af sociale situationet.

En social ramme skal forstds som en form for mentale og bevidsthedsmaessige filtre, der
organiserer den menneskelige erfaring og skaber mening i sociale situationer. Sociale ram-
mer legges ned over og anvendes til at forsta og fortolke sociale situationer. Igennem
rammesztning af en social situation bliver det muligt for individet at orientere sig og
agere. Ethvert individ har forskellige rammer, der fungerer som en form for bevidstheds-
skabeloner, som bruges til at forsta, fortolke, forudsige og foregribe virkeligheden. Et
individs primare rammeforstaelse af en socialsituation kan vare et sxt af regler eller po-
stulater, som individet kan vaere sig bevidst, men er ofte og ifelge Goffman oftest ikke s
organiseret, og der er i de fleste tilfalde tale om en underliggende organiseret opfattelse
af forstaelse og tradition (Goffman, 1974). En ramme gor en person i stand til at lokali-
sere, identificere, erkende og identificere konkrete handelser i relation til rammen. Selv
om et individ ikke er i stand til umiddelbart at beskrive en ramme, forhindrer det ham
ikke 1 at anvende den. Udgangspunktet er, at nar et individ er i en situation, stiller han sig
selv sporgsmailet ” what is going on here? ” (Goffman, 1974, s. 25). Svaret har virkning
for den folgende aktivitet. Sporgsmadlet bliver starten pa en rammeforstielse, der kan ap-
pellere til et svar. Forskellige individer vil kunne opstille forskellige svar fra forskellige
positioner og have forskellige perspektiver pd, hvad der foregir i en konkret situation.
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Puroila (2002) undersoger, hvordan padagoger 1 Finland konstruerer rammer til at for-
tolke deres egen arbejdssituation og borns lering. Disse far betydning for den praksis og
interaktionsorden, der skabes og for bernenes leringsmuligheder. I min analyse af lerer-
nes rammekonstruktion, finder jeg ligeledes, at deres fortolkninger af inklusion og deres
maide at kategorisere elever i komplicerede leeringssituationer pa, er med til at skabe eller
undergrave deltagelsesmuligheder for eleverne.

Rammeforstaelsen er endvidere influeret af deltagerens funktion og rolle i den konkrete
sociale aktivitet (Goffman, 1974). Goffman pointerer, at der i en situation foregar mange
ting simultant, hvilket fir betydning for spergsmilet om, hvad der foregar, ligesom en
situation elleraktivitet ikke starter pa samme tid for alle deltagere. Nar en deltager har
skabt en ramme til anvendelse i en social situation, kan det foreckomme, at individet op-
lever, at den ramme, individet forst har lavet, ikke nedvendigvis er rigtig for at forsta,
hvad der foregar. Individet ma derfor revurdere og hermed igen rammeszatte det, der
foregir pa en anden made. P4 den made er rammer dels med til at skabe mening og
revurdere mening (Goffman, 1974).

Rammeanalyse er ligesom andre dele af Goffmans forfatterskab blevet udsat for forskel-
lige kritikker. Denzin og Keller (1981) leeste Frame Analysis gennem en strukturalistisk
linse og mente derigennem at kunne reducere Goffmans forfatterskab til ganske trivielle
observationer. Goffman (1981b) svarede selv pa denne kritik ved at papege, at de havde
misforstiet hans intentioner, og at han aldrig havde haft intentioner om at fremstille en
systematisk teori og i hvert fald slet ikke skulle tolkes som strukturalist. Yderligere er
rammeanalysen blevet kritiseret for ikke at vaere tilstrackkeligt struktureret til fuldsteendigt
at kunne beskrive en interaktionsorden i praksis (Chriss 1993).

En bestemt socialgruppe har ifolge Goffman ofte samme primare ramme, som konsti-
tuerer nogen som gruppe (fx lzerere). Den konstituerer centrale elementer af deres kultur,
forstdelser, bekymringer, osv. (Goffman, 1974).

Jacobsen (2013) kritiserer rammeanalysen for at vere unedvendigt abstrakt og vanskelig
at anvende i praksis og for ikke tilstrackkeligt eksplicit at gore klart, at enhver ramme jo
af nedvendighed er en fortolkning, da man af gode grunde ikke kan vide, hvad der foregir
i hovedet pd andre mennesker. Om end disse kritikpunkter er reelle nok, fordrer disse jo
blot, at den forsker, der anvender begrebsrammen, er omhyggelig med at pracisere, hvor-
dan han eller hun anvender rammeanalysen, da der er et relativt stort spillerum.

Det er en pointe, at individer ikke kan undga at anvende rammer, hvis de deltager i noget
eller ser pa noget. Anvendelsen af rammer bliver brugt til at forstille sig, hvad der er sket
for, og hvad der skal til at ske. Centralt for anvendelsen af rammer er begrebet keying
(Goftman, 1974)). Goffman bygger her pd Batesons begreb. Bateson udviklede begrebet
i forbindelse med studier af aber, hvor det centrale er, at aberne, nér de leger slaskamp,
transformerer rammen fra rigtig sliskamp over 1 legen. Denne transformation eller over-
foring er, hvad Bateson betegner keying. Denne keying eller transformation overforer
Goffman pa menneskets fortolkning af sociale situationer. Det bliver herved centralt, at
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forskellige individer kan have forskellig keys til den samme sociale situation. Derved kan
situationer, der pa overfladen ligner hinanden, tolkes pa mange forskellige mader alt af-
hangig af, hvilken key de fortolkes ud fra.

Det betyder, at en praksis kan fortolkes vasentligt forskelligt af de involverede aktorer. 1
relationer til keying og rammer introducerer Goffman et tredje begreb, som er out of
frame activity (ude af ramme aktiviteter). Ifolge Goffman har en aktivitet altid et directi-
onal track, (hovedspor) som er det mest fremtraedende aspekt ved aktiviteten. Derudover
er der ogsa et disattended trac (bispor), som ikke har noget med hovedsporet at gore. Det
kan f.eks. vaere, nir en person ser ud af vinduet, piller nese eller flytter sig fysisk lidt
tilbage (Goffman, 1974).

Goffmans teoretisk begreb rammeanalyse har veret et vasentligt begreb i analysen af
empirien i denne afhandling. Begrebet bliver anvendt i de to artikler, der har primaert
fokus pa lererens praksis. Da der er fokus pa praksis i bredeste forstand, har det varet
givtigt at anvende rammeanalyse. Denne analyseform kan anvendes meningsfuldt pa flere
forskellige typer af praksis, som kommer til udtryk i de gennemforte observationer, hvor
lzererne handler i interaktion med eleverne og ting. Den fungerer yderligere til analyse af
interviews med leererne, hvor disse italesatter deres viden om og forstéielse af praksis.
Det er derfor interessant, at de lerere, der optraeder i empirien, alle tre tager del i praksis,
som bestar af de samme elementer; inklusion, elever i komplicerede leeringssituationer,
IT-leeremidler og iPads, men at de samtidig gor det pa vasentlig forskellig méide og med
forskellig vurdering.

Opsamling

I mine analyser har Goffmans begreber vzaret relevante at anvende til at analysere de spil
og mulige roller, det er muligt for eleverne at deltage 1, lige som Goffmans rammeanalyse
tilbyder vasentlige begreber til at analysere lereres kategorisering af elever i komplicerede
lzeringssituationer, deres konstruktion af undervisning og deres perspektiv pa I'T. Goff-
man tilbyder i mindre grad begreber til at begribe, hvordan mening og lering konstrueres
i fellesskaber. Den symbolske interaktionisme ser, ifolge Nortvig (2015), objekter som
menneskelige konstruktioner, der trader ud af en baggrund som relevante 1 forhold til en
given social proces. Det vil altsd sige, at tingsliggorelse i dette perspektiv er en type af
generel social konstruktion. F.eks. kan bade en regnvejrsdag og et abstrakt begreb som
e-learning tingsliggores. Dette er et interessant perspektiv, men i forhold til den konkrete
tingsliggorelse, der foregir i gruppesammenhazng i en folkeskoleklasse, har jeg fundet
Wengers tingsliggorelsesbegreb mere anvendeligt, idet det fokuserer pa den konkrete
produktionsproces og dennes udtryk.
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Praksistallesskaber og situeret laering

Lave og Wenger (1991) arbejder ud fra en antropologisk og sociologisk tilgang til laering,
hvor lering ses som et foranderligt aspekt ved hverdags- og arbejdsliv. Deres underso-
gelser danner udgangspunkt for analyser, som alle foregar i leringsrum uden for skolen.
Dette er en bevidst pointe for Lave og Wenger, fordi de ensker at adskille begreberne
undervisning og laering og i stedet koble lering til mening, praksis og identitet. Ligeledes
argumenterer de for, at skoleuddannelser er baseret pd en antagelse om, at viden kan
dekontekstualiseres, hvilket er en modsztning til deres situerede perspektiv. Samtidig
fastslir de, at legitim perifer deltagelse ikke er en padagogisk form eller undervisnings-
teknik (Lave og Wenger, 1991). De afviser dog ikke, at deres begreber kan finde anven-
delse i en skolekontekst. Dette har dog heller ikke afholdt forskere i skolens leringsrum
fra at bruge teoriapparatet til deres studier. F.eks. har Charlotte Hojholt (2011) studeret
born i vanskeligheder i skolen gennem denne optik. Inden for inklusionsforskningen har
Laluvein (2009) studeret elevers deltagelse gennem praksisfaellesskaber. Det er altsd ikke
en begraensning for teoriapparatet, men snarere et greb, Lave og Wenger gor for at fd et
bredere syn pi leering. I min afthandling bliver der fokuseret pd skolen som en ramme for
praksisfaellesskaber, og jeg placerer mig herved i samme tradition som fernzvnte cksem-
pler.

Lering anses for at ske gennem deltagelse i socialpraksis, hvor lering defineres relationelt,
som personers forandrende deltagelse i forandrende socialpraksis. Lave og Wenger an-
vender begrebet situeret laering, hvor lering er interageret og et uadskilleligt aspekt ved
social praksis. Til at beskrive deltagelse i social praksis med lering som integreret be-
standdel anvendes begrebet legitimate peripheral participation (legitim perifere delta-
gelse). Legitim, perifer deltagelse anvendes til at beskrive den proces, hvor nytilkom-
mende indtrader i et praksisfallesskab og er deltagende, men under tillempede former.
Denne position kan bevage sig mod mere og mere komplicerede og ansvarsfulde delta-
gelsesomrider og derigennem mere deltagelse. Den perifere deltagendes position kan
veere en kvalificerende eller dekvalificerende position. For at perifer deltagelse skal vare
legitim, kraever det at den, der er i en perifer position, tilknyttes legitimitet, for at denne
position kan have en positiv verdi. Den perifere deltagelse kan vare i bade inbound
/outbound trajectories (en indadgiende eller udadgiende bane), alt efter om deltageren
er pa vej ind eller ud af faellesskabet.

I Laves undersogelse af skraedderlerlinge i Afrika (Lave og Wenger, 1991) ser det ud til,
at mesterens primeare opgave er at overdrage legitimitet til lerlingen 1 meget hojere grad
end at undervise dem. I min undersogelse har sporgsmalet om at kunne fa en legitim,
perifer position for eleverne i komplicerede leringssituationer varet centralt. Larerne har
pa forskellig vis understottet eller forhindret en sidan legitimitet. I de gruppearbejder, jeg
har observeret og anlagt dette perspektiv pa, er det markant, at de ovrige elever er meget
villige til at knytte legitimitet til en perifer position. Begrebet praksisfzllesskaber intro-
duceres af Lave og Wenger (1991). De definerer det som ”A community of practice is a
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set of relations among persons, activity, and world, over time and in relation with other
tangential and overlapping community of practice” (Lave & Wenger, 1991, s. 98). Denne
definition tillader et blik pa en bred vifte af gruppeaktiviteter, men giver dog retning til at
fa en fornemmelse af praksisfellesskabers struktur.

Miriam Zukas (Andersen & Zukas, 2012) kritiserer Wenger og Laves (Wenger & Lave,
1991) udlaegning af praksisfellesskaber for at vere konserverende i den forstand, at det
antages, at novicer, der kommer til et fxllesskab, skal oplereres til at kunne det, der alle-
rede er kendt i fxllesskabet, og derved sker der ikke noget nyt i fellesskabet, det repro-
ducerer sig selv. Der er klart en fare for, at praksisfzllesskaber kan antage en sidan form,
men praksisfellesskaber kan vere transformative. Denne udlagning finder man stotte i
ved Lave og Wengers analyse af forskellige typer af mesterlere som skreeddere 1 Vestat-
rika, kodudskarere, kvartsmestre, anonyme alkoholikere og yucatec jordemedre. Her pe-
ger de netop pd, at mesterlere krever et praksisfaellesskab, hvor forskellige former for
perifer deltagelse er, og at praksisfalleskabet indgar i meningsforhandling med deltagerne.
Nir dette ikke sker, medgiver Lave og Wenger, at praksisfellesskaber kun er reproduce-
rende (Lave & Wenger, 1991). Det er relevant om praksisfzllesskaber er reproducerende
eller transformative i forhold til inklusion. Hvis en gruppe af almeneleverne skal kunne
inkludere elever i komplicerede laeringssituationer, ma praksisfallesskabet have transfor-
mativ karakter, og kunne imedekomme og stilladsere elever i sarlige komplicerede lz-
ringssituationers serlige deltagelsesformer. Axel og Tanggaard (2010) peger pa, at forsk-
ning, der har varet inspireret af situeret lering, har udviklet sig i to spor. Det ene spor
har koncentreret sig om lering, som ikke nodvendigvis er direkte resultat af formel un-
dervisning. Der har inden for dette spor varet fokus pa mesterlerebegrebet, som f.eks.
Steinar Kvale har beskaftiget sig med (Kvale, 1999) I forbindelse med mesterlererbegre-
bet har der varet fokus pa, hvordan lerlingen gennem deltagelses i praksistellesskabet
bevaeger sig fra perifer, legitim deltager til at tilegne sig en faglig identitet. Herigennem
argumenteres for, at den aktuelle opfattelse af, at undervisning forer til lering, ma sattes
til debat, og der md dbnes for udforskning af leringskilder i den lerendes miljo (Kvale,
1999).

Det andet spor er optaget af, hvad der sker 1 praksis og derfra analyseres, hvilke betingel-
set, der er for deltagelse i praksis 1 den givne aktivitet. Specielt har Ole Dreier og Charlotte
Hojholt veere fremtraedende inden for denne position (Dreier, 1999, Hojholt, 2011).
Wenger (2008) udvikler begrebet praksisfallesskaber yderligere. Det er specielt denne del
af Wengers forfatterskab, som har varet den vasentligste bidragsyder til min forstaelse
og anvendelse af begrebet praksisfallesskaber.

Praksis defineres her som handling i en historisk og social kontekst, hvor aktererne deler
en fallesforstielse, der giver handling struktur og mening (Wenge, 2008). Wenger anser
lzering som social praksis, som bestir i at vaere aktiv deltager i sociale fxllesskabers praksis
og konstruere identiteter i forhold til disse. Laering er i denne forstielse, det, der forandrer
individets evne til at indga i praksis, individets forstdelse af, hvorfor det engagerer sig i

66



praksis og de resurser, der er til radighed. Laring som social praksis bestar af komponen-
terne praksis med fokus pa udferelse, fellesskab med fokus pa tilhersforhold, identitet
med fokus pa tilblivelse, og mening med fokus pé erfaring. Et praksisfallesskab er kon-
stitueret af tre dimensioner: Engagment (engagement), joint enterprise (fallesvirksom-
hed) og common repetoire (felles repertoire) (Wenger, 2008). For eksempel ser jeg elever
i gruppearbejde udgoere praksisfallesskaber, som kan analyseres i forhold til disse begte-
ber, der kan have forklaringskraft i forhold til inklusions- og eksklusionsprocesser. Gra-
den og typen af engagement, falles virksomhed og fxlles repertoire har stor betydning
for sidanne gruppeprocesser og deres udvikling.

Medlemmerne af et praksistzllesskab er gensidigt forbundet i relationer og engageret i
handlinger, hvis mening de forhandler indbyrdes. Det er en nedvendig forudsatning for
engagement, at deltagerne er en del af det, der har betydning. Gensidigt engagement er
ikke blot forbundet med det enkelte individs kompetencer, men ogsa med de andre med-
lemmer af praksisfzlleskabets kompetencer. Siledes indebarer engagement at opdage,
hvordan man engagere sig, hvem der er god til hvad, hvem der ved hvad, og hvem der er
lette /vanskelige at omgds. Et felles engagement medforer ikke nedvendigvis homoge-
nitet og er heller ikke en nedvendighed eller et resultat af praksisfalleskaber.
Fallesvirksomhed er et resultat af den forhandlingsproces, som medlemmerne af et prak-
sisfaellesskab gennemgdr, nar de forseger at fa en fxlles forstielse og afstemme deres
virksomhed i forhold til deres engagement. Fallesvirksomhed indeholder dels mal og dels
gensidig ansvarlighed.

I praksistellesskaber udvikles fzlles repertoire. Felles repertoire kan blandt andet besta
af at producere eller indfore redskaber, artefakter og representationer (Wenger, 2008).
Dette repertoire reflekterer en gensidig engagementshistorie og er flertydigt.

I et praksisfallesskab sker der til stadighed en meningsforhandling, hvis formal er, at
medlemmerne af praksis kan opleve deres engagement i praksis som meningsfuld. Nego-
tiation of meaning (Meningsforhandling) repraesenterer en generel betegnelse for den
proces, hvorigennem aktorerne oplever deres verden og deres engagement som menings-
fuldt. Meningsforhandling er en kontinuerlig proces, som foregir i relationer som udvi-
der, omdirigerer, afviser, modificerer eller bekrafter menneskets oplevelse og engage-
ment i verden som meningsfuld. Meningsforhandling er et kontinuerligt samspil, med
gradvis udferelse og udveksling. Det vil sige, at mening og meningsforhandling pa en
gang etablerer mening, samtidig med, at det konstant er med til at forandre de situationer,
den giver mening og pavirke deltagerne. Meningsforhandling gir igennem deltagelse og
tingsliggorelse, som forudsatter og muliggor hinanden. I min analyse er meningsforhand-
ling centralt i forhold til at analysere, hvorvidt elever 1 komplicerede leringssituationer
har mulighed for at forhandle sig til en position i fallesskabet, og i hvor hej grad andre
elever udviser sensitivitet overfor denne proces.

Carol Linehan og John McCartny (2001) kritiserer praksisfalleskaber, som de optraeder
hos Lave og Wenger, for ikke at indfange de komplekse og ikke nedvendigvis hensigts-
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mzssige relationer dels mellem individerne i fxllesskabet og dels mellem individ og fzl-
lesskab. Wenger pipeger dog selv, at praksisfzllesskaber pa ingen méde er magtfrie, ho-
mogene fzllesskaber, og at der netop sker forhandling af magt igennem meningsforhand-
ling, deltagelse og tingsliggorelse.

”A shared practice thus connects participnts to each other in ways that are diverse and
complex. The resulting relations reflect the full complexity of doing things together. They
are not easily reducible to a single principle such as power, pleasure, competition, collab-
oration. Desire, economic relations, utilitarian arrangements, or information processing,
In real life, mutual relations among participants are complex mixtures of power and de-
pendence, pleasure and pain, expertise and helplessness, success and failure, amassment
and deprivation...” (Wenger, 2008, s. 77).

Denne opmarksomhed pa forhandling af magt er relevant for analyserne, jeg foretager
senere, fordi praksisfxllesskaberne, som er etableret i forbindelse med arbejdet med
iPad’en, i alle de udvalgte cases er uhomogene og primart ledes af eleverne selv. I den
konstellation bliver elever modeller for andre elever og modellerer disse. Magtdimensio-
nen er en del af praksisfellesskaber, og det far en betydning for de deltagelsesmuligheder,
som alle eleverne far, men i seerdeleshed eleverne i komplicerede leeringssituationer.
Deltagelse er en aktiv proces, hvor medlemmerne i praksisfallesskabet handler og indgar
1 samspil. Deltagelse er pa en og samme tid bade personlig og social. Deltagelse omfatter
personens bevidsthed, krop, felelser og sociale relationer. Da deltagelse er en aktiv pro-
ces, er det kun medlemmer af sociale fallesskaber, der kan deltage. Sdledes er det en
pointe hos Wenger at forskellige elektroniske devices ikke kan vare deltager, men bruges
til deltagelse og tingsliggorelse. Derimod har han defineret en rolle kaldet stewarding”
for den menneskelige aktivitet, der tager hind om et faellesskabs teknologipraksis gennem
en tilpasning af teknologien til gruppens meningsskabende aktiviteter (Wenger, White,
Smith 2009). Igennem deltagelse konturerer individet sin identitet. Evnen til eller mangel
pé at forme fellesskabers praksis er et vasentligt aspekt ved oplevelsen af at deltage.
Deltagelse 1 skolens praksis er et centralt begreb i analysen af inklusionsprocesser, der
produceres igennem elevernes interaktion.

Ifolge Wenger (2008) skal deltagelsen have substans igennem tingsliggorelse. Tingsliggo-
relse er praksisfallesskabers skabelse af abstraktioner, verktojer, symboler, historie, ud-
tryk og begreber, der tingsliggor en del af denne praksis i stivnet form (objekt status).
Tingsliggorelse dakker over en lang rakke processer, der omfatter at skabe, designe,
fremstille, benzvne, kode, beskrive, fortolke, bruge, genbruge atkode og omformulere
(Wenger, 2008). Deltagelse og tingsliggorelse er dualiteter, der ikke kan betragtes isoleret,
og som tilsammen konstituerer mening i et praksisfxllesskab. Dette benytter jeg i forhold
til at analysere produktionsprocessen i forhold til de teknologiske leremidler.

Serensen, Audon og Levinsen (2010) benytter praksisfzllesskabsteorien til at analysere et
videoproduktionsforleb omkring journalistik i en folkeskoleklasse. De finder, at den te-
oretiserede dobbelthed mellem tingsliggorelse og deltagelse 1 fallesskabet meget direkte
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karakteriserer den meningsforhandling og interaktionsproces, der foregar i en gruppe un-
der dette forlgb. Det er sxrligt relevant i forhold til digitale medier, hvor teknologien
muliggor en lobende genforhandling ved for eksempel at slette eller sxtte nyt ind. Jeg sa
en lignende effekt i mit studie af et videoproduktionsforleb, hvor disse genforhandlings-
muligheder var vaesentlige faktorer i elevernes skiftende deltagelsesmuligheder.

Miles (2007) har anvendt begrebsrammen til at analysere inklusion gennem kreative le-
ringsgrupper 1 Nordengland. Han finder, at der i de praksisfallesskaber, der skabes om-
kring kreativ lering og de relaterede optraedener, kan skabes inklusionsprocesser, der op-
star spontant gennem interaktionen omkring et projekt, der af eleverne opfattes som va-
sentligt. En parallel kan gores til elevernes etablering af praksisfxllesskaber, nar de
arbejder sammen om multimodale apps.

Ifolge Wenger tager udvikling af praksisfallesskaber tid, men ikke et mindstemal af tid.
Pointen ved at indfere en tidsdimension er at pointere, at et praksisfallesskab skal have
tid for at kunne opretholde gensidigt engagement i udevelse af fzlles virksomhed for at
leere noget af betydning. Praksisfellesskaber kan med den optik betragtes som falles lac-
ringshistorier, som er en tidslig sammenfletning af kombination af deltagelse og tingslig-
gorelse. Laring i praksisfallesskaber omfatter for det forste udvikling af forskellige for-
mer for gensidigt engagement, hvor deltagerne opdager, hvordan man engagerer sig og
finder ud af, hvad der haemmer og udvikler gensidige relationer. For det andet omfatter
lzering i praksisfellesskaber forstdelse og afstemning af virksomhed. Det vil sige, at delta-
gerne lerer at indordne deres engagement efter virksomheden og stir til ansvar for at
gore en indsats for at definere virksomheden og harmonisere modstridende fortolkninger
af, hvad virksomheden gir ud pd. For det tredje omfatter det udvikling af deltagerens
repertoire og stil, si de bliver i stand til at genforhandle mening med forskellige elementer
og procedure eller indfore nye redskaber, artefakter og representation og herigennem
finde nye udtryk og omdefinere og evt. kassere gamle. Herigennem bliver de 1 stand til at
skabe og bryde rutiner. Laering driver i denne optik praksis, og praksis driver leering.
Anne Edwards (2005) fremforer pd baggrund af et virksomhedsteoretisk perspektiv en
kritik af praksisfxlleskaber, fordi disse ikke interesserer sig for den kognitive kapacitets-
andring, der sker hos individet. Ydermere kritisere hun praksisfellesskaber for tingslig-
gorelse og mener, at man derved overser de problemer, der kan vere ved at afgore, hvor-
vidt eleverne hver isar har laert noget, altsd gennemgiet en kognitiv kapacitsendring. Der
er dog ikke noget i praksisfalleskabsbegrebet, der forhindrer, at der kunne ske en kognitiv
kapacitetsendring. I det leringssyn, der anvendes i denne athandling, er individuelle kog-
nitive endringer ikke mit fokus. Derimod er det gennem situeret og relationel social prak-
sis, jeg ser pa oget lering 1 inklusionssammenhzxng. Dette fordrer et bredere syn pa, hvad
leering er. I en sammenhang, hvor man taler om elever 1 komplicerede leringssituationer,
er det klart, at det ikke er sd enkelt at méle en kapacitetseendring, eller blot at definere
precis, hvordan en sadan ser ud. Derimod kan man se pa det relationelle aspekt, der
udvikler sig i interaktionen med andre elever og lerere.
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Mortier et al. (2010) har studeret inklusion 1 almenklasser gennem denne optik, hvor de
specifikt har studeret praksisfallesskaber omkring tre inkluderede elever. I denne sam-
menhazxng opstod fxllesskaber mellem forzldre og lerere, der var involverede i den in-
klusionsproces eleverne skulle indga 1. Ved gensidigt at indga i meningsforhandling om-
kring elevernes inklusion, lykkedes det for deltagerne at etablere en mere realistisk og
ogsd mere reel model for disse elevers inklusion.

I 2014 aktualiserer Wenger sit praksisbegreb. I den forbindelse fremheaver han engage-
ment som det mest centrale begreb ved praksisfellesskaber i dag, fordi han ser engage-
ment som den mest centrale faktor i forhold til individers mulighed for at skabe mening
og herigennem sikre sig mod den meningslashed, der potentielt truer individet. Wenger
ser meningsloshed, som potentielt sammenhangende med individets indordning, hvor-
imod muligheden for meningsskabelse, skaber grobund for identitetsudvikling. (Wenger,
2014)

I forhold til min egen brug af begreberne benytter jeg praksisfxllesskabsbegrebet til at
analysere gruppearbejde i to artikler, der primaert har fokus pd eleverne, Gruppearbejdet
udgor en sarlig leringsarena, der er konstitueret omkring praksis. Gennem gruppearbej-
det kan der skabes mulighed for, at eleverne udvikler falles engagement, hvilket kan re-
sultere i skabelsen af fzllesvirksomhed og repertoire.

Saledes kan der i gruppearbejdssituationen forhandles og muliggeres anderledes former
for deltagelse for eleverne. Dette betyder ogsa, at iPad’en er med til at definere deltagel-
sesmuligheder. Produktion og tingsliggorelse ses meget tydeligt igennem de produktkrav,
der findes i flere leringsforlob.

Der er mange forskellige deltagelsespositioner for elever i komplicerede leringssituatio-
ner. Disse positioner veksler mellem at vaere perifere, legitimperifere, eller ikke deltagende
1 andres ojne. Det betyder, at eleverne arbejder pa forskellig vis pa at tilkempe sig en
legitim position i fallesskabet, lige som det er tilfxldet, at de ikke har en plads i praksis-
feellesskabet. Dette gor sig gzeldende i bade den strukturerede undervisning og i pauserne,
der er anderledes ustrukturerede.

Laeremidler

Learemidler er en del af skolens praksis, og det er siledes nodvendigt at forholde sig teo-
retisk til dem og have et begrebsapparat til at beskrive dem. Lazremidler kan opdeles pa
forskellig made. Jens Jorgen Hansen (2006) opdeler leremidler i didaktiske og kontekstu-
elle, hvor de didaktiske leremidler pa forhind har en didaktisk intention, som f.eks. et
leesebogssystem. I modsatning hertil stir de kontekstuelle leremidler, som ikke oprinde-
ligt er teenkt som lzeremidler, men som i madet med laerere og elever bliver transformeret
til et leremiddel. Dette kan eks. vare et maleri. Hansens definition gar ikke specifikt pa
IT-leremidler, men disse kan grupperes i de to kategorier. Et IT-didaktisk program kan
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f.eks. vaere et fagprogram, som Matematikfessor. Blandt kontekstuelle IT-leremidler kan
der f.eks. vaere tale om en gratis Web 2.0 resurse, som Twitter eller Glogster.

Der er dog nogle mangler ved denne form for skelnen. M4 kan jo havde, at alle leremid-
ler, om de er didaktisk intenderede eller ej, er kontekstathangige. Saledes er det muligt at
forestille sig et didaktisk designet program, brugt pa mange forskellige méder, lige som et
ikke didaktisk designet program kan antage mange forskellige former alt efter den aktuelle
kontekst. De leremidler, der er didaktisk intenderede, som f.eks. Explain Everything, der
er klassificeret som en undervisningsapp, men et et prasentationsprogram uden indhold,
placerer sig i en mellemposition i forhold til de to kategorier.

Jeg anvender yderligere kategorierne kompenserende og substituerende IT. I forhold til
en inklusionssammenhzang i skolen har udviklingen af I'T-leeremidler fra begyndelsen vee-
ret preeget af et fokus pa kompenserende teknologi, f.eks. lesestotteprogrammer (Chri-
stensen, Andersen, Bingly & Sonne-Schmidt, 2014, Levinsen, 2008a). Et kompenserende
IT-leeremiddel kan defineres ved “at reducere konsekvenserne af et handicap og derved
kompensere for individets personlige begransninger” (Florian og Hegarty, 2004).
Senere er der i forskningen blevet fokuseret pa substituerende I'T-leeremidler. Herhjemme
har specielt Karin Tweddell Levinsen arbejdet med at udvikle dette (Levinsen, 2008a).
Hun fremhever, at substituerende IT i modsatning til kompenserende IT, skal ses som
en forlengelse af individet. Dette betyder, at IT-leremidler som f.eks. IT-rygsekken, kan
betragtes bade som et redskab, eleven benytter, som en egenskab hos eleven og som en
socialaktor i sig selv. Derved bliver IT-leeremidlet ikke reduceret til et redskab, der kun
giver adgang til information, men fremstir derimod som en del af den sociale kontekst,
hvori undervisningen tager plads. IT-leremidlet ma derfor forstas kontekstuelt og med-
tenkes som en del af det samlede pedagogiske design. Levinsen har senere argumenteret
for, at substituerende leremidler ogsd muligger substituerende representationsformer
(Levinsen, 2012). F.eks. kan en elev med skrivevanskeligheder udforme en lydcollage i
stedet for at skrive et digt. Lydcollagen vil i dette tilfalde reprasentere et digt, men i en
substitueret form. Substituerende IT muliggor derved forskellige former for malopfyl-
delse og kan derved ogsi ses som faciliterende for inklusion (Levinsen, 2012).

I forhold til kategorierne kompenserende og substituerende IT, finder jeg dem stadig
relevante og informerende i forhold til min begrebsforstaelse. Disse kategorier er dog
blevet suppleret med flere kategorier gennem arbejdet med forskningsoversigten i kap. 3,
hvor det har vist sig, at det i en inklusionssammenhzang ogsd et relevant med kategorierne
kollaborative I'T-leremidler, differentierede leremidler og multimodale leremidler. Kol-
laborative IT-leeremidler dakker over leremidler, der i en undervisningskontekst mulig-
gor og fordrer et samarbejde mellem elever 1 losningen af en opgave (Lewis et al 2005,
Mavrou et al. 2010). Kategorien differentierede leremidler deekker over IT-leremidler,
der i deres design har indbygget en mulighed for at lose opgaverne pa forskellig méade og
med varierende strukturering (Bundsgard, 2013 & Kongsgirden & Midtbo 2014). Birgitte
Holm Serensen og Karin Levinsen (2014) peger pa, at der er et sxtligt inklusionspoten-
tiale ved IT-leremidler, der er multimodale, fordi de muliggor, at eleverne kan lose en
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given opgave pia mange forskellige méider og med flere forskellige strategier. Derved bli-
ver det muligt, at eleverne arbejder med den samme opgave, det samme program pa
samme tid, men pa forskellig made.

Jeg havde i mit analysearbejde dog brug for mere almene kategoriseringer af leremidler
og fandt i denne forbindelse Thomas Illum Hansens kategoriseringer af IT-leremidler
anvendelig, da der her er en kategori, som indfanger og benzvner de apps, som lererne i
mit empirisk materiale arbejde med, pé forskellig made og med forskellige I'T-perspekti-
ver.

Illum Hansen skelner mellem didaktiske, semantiske og funktionelle leremidler. (Hansen,
2015).

Didaktiske leremidler er kendetegnet ved, at den didaktiske intention er indbygget i ma-
terialet. Sdledes har det en indbygget didaktik, der pé systematisk vis varetager flere op-
gaver 1 undervisningen sd som mal, indhold og rammesaxtning af aktiviteter. F.eks. lere-
bogssystemer og fagportaler.

Semantiske leeremidler er kendetegnet ved, at de har et betydningsindhold, men ikke en
didaktisk intention. Lererens didaktisering af materialet i en konkret undervisningssam-
menhang transformerer indholdet til at fa status af leremiddel. F.eks. videoer, hjemme-
sider, skonlitteratur.

Funktionelle leeremidler har ikke en indbygget didaktik, men er kendetegnet ved at fun-
gere som redskaber, der hindterer indhold og arbejdsproces i undervisningen. F.eks. sog-
ninger, produktion, analyse og processtyring.

Det er veerd at bemearke, at der har veret et markant skift i opfattelsen af leremidlers
rolle i lobet af de sidste 30 ar (Hansen, 2015). Traditionelle, analoge leremidler er ofte
blevet udsat for en ganske skarp kritik, der sd dem som muligvis brugbare til en rendyrket
effektiviserende undervisning, men uden potentiale til at skabe bredere eller pd nogen
mide interessant undervisning. Derimod er I'T baserede leremidler ofte barere af en op-
timisme, der tilskriver dem alverdens potentiale simpelthen pé grund af deres teknologi-
ske status. Der er dermed en risiko for at falde ind i en diskurs, der ikke kigger tilstrak-
keligt omhyggeligt pa det specifikke leremiddel og dens brug i en specitik social praksis.
Yderligere kan man sige, at lige meget hvordan man inddeler leremidler pa et abstrakt
plan, far det altid et indbygget leringssyn og paradigme gennem brug i et specifikt le-
ringsforleb situeret i en social kontekst (Koshmannn 1996). Dermed bliver man altid
nedt til at kigge pa det leringssyn, der kommer til udtryk i den konkrete situation, og
hvilke samarbejdsmuligheder og deltagelsesmuligheder dette skaber. I Koshmans optik
er der alt for mange IT-leremidler, der orienterer sig mod laeringssyn, der er individuali-
stiske eller behavioristiske.

I denne athandling har jeg fokus pd at se, hvordan leremidler kan hjzlpe eller hindre
deltagelse for elever i komplicerede leringssituationer. Dette betyder, at jeg analyserer
lzeremidlerne ud fra de former for praksis, de indgar i, hvordan de indgir i relationer med
elever og lerere, og hvilke muligheder for rollesztning de skaber.
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Perspektiver pa lereres praksis med I'T

Lazrere og elevers praksis med IT-leremidler stir centralt i analyserne. Valg af I'T-lere-
midler har i den observerede praksis varet foretaget af lererne og deres bagvedliggende
teknologiforstdelse. Deres konkrete valg og anvendelse af IT-leremidler har haft en cen-
tral betydning for den praksis, der har udspillet sig. Lerere har i de sidste mange 4r vaeret
palagt at anvende skiftende teknologi, og som der blev gjort rede for i det foregiaende
kapitel, foler mange laerere sig ikke godt rustet til at forbedre deres undervisning gennem
anvendelse af digitale devises.

Cathrine Hasse (2012) arbejder med teknologiforstaelse i laerer- og sygeplejerskeprofes-
sionerne. Cathrin Hasse arbejder ud fra et kulturhistorisk perspektiv, hvor udgangspunk-
tet er, at nye teknologier andrer vaner, vardier, handleviden og institutionsliv. Catrine
Hasse skelner mellem teknologikendskab og teknologiforstielse hos lererne. Teknologi-
kendskab er karakteriseret ved at vide, hvad der sker, og hvordan man bruger en given
teknologi, hvorimod teknologiforstaelse udover kendskab ogsé indebzarer, at man er klar
over, at teknologi som artefakt ogsa er med til at 2ndre den sociale kontekst og relatio-
nerne 1 denne. Hasse argumenterer pa denne baggrund for, at teknologiforstielse er 1 en
fortlobende lereproces at kunne tilegne sig og analysere en situeret, lokal teknisk hand-
leviden med andre former for social og kulturel forstaelse, som gor professionsuddan-
nede i stand til at hjelpe hinanden med at identificere og kvalificere muligheder for an-
vendelse og innovation af og alternativer til teknologiske losninger, der forandrer praksis
1 en professionskontekst. (Hasse, 2012)

En mdde praksis bliver omformet af teknologi kan ses gennem at anlegge et didaktisk
perspektiv pd teknologianvendelse (Serensen, Audon & Levinsen 2010; Serensen & Le-
vinsen 2014). Generelt ser de teknologi, serligt Web 2.0 og multimodale leremidler som
givende lererens rolle som “didaktisk designer” nogle nye muligheder. Dette omstruktu-
rerer ogsé forholdet til eleverne, da disse ofte har intuitive kompetencer, der kan benyttes
i et didaktisk design. Dermed bliver didaktikken mere dynamisk i sin karakter. Lareren
er den overordnede didaktiske designer, men eleverne kan i nogle tilfxlde fungere som
individuelle didaktiske designere i forhold til deres egen produktionsproces.

Arstorp & Schroeder (2012) papeger, at der er en vifte af médder, hvorpi lererne engagerer
sig 1 de nye teknologier frem for forskellige niveauer af kompetencer og prasenterer al-
ternativt fire perspektiver pd lereres teknologiforstaelse, der kan informere en analyse af
deres praksis omkring IT-leremidler og serligt, hvordan deres holdning til IT pavirker
deres anvendelse af den. Perspektiverne er opstdet pa baggrund af Technucation projekt,
der har til formal at hejne niveauet for I'T-forstaelse 1 professionsuddannelserne. De per-
spektiver, lererne har pa teknologi, er ikke umiddelbart kategoriserbare, idet lererne kan
have flere perspektiver pa samme tid. De kan ogsa bevaege sig ind og ud af de forskellige
perspektiver over tid. I stedet for en niveaubaseret skala giende fra novice til ekspert
giver denne kategorisering et fokus pa den situerede sociale praksis, lereren benytter tek-
nologien i (Arstorp & Schroder 2012).
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De fire perspektiver er:

1. Et intuitivt perspektiv pa brugen af teknologi: lereren tilvaelger teknologi,
nér han eller hun foler, den understotter undervisningen, og fravalger den, nir dette ikke
er tilfeldet. Laereren har en kritisk, men positiv holdning til teknologi og tilstraekkelig
viden og didaktiske kompetencer til at bruge den.

2. Et tovende perspektiv pd brugen af teknologi: lereren undlader at bruge
teknologien, fordi han/hun ikke foler, han/hun har den nedvendige viden eller ikke sto-
ler pd, at teknologien vil virke til formélet. Han/hun har ikke tillid til teknologien eller til
egne ferdigheder med den.

3. Et integrerende perspektiv pd brugen af teknologi: lereren underviser
med teknologi pd samme made som med analoge undervisningsmidler. T'eknologien bli-
ver brugt som erstatning for en eksisterende praksis, men uden at udvikle denne praksis.
4. Et effektiviserende perspektiv pa brugen af teknologi: lereren foler, at
teknologien gor deres arbejde enklere og hurtigere. Dette pavirker elevernes interesse,
som stiger. (Arstorp & Schroder, 2012).

Nir jeg har valgt at anvende disse perspektiver i min analyse, er det fordi de fokuserer pa
leereres praksis. Det er dog bemarkelsesvardigt, at der i de fire kategorier er en bevidst
fraveelgelse af, hvad lererne faktisk kan med teknologi, og at det skulle vare muligt for
en enkelt leerer at bevaege sig ind og ud af samtlige fire perspektiver. Dermed kan dette
teoriapparat synes at vaere lidt i modszatning til Dreyfus og Dreyfus’ teori, hvor deltagerne
beveager sig fra novicer til eksperter (Dreyfus & Dreyfus, 1999). Jeg finder, at dette er et
problem, fordi de fire perspektiver dermed overser, at lererne er nedt til at have et vist
kendskab til den teknologi, de arbejder med, for at kunne bringe den hensigtsmeassig i
anvendelse, lige som deres holdning til teknologi md have indflydelse pd deres praksis.
Denne kritik genfindes hos Kirsten Remvig (2016), som stiller sporgsmal til, hvorvidt det
er muligt, at en lerer kan skifte imellem alle fire perspektiver, da disse synes modsat-
ningsfyldte.

Saledes sporger Kirsten Remvig (2016), om det er muligt at forestille sig, at en leerer i en
kontekst kan forholde sig tovende til I'T, hvilket jo minder meget om en novice og i en
anden kontekst forholde sig intuitivt, hvilket jo minder meget om en ekspert. Hun stiller
derved sporgsmal til, bade hvorvidt der er tale om en reel bevagelse vak fra kompeten-
ceniveauet, og hvorvidt de fire perspektiver kan forstds si dynamisk og fleksible, som de
beskrives hos Arstorp & Schreder. Kirsten Remvig (2016) foreslar i stedet, at de fire
perspektiver reduceres til to, den intuitive lerer og den tovende lerer, som si kan pavirkes
af et incitament af effektivisering og motivation. Jeg valger dog at bibeholde de fire per-
spektiver med det forbehold, at de ikke er helt sa fleksible, som Arstorp & Schroder
legger op til. Larerne i min undersogelse skifter rent faktisk perspektiv i deres praksis og
de fire perspektiver kan anvendes til at indfange dette perspektivskifte, til trods for at der
ikke pa noget tidspunkt kan findes en lerer, der skifter mellem alle fire perspektiver, og
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at kombinationen mellem tovende og intuitivt heller ikke forekommer. Derimod fore-
kommer kombinationerne: tovende / integrerende, effektiviserende/integreret/ intuitivt
og effektiviserende/intuitivt.

Arstorp, & Schroder (2012) fokuserer ikke pa, hvordan lererens engagement i IT-lzere-
midler kan have indflydelse pa inklusion, et forhold som stir i centrum for min analyse.
Mine empiriske analyser viser, at der tegner sig et omrids af et inklusionsperspektiv. Et
inklusionsperspektiv, som fokuserer pa, hvordan lereren bruger IT-leremidler til at mu-
liggore faglig sdvel som social deltagelse for elever i komplicerede laeringssituationer og 1
hoj grad hanger sammen med lererens rammesztning, kategorisering og relationer til
eleverne.

Affordance

I mine analyser har jeg anvendt begrebet affordance. Affordance blev valgt, fordi det som
analytisk begreb kan indfange, hvilke handlemuligheder iPad’en og de apps, den er barer
af giver, og hvordan disse modtages og bruges af eleverne i deres interaktion med tekno-
logien og hinanden. Det er muligt at skelne mellem iPad’en og de apps, der bruges, idet
de har forskelligt potentiale 1 forhold til deltagelsesmuligheder. Apps’ene har primert et
potentiale gennem den didaktisering og den undervisningspraksis, de benyttes i, mens
devicen har et potentiale gennem sin mobilitet og det faktum, at den ikke fungerer som
en fysisk markor for anderledeshed. Mit fokus inkluderer begge disse aspekter, og det er
ikke altid muligt 1 praksis at adskille de to (Meyer 2013 og Cumming, 2014).

Begrebet stammer oprindeligt fra psykologen James Gibson (1979), og er konstrueret til
at beskrive det interaktionspotentiale, et givet miljo tilbyder dyr og mennesker. ”The Af-
fordances of the enviorment are what it offers the animal, what it provides or furnishes,
either for good or ill (Gibson, 1979, s. 127). Gibson (1979) betoner, at affordance refe-
rerer til bade miljo og dyr, og det betoner herved det komplementare forhold. Et objekts
affordance skal sattes i forhold til den, der anvender det, og derved udger objektet ikke
en fast og ens storrelse for alle. ” An affordance is neither an objective property nor a
subjective property, it is both” (Gibson, 1979, 5.129). Affordance som begreb vil ophave
dikotomien mellem subjekt og objekt. Siledes peger affordance bade pa miljo og den, der
observerer. Gibson skelner mellem fastgjorte objekter og flytbare objekter og peger pa,
at disse som udgangspunkt har forskellig affordance. Forskellige designs tilbyder derved
forskellig adfaerd, for forskellige dyr.

Martin Oliver (2005) fra London Knowledge Lab har rettet en skarp kritik af affordan-
cebegrebet. Han havder, at det er blevet brugt i si mange forskellige sammenhange og
er kommet sa langt fra sin oprindelse, at det er nasten meningslost og i hvert fald har
tabt sin analytiske styrke. Gar man tilbage til begrebets oprindelse i det okologiske studie
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af sansning, mener Oliver, at der er tale om en fysisk proces, der udspiller sig i1 evolutio-
nzre tidshorisonter, som det ikke er muligt at tilpasse til en hurtigt skiftende teknologisk
kontekst. Oliver inddrager dog ikke de relationelle aspekter af affordancebegrebet, og
han kommer dermed ikke rigtic omkring, hvordan og hvorvidt begrebet kan fungere til
at mediere mellem bruger og artefakt og danne del af en analyse i en social kontekst.
Inden for teknologi bruges begrebet affordance til at indfange, hvordan forskellige me-
dier tilbyder og indbyder til forskellig brug. Begrebet blev introduceret til forskningsfelt
af Norman (1988). I hans fremskrivning af begrebet var der i hgjere grad fokus pa, at et
bestemt objekt /device/program var iboende egenskaber, som var uafhzngige af bruge-
rens forudsatninger i form af viden, ferdigheder og kultur. ” The percevied and actual
properties of the thing, primarily those funda-mental properties that determine just how
the thing could possibly be used” (Norman 1988, s. 9). Denne definition af begrebet har
indvirket pa anvendelsen af begrebet affordance. Forskning inden for teknologi har haft
fokus pa at afdxkke, hvilken affordance et bestemt system havde, uanset om det var
novice eller ekspert, der anvendte det. Et eksempel pa dette er Churchill og Churchill
(2008), som gennem et casestudie peger pa, at handholdte devices har folgende fem af-
fordances i forhold til undervisning; ” as a multimedia-access tool, connectivity tool, cap-
ture tool, representational tool and analytical tool.” (Churchill og Churchill , s.1). Siledes
bruges affordancebegrebet primeaert til at indholdsbestemme et bestemt artefakt, og her-
ved falder det relationelle ved begrebet i baggrunden.

Anden forskning inden for teknologifeltet har argumenteret for en tilbagevenden til Gib-
sons relationelle forstaelse af affordance (Barentsen & Trettvik, 2002). For netop at be-
tone, at relationen mellem artefakt og bruger er betinget af de feerdigheder og erfaringer,
som brugeren har udviklet. Barentsens og Trettviks (2002) argument for brugen af af-
fordance uden det relationelle perspektiv er, at Gibson primert fokuserer pd den percep-
tuelle side af begrebet og ikke pd virksomheden, den er koblet til, hvilket de ser sammen-
hengende med Human Computer Interaction forskningens enske om at have et begreb,
der kan legitimere, at brugeren ved, hvad der skal gores ved blot at se pd programmet/in-
terfacet. Beerentsen og Trettvik argumenter for, at affordancebegrebets relationelle ele-
ment vil std steerkere, hvis det kobles med virksomhedsteori. Dette muligger en analyse
af affordance pa forskellige niveauer, sdledes at motiver, mil, og enkeltstiende operatio-
ner holdes begrebsmassigt adskilt.

Margaret Carr (2000) anvender affordance begrebet til at undersege, hvordan elever og
ting pavirker hinanden i en hatteproduktion. Hun arbejder ikke med IT, men anvender
affordance begrebet til at se pa teknologier, som i dette tilfzlde er papir, sakse og skabe-
loner. Hun seztter affordance begrebet ind i en teoretisk ramme om situeret lering og
praksisfellesskaber, hvor hun anvender Wenger. Serligt relevant for denne athandling er
dog, at hun argumenterer for, at social praksis er en nodvendig del af en definition af
affordance, da brug af artefakter sker i en socialt situeret kontekst, der altid allerede in-
deholder socialt konstruerede fortolkninger.
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I denne athandling anvender jeg en relationel lesning af affordancebegrebet med et fokus
pa affordance som situeret i en social kontekst. Det vil sige, at jeg undersager, hvordan
artefakterne interagerer med brugere, der befinder sig i en konkret social situation med
tilhorende sociokulturel forforstaelse. Forskellige elever vil athangigt af deres erfaringer
og ferdigheder opleve, at iPad’en legger op til forskellig typer af brug i forskellige situa-
tioner, ligesom lzerere vil se forskellige muligheder i teknologien pa baggrund af forskel-
lige motiver og perspektiver. Det samme gor sig naturligvis geeldende for forskellige apps.
Derfor er udgangspunktet for brugen af begrebet, at et bestemt objekts affordance altid
indgér i relation med den subjektive mening, som brugeren legger i objektet. Affordance
antages derfor at referere bade til artefakt og aktor, som her er elever, pa en og samme
gang og indfanger herigennem komplementariteten mellem eleverne og omgivelser. Det
er veerd at pointere, at den made, jeg bruger affordancebegrebet pa, er meget fokuseret
pa samspil og kontekst og i mindre grad pa detaljerede elementer i teknologien.

Opsamling

I dette kapitel har jeg gennemgiet de vaesentligste teoretiske begreber, som jeg anvender
imine analyser. Jeg startede med at gennemga Goffmans begrebsapparat, som jeg opdelte
1 tre underomrader: Hverdagssociologi, der vil blive benyttet til analysen af detaljerede
interaktioner i leringsfallesskaber. Afvigersociologi, hvor jeg bruger stigmabegrebet til at
tale om elever 1 komplicerede i leringssituationer og rammeanalysen, som jeg bruger til
at analysere vilkarene, der skabes for leringsfellesskabers dannelse. Lave og Wengers
teorier om situeret lering, og Wengers uddybelse af praksisfellesskaber bliver brugt til at
strukturere analysen af gruppearbejde i mine observationer og spiller sammen med den
mikrosociologiske analyse af de enkelte interaktioner og den bredere interaktionsorden
skabt gennem larerens rammesatning.

Disse to hovedteorier danner altsd sammen en fortolkende cirkel, der ligger til grund for
mine analyser. Larerens praksis fortolkes gennem rammeanalyse, hvilket giver mig et blik
pa den made, undervisningssituationen struktureres pd, hvordan eleverne kategoriseres,
og en samhandlingsorden dannes. Dette sker for eksempel gennem vilkdrene for grup-
pedannelse, hvem der szttes sammen med hvem, eller hvad der betragtes som mulige
losninger pa stillede opgaver. Dette skaber forskelligartede muligheder for dannelsen af
praksisfalleskaber inden for undervisningssituationer, der ligeledes har forskellige delta-
gelsesmuligheder for elever i komplicerede leringssituationer. Disse praksisfallesskaber
kan analyseres gennem Wengers begrebsapparat. Inden for disse praksisfxllesskaber op-
stdr dog mangeartede interaktioner bade relaterede og ikke relaterede til det egentlige
lzeringsmal, men som under alle omstendigheder har relevans for de deltagelsesmulighe-
der og meningsskabelser, der er til stede samt de roller, det er muligt for eleverne i lee-
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ringsfallesskabet at indtage. Disse interaktioner kan analyseres gennem Goffmans detal-
jerede mikrosociologiske begrebsapparat serligt gennem hverdagssociologien. For ek-
sempel er der ofte forskellige former for ansigtsarbejde, der foregiar. Dermed er der mu-
lighed for at udeve et teoretisk dobbeltgreb i analysen ved at kombinere disse to begrebs-
apparater.

Det er dog vigtigt at gore sig klart, at teoretiske valg har betydning for, hvad man kan og
ikke kan se i sine analyser. Dette betyder ogsa, at man ma gore sig klart, at man fravalger
teori, og ikke blot at man tilvalger. Under udarbejdelsen af min teoretiske ramme har jeg
fravalgt to perspektiver, der maske kunne have informeret projektet pa en anden made.
Det ene er et individbaseret perspektiv pa lering, som man finder hos f.eks. Vygotski.
Det ville have gjort det nemmere, at tale om leering for individer og udvikling af indivi-
duelle kapaciteter. Jeg har ogsd kun i begranset omfang beskaftiget mig med et magtper-
spektiv. Der er elementer af teenkning omkring magt i en institutionel kontekst 1 kapitel
otte, men det er ikke noget, jeg forfolger langt. Det er oplagt, at der findes en magtdyna-
mik bide mellem elever og leerere, men iligesa hoj grad eleverne imellem. Dette ville have
givet et interessant perspektiv pa de interaktioner, jeg har observeret, der kunne have
kastet lys pd nogle andre aspekter af den sociale interaktion, ligesom den ville have udvi-
det mit perspektiv pd institutionelle logikkers indflydelse.

Alle de undervisningsforleb, jeg har observeret, har iPad som en bestanddel. Der er altsa
tale om brug af digitale leremidler, og det er centralt for mit projekt, hvordan disse ind-
virker pa inklusionsprocesser i klasserummet. Derfor har jeg inddraget forskellige kate-
goriseringer af leremidler for at kunne begrebsliggore de forskelle mellem leremidler og
deres anvendelse, jeg har moedt i mit feltarbejde. Yderligere har det vaeret nedvendigt at
inddrage en kategorisering af leereres perspektiver pa brugen af I'T, idet denne har vist sig
at variere meget i empirien og have konsekvenser for inklusionsprocesser og deltagelses-
muligheder. Her har jeg holdt mig fortrinsvist til Arstorp & Schroders fire kategoriserin-
ger af, hvordan leerere forholder sig til I'T, som jeg har kunnet genkende fra min empiri,
om end de ikke har haft helt samme fleksibilitet, som forfatterne havder. Slutteligt har
jeg diskuteret begrebet affordance, som jeg bruger til at tale om relationen mellem
iPad’en, eleverne, og lereren, hvilket giver mulighed for at analysere forskellige I'T-leere-
midlers virkeméde i forskellige laeringssituationer.

I artiklen ”’Fra inkluderende undervisning til inkluderende praksisfzellesskaber” bruger jeg
praksisfellesskabsbegrebet som det centrale omdrejningspunkt. Jeg inddrager ogsé leere-
middelteorien til at analysere iPad’ens rolle i et gruppearbejde 1 en folkeskoleklasse med
IT-leremidler. I ”Jeg har aldrig provet at vere den forste for” gar jeg ud fra en hverdags-
sociologisk analyse af det etnografiske materiale, som jeg sammenkobler med en analyse
af leringsfallesskabet og iPadens affordance i det konkrete leeringsforlob omkring video-
produktion. Artiklen ”Inklusion og I'T” er baseret pd en rammeanalyse af leringssituati-
onen koblet med teori, om lererens perspektiver pa IT til at undersoge lereres praksis
med IT lerermidler, og hvilken indvirkning det fir for elever i komplicerede leringssitu-
ationer. I artiklen ”’Jeg kan ikke arbejde alene” bruger jeg en rammeanalyse kombineret
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med stigmabegrebet og affordance til at analysere, hvordan lereres forskellige optikker
far betydning for elevernes deltagelsesmuligheder. I mine supplerende analyser af inter-
aktioner uden for den strukturerede undervisning (kapitel syv), benytter jeg begreberne
for- og bagscene, rollesztning og teatermetaforen generelt. Yderligere analyserer jeg ele-
vernes deltagelsesformer gennem praksistallesskaber med sarligt fokus pa legitim og pe-
rifer deltagelse. I kapitel otte anvender jeg begreberne omkring totalinstitutioner til at
analysere institutionelle logikker, der far indvirkning pa praksis i klasserummet. Dette
bruges til at foretage en parallellesning af de tidligere analyser og udfordre det. Saledes
kan man altsa se, at jeg gennem mine forskellige analyser spaender over forskellige dele af
det samlede teoriapparat athangigt af, hvilket formal der er tilstede kredsende omkring
iPad som leremiddel og dens muligheder i forskellige laeringsforlob for elever i kompli-
cerede laeringssituationer. Med dette klargjort vil jeg nu fortsaette med at gore min meto-
dologiske position klar.
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5. Metodologiske retfleksioner

Formail og struktur

Formalet med dette kapitel er at prasentere de metodologiske begreber og refleksioner,
som ligger til grund for dette forskningsprojekt. Nar jeg benytter terminologien metodo-
logiske refleksioner frem for et konventionelt metodebegtreb er dette gjort bevidst. Det
vil vaere en del af min grundposition, som vil blive klargjort i dette kapitel, at kvalitativ
forskning, sarligt nir det tilnermer sig til etnografien, som jeg gor, af nodvendighed ma
vare refleksiv (Alvesson & Skoldberg 2008). Dette gzlder ikke blot i indsamlingen og
tolkningen af det empiriske materiale, men ogsé i forhold til grundleggende metodologi-
ske begreber og tilgange.

Alvesson & Skéldberg (2008) beskriver fire metodologiske retninger inden for reflekte-
rende forskning: empirinere metoder, hermeneutik, kritisk teori og postmodernisme.
Disse knyttes til fire temaer, der karakteriserer disse retningers mest fremtraedende bidrag
til den reflekterende forskning:

1. En systematisk fremgangsmadde med klart definerede teknikker til behandling af
empirisk materiale. Dette kendetegner grundet teori, etnometodologi og i bre-
dere forstand alle etnografiske metoder. Dette tema er knyttet taet til min brug af
bdde interaktionsmetode og etnografi og er siledes et af hovedtemaerne i mine
metodologiske refleksioner.

2. FPorskning som en grundlaggende tolkende aktivitet, der er bevidst om sin egen
status som tolkende. Dette kommer forst og fremmest til udtryk i hermeneutik-
ken. Et hermeneutisk perspektiv er en vasentlig del af min analysestrategi.

3. En bevidsthed om politiske, ideologiske, og magtmassige faktorer. Dette karak-
teriserer den kritiske teori og forskere sa som Foucault. Dette perspektiv er med-
tenkt i en parallellesning af det etnografiske materiale pa baggrund af institutio-
nel etnografi, for at klargere, hvordan lereres praksis er underlagt strukturelle
strukturer.

4. Refleksion i forhold til problemer omkring reprasentation og autoritet. Dette
kendetegner mange postmodernistiske retninger. I min metodologiske redege-
relse star refleksioner over etnografisk autoritet og reprasentationsformer cen-
tralt.

Fremstillingen af et metodekapitel kan lede forestillingen hen p4, at forskningsprocessen

er foregdet som en linewr proces, hvilket pa ingen made er tilfeldet. Der har vaeret over-
vejelser frem og tilbage 1 forhold til endringer i metoden, forseg pa analysestrategier, der
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er blevet forkastet og nye afprovet, etiske dilemmaer og overvejelser og validitetskriterier,
der er blevet overvejet og afprovet. Man kunne havde, at det netop er igennem denne
interative og komplekse proces, der kombinerer modet med den gryende empiri, de me-
toder, der benyttes til dens indsamling og teoretiske overvejelser om dens fortolkning og
gyldighed, at kernen i et kvalitativt forskningsprojekt, som mit ligger. Jeg vil 1 dette kapitel
soge at prasentere de vasentlige dele af denne proces, som den er foregiet 1 produktio-
nen af den foreliggende athandling.

Kapitlet indledes med at placere dette forskningsprojekt i en etnografisk forskningstradi-
tion. Dernzst prasenteres de to skoler, hvorpa feltarbejdet er udfort og en oversigt over
det udforte feltarbejde. Dette gores for at bidrage til en overskuelighed af de, som feltar-
bejdet har bevaget sig igennem, og som senere uddybes. Herefter beskrives og diskuteres
adgangen til feltet og et indledende pilotprojekt. Disse forer videre til refleksioner over
min forforstdelses betydning for de folgende observationer, som uddybes i afsnittet om
deltagende observationer. Da feltarbejdets observationer blev suppleret af interviews,
kommer overvejelser 1 forbindelse med disse i forlengelse af afsnittet om deltagerobser-
vation. Fremstillingen af empirien gennemgir flere forskellige faser og typer af gennem-
skrivning. Dette behandles i afsnittet om fremstillingsform. Nar man undersoger praksis,
som indbefatter andre mennesker og i serdeleshed sirbare mennesker, er det nodvendigt
at forholde sig etisk til dette. Dette gores i afsnittet om etiske overvejelser. Herefter ud-
foldes projektets overordnede analysestrategi. Kapitlet afsluttes med diskussion om pro-
jektets validitet.

Etnografi og klasserumsforskning

Metodisk er denne athandling inspireret af to hovedretninger: etnografien og klasserums-
forskningen. Etnografi daekker et meget bredt og forskelligartet forskningsfelt, som be-
nyttes i en rekke akademiske discipliner fra dens oprindelige hjem 1 antropologien og
sociologien over organisationsstudier til menneske-maskininteraktion (Hammersley and
Atkinson 2007). Antropologien har med sit klassiske feltarbejde studeret fremmede kul-
turer igennem langvarige ophold 1 felten, som har til formal at blive deltagende 1 de stu-
deredes kultur og herigennem opnd en helhedsforstielse af den studerede praksis. De
forste etnografiske studier i moderne forstand blev foretaget i 1910erne af Franz Boas
blandt amerikanske urfolk og pa Trobriandeerne af Bronislaw Malinowski en polsk-en-
gelsk videnskabsmand, der var strandet i Polynesien pd grund af forste verdenskrig. Dette
forte til to forskelligartede antropologiske traditioner pa hver sin side af Atlanten, men
de var forenet i et metodologisk stisted baseret pa langvarige feltstudier af fremmede
kulturer ved hjzlp af deltagerobservation (Barnard 2000).
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Det klassiske antropologiske arbejde blev omfortolket i 1920 erne, hvor sociologer be-
gyndte at studere hjemlig kultur gennem etnografisk feltarbejde. Specielt Chicago skolen
er vaesentlig at nevne i denne forbindelse. Ligesom inden for den antropologiske tradition
argumenterer forskere inden for denne etnografiske forstielsesramme for, at tidsperspek-
tivet er en vasentlig faktor. Goffman udtaler ganske bastant, at et feltarbejde ma vare
minimum et ar for at sikre, at forskeren vil opnd et tilstrakkelig familizert forhold til feltet
og for at sikre at materialet vil indeholde uventede og tilfaeldige observationer (Goffman,
1989). Det er rimeligt at sige, at i hovedparten af det 20. arhundrede var de fleste prakti-
serende etnografer af den opfattelse, at feltarbejde burde vare af lang tidsmaessig varig-
hed. Dette er dog blevet modereret en del i de sidste artier sarligt som etnografien har
spredst sig til mange nye akademiske discipliner (Hammersley and Atkinson 2007). I mod-
seetning hertil kan der ogsa opstilles et interaktionistisk perspektiv baseret pa analysen af
specifikke sociale sekvenser, der maske ikke engang er indsamlet via direkte feltarbejde,
f.eks. af en videooptagelse. I et sddant perspektiv har tidsperspektivet ikke nogen sarlig
betydning, udover at det giver mere data at analysere. Sdledes tillegges lengden af besoget
1 felten ikke i sig selv nogen intrinsisk vaerdi (Jarvinen og Mik-Meyer 2005).

Inden for den satlige genre af etnografien, som udgeres af padagogisk etnografi/ ud-
dannelsesetnografien (fx Madsen, 2003 Borgnakke, 2013 Spindler, 1982) opblodes dette
tidsperspektiv en smule ved at betone, at forskeren dels kan det talte sprog og dels er
bekendt med levevis og kultur. Lige sa vel som at det pedagogiske forskningsfelt har
metodiske refleksioner i forhold til studier i samme kultur (Borgnakke, 2013). Borgnakke
argumenterer dog fortsat for det langstrakte feltarbejde i paedagogisk etnografi, men ikke
at det skal vaere 1 drevis, s dog maneder og halve til et helt ar, fordi ”det er gennem det
lange ophold i felten at det bliver muligt for forskeren at arbejde i samme kontekst, rytme,
tid og hverdagsrutiner som de observerede aktorer.” (Borgnakke,2013 s. 13). Flere argu-
menterer for, at feltarbejdet ma vare den tid, et givent forleb tager. Dermed bliver det
feltets aktivitet, der bliver afgorende for feltarbejdets leengde, men vurdering af, hvornar
et forlob er slut, er forskerens subjektive vurdering og er derfor folgelig muligt at debat-
tere. (Jeffrey, 2008, Borgnakke, 2013). Silverman(1985) indtager dog en radikalt anden
position ved at kalde al observation forskning, si lenge det indebarer observationer af
handelser og handlinger i naturlige situationer og erkender den gensidige athangighed af
teori og empiri. Interaktionistisk etnografi er ligeledes vasentligt mindre optaget af tids-
perspektivet, da det centrale er de interaktioner, der forekommer (Jarvinen og Mik-Meyer,
2005). Det vil 1 praksis sige, at fra et interaktionistisk perspektiv kan et observationsforlob
veere af arbitrer lengde. Det indsamlede empiriske materiale kan under alle omstendig-
heder analyseres i et mikroperspektiv ud fra de enkelte interaktioner, der forekommer.
Det er klart, at bliver man lengere, fir man flere interaktioner at analysere, men dette
betyder ikke, at man ikke meningsfuldt kan analysere mindre empirimangder med stor
nytte. Man kan her drage en parallel med Hastrups begrebssattelse af “betydningsfulde
haendelser” (Hastrup 2010). Hastrup argumenterer i en etnografisk sammenhzang for, at
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al bearbejdelse af empirisk materiale indebarer en selektion og tolkning, der forer til, at
nogle elementer gives status som havende betydning eller som handelse i det hele taget
og dermed genstandsobjekt for analyse. Saledes er der ikke en grundleggende forskel
imellem de to retninger, men derimod er der en forskel pa, hvilke kriterier der er for
selektion af ”’betydningsfulde hzndelser”. F.eks. kunne man i et etnografisk perspektiv
udvzlge en specifik opgaveproduktion som en “’betydningsfuld hzndelse”, mens man i
et interaktionistisk perspektiv kunne udvalge en specifik dialogsekvens, der foregik under
produktionen som en hzndelse.

Agteparret Spindler, som med deres etnografiskearbejde (Spindler, 1982) 1 amerikanske
og tyske skoler, regnes for at vare grundleggende for uddannelsesetnografi, har fokuseret
pé lange ophold i uddannelseskontekster, hvor forskeren har benyttet sig af forskellige
former for etnografiske metoder som deltagelse, observation, interviews, fotografering,
lyd og billeder. Igennem det etnografiske arbejde i skoler peges der bla. pd, hvordan le-
rerens selvopfattelse, fir betydning, og etnicitet fir betydning for elevernes deltagelses-
muligheder. (Spindler 1982).

Madsen(2003) definerer padagogisk etnografi som “forskning der benytter sig af etno-
grafiske metoder til studiet af padagogiske sporgsmal, der iser drejer sig om skolens be-
tydning, undervisning, leering og dannelse. Pedagogisk etnografi er studier i fysisk, socialt
og kulturelt afgrensede felter” (Madsen, 2003, s.25). Walford (2008) peger i lighed p4, at
uddannelsesetnografi er kendetegnet ved forskning, som er koncentreret om undervis-
ning og lering, men adskiller sig fra Madsen, ved at favne et langt bredere spektrum,
cksempelvis karakteriseres forstielsen af narkomaners indbyrdes leering i et forseg pa at
implementere et forebyggelsesprogram i forhold til HIV og aids i slummen i Deli som
uddannelsesetnografi (Dhand, 2009). Han benytter situeret lering til at beskrive de in-
terne relationer mellem misbrugere, der indgar i ”mesterlererelationer” mellem mere og
mindre erfarne heroinmisbrugere.

Etnografisk forskning er karakteriseret ved, at forskeren bevager sig ind i sociale verdner,
i et forseg pa at forstd handlinger, vardier og meninger i den sociale kontekst, hvor forsk-
ningen foregir. Sdledes er den etnografiske metode drevet af et onske om at forsta det
liv, der leves i en konkret kontekst, hvilket fordrer, at forskeren er dben for at lere fra de
individer, der er i den given kontekst/kultur, lige sivel som forskernes forstaelse af feltet
er veesentligt for, hvad det er muligt for forskeren at se og forsta. Etnografisk forskning
traeekker pa en lang reekke forskellige metoder til at generere data, hvor selve feltarbejdet
spiller ind pa, hvilke metoder der er anvendelige og i hvilken form. Deltagerobservation,
forskellige former for feltnoter, samtaler, interview, lydoptagelser, foto og video er blandt
de mest anvendte metoder. Det er vasentligt at fremhaeve, at det etnografiske feltarbejdes
metoder forst fastlegges 1 modet med feltet og udvikles undervejs (Walford, 2008). Inden
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for uddannelsesetnografien er der foretaget mange studier i grundskolen af, hvordan sko-
len og lerer i deres mode med eleverne skaber forskellige deltagelsesmuligheder for ele-
verne og forskellige typer af kategorisering og forstaelse af eleverne, som vanskeliggor
deltagelse, og som dels indvirker pa elevernes egne forstéelser af sig selv og hinanden, og
dels stir i modsatning til elevernes egne forstielser af sig selv og hinanden. (Spind-
ler,1982, McDermott, 1993, Finnan, 2013).

Klasserumsforskning benytter sig af etnografiske metoder som deltagerobservation og
interview, men er primart optaget af det levede liv, som det udspiller sig i klassevarelset.
Klasserumsforskning er optaget af at udforske klasserummet og de interaktioner, der fo-
rekommer der. Metodisk adskiller klasserumsforsknings sig ved, at tidsperspektivet er
vaesentligt mindre, og at deltagerne ofte er mere afgrensede, som eks. en klasse i dansk
undervisning, lige som at fokus ofte er udvalgt pa forhand (Borgnakke, 2013). Lindblad
og Sahlstrém (2003) udpeger to spor i klasserumsforskningen, hvor det ene er et natur-
videnskabeligt spor, som er optaget af at undersoge, hvilke metoder der er mest effektiv,
og som kan anvendes som guidende for leererens praksis. Det andet spor er optaget af,
hvad der sker af interaktioner i klasserummet, og hvordan disse interaktioner udspiller
sig. I dette spor er ambition siledes at forstd og afdakke, hvad der sker i klasserummet.
I klasserumsforskning er der i denne tradition foretaget flere studier der pa forskellig vis
satter fokus p,a hvordan forskellige grupper af elever marginaliseres i klasserummet (Jen-
sen, 1984, Staunzs, 2004, Ball, 1981, Bergqvist, 1990).

Et yderligere perspektiv, som jeg bruger til at foretage en parallellesning i kapitel 8, er
institutionel etnografi. Institutionel etnografi tager udgangspunkt i menneskers hverdags-
liv og de problemer, der udspiller sig i denne konkrete sociale praksis. Den har dog ikke
som mal at nojes med at beskrive problematikker, som tilherende en bestemt gruppe
individer, men forstir individuelle handlinger og problematikker, som sammenkoblet
med grundleggende institutionslogikker, der rackker ud over de konkrete situationer og
personer, som er involverede. De lokale erfaringer analyseres og sattes ind i en translokal
forstaelsesramme, hvor fokus er pa at afdakke, hvordan folks hverdagserfaringer er gen-
nemsyret af, organiseret af og bidragende til, at sociale relationer koordinerer aktiviteter
p4 adskillige lokaliteter. Derigennem bliver en vasentlig del af en institutionel etnografisk
analyse at opdage og kortlegge disse relationer, sdledes at det bliver tydeligt, hvordan
social aktivitet er bundet sammen og koordineret pé tveers af lokaliteter, til trods for at
dette ikke nodvendigvis er erkendt af de involverede individer (Campbell & Gregor,
2004). Siledes er socialaktivitet en del af at generere felles faenomener/praksisser, selv
om disse ser ud til at vere/opsta uafthengigt af hinanden. Dette betyder, at der arbejdes
med to typer af data. For det forste data er der data, som er indsamlet i den lokale praksis,
som anvendes til at analysere, hvordan mennesker oplever og erfarer deres verden, og
som dbner for en forstielse af, hvad mennesker i den lokale position oplever som pro-
blemer og for det andet er der data, som sammenkobler eller gar i dialog med samme
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type af oplevelser og problemer over flere forskellige lokationer (Campbell & Gregor,
2004). Denne type data kan eks. vare forskellige styringsdokumenter, policydokumenter
eller andre tekstliggjorte diskurser.

Institutioner er som begreb i institutionel etnografi centralt. Begrebet henviser ikke til
konkrete fysiske institutioner, men derimod til fellesskaber, der henger sammen 1 kraft
af nogle socialt praktiserede logikker (Gullov, 2004). Derved er institutioner snarere en
sammenhang og koordinering af praksis i et kompleks af relationer, som former dele af
magtordningen, organiseret omkring en bestemt funktionalitet, og derved kan institutio-
ner forstds som koordinering af en fremherskende relationel tilstand. Smith (2002) be-
skriver, at institutioner kan forstas som noder eller knuder pa magtordninger, som koot-
dinerer trdde af handlinger ind i et handlingskompleks. Institutionslogikker er et abstrakt
udtryk for de sammenheznge, der kan forklare udformningen af den konkrete praksis.
Institutionslogikker kan ikke umiddelbart studeres, men ma fremanalyseres. Derved er
institutioner medestedet for individuelle handlinger og grundleggende institutionslogik-
ker, der rakker ud over de konkrete situationer og de personer, der involveret i dem. Til
at indfange den koordinerede praksis i translokale institutioner anvender Smith begrebet
sociale relationer (Smith, 2005). Sociale relationer referer ikke til en relation mellem to
personer, som eks. lerer og elev, men referer derimod til, hvorledes individer gor og
erfarer i en given praksis i en given lokalitet, som er hegtet ind 1 sekvenser af handlinger,
som involverer og koordinerer flere lokaliteter, hvor andre er involveret i praksis. (Smith,
2005). I Smiths begrebsapparat er der specielt fokus pd en bestemt type af relationer som
er ”ruling relations”. Disse er relationer, som koordinerer menneskelig aktivitet mellem
og udover lokale praksisser. Ruling relation er forskellige former for diskurser, styrelses-
former og medier, som i tekstliggjorte former har indflydelse pa translokal praksis. Smith
er i sin brug af begrebet ruling relations inspireret af Foucaults diskursforstaelser. Tekst-
baseret viden spiller i forhold til ruling relations en vasentlig rolle, idet tekster ofte udgor
nervesystemet i forhold til at koordinere praksis translokalt. Disse tekster er ofte tekster,
som praktikere inddrager 1 deres arbejdsliv i mere eller mindre bevidst former. Tekster
optrader i praksis, koordinerer praksis og frembringer nye tekster.

Institutionel etnografi er siledes interesseret i institutionelle processer, der tager udgangs-
punkt i enkeltindividernes oplevelse af praksis, og igennem afdackning af sociale relationer
og ruling relations fremanalysere, hvordan de enkelte praksisser indgar i bredere tranlo-
kale institutionelle praksisser (Smith, 2005).

Denne udredning om etnografisk uddannelsesforskning, klasserumsforskning og institu-
tionel etnografi har haft til formal at danne grundlag for at positionere mit metodiske
arbejde. Jeg har lavet feltarbejde pa to folkeskoler i tre 6.klasser. Som det fremgar af
nedstidende skema, har jeg dels lavet et pilotprojekt hen over tre uger, hvor jeg fulgte hver
klasse i alle deres timer og pauser i en uge hver. Ifolge Glesne (2011) er et pilotprojekt en
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mide for forskeren at afklare sine metoder og forskningsspergsmil, lige som det mulig-
gor en konfrontation med ens egen positionering og forforstielse, og de vanskeligheder
disse kan medfore. P4 bagerund af dette pilotstudie omformede jeg min tilgang til det
senere feltarbejde, hvilket beskrives nermere i et senere afsnit. Derudover har jeg fulgt
et undervisningsforleb 1 hver klasse 1 faget dansk og desuden lavet observationer i de
pauser, der 14 for, undervejs og efter dansktimerne. I 6. z fulgte jeg et romanlasnings-
forleb i 6 uger og 1 6. x og v et filmforleb i fire uger. 6. x, og 6. v var parallelklasser og
havde lokale ved siden af hinanden. Deres dansktimer 14 forskudt, si det var muligt at
folge de to forlob samtidig. Lengden af disse feltstudier blev bestemt af lengden pa de
konkrete forleb, hvilket betod at alle tre forleb blev henholdsvis en og to uger lengere
end oprindeligt planlagt. Jeg vendte tilbage til alle tre klasser og genoptog mit feltarbejde
efter tre méaneder. Der tilbragte jeg to uger pé skole 1 og tre uger pd skole 2 og fulgte igen
eleverne i deres dansktimer og deres pauser. I disse timer var der ikke planlagt lengere
sammenhangende forlob. Jeg var i feltarbejdet optaget af, hvilke praksisser der udspillede
sig, nir lerer og elever arbejde med iPad’en som leremiddel, og jeg var optaget af at
forstd, hvilken betydning denne praksis havde for elever i komplicerede leringssituatio-
ners deltagelsesmuligheder i undervisningssituationer, men samtidig var jeg optaget af,
hvordan praksis udspillede sigi elevernes pauser, og hvilke deltagelsesmuligheder praksis
etablerede i disse, og hvordan og om den ene praksis greb ind i den anden. I de tre lengere
forleb, jeg fulgte, blev jeg optaget af at se udviklingen af deltagelsespositioner og for-
handlinger, som udviklede sig undervejs i disse forleb, som var karakteriseret ved meget
og forskelligartet gruppearbejde. De tre sidste feltarbejdes forlob var mere fragmentari-
ske, og jeg var ogsd her optaget af, hvilke deltagelsesmuligheder og forhandlinger eleverne
i komplicerede leeringssituationer deltog i, nir undervisningsformen i hejere grad var or-
ganiseret omkring individuelt arbejde bade med og uden iPads, savel som jeg iagttog ele-
vernes praksis 1 pauserne Jeg benyttede mig af en vifte af etnografiske metoder som del-
tagende observation, logbog, interview, samtaler, foto og lydfiler (hvilket vil blive uddybet
senere) til at indsamle data. Nar jeg valger at kategorisere mit feltarbejde som en fusion
mellem padagogisk etnografi/uddannelsesetnografi og klasserumsforskning er det, fordi
jeg i lighed med padagogisk etnografi/uddannelses etnografi er interesseret i at studere
padagogiske sporgsmal, der drejer sig om skolens og undervisningens betydning for ele-
vernes deltagelsesmuligheder, lering og derigennem inklusion og de processer, der ud-
spiller sig mellem leerer og elever og eleverne imellem, og jeg er sdledes optaget af mikro-
sociologiske processer. Samtidig bevager jeg mig i fysisk, socialt og kulturelt afgreensede
felter (Madsen, 2003). Jeg har veret optaget af at forstd, hvordan deltagerne forstir og
agerer 1 deres praksis, og jeg har fulgt deltagerne rundt i forskellige typer af praksis, lige
som jeg har benyttet mig af en mangfoldighed af etnografiske metoder. Dog er dette
feltarbejde ogsd rundet af klasserumsforskningen, fordi jeg primert har deltaget 1 klasser-
nes dansktimer og ogsa varet optaget af de interaktioner, der er foregdet i undervisnin-
gen. Et springende punkt er tidsdimensionen, som diskuteret ovenfor. I alt har jeg tilbragt
18 uger i de tre 6. klasser og vaeret en del af bevagelse over tid i et skoledr. P4 den anden
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side er 18 uger ikke nodvendigvis nok til at opfylde kravet om tid til at blive en del af den
praksis og kultur, der pagar. Derfor fastholder jeg at karakterisere mit feltarbejde som
tilnaermet pedagogisk etnografi med elementer af klasserumsforskning. Som navnt giver
min interaktionistiske teoriramme ogsa rig mulighed for analyse af kortere forlob, der
indsamles under feltarbejde uden at fordre den fulde etnografiske autoritet, der kan opnas
gennem et lengere besog i felten (Geertz, 1989). Det er dog klart, at der er sociale pro-
cesser, der udvikler sig over tid, og som derfor kun kan italesattes pa baggrund af lengere
feltarbejde. I mit feltarbejde kunne jeg f.eks. se, at eleverne igennem undervisningsforlob
forhandlede og afprovede forskellige deltagelsespositioner. Ligeledes var der udvikling i
elevernes forhold til de teknologiske artefakter. I min analyse af pauserne kunne jeg ogsa
spore, at elevernes deltagelsespositioner kunne gennemgi betydelig udvikling, men ogsé
at de for nogle elevers vedkommende forblev statiske.

De to skoler

Feltarbejdet er udfort pi to forskellige skoler i tre 6. klasser i samme kommune. Kom-
munen er en storre provinskommune. Der har i drene op til feltarbejdet veret store re-
organiseringer af skolernes struktur i kommunen, hvilket har betydet, at eleverne samles
pa udvalgte skoler i 7-klasse. Det har haft konsekvenser for antallet af elever og lerere pa
de ovrige skoler. Kommunen har haft en meget markant inklusions- og digitaliserings-
strategi, hvilket har betydet, at alle specialklasser og alle specialskoler er blevet lukket, og
at eleverne fra disse tilbud enten er blevet tilbagefort til folkeskolens almenklasser eller
anbragt pa en ny oprettet central specialskole, der fysisk er placeret i yderkanten af kom-
munen. Parallelt med denne omstrukturering har kommunen indkebt iPads til alle elever
og laerere pa mellemtrinnet i kommunen. Alle lzerere pd kommunens skoler deltager lo-
bende i kurser, der sager at bibringe viden om iPads i undervisningen. I forhold til brugen
af I'T generelt, bliver Skole 1 betragtet som en af kommunens spydspidser, mens Skole 2
betragtes som noget mere perifer.

I det folgende vil der vare en kort beskrivelse af de to skoler og de tre klasser, der optrea-
der i undersogelsen.

Skole 1

Skole 1 er placeret midt i byen, og pa skolen gir der 1350 elever. Den er byggeti 70’erne
og bestar af flere floje, som udger afdelinger fx indskoling og mellemtrinnet. Til udsko-
lingen er der flere floje og underafdelinger. Skolen er bygget op af lange gange som mun-
der ud i store faellesrum, hvor der er lokaler placeret rundt om. Fra fellesrummene er der
flere udgange til udendorsarealer; skolegirde, boldbaner og idrztsanleg. Pa de lange
gange er der dore ind til flere grupperum og lererarbejdsrum. Pé skolen er der ogsd et
stort bibliotek, SFO, kantine, svoemmehal og sportshal. Det er altsd en meget stor skole,
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og i den tid jeg var der, lykkedes det mig flere gange at miste orienteringen. Efter at jeg
havde varet pa skolen i et stykke tid, oplevede jeg skolen som logisk opbygget efter et
kvadratisk menster. I den 6. klasse, hvor feltarbejdet foregar, er der 25 elever, da feltar-
bejdet starter. To elever flyttede i lobet af skoledret med deres familier til en anden kom-
mune og flyttede derfor skole. I denne klasse var der tilbagefort to elever fra specialpze-
dagogiske skoletilbud, og i klassen var der i ovrigt stor diversitet, bide hvad angar etnici-
tet, foreldrenes uddannelsesbaggrund og faglig spredning. Skolens politik i forhold til
elevernes anvendelse af iPad er, at eleverne ma anvende den i timerne, nar lereren finder
det relevant og i alle pauser. Argumentet for dette er, at ndr nyhedens interesse har lagt
sig finder brugen et naturligt leje. Eleverne bestemmer selv, om de i pauserne vil veare i
deres klasse, pd skolens fzllesarealer eller pd skolens udearealer.

Skole 2

Skole 2 ligger i en mindre landsby i yderkanten af kommunen. Pa skolen, som er bygget
1 50’erne, gir der 370 elever. Den er bygget op omkring et stort faellesrum, hvor en del af
det er lavet til bibliotek. I fxllesrummet serveres der havregryn af en servicemedarbejder
hver morgen. Fra fellesrummet giver adgang til fire gange. P4 den ene gang er der klas-
sevarelser, hvor mellemtrinnet har til huse, og en anden gang er reserveret til indskolin-
gen. Ned ad den tredje gang er der placeret faglokaler, og ned ad den fjerde gang er der
lerervarelse, moderum, pedelkontor og vejlederkontor. Ved skolens hovedindgang, der
forer ind til skolens fzellesrum ligger skolelederkontoret. Pa skolen er der en lille asfalteret
skolegird, en stor boldbane og et lille skovomride. Skolen er meget overskuelig at finde
rundt pa. I de to klasser, jeg deltager i, er der henholdsvis 22 og 24 clever. I begge klasser
er der to elever, der er tilbagefort fra specialpadagogiske skoletilbud til almenskolen.
Elevsammensatningen pa denne skole er karakteriseret ved, at ca. halvdelen af eleverne
kommer fra store landbrugsfamilier, og den anden halvdel kommer fra lavindkomstfami-
lier. Bebyggelsen omkring skolen bestar af store garde og en lille bykerne med smahuse,.
Der er en jevn fordeling af piger og drenge i klasserne, og i begge klasser er der fagligt
niveaumessig spredning. Der er stort set ingen elever af anden etnisk oprindelse end
dansk. Denne skole, skole 2, har en mere restriktiv politik i forhold til elevernes brug af
iPads end skole 1. Eleverne ma anvende dem i timerne, nir leteren beder dem om det
og i de korte pauser. I de store pauser ma eleverne ikke anvende iPads, og klasselokalerne
med iPads i bliver ldst af i disse pauser. Argumentet er, at eleverne ikke selv kan styre
brugen af iPads, og at de ikke kommer ud og far luft, hvis de sidder over iPads’ene og
derved ikke er klar til timerne.
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Oversigt over feltarbejdets faser

Herunder folger en oversigt over de feltarbejdsaktiviteter, jeg har foretaget som del af
dette projekt. Skemaet folger en kronologisk rakkefolge, der skal klargore, hvornar og
hvordan feltarbejdet er forlobet og dermed give leseren et overblik.

Tid Aktiviteter Deltager Sted Form
April - maj | Mail, 2 skoleledere Skole 1 | Logbog
2014 Mode med 2 skole- Skole 2
ledere
Juni 2014 Kontakt og mede | Tre lerere Skole 1 | Logbog
med klasselererne Skole 2
August 2014 Forzldrebrev og til- | Forxldre i 6. x, | Skole 1 | Brev
ladelse til deltagelse | 6.v og 0. z. Skole2
for eleverne.
25.-29. august | Pilot 6. z og alle deres | Skole 1 | Feltnoter ana-
2014 Hele skoledagen. lzerere (0) logt og pa
iPad.
Video
1. - 5. septem- | Pilot 0. x og alle deres | Skole 2 | Feltnoter ana-
ber 2014 Hele skoledagen. lzerere (5) logt og pa
iPad.
Video
8.-12. septem- | Pilot 6. v og alle deres | Skole 2 | Feltnoter ana-
ber 2014 Hele skoledagen. lerere (4) logt og pa
iPad.
Video
22. september | Deltagende obser- | 6. z og deres | Skole 1 | Feltnoter pi
— 14. novem- | vation Skole 1, en | dansklerer (1) iPad
ber 2014 klasse. Alle danskti- Foto
mer. 2 interviews Lydfiler
med lzreren, inter- Undervis-
views med to ud- ningsopleg
valgte elevgrupper Elevprodukti-
oner

24. november - | Deltagende obser- | 6. x 0g 6. vogde- | Skole 2 | Feltnoter pi

19. december | vation pa skole 2. | res dansklerere iPad

2014. Alle dansktimer. 2 | (2) Foto
klasser. 2 x 2 inter- Lydfiler
views med lererne, Undervis-
interviews med to ningsopleg
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udvalgte elevgrup- Elevprodukti-
per oner
Februar 2015 | Mode med klasse- | Klasselerer fra 6. | Skole 1 | Logbog
lerer fra 6. z z
Marts 2015 Mode med klasse- | Klasselerer fra 6. | Skole 2 | Logbog
lereren fra 6. vog 6. | v og 6. x
z
16. - 27. marts | Deltagende obser- | 6. z og deres | Skole 1 | Feltnoter pa
2015 vation skole 1, en | dansklerer (1) iPad
klasse. Alle danskti- Foto
mer. 1 Interview Lydfiler
med lerer. Undervis-
ningsopleg
Elevprodukti-
oner
13. — 30. april | Deltagende obset- | 6. x og 6.v og de- | Skole 2 | Feltnoter pa
2015 vation skole 2. To | res dansklerere iPad
klasser. Alle dansk | (2) Foto
timer. 2 x 1 inter- Lydfiler
views med lererne Undervis-
ningsopleg
Elevprodukti-
oner

I alt er der tale om 18 ugers feltarbejde fordelt pd de to skoler. Herunder var der fokus
pa 3 lerere og 71 elever, af hvilke 6 var tilbagefort fra specialpedagogiske skoletilbud.
Disse blev fulgt igennem 3 lengerevarende undervisningsforleb og yderligere gennem
daglig undervisning af mere episodisk karakter. Dertil kommer 9 laererinterviews, 3 elev-
interviews og en raekke mere uformelle samtaler.

Adgang til felten

For at fi adgang til at undersoge, hvordan lerere og elevers praksis med IT-leeremidler
og hinanden far betydning for de faglige og sociale deltagelsesmuligheder, der etableres
for elever i komplicerede leringssituationer i skolen, matte jeg opsoge skoler, hvor si-
danne praksisser mdtte antages at finde sted. Igennem min anszttelse pa lereruddannel-
sen ogidennes efter- og videruddannelse og ved at folge med i debatter i lererens fagblad
”Folkeskolen havde jeg kendskab til flere kommuner, som arbejdede med at tilbagefore
elever fra specialskoler til almenskolen, samtidig med at de satsede pa en oget anvendelse
af digitale leremidler. Disse kommuner havde til feelles, at de havde indkebt et stort antal
iPads til lerere og elever.
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Jeg var interesseret 1 at finde en kommune, hvor jeg kunne folge to 6. klasser pd to for-
skellige skoler. Jeg kontaktede pr. mail skolelederen pa tre skoler i en storre provinskom-
mune, hvor jeg gjorde rede for mit projekts forskningsinteresse, tidsperspektiv, og hvilke
karakteristika klasserne, jeg sogte, skulle have. Jeg skrev siledes, at jeg var interesseret i
klasser, der havde fdet udleveret iPads og havde elever, der var tilbagefort fra specialom-
radet. Alle tre skoleledere svarede positivt tilbage, at de havde lerere og klasser, der kunne
veere interesseret i at deltage, men den ene skole kunne tilbyde, at jeg foretog feltarbejdet
i en 8. klasse frem for en 6. klasse, da 6. klassen pa davarende tidspunkt var involveret i
et kommunalt udviklingsprojekt. Jeg fravalgte pa denne baggrund den ene skole. Jeg on-
skede at foretage mit feltarbejde 1 6. klasser, fordi jeg havde en antagelse om, at undervis-
ningen i 6. klasse var kendetegnet ved, at basal ferdighedstraning var overstiet, og at
cksamensfokuseringen endnu ikke var indtradt. Jeg havde endvidere en forestilling om,
at undervisningen kunne indeholde en begyndende refleksion over elevernes opfattelse
af sig selv, og at eleverne kunne forholde sig til relevansen af undervisningens form og
indhold, samtidig med at eleverne ville kunne italesxtte deres oplevelser og vare i stand
til at sige til og fra i1 forhold til min tilstedevzarelse. Dette vil jeg vende tilbage til i afsnittet
om etiske overvejelser. Jeg aftalte efterfolgende et mode med hver af de to skoleledere,
hvor jeg fortalte om mine forestillinger om projektet, og de fortalte om deres skole og
deres strategier vedrorende inklusion og digitalisering. Ligeledes ytrede de begge deres
bekymring i forhold til lerernes tidsforbrug, da projektet skulle starte op samtidig med
den nye skolereform og lerernes nye arbejdstidsaftale. Skolelederne og jeg blev enige om,
at lererne skulle tilbydes vikardekning af deres timer, hvis det blev nedvendigt, nér le-
rerne skulle deltage i interview med mig, siledes at lererne ikke skulle opleve, at min
tilstedevaerelse medforte merarbejde. Skolelederen fra skole 2 fremlagde, at lererne pé
sjette klassetrin havde betinget sig, at begge 6. klasser kunne deltage, hvilket jeg accepte-
rede. Derfor er der tre deltagende 6. klasser frem for de oprindeligt tenkte to klasser,
hvilket efterfolgende skulle vise sig at berige projektet, med et mere fyldigt og varieret
materiale. Efterfolgende kontaktede jeg leererne pr. mail, og jeg aftalte et mode pd hver
skole. Disse moder havde til formal at etablere kontakt og give laererne mulighed for at
pege pa tidspunkter, hvor de fandt det muligt, at jeg deltog i undervisningen. Jeg havde
et onske om at begynde med et pilotprojekt, og derefter folge et lengere forleb 1 hver
klasse og derudover folge undervisningen i en periode, hvor der var mere kortvarige for-
lob. Larerne var alle en smule usikre pa, hvordan det kommende skolear ville forlebe, da
den nye skolereform skulle implementeres. De to lerere pé skole 2 havde som udgangs-
punkt bestemt sig for, at de leengere forleb i de to 6. klasser skulle forega parallelt, men
ikke sammen, hvilket muliggjorde, at jeg kunne planlegge at folge to forleb i de samme
uger. Det lengere forlob pd skole 2, blev planlagt til at vare 3 uger, men strakte sig over
fire uger, og forlebet pa skole 1 var planlagt til at vare 4 uger, men kom til at vare 6 uger.
Lererne indvilligede 1 at udsende en beskrivelse af projektet til foraldrene i de involve-
rede klasser og samtidig indhente tilladelse til elevernes deltagelse, herunder tilladelse til
interview, video optagelser og foto. Disse blev indhentet, dog med forbehold fra en elev,
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der havde oreimplantater, hvis forzldre ikke onskede, at jeg tog fotos af ham. Séledes
blev der etableret adgang til feltet via de voksne. Dette betod, at jeg efterfolgende matte
arbejde med at etablere informeret samtykke fra eleverne, hvilket vil blive behandlet i
folgende afsnit om pilotprojektet.

Pilotprojektet

Jeg valgte at indlede mit feltarbejde med et pilotprojekt, hvor jeg var en uge i hver af de
tre 6. klasser, og hvor jeg fulgte eleverne i alle deres timer og pauser. Ifolge Glesne (2011)
kan et pilotprojekt bruges til at afklare forskerens metodiske valg og refleksive positione-
ring inden et storre feltarbejde. Maske endnu mere vasentligt kan det bruges til at tilspidse
og omforme projektets fokus og design pa baggrund af et ganske vist begranset mode
med felten.

Der var flere formal med dette pilotstudie. For det forste onskede jeg at etablere en rela-
tion til feltets deltagere, bide born og voksne, og herigennem minimere den uro, jeg ved
min blotte tilstedevarelse, matte skabe. I pilotprojektet prasenterede jeg mig selv og for-
talte, at jeg skulle deltage i klassernes undervisning og pauser over tre perioder. Jeg for-
talte, at jeg var forsker, og at jeg var interesseret i at se og lare om, hvordan undervisning
forgik, nir bade elever og lerer havde iPads. Jeg fortalte ligeledes, at jeg ville skrive noter,
tage billeder, optage video og lave lydoptagelser, nér jeg var der. Jeg sagde til eleverne, at
de var velkomne til at se de billeder, jeg tog. Ligeledes fortalte jeg eleverne, at jeg meget
gerne ville lave interviews med nogle af dem, og at det selvfolgelig kun var, hvis de selv
ville. Man kan forholde sig kritisk til, hvorvidt eleverne har deltaget frivilligt, og om de
har deltaget pé et informeret grundlag, og hvorvidt de har haft mulighed for at treekke sig
ud af deltagelse. (Mere her om under etiske overvejelser). Eleverne var meget imedekom-
mende og nysgerrige pé, hvilken iPad jeg havde, hvem jeg ville tale med, og hvornar og
hvor lenge jeg ville vaere i klasserne. Pilotprojektet etablerede faktisk en startende relation
til bade elever og laerere, der resulterede i en let adgang ind i feltet, da jeg kom tilbage for
at gennemfore feltarbejdet.

For det andet onskede jeg med pilotprojektet at afspge, hvordan og hvilke elever der
kunne observeres at vare 1 komplicerede laeringssituationer og derved kunne udgore ele-
ver, som jeg ville have szrlig fokus pé at felge i undervisningen, specielt nér eleverne blev
delt i grupper og arbejde rundt omkring pa skolen. Det viste sig i to af klasserne at veere
muligt at fi en fornemmelse af, at der var nogle elever, der i hojere grad og oftere sa ud
til at vaere 1 komplicerede leringssituationer, hvorimod det i den tredje klasse ikke pa
samme made var muligt at observere, hvilke elever der ofte var i komplicerede laeringssi-
tuationer, da det syntes mere bevageligt, og det skeerpede min opmerksomhed pi i hojere
grad at iagttage, hvilke lerings- og praksisfzellesskaber der kunne observeres i klassen som
helhed, og at disse gav forskelligartet mulighed.
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For det tredje var det hensigten med pilotprojektet at fa en forelobig fornemmelse af,
hvordan lzrere og elever brugte iPad’en bade i undervisningen og for elevernes vedkom-
mende ogsa i pauserne. P4 skole 1 havde eleverne adgang til deres iPad hele dagen, hvor
skole 2 havde regler om, at eleverne kun matte anvende iPad’en i undervisningen og de
korte pauser. Det gik op for mig, at der var stor variation i, hvordan og hvor meget de
tre lerere anvendte iPad’en i deres undervisning, hvor lereren pa skole 1 anvendte den i
alle timer, anvendte den ene lzrer pd skole 2 den hyppigt, hvor den tredje lerer pa skole
3 anvendte iPad’en relativt sjeldent. Det skaerpede mit fokus pa og min interesse for,
hvordan lerernes perspektiver og anvendelse skabte forskellige former for undervisning
og dermed ogsa deltagelsesmuligheder for eleverne. Eleverne i alle tre klasser anvendte
iPad’en i frikvartererne pa en anden méde, end de gjorde i undervisningen, hvilket skaer-
pede min interesse i at forstd og undersege, hvad denne praksis indebar, lige som det
vakte min undren over, hvilken praksis eleverne, som ikke deltog i praksis med iPad, s
deltog i. For det fjerde havde pilotprojektet til hensigt at gore mig opmarksom pd, hvor-
dan min egen forforstielse skabte muligheder og graenser for, hvad jeg kunne observere,
og hvordan jeg forstod det, jeg observerede. Dette var et vesentligt udbytte pilotprojek-
tet, som jeg vil uddybe i et kommende afsnit.

For det femte onskede jeg at afpreve forskellige metoder til at indsamle data, herunder
onskede jeg at afprove videoobservation, fordi jeg havde en forhabning om, at jeg kunne
indfange elevernes interaktion med hinanden. I pilotprojektet blev det dog hurtigt klart
for mig, at video ikke fungerede, da jeg ikke hurtigt nok kunne skifte fokus, lige som jeg
ikke kunne decentrere min opmarksomhed pa flere forskellige processer pa en gang.
Dette er en kendt problemstilling for den visuelle etnografi og saledes en erfaring, jeg
deler med andre forskere (Pink 2007).

I forhold til min refleksive position som forsker, fik jeg gennem mit pilotstudie et ekstra
fokus pi elevernes positionering i den sociale kontekst, hvilket forte mig til praksisteo-
rien, der er central i mit begrebsapparat. Ligeledes forstarkede dette gruppeaspektet i mit
forskningsdesign frem for synet pa elever individuelt. Jeg blev ogsa klar over en uventet
grad af diversitet i lerernes syn pé elever i komplicerede leeringssituationer, hvilke forte
til en endring i forksningsdesignet, der kom til at inkludere flere interviews for at vaere
sikker pa at indfange dette aspekt. Data fra pilotstudiet kan ikke bruges i det endelige
studie, og dette har jeg ogsa undladt at gore (Glesne, 2011 ). Derimod var det med til at
informere og danne baggrund for det storre feltarbejde. Dette storre feltarbejde danner
baggrund for de folgende afsnit.

Forforstaelse

Nir man som jeg arbejder med at undersoge et felt, hvor man selv har varet professionel,
er det vasentligt at reflektere over sin forforstdelse af feltet, fordi det har afgorende be-
tydning for, hvilken position man fir mulighed for at indtage i feltet, lige som det poten-
tielt far betydning for, hvad man er 1 stand til at iagttage, og hvordan det iagttagede bliver
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kategoriseret (Gullov & Hojlund, 2003). Gullov & Hejlund (2003) peger pa at forskere,
der forsker i deres egne tidligere profession har lettere end andre forskere ved at skaffe
sig adgang til feltet, samt at fremstd som legitime deltagere. Dette var ogsa tilfeldet for
mig, da jeg fik positiv respons fra de skoler, jeg kontaktede med det samme. Jeg har veret
skolelzrer og senere lektor pa lereruddannelsen og efter- og videre-uddannelsen af lerer
og har i den forbindelse varet i kontakt med mange skoler og lerer, hvilket sandsynligvis
har skaffet mig den lette adgang.

Coghlan & Casey (2001) peger pa, at forskere, der forsker i deres egen organisation, skal
vare refleksive 1 forhold til tre omrader. For det forst har forskeren viden om og erfarin-
ger fra feltet, ogsad levet erfaring, hvilket betyder, at hun kender til hverdagslivet pa eks.
en skole. Forskeren kender jargonen, kender tabuer ved, hvad der kan tales om, og hvad
der ikke kan tales, og hvad der optager aktorerne i feltet. Dette kan pa den side ses som
en fordel, nar forskeren trakker pa sin erfaring til at stille sporgsmal til praksis, men pa
den anden siden kan forskeren komme til at applikere de forstaelser aktoren praesenterer,
fordi de stemmer overens med forskerens egne erfaringer. For mig betod det, at jeg mitte
arbejde bevidst med at distancere mig til min forforstaelse. Jeg havde en forforstaelse af,
hvad det vil sige at veere lerer og kunne meget let genkende de kategoriseringer nogle af
leererne foretog af eleverne som f.eks. svag og sterk elev, elev med god og datlig foral-
dreopbakning, samtidig med at jeg igennem mit arbejde med det specialpaedagogiske om-
ride pa lzereruddannelsen har vearet staerkt kritisk over for folkeskolens eksklusionsprak-
sis. Det blev nedvendigt for mig at bevidstgere mig om, at jeg ikke skulle assistere og
hjzlpe eleverne i deres faglige arbejde. I de tilfzlde, hvor eleverne bad mig hjzlpe dem
med at lose faglige opgaver, henviste jeg til, at jeg jo ikke var leerer, sd det nok var bedre
for dem at sporge deres larer. Det godtog eleverne, ofte med grin eller en smart bemark-
ning om, at de heller ikke var sikre pi, at jeg kunne klare opgaverne. I de tilfzlde grinede
vi sammen. I pilotprojektet valgte jeg indimellem at gi med leererne op pa lerervarelset
og fi en kop kaffe, dette, blev jeg dog opmarksom pa, var problematisk. Coghlan &
Casey (2001) papeger, at forskerne 1 eget felt ma forholde sig refleksivt til, at forskeren
meget nemt risikerer at ende i en dobbeltrolle, hvor hun dels er forsker, men pi den
anden side ogsd kommer til at indtage en rolle som professionel. I mit tilfelde var dette
specielt problematisk i forhold til min tidligere profession som lektor pa lereruddannel-
sen, hvor jeg meget let faldt i at vurdere, hvad leereren gjorde, og hvorvidt undervisningen
kunne struktureres anderledes. Larerne efterspurgte ligeledes denne vurdering og spurgte
efter endringsforslag til deres praksis. Jeg blev under pilotprojektet opmarksom pd, at
disse forventninger blev tydeligst, nér jeg var sammen med leereren paf. eks. lerervearelset.
Jeg onskede ikke at indtage denne rolle og bestemte mig for i stedet at sige lidt om, hvad
jeg havde set og sporge ind til lerernes begrundelse for at have taget forskellige beslut-
ninger i undervisningen. I det efterfolgende feltarbejde blev jeg i klassen eller pé falles-
arealerne, hvor eleverne holdte deres pause. Dels for at forfelge min forskningsinteresse,
men ogsa for at undgd denne dobbeltrolle. Dette resulterede dog indimellem i, at lererne
blev sammen med mig i et stykke tid af pausen. I disse tilfxlde var det vasentligt svarere
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at skubbe konsulentrollen fra sig, dette blev dog bedre, som feltarbejdet skred frem, og
jeg kunne sporge interesseret ind til lerernes overvejelser om deres praksis. Coghlan &
Casey (2001) udpeger som det tredje omrade, at forskeren ma reflektere over, hvordan
hun bibeholder sin forskerposition, nar der er divergerende og potentielle konflikter 1
forhold til organisationens politik. Dette var i pilotprojektet og gennemgdende i hele felt-
arbejdet en vasentligt refleksion, da en ny skolereform og ny arbejdstidsaftale for lererne
blev implementeret i det skoleir, jeg foretog mit feltarbejde, og lererne pd begge skoler
dels var nervose for, at det ville forringe deres arbejdsliv og dels var i opposition til sko-
leledere, kommunalpolitikker og forligskredsen, der havde vedtaget loven. Jeg blev flere
gange konfronteret med, at dette eller hint skyldtes disse @ndringer og opfordret til at
forholde mig normativt til bade skolereform og arbejdstidsaftale. Jeg valgte at lytte til,
hvad lererne sagde, og nar jeg blev bedt om at forholde mig til den aktuelle situation,
svarede jeg, at jeg syntes det matte vere en omtumlet tid for lererne og eleverne, men at
det ikke var mit hovedfokus med at vere pa skolen. Herigennem forsogte jeg at aner-
kende laerernes situation, men samtidig papege, at jeg var optaget af noget andet.

Jeg har saledes i min forstdelse af feltet veret under indflydelse af viden om erfaring med
dels lzererpraksis og dels praksis som lereruddanner. Det har varet vaesentligt for mig at
forholde mig refleksivt til denne forforstielse, for at kunne fia mulighed for at se og forsta
lzerere og elevers praksis pd en ny made, men samtidig har disse forforstielser hjulpet mig
med at kunne identificere de logikker, der ligger bag en del af praksis. Gullov & Hojlund
(2003) papeger i denne forbindelse, at det er vaesentligt for forskeren at vaere opmearksom
p4, at hun befinder sig i et spendingsfelt mellem “at ville gore noget for beornene frem
for at undersoge denne trang til at gore noget ” (Gullov &Hojlund, 2003, s. 98). Det har
i perioder veeret vanskeligt for mig at hiandtere sympatier og antipatier i forhold til den
observerede lererpraksis. For at prove at imedega dette har jeg sogt at fokusere pd og
sporge ind til de enkelte lereres begrundelser for deres praksis. Ligeledes har det varet
svaert at hindtere mine sympatier over for de studerede elever i visse situationer, hvilket
jeg har mitte reflektere over lobende. Tidligt i mit forskningsprojekt sogte jeg at atklare
mine forforstaelser omkring I'T og inklusion i en kort fritskreven tekst. Gennem dette
kom jeg frem til en positionering, hvor jeg sa IT-leremidler som potentielt bade inklude-
rende og ekskluderende. Jeg sd inklusionspotentialet som bundet til et differentierings-
potentiale i selve artefakten, hvilket er en forstdelse, jeg har mattet modificere.

Min egen forforstdelse af inklusion var meget praget af en etisk diskurs. Jeg sa og ser for
sa vidt stadigvaek inklusion som en etisk fordring af skolen, der skal sikre bade faglig og
social deltagelse for alle elever. Derved kom jeg i hoj grad ind med et blik fokuseret pa
lzererens praksis, da jeg sa lereren som den endelige garant for skabelse af denne delta-
gelse. Sat lidt pa spidsen var min indgangsposition, at leererens praksis var det vasentligste
element i inklusion. Dette har jeg ogsd mittet modificere. Jeg sd, at elevernes interne
interaktioner ogsa 1 mange tilfeelde kom til at spille en afgerende rolle. Ligesa vel som jeg
har kunne observere, at design i lering (elevernes didaktisering af opgaven) mange gange
kan tage prioritet over design for zring (lererens didaktisering af opgaven), hvilket nogle
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gange kan skabe nye deltagelsesmuligheder. Der er saledes en kompleks interaktion imel-
lem lzeringspraksis, sociale interaktioner bade mellem elever og leerere og elever imellem
og det valgte leremiddel, der ikke kan reduceres til en simpel algoritme. I min endelige
positionering ser jeg inklusionspotentialet som bdret af relationen mellem elever, artefak-
ter og lererpraksis bundet sammen i et mikrosystem.

Deltagerobservation

Deltagerobservation er det mest grundleggende varktoj i det etnografiske arsenal. Det
involverer i sin klassiske definition et tidsmessigt tilstrackkeligt ophold i felten, hvor man
opbygger relationer til deltagerne, der kan give en et indblik i den situation, der gor sig
gzldende, og som man som udenforstiende prover at tilnarme sig gennem det etnogra-
fiske arbejde (Spradley, 1980). I min tilgang til felten har jeg fortrinsvis segte at forholde
mig i forskerrollen mere som observator end deltager. Dette er dog ikke helt ukomplice-
ret, nar man indtreder som voksen med lererbaggrund i en folkeskoleklasse. Saledes tog
det noget tid at etablere min positionering. I mit tilfeelde ville det sige at blive en tilstrak-
kelig almindelig del af klassens liv til ikke at have en betydelig indflydelse pd det, der
foregik, sdledes at interaktioner med elever og leerere kunne foregd pa en tillidsfuld made,
og deres interne interaktioner ikke blev synderligt farvet af min tilstedevzarelse.

Feltarbejdet forgik 1 efterdret 2014 og fordret 2015. Det bestod 1 efterdret 2014 af tre
forleb pa henholdsvis seks uger og to parallelle forlob pa fire uger. I foraret 2015 var der
ligeledes 3 forleb, hvoraf det ene varede 2 uger og to parallelle forleb af 3 uger. Jeg ankom
til pa skolerne, nar timen for dansk sluttede, eller et kvarter for timen startede om mot-
genen i de tilfelde, hvor dansk var placeret forst pa dagen. I timerne sad jeg oftest og
observerede ved et bord bagerst i klassen med front mod lereren. Jeg var primaert obser-
verende, men nar eleverne henvendte sig til mig, svarede jeg, og nar de gerne ville vise
mig apps og billeder pé deres iPad, kiggede jeg pd dem og talte med dem om det, og nér
de gerne ville se de billeder, jeg havde taget, viste jeg dem det. I nogle fa tilfzelde blev jeg
opfordret til at deltage mere aktivt, som f.cks. da en gruppe piger havde lavet en quiz i
appen Kahut. I de tilfelde valgte jeg at deltage pé linje med eleverne. I de mange tilfaelde,
hvor eleverne skulle arbejde i grupper forskellige steder pa skolen, som péd gange, i grup-
perum, pa biblioteket, i keelderen, og pa udenderslokaliteter, valgte jeg en gruppe at folges
med, i de tre lengere forleb valgte jeg primart at folge bestemte grupper, hvori de elever,
jeg antog, var 1 komplicerede laeringssituationer, var deltagere. Jeg assisterede grupperne
i det omfang, jeg blev bedt om det, primart som en, der skulle holde ting, som eleverne
skulle bruge i deres arbejde. Nar jeg observerede elevernes arbejde, forholdt jeg mig pri-
mert passivt, men deltog gerne med latter, nar grupperne indimellem eksploderede af
grin over noget, en af dem sagde eller gjorde. Jeg atholdt mig fra at blande migi elevernes
arbejdsform eller arbejdsindsats. Nar grupperne kiggede deres arbejde igennem, opfor-
drede de mig ofte til at se med. I de tilfxlde gjorde jeg det. I pauserne og for skoledagen
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begyndte, opholdt jeg mig der, hvor eleverne var, dvs. i klassen, pa fxllesarealer og uden-
for. I nogle tilfzelde haegtede jeg mig pa grupper af elever, der gik udenfor. I de tilfzlde,
hvor de skulle spille fodbold, var det enkelt at folge grupperne, men i de tilfxlde, hvor de
eks. legede “monsterleg” og spredte sig over et storre areal, placerede jeg mig, hvor jeg
kunne fa bedst overblik. Andre gange blev jeg pé fzllesarealer, hvor jeg satte mig og
betragtede det, der foregik. I de tilfzelde var der tit elever, der kom over og satte sig og
snakkede med mig, pa skole 2 var det ofte de elever, der var blevet tilbagefort fra speci-
alskoler. I perioder af feltarbejdet var der mange elever pa skole 1, der blev i klasselokalet
og spillede onlinespil mod hinanden pé iPad’en. I de tilfaelde blev jeg i klassen og obset-
verede. Her var der stort set ingen, der tog notits af mig. Nogle gange kom laereren hen
til mig i pauserne, og i de tilfzelde benyttede jeg mig af muligheden for at sperge nysgerrigt
ind til oplevelser og begrundelser for praksis. Jeg har altsd bide haft en passivt observe-
rende rolle, serligt mens der har varet klasseundervisning. Delvist deltagende har jeg
veeret under gruppearbejdet, hvor jeg har vaeret assisterende med praktiske goremal. Mest
deltagende har jeg veeret i pauser, hvor lerere og elever ofte har henvendt sig direkte og
de fd gange, hvor eleverne har bedt mig om at deltage i en specifik aktivitet, f.eks. en quiz.
Nir jeg havde valgt at arbejde med deltagerobservation, var det, fordi jeg var interesseret
i at observere, hvordan eleverne interagerede dels med hinanden, men ogsa med lerer-
midlet, og jeg var fokuseret pd at indfange de @ndringer, der skete eleverne imellem og
lzeremidlets betydning eller rolle i disse @ndringer, lige som jeg var interesseret i at fa
indsigt i de praksisser, som lererne var en del af, og som de havde intentioner med.
Derudover var jeg ogsd interesseret i at fa indsigt 1 de forstaelser, leererne havde af elever
i komplicerede laeringssituationer og deres praksis og forstdelse af I'T-leremidler, og hvor-
dan de tilskrev mening og betydning til heendelser, handlinger og elever. P4 denne made
havde jeg flere forskellige fokuspunkter for mine observationer. Jeg havde generelt en
bred observationsposition. Det vil sige, at jeg ikke havde specifikke forudgivne foki for
mine observationer. Derimod var situationen og de konsekvenser, der blev givet af den
forhandenvarende leererpraksis med til at skabe en kontekst for mine observationsfokus.
F.eks. var fokus i gruppearbejdssammenhzange pé de sociale interaktioner i grupperne.
Jeg har i forhold til mit syn pd deltagerobservation vearet inspireret af bade etnografien
og interaktionisme, der begge benytter den som metode, men med forskellig vegtning af
dens elementer. I etnografi ligger der er en fordring om at balancere imellem narhed og
distance (Hastrup, 2010), hvor forskeren pd den ene indlever sig i og deltager i felten og
pa den anden side distancerer sig og observerer. Hovedpointen i den etnografiske for-
dring er at forsege at forstd, hvad de observerede forstdr, og hvordan der tilskrives me-
ning, opleves og foles fra dennes perspektiv. Etnografien er blevet kritiseret for netop

denne fordring, og der er blevet stillet sporgsmastegn ved, hvorvidt dette overhovedet er
muligt (Clifford & Marcus 2010).
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Historisk set var etnografiske studier baseret pa en forestilling om etnografisk autoritet,
der kom fra at have vearet lang tid i felten som deltagende observator (Geertz 1989, Clif-
ford & Marcus 2010). Dette var netop en af hovedérsagerne til de flestes insisteren pé
tidsperspektivet i etnografiske studier. Fordi man havde varet der og varet der lenge,
havde man autoritet til at tale om det, der fandtes pa det fremmede sted. Skabelsen af
etnografisk autoritet har dog vist sig ofte at vaere en konstruktion baseret mere pé litterere
og narrative kneb end pa videnskabelig rigoritet (ibid.). For eksempel, skabte det stor
furore, da det blev opdaget, at Malinowskis personlige dagbeger opstillede et meget an-
derledes billede af hans feltarbejde, end hans publicerede varker gav til kende (Malinow-
ski 1989; Geertz 1989).

Jeg vil som sadan ikke afvise denne kritik, men mener, at det via ophold i felten er muligt
at fa en forstaelse for de praksisser, der udspiller sig ved at fokusere pa bade verbale og
nonverbale interaktioner og ved at forholde sig sporgende til deltagernes oplevelser af
praksis, lige som det er muligt at iagttage, hvordan deltagerne forhandler mening. Nar jeg
ogsd har varet inspireret af en interaktionistisk tilgang til deltagerobservationer, er det,
fordi jeg har veeret optaget af at fi indsigt 1 de praksisser. der udspiller sig i en bestemt
institutionelkontekst, nemlig skolen. og skolen som institution rammeszatter nogle be-
stemte praksisser som mulige og andre som begransende, og det har netop varet disse
praksisser, der har veret undersogelsens fokus og ikke deltagernes hverdagsliv eller deres
deltagelse i praksisser uden for skolen. (Jarvinen og Mik-Meyer, 2005). Deltagerobserva-
tioner i et interaktionistisk perspektiv fokuserer pd aktorernes samhandling og pa den
mdde, praksis udspiller sig, ofte med et starkt fokus pa talehandlinger. Dette fokus har
jeg ikke haft, og selv om en del af mit datamateriale har bestéet af lydmateriale, har jeg
kun fundet det anvendeligt, nar de var understottet af nedskrevne observationer. Jeg har
saledes vaeret optaget af gennem deltagende observation at studere elever og lereres prak-
sis, med IT-leremidler, med et sztligt fokus pa elever i komplicerede leringssituationer i
en institutionel sammenhange og observere, hvordan praksis har andret sig over tid og
i at observere, hvordan aktererne har forhandlet og tilskrevet mening til den praksis, de
var en del af.

Som jeg har beskrevet, har jeg haft en intention om at vere deltagende observator, men
rollen som deltagende observator er pa ingen made statisk, lige som jeg ikke alene har
kunnet definere min rolle. Gullov og Hojlund (2003) papeger, at feltet til dels valger
roller til en, men det er muligt at optrappe og nedtrappe sin deltagelse, og at observator-
rollen igennem et feltarbejde udvikler sig og forhandles og genforhandles.

I pilotprojektet var eleverne meget nysgerrige pa, hvad jeg skulle, og hvem jeg skulle tale
med, lige som de gerne ville se de billeder, jeg tog. Larerne var i pilotprojektet optaget
af, hvordan jeg ville foretage observationer, og hvornir jeg ville interviewe dem, og hvor-
ndr det kunne lade sig gore. Lige som de gerne ville hore min mening om skolereform,
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inklusion og IT. Jeg havde der fokus pa at distancere mig fra den konsulentrolle, som de
voksne 1 felten tilskrev mig Da jeg efterfolgende vendte tilbage var min rolle vasentligt
mere som deltager i en praksis, eleverne var ikke sd optagede af, hvad jeg skrev, optog
eller tog billeder af. Derimod var de mere interesserede i at smasnakke med mig og for-
telle smahistorier om deres hverdagsliv om eks. fodboldkampe og rideundervisning og
vise mig nogle apps pa deres iPads. Larerne anerkendte i storre udstrakning, at jeg var
observator, frem for konsulent og anerkendte, at jeg ikke skulle med pa lererveerelset (-
men kunne ikke holde ud, at jeg ikke fik kaffe, si ofte havde de en kop kaffe med tilbage
til mig efter pause). Larerne pd begge skoler valgte dog indimellem at blive i starten af
pausen og ville gerne tale med mig der, hvilket gav mig mulighed for at sporge ind til
deres praksis og hore de kategoriseringer og tolkninger, de lavede. I nogle tilfalde fortalte
de private ting om egne born og spurgte til mit liv. P4 den mdde bar denne fase prag af
at veere en relativ naturlig del af praksis, hvor jeg vekslede mellem deltagelse og observa-
tion.

I anden del af feltarbejdet, som foregik i foriret 2015, blev jeg pd skole 2 af to elever
inddraget i en mere deltagende rolle, som jeg fandt det vanskeligt at navigere i. Den ene,
en pige, stod og ventede, nar jeg kom om morgenen og holdte sig teet op ad mig i de
pauser, hvor jeg var pd skolen, hvilket pa skole 2 var det meste af dagen, da jeg fulgte to
forleb. Den anden, en dreng, opsegte mig ogsa i pauserne og fortalte om noveller, han
skrev pd og laeste op af dem og viste mig klip fra en YouTubekanal, som han havde lavet.
Det var elever, hvis gruppearbejde jeg havde observeret 1 den forste del af feltarbejdet.
Her blev jeg inddraget i en rolle som ven, og det var vanskeligt at holde en distance. Dette
betod altsa, at jeg i sammenheangen havde en aktiv rolle i forhold til disse elevers inter-
aktioner, hvilket kan veere uundgdeligt i visse situationer. Netop denne situation aktuali-
serede og tydeliggjorde, at forskning med udsatte og sirbare elever kalder pa nogle etiske
overvejelser, som vil blive diskuteret i et kommende afsnit.

Feltnoter

I feltarbejdet benyttede jeg mig af flere forskellige mader at producere feltnoter pa. I
pilotprojektet startede jeg med at skrive feltnoter i en notesbog, dette vakte stor undren
hos eleverne, som jo skrev pa deres iPad. Jeg afprovede at skrive pa min iPad og dette
syntes at virke mindre forstyrrende, og jeg fortsatte derefter med at lave feltnoter pa min
iPad.

Disse noter beskrev jeg, hvad jeg sd, og hvad der skete, sd detaljeret som muligt. De
tolkningsmassige ideer, der opstod undervejs, placerede jeg i en sxrlig kolonne, sa de
ikke skyggede for det, jeg observerede.
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Noterne gennemlaste jeg om aftenen og omskrev til episoder, hvilket beted, at jeg ud-
fyldte huller og lavet meget sporadiske noter om til episoder, sd det kom til at fremstd
som en helhed. (Emerson, Fretz & Shaw, 1995) Derudover lavede jeg lydoptagelser af
udvalgte gruppers gruppearbejde. Til dette brugte jeg iPad’en. De forste par gange tenkte
jeg, at det var smart, fordi jeg derved kunne koncentrere mig om at observere uden at
skulle tage feltnoter. Dette viste sig dog ikke at fungere. Jeg forsogte derefter at lave
lydoptagelser at gruppearbejde og samtidig lave feltnoter. Jeg transskriberede disse lyd-
optagelser, ndr jeg kom hjem og supplerede dem med beskrivelser fra feltnoterne. I mine
beskrivelser, som jeg konstruerede pa baggrund af feltnoterne, lod jeg mig inspirere af
Geertz begreb thick description” dvs. ’tykke beskrivelser” (Geertz 1973). For Geertz er
det essentielle i nedskrivningen af etnografiske observationer, at man beskriver situatio-
nerne med en detaljerigdom, der gor det muligt for en udenforstiende at fange lidt af den
seregne stemning, der gjorde sig geeldende i situationen. Der er altsd tale om fyldige lit-
teraere beskrivelser, hvor mere er mere, og normale akademiske stringenskrav ma vige for
at give plads til at lade empirien udfolde sig.

Disse beskrivelser blev suppleret af de produkter, som eleverne havde lavet, og som de
delte med mig pd iPad. Derudover tog jeg fotos i undervisningen og i pauserne for at
fastholde oplevelserne. Dette gjorde jeg ligeledes pé iPad’en. Det viste sig dog senere, at
der var et yderligere potentiale i denne form for noter, da det ved granskning viste sig, at
der var monstre i nogle elevers fysiske placering, lige som de fastholdt, understottede og
udbyggede de skrevne feltnoter. Derved fojede dette empiriske materiale faktisk en ny
analytisk dimension og forstdelse til mit forskningsfelt. (Pink 2007). Derudover sendte
leererne mig deres opgavebeskrivelser, hvis de var digitale, i de tilfelde, hvor lereren skrev
opgaveoplaegget pa tavlen, tog jeg foto af det. Det gjorde, at jeg havde de pracise opga-
veoplag, som jeg kunne bruge til at sammenholde og sammenskrive med de ovrige felt-
noter.

Interview og samtaler

I lobet af mit feltarbejde foretog jeg 9 interviews, tre med hver laerer og tre interviews
med grupper af elever. Derudover havde jeg mange samtaler undervejs i feltarbejdet med
bide lzerere og elever. Disse tre forskellige former for interviewsbidrager pa forskellig vis
til at forsta lerere og elevers praksis med I'T-leremidler og hinanden og forsta, hvordan
denne praksis fir betydning for de faglige og sociale deltagelsesmuligheder, der etableres
for elever i komplicerede laeringssituationer.

De forste tre interviews, jeg havde med de tre lerere, var semistrukturerede interview,
(Glesne, 2011) hvor jeg havde forberedt en interviewguide, og hvor jeg havde til formal
at undersoge, hvordan de forstod og oplevede deres egen praksis med IT-leremidler og
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kategoriserede elever i komplicerede leringssituationer, lige savel som jeg var optaget af,
hvordan lererne karakteriserede inklusion, og hvilken betydning dette havde for den
made, de fortalte om deres praksis pd. Interviewguiden var den samme til alle tre laerere.
De to efterfolgende interviews med de tre lzerere var forskellige fra hinanden, da jeg tog
udgangspunkt i den praksis, jeg havde observeret hos de tre lzerere, som var meget for-
skellige. Jeg var interesseret 1 at udforske, forstielser, begrundelser og mening med den
praksis, jeg havde observeret. Ligeledes kunne det vare formuleringer eller begrundelser,
som larerne havde italesat, som jeg gerne ville have elaboreret. Siledes blev interview-
sporgsmalene genereret ud fra den observerede praksis (Glesne, 2011). Et eksempel pé
dette er, at en af lererne havde fortalt mig, at han havde sammensat grupperne til et
filmprojekt af trygge makkerpar. Dette begreb kunne jeg ikke forstd, hvad dekkede over,
og i flere interview vendte han tilbage til dette begreb og udfoldede dets praktiske kon-
sekvenser.

Disse interviews var som udgangspunkt semistrukturerede, men forskellige fra hinanden,
lige som de bevegede sig forskellige steder hen. De tydeliggjorde, at

” interviewet kan begrebsliggores som et socialt made, en samtale imellem dialogpartnere,
der sammen producerer tekstede fortzllinger om den interviewedes virkelighed og de ma-
der vedkommende betydningssatter dem” (Staunazs &Sondergaard, 2005, s.54).

Disse interviews blev pa skole 1 gennemfort efter lererens arbejdstid i et modelokale, og
pa skole 2 blev de ligeledes gennemfort i et modelokale pad skolen, men i lerernes arbejds-
tid, hvor en vikar passede laererens undervisningsforpligtigelse.

De mere uformelle samtaler, jeg havde med lzererne i pauserne (i de tilfalde de blev han-
gende 1 klassen) var mere uformelle og kan med lidt god vilje karakteriseres som mere
etnografisk inspireret, fordi de var koncentreret om her-og-nu-oplevelser og betydning-
stilskrivelser i den foregdende praksis. Det er vaerd at sige, at man i etnografiske sammen-
heng har svert ved at skelne mellem, hvad der er samtale, og hvad der er interview.
Etnografiske interviews kan defineres som alle de situationer, hvor man som observator
bevidst prover at fore en samtale med en informant gennem sporgsmal hen mod forsta-
elsen af den ramme, man har under observation (Spradley, 1979). Derfor er der ikke
nogen hard adskillelse mellem samtale og interview, mens man foretager deltagerobser-
vation. Der er dog etiske overvejelser at gore omkring, hvordan man positionerer sidanne
forseg pa “interviews” i felten séiledes, at man ikke manipulerer sine informanter.

I forhold til at interviewe eleverne valgte jeg at interviewe de grupper af elever. som jeg
havde fulgt tettest i deres arbejde med det leengere forleb. Jeg valgte at interviewe dem
sammen, fordi jeg regnede med, at det dels ville virke nivellerende for den asymmetriske
magtsituation, lige som jeg forventede, at de kunne supplere og opfordre hinanden til
deltagelse. Det blev i alt til tre interviews. Disse blev foretaget, efter jeg havde fulgt deres
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arbejde og dansktimerne. Jeg spurgte dem alle, om de ville deltage, og hvis de ikke havde
lyst undervejs, kunne de sige til, sa ville vi bare stoppe. Alle ville gerne deltage, hvilket
kan hange sammen med, at det dels var i timerne, og at blive interviewet af mig blev
opfattet som en pause, og at de efterhanden var meget vant til, at jeg var tilstede. Disse
interview tog udgangspunkt i den praksis, jeg havde observeret, og jeg spurgte ind til
konkrete episoder og oplevelser og forstdelser af disse. Disse interviews er primeart brugt
til at gore give en hojere grad af detaljering til mine “tykke fortellinger” (Geertz 1973).

Alle interviews blev transskriberet for at lette tilgangen til det empiriske kildemateriale og
lette sammenligninger pa tvars af interviewene. Jeg transskriberede selv elevinterviewene
og tre af interviewene med leererne. De ovrige interviews blev transskriberet af en forsk-
ningsassistent. I transskriptionen blev pauser medtaget. Senere er jeg flere gange vendt
tilbage til de oprindelige lydfiler, for at genkalde mig situationen og betoningen i det for-
talte.

Fremstillingsform

Nir forskellige former for feltnoter, som er genereret i et feltarbejde, bliver bearbejdet til
tekst, gennemgir de forskellige transformationer. Igennem disse forskellige transforma-
tioner foretager forskeren forskellige valg om, hvad der er vigtigt og skal fremskrives, og
hvad der er mindre vigtigt, og som i den faerdige tekst bliver udeladt, lige som visse ob-
servationer bliver udvalgt til yderligere analyse, og andre forbliver upubliceret i forskernes
materialer. Som for nevnt gennemleste jeg om aftenen og omskrev til episoder, hvilket
betod, at jeg udfyldte huller og lavet meget sporadiske noter om til episoder, s det kom
til at fremstd som en helhed. I dette arbejde skete der en rekonstruktion af handelser,
hvor jeg elaborerede pd handelsen, som den fremstod i noterne, huskede tilbage pa han-
delsen og fyldet pd beskrivelsen. Da dette var et meget stort arbejde, udvalgte jeg de
episoder/situationer, som jeg vurderede var tophistorierne fra dagen observationer.
Efter feltarbejdet var afsluttet, og jeg skulle arbejde med teksterne igen med fokus pa
analyse og fremstilling, gennemgik teksterne igen en transformation. I denne proces
skulle jeg tage beslutninger om, hvordan jeg ville formidle de erfaringer og indsigter, jeg
havde opniet gennem et medium, som far sit eget liv, og som Dalsgard (2010) pointerer,
er skrivestilen et valg med konsekvenser, fordi der i skrivestilen sker en formgivning af
stoffet, samtidig med at formgivning er en integreret del af forskerens erkendelsesproces.
I denne formgivelsesproces har jeg valgt forskellige fremstillingsformer, som giver lase-
ren forskellige muligheder for indlevelse og forstaelse af stoffet.

I artiklen ”Fra inkluderende undervisning til inkluderende praksisfallesskaber” og i artik-
len ”Jeg har aldrig provet at vare den forste for” preesenteres det empiriske materiale 1 en
narrativ form, hvor det fortellende jeg kun er tilstede igennem den skrevne form, maden,
der fortzlles pd, og i udvalgelsen af begivenheder, men pa to forskellige mader. I ”Fra
inkluderende undervisning til inkluderende praksisfallesskaber” har jeg arbejdet med at
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beskrive bdde handling og interaktioner og de folelsesmeassige udtryk, eleverne viser. 1
artiklen ”Jeg har aldrig vaeret den forste for” er teksten prasenteret som scener 1 et tea-
terstykke, hvor elevernes dialog fremstir central, kun suppleret af regibemarkninger.
Denne dialog er en komprimeret fremstilling af dels af transskriptioner lydoptagelser og
dels af nedskrevne observationer. Den fremstillingsform, som ofte betegnes fieldnotes
tales (Emerson, Fretz &Shaw, 1995), er kritiseret ved at selektere og fremskrive det em-
piriske materiale efter en narrativ struktur, der onsker at skabe suspence (Emerson, Fretz
&Shaw, 1995), som ikke nedvendigvis er tilstede. Jeg er lydhor overfor denne kritik, men
mener faktisk, at der i mit materiale og i skole- og hverdagsliv i evrigt er historier, ople-
velser og erfaringer, som i rigt mal overgar mange forestillinger, og jeg finder, at denne
fremstillingsform har en berettigelse, fordi den i hoj grad giver leeseren en folelse af, hvad
der er pa spil, og det bliver muligt at fremskrive og betone sejre og nederlag for elever i
komplicerede leringssituationer, som ellers meget let overses.

T artiklen ”Jeg er ikke god til at arbejde alene” anvender jeg en empirifremstilling baseret
pa en alvidende fortzller. Fortalleren ved, hvordan lererne, der optraeder i empirien, ka-
tegorisere, oplever og forstar forskellige dele af praksis, hvordan praksis udspiller sig i
klasserummet, og hvordan et undervisningsforleb slutter flere dage, efter at den genfor-
talte episode er foregiet. Denne fremstillingsform kan kritiseres for at sammenblande
flere niveauer af empirisk materiale, men dette er samtidig dens styrke set ud fra analysens
fokus om at analysere laerer og elevers praksis med IT-leremidler, fordi det netop er en
pointe, at praksis er en sammenblanding af det, der siges og teenkes, og at de forskellige
niveauer 1 empirien star i et dialektisk forhold til hinanden.

I artiklen ”’Inklusion og I'T” er fremstilling af empirien foretaget i leererskildringer. Disse
skildringer er en sammenskrivning dels af observationer af praksis og dels af lererinter-
views, som har til formal at give en forstielse af konkrete dele af praksis. Disse fremstiller
ikke et narrativt forleb, men inviterer leseren ind i tre lzereres forestillinger og forstielse
af deres praksis. Der er anvendt et implicit forteller-jeg, da der anvendes formuleringer
som " hun forteller, hun oplever”, hvilket gor, at forskeren er implicit til stede som den,
der fortalles til. Denne skrivestil er ikke uproblematisk, da den ikke ekspliciterer, hvor og
hvordan udtalelserne kommer frem. Der er derfor ikke altid en klar kontekst, der undet-
stotter tolkningen af udsagnene og den implicitte jeg-fortxller gives autoritet til at frem-
stille informanternes udsagn, hvor det er nyttigt for den overliggende fortxlling. Frem-
stillingsformen har dog den seztlige styrke, at den indfanger det aspekt, at praksis bade
bestir i det, der gores, men ogsa i det, der teenkes og siges.

I kapitlerne ”Nir klokken har ringet” og ”’Jeg skal lige lise op for saksene” har jeg arbejdet
med en episodisk fremstillingsform (Emerson, Fretz &Shaw, 1995), som, gennem for-
skellige vignetter tilsammen fremskriver blikke pé, hvordan elever i komplicerede lerings-
situationer og deres laerere, arbejder pd og kemper med at skabe et rum for deltagelse og
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position. Disse er skrevet i tredje person, fordi jeg har ensket, at elevernes handlinger
skulle fremsta centrale, og at det igennem beskrivelserne er muligt at vise, hvad der er pa
spil for disse elever. En enkelt vignet har dog en tydelig jeg-fortzller, da jeg som forsker
selv er aktiv 1 episoden.

Jeg har arbejdet med en varieret skrivestil i min prasentation af empirien, som pa for-
skellige mdde skulle gore det muligt for leseren at trede ind i det mikrokosmos, som jeg
igennem min deltagelse 1 felten har veret en del af. Udvalget af empirien er min, beto-
ningen af vigtige haendelser og petsoner beror ogsa pa mine valg, og intentionen har vaeret
at vise leeseren forskellige facetter af praksis, som den er oplevet. Min skrivestil i fremstil-
lingen af empirien opstiller altsa pa forskellig vis et krav om etnografisk autoritet. Enten
gennem en alvidende fortzller eller gennem den udvzlgelsesproces, der ligger til grund
for den presenterede og stiliserede empiri, der naturligvis ikke kan betragtes som neutral.
Det er derfor essentielt at sammenlase min empirifremstilling med de eksplicitte forfor-
stdelser, teoretiske og metodologiske valg, jeg har sogt at redegore for i dette og andre
afsnit. Dette accentuerer endnu engang behovet for refleksivitet bade i lesningen og i
produktionen af kvalitative forskningsredegorelser (Alvesson & Skéldberg 2008).

Etik

Nir man forsker i andre menneskers praksis og fir adgang til at vere en del af denne
praksis, fordrer det, at man forholder sig etisk til sin egen forskning. Kampman (2003)
peger pi, at etik er en eller bor vere en integreret del af forskningsprocessen. Nar man
studerer born, bliver man nedt til fra starten at gore sig klart, om det er i deres interesse,
at de bliver studeret, hvorvidt det strengt taget er nodvendigt at inkludere dem i ens
forskning og hvorvidt ens forskning kan have utilsigtede konsekvenser for deres liv.
Dette gaelder sarligt for sirbare born, og man skal vaere meget forsigtic med, at man ikke
utilsigtet gor deres situation vearre f.eks. gennem en tydeliggorelse af deres forskellighed
og udsathed. Dette afsnit vil koncentrere sig om de etiske overvejelser, jeg har haft i
forbindelse med dette forskningsprojekt. For det forste har jeg haft overvejelser om,
hvorvidt de deltagende elever rent faktisk har veeret klar over, hvad de har deltaget i og
deres mulighed for at sige fra. Kampman (2003) henviser til den dobbelthed, der ligger i
pé den ene side, at de voksne skal beskytte born og pa den anden side en opprioritering
af, at bornene selv har ret til at blive hort. Et dilemma, der genspejles i mit projekt, hvor
jeg pa den ene side indhenter foraxldrenes tilladelse til at observere og interviewe deres
born og pd den anden side forseger at klargore over for eleverne, at de gerne matte sige
fra, hvis de ikke havde lyst til at tale med mig eller have, at jeg observerede dem 1i f.eks.
et gruppearbejde.

Et andet etisk sporgsmal, jeg har forholdt mig til, er i forbindelse med observering af en
praksis, hvor nogle elever observeres som marginaliserede. Her md jeg stille sporgsmalet
om, hvorvidt det er etisk forsvarligt blot at betragte, og hvorvidt det ogsa er problematisk
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at intervenere, fordi jeg som forsker forlader feltet igen og ikke kan forudsige, om en
intervention ville skabe bedre betingelser eller fore til det modsatte. I samme retning kan
man stille sporgsmalstegn ved, om jeg ved at fokusere pd de elever, der var blevet tilba-
gefort fra specialskoler til almenskolen, var medvirkende til at understotte eller modvirke
deres deltagelse. Det er klart, at jeg har overvejet dette og er kommet frem til, at jeg ved
ikke alene at fokusere pd disse elever, men i stedet pa de processer, de interagerer i sam-
men med andre, i mindst muligt omfang har peget disse elever ud, lige som jeg ikke har
interviewet disse elever alene, men sammen med andre elever i relation til et konkret
projekt. Det forhindrede dog ikke, at nogle af disse elever var meget glade for at opsege
mig i deres pauser. Som navnt tidligere var dette specielt tilfaldet pd den ene skole, hvor
to elever var meget opsegende overfor mig. Dette stillede mig i nogle etiske dilemmaer,
fordi jeg oplevede, at de positionerede mig som en ven og ikke som en forsker. I ovrigt
er dette en kendt oplevelse for andre, der har lavet feltarbejde med udsatte deltagere.
(Nordentoft & Kappel, 2011). Nordentoft & Kappel, (2011) peger pi, at de udsatte del-
tagere, som indgik i deres forskningsprojekt, folte sig hort og vardsat, og at deres fortal-
linger kunne bidrage til noget. Jeg havde en lignede oplevelse, da jeg jo havde tid, gerne
ville tale med eleverne og gav udtryk for, at det, de kom med, var vaerdifuldt. Jeg var som
sddan ikke indrulleret i den kategoriserings- og stigmatiserings-praksis som var tilstede i
praksis. Det etiske dilemma, der var forbundet med dette, var, at jeg jo ikke var deres ven,
jeg var ikke en blivende del af praksis, og hvorvidt dette har varet klart for disse elever,
er jeg stadig tvivlende overfor, selv om jeg fortalte dem dette i flere omgange, at jeg var
der i en periode, og at jeg jo skulle skrive om det, jeg sa.

Jeg har anonymiseret alle de deltagere, der optrader i empirien i denne athandling. Alle
navne og steder er zendret, og for de elever og lerere, der optraeder i artiklerne, er der ikke
konsistens 1 deres navne. De klasser, jeg har indsamlet empiri i, eksisterer ikke mere. I
den kommune, hvor jeg har indsamlet empirien, samles alle 7. klasseseleverne pd en stor
skole og grupperes i nye klasser. Det er for de elever, der optraeder 1 denne afhandling,
sket 1 august 2015, hvilket minimerer muligheden for genkendelse af bade elever og la-
rere.

Analysestrategi

Mit arbejde med at analysere og fortolke mit empiriske materiale var praget af bevagelse
og har ikke varet en linear proces, selv om det 1 denne fremstilling, vil blive fremstillet
sadan, for at det er muligt for leseren at folge de bevagelser, der har vaeret. I min analy-
sestrategi har jeg overordnet varet inspireret af to retninger. For det forste har jeg trukket
pa en hermeneutisk tilgang til at fremstille en overordnet tolkningsramme og dels pa en
interaktionistisk tilgang til at analysere mikroelementerne i materialet. Til sammen har
disse gjort det muligt at udvikle en analysestrategi til at dbne og forstd materialet.
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Den hermeneutiske vinkel har jeg anvendt til at foretage flere lesninger af materialet,
hvorigennem jeg dels har skabt mig en et helhedsindtryk, fundet forelobige temaer, lest
igen og dels omgrupperet disse temaer. Principielt vil en hermeneutisk analysestrategi
fordre mange og forskelligeartede lesninger, der forer til fortsat erkendelse, og som ikke
ndr et slutpunkt (Ricoeur,1981). I denne sammenhzang er der tale om empirisk materiale,
der er givet en narrativ form gennem nedskrivning og gentagen bearbejdning. Den her-
meneutiske ramme ma derfor tage fremstillingsprocessen til efterretning, hvilket forud-
saetter multiple lesninger pa forskellige niveauer. Det fordrer ogsé selvrefleksion og kritik
béade af grundmaterialet og af dens litterere bearbejdninger. Den hermeneutiske cirkel er
altsa bred og ma ga fra forforstaelse til materiale til bredere kontekst flere gange, for man
kan fole sig beredt til at foretage et analytisk greb (ibid.).

Den interaktionistiske tilgang har jeg anvendt for at tydeliggore, at jeg fokuserer pa, at
betydning skabes 1 interaktion mellem mennesker eller mellem mennesker og ting, og at
betydning er et relationelt fanomen, som er kontekstathangig (Jirvinen & Mik-Meyer,
2005). Dette betyder ogsd, at det er 1 konkrete situationer taget fra feltarbejdet, der ud-
spiller specifikke relationer mellem aktorer i det sociale rum, at jeg finder grundstoffet i
hovedparten af mine analyser.

Analyseprocessen kan ses som en made, hvorpa jeg har forsegt at skabe struktur i mit
empiriske materiale. Jeg har indsamlet et multifacetteret materiale, der har kreevet en ana-
lyseform, der treekker pa forskellige strategier. Hojst har jeg vagtet mine feltobservatio-
ner, da disse udgor langt den storste del af materialet. Dette er suppleret med interviews,
billedmateriale, opgaveformuleringer og elevprodukter, der inddrages pa forskellig vis i
analysen. Denne analyseproces har gennemgiet flere forskellige faser, der i praksis ikke
var hermetisk adskilt. Den forste fase bestod af tre gennemlasninger af det empiriske
materiale. I denne proces er jeg gentagne gange gdet frem og tilbage mellem teoti og
empiri for at klargere begrebers betydning, finde det mest relevante begreb i en given
sammenhang eller finde mader at se data fra en ny vinkel. For eksempel kom jeg til
inddrage begrebet affordance og den tilhorende teori pa baggrund af min anden lesning
af empirien omkring et gruppeforlob om videoproduktion. Jeg sa her lige pludseligt et
mode mellem leremidlet og eleverne, der gav nogle nye overvejelser, jeg ikke tidligere

havde begrebsliggjort (Ehn & Lofgren 2000).

Den forste lesning skete sidelobende med feltarbejdet, hvor jeg arbejdede med at sam-
menskrive og transskribere og gennemlase feltnoteren, og igennem denne proces fik jeg
en forste fornemmelse af materialet og dets temaer. Jeg kiggede ogsé alt det indsamlede
billedmateriale igennem og samlede det i en mappestruktur kategoriseret efter deltagerne.
Det empiriske materiale er i dens ra form fuld af muligheder, der ofte formar at overraske
eller overrumple en selv. Da jeg kiggede billederne igennem, blev jeg eksempelvis slaet
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af, hvordan man kunne se tydelige monstre i elevernes fysiske positionering. I de reflek-
sioner, jeg havde gennem denne forste formning og strukturering af dette materiale, be-
gyndte temaer og analytiske pointer at komme op til overfladen, stadig i ganske té for-
mater, men den forste lesning satte alligevel en dagsorden for de folgende lesninger og
for udviklingen af min teoretiske position. Et andet eksempel p4, at materialet kan over-
rumple, er, jeg blev sldet af en for mig stor dispkrepans i nogle af de opgaver, eleverne
var blevet stillet, hvilket gav anledning til analytisk og teoretisk refleksion.

Efter feltarbejdet var afsluttet, indledte jeg naste lesning af hele materialet. I denne les-
ning grupperede jeg materialet efter undervisningsaktiviteter og pauseaktiviteter.

Dernzst grupperede jeg undervisningsaktiviteterne efter lererstyrede aktiviteter, indivi-
duelle aktiviteter og gruppeaktiviteter. Disse grupperede jeg igen efter, om de inddrog
IT-leeremidler eller ej. Jeg arbejdede 1 denne laesning ogsa med kontrastering (Ehn & Lof-
gren 2000), hvor jeg satte modsatninger op mod hinanden og brugte dette til at skerpe
mit syn pa meningsfulde forskelle i de forleb, jeg havde observeret. F.cks. satte jeg forleb,
hvor samme deltagere havde en placering inde i leringstallesskabet op mod forleb, hvor

de havde en placering udenfor leringsfellesskabet for at berige min forstdelse af mulige
forskelle.

I samme laesning forsogte jeg at lese efter personer. Hvor interagerede de elever, der var
kategoriseret som varende i komplicerede leringssituationer, hvem interagerede de med
og 1 hvilke type af aktiviteter? Her foretog jeg en gruppering af aktiviteter med og uden
iPad. I denne laesning, lavede jeg ogsd en gruppering efter, hvornér lererne optradte i
materialet. Jeg sogte gennem lesning at se kendetegn pa, hvornir deltagelse var mulig for
eleverne, og hvornir det var mere vanskeligt, og hvorvidt der var interaktion med iPad’en
1 disse situationer.

I den tredje laesning af materialet havde jeg fokus pd lererens interaktion med eleverne i
komplicerede lzeringssituationer. Var der sarlige kendetegn ved disse interaktioner, hvor
var de sammenlignelige og hvor var de vasentligt forskellige fra hinanden? I denne las-
ning tematiserede jeg ogsa dele af materialet efter, hvor lererne gav udtryk for deres for-
staelse af praksis i forhold til kategorisering af eleverne, anvendelse af iPads og inklusion.

Ud af disse tre lesninger udvalgte jeg fem temaer og omskrev dem til undersporgsmal i
forhold til mit forskningsspergsmal, der lod: Hvordan fér lerere og elevers praksis med
IT-lzeremidler og hinanden betydning for de faglige og sociale deltagelsesmuligheder, der
etableres for elever 1 komplicerede laeringssituationer? Det er vard at bemarke, at jeg ved
tredje lesning havde opndet en grad af tidslig distance fra felten. Nar man kommer direkte
fra feltarbejdet, er man meget tt pa sine observationer, og det kan vare svart at abstra-
here fra det, man lige har set, og som har optaget ens tanker. Efter en periode, ndr man
vender tilbage til empirien med friske ojne, abner der sig nye tematiske muligheder, man
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ikke oprindeligt havde set (Ehn & Lofgren 20006). Et tema, der pa den made kom frem
med tidslig distance, og som jeg anvendte i en artikel, var forskellen ellem design for og
1 lering.

De fem sporgsmal blev efter tredje lesning saledes:

1. Hvordan kan lererens didaktisk arbejde med iPad’en etablere en leringsplat-
form, hvor praksistalleskaber kan udspille og udvikle sig, og hvilken indflydelse
har eleverne pa at udvikle disse fzllesskaber i en inkluderende retning?

2. Hvilken rolle spiller iPad’en for inklusion af elever i komplicerede leringssitua-
tioner 1 gruppearbejde, nir der arbejdes med videoproduktion?

3. Hvordan er praksis, med IT-leremidler og inklusion forskellig i de tre observe-
rede klasser, og hvordan kan denne forskellighed forstas i relation til lererne, og
hvordan pavirker det elevernes deltagelsesmuligheder?

4. Hvilken sammenhzng er der mellem lereres inklusionspraksis, og perspektiver
pa IT, og hvilken betydning har dette for anvendelse af IT- leremidler og elever-
nes sociale og faglige deltagelse i skolen?

5. Hyvilke praksisser med artefakter udspiller sig for elever i komplicerede lerings-
situationer, nar der er frikvarter i skolen, og hvordan har disse praksisser betyd-
ning for og indflydelse pa elevernes deltagelsesmuligheder?

De fire forste punkter blev udgangspunkt for afthandlingens fire artikler og det sidste for
kapitel syv ” Nar klokken har ringet”. For at kunne analysere den udvalgte empiri i for-
hold til de fem sporgsmil mitte jeg udvalge teoretiske begreber, der var empirisk sensi-
tive. Jeg fandt i Wengers teori om praksisfellesskaber og i Goffmans afvigersociologi og
hverdagssociologien begreber, der kunne indfange og tolke det materiale, min empiri be-
stod af. Teoriapparatet er beskrevet i kapitel 4 og det er oplagt, at der er en nar sammen-
hang mellem analysestrategi og teori. Disse to valg er ikke blevet gjort 1 isolation, men
udgor snarere et samlet perspektiv pa kvalitativ teori og metode, der ligger til grund for
denne athandlings opbygning. P4 baggrund af kritisk diskussion i relation til mine artikler,
blev et ydetligere sporgsmal rejst, der fokuserer pa relationen mellem den praksis, jeg har
kunnet observere 1 klasserummet og de institutionelle logikker og translokale relationer,
som de indgir i. F.eks. i hvor hej grad strukturelle logikker kunne udgere mulighedsbe-

tingelser for specifikke praksistyper. Dette sporgsmal var:
6. Hyvilke sammenhange mellem kulturelle logikker og translokale relationer kan
spores 1 den observerede praksis omkring undervisningsforleb, og hvordan for-
holder disse sig til lerernes handlerum for udvikling af praksis?

Dette blev udgangspunkt for athandlingens kapitel otte, ”Jeg skal lige lase op for sak-
sene”.
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Validitet

Der er fort en del diskussioner om, hvorvidt og i givet fald hvordan kvalitativ forskning
inden for human- og samfundsvidenskaberne kan generaliseres, lige som det kan disku-
teres, hvorledes kvalitativ forskning kan kvalificeres som valid. Disse diskussioner gen-
nemfores pa et relativt abstrakt plan, hvor det eksempelvis diskuteres, hvorvidt gen-
standsfeltet fra det naturvidenskabelige omrdde kan sammenlignes med genstandsomra-
det inden for human- og samfundsomradet, lige som diskussioner om generaliserbarhed
foretages.

Fra flere forskellige sider argumenteres (Kristiansen & Krogstrup, 1999, Flyberg, 2015,
Halkier, 2011) der for, at der ved forskellige udvzalgelsesmetoder og leesninger af det em-
piriske materiale er muligt at generalisere ud fra kvalitative data. F.eks. kan man konstru-
ere Weberske idealtyper til at beskrive akser for sociale fanomener, der ikke i sig selv er
cksisterende, men som gor det muligt at generalisere ved at definere yderpunkter i det
sociale rum. Ligeledes kan casestudier siges at have generaliserbarhed, hvis de ses som
arketyper for ofte gentagne sociale situationer, og denne péstand kan underbygges. Det
er dog ikke klart, om generaliserbarhed behover vare et mal for kvalitativ forskning,

Kirsten Hastrup(2010) argumenterer for, at kvalitativ forskning dakker sa bredt og for-
skelligartet et forskningsfelt, at det er problematisk at opstille generaliserings- og valide-
ringskriterier, der daekker pa tvaers af alle disse felter. Hun peger p4, at der inden for det
etnografiske felt er sarlige validitetsforhold, som man ber eksplicitere som forsker inden
for dette felt. For det forste er det vasentligt at fremskrive ens vidensinteresse, altsd hvad
det er for et perspektiv, man som forsker arbejder ud fra. Dette er vaesentligt, fordi det
far betydning for, hvad man kan se, og hvad der kommer til at std uden for forskerens
synsfelt. Siledes kan man f. eks. sige, at jeg havde fokus pa de interaktioner, der opstod
mellem elever i komplicerede laeringssituationer, de ovrige elever og iPad’en samt lerer-
nes betydning for og forstaelse af disse interaktioner. Dette betod ogsa, at jeg f.eks. ikke
som udgangspunkt sd pd de strukturelle faktorer, som leerernes arbejde var underlagt eller
pa elevernes kognitive kapicitetseendring. Saledes er det forste skridt for at sikre validitet,
at det ekspliciteres, hvad der ses efter under observationerne. Dette betyder ligeledes, at
selvrefleksivitet og refleksivitet omkring den bredere kontekst er kritiske validitetsfakto-
rer (Clifford & Marcus 2010).

Saledes er det nedvendigt at klargore forskerens forforstielse af feltet, fordi dette vil have
indflydelse pa, hvad det er muligt for forskeren af se, eller hvad hun skal arbejde med at
kunne komme til at fa mulighed for at se. For dette forskningsprojekt er denne beskrevet
dels i kapitel et og dels i dette kapitel under afsnittet om forforstdelse.

For det andet peger Hastrup(2010) pa, at der inden for humanvidenskaberne er en stor
variation af metoder, som knytter sig til de enkelte fags vidensprojekt. Derved kommer
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feltarbejdet til at sta centralt i etnografisk forskning. Validiteten i feltarbejdet vurderes
forskelligt af forskellige forsker. Som naxvnt tidligere knytter flere etnografiske forskere
validitet sammen med feltarbejdets lengde (Goffman, 1989, Borgnakke, 2013 og Spind-
ler, 1982). Hvor det langvarige feltarbejde med kontinuerlige observationer, med genta-
gelser i sig selv, medferer validitet. Hastrup peger pd, at feltarbejdet er kendetegnet ved
”at lokalisere de forestillinger, der forbinder kendsgerninger, erfaringer, handlinger, for-
tellinger og tavsheder med hinanden og som skaber en fornemmelse af fellesskab samt
et vist mal af forudsigelighed i det sociale felt” (Hastrup, 2010 s. 403). Hastrup (2010)
fremhaver, at feltarbejdet i sig selv kommer til at vere en berende vidensstrategi for det
etnografiske arbejde. Som jeg navnte for, er dette dog i sig selv problematisk, da det
forudsatter en etnografisk autoritet, der kommer fra ren tilstedevarelse og ikke forholder
sig kritisk til de fremstillingsformer og litterare kneb, der ofte benyttes til at konstruere
denne autoritet (Geertz 1989, Clifford & Marcus 2010). Det er dog unaegteligt, at lengere
feltarbejde pa et rent praktisk plan ofte associeres med hojere validitet.

Spergsmilet om, hvorvidt tidsperspektivet i mit projekt gor det muligt at leve op til vali-
ditetskravet om tid, har jeg diskuteret tidligere i dette kapitel. Jeg finder selv, at der var
gentagelser af typer af interaktioner, socialsituationer, der lignede hinanden, kategorise-
ringspraksisser, og forestillinger om inklusion, som blev gentaget flere gange af laererne
og en gentagelse af typen af IT-leremidler, der blev anvendt samt en gentagelse i ma-
derne, lererne anvendte IT-leremidler, og disse gentagelser, som henger sammen med
tidsudstrakningen i observationsforlobene, gor, at der er tale om et maettet feltarbejde,
der positionerer sig som validt. Det etnografiske feltarbejdes validitet kan styrkes ved, at
der inddrages mange forskellige typer af relevant data (Hammersley & Atkinson 2007). 1
indeverende kapitel er der redegjort for, at jeg har indsamlet og anvendt en vifte af data-
materialer som observationer, interviews, lydoptagelser, foto og elev- og lererproduktio-
ner. Disse har pé forskellig vis informeret mine analyser.

Hvorvidt der kan vare tale om at generalisere ud fra indevaerende forskningsprojekt, for-
holder jeg mig meget forsigtigt til. Jeg vil argumentere for, at det igennem projektet bliver
muligt at forestille sig de problemer, udfordringer og succeser, det er muligt at opleve
som en tilbagefort elev fra en specialskole til en almenskole i en praksis, som er centeret
omkring iPad’en som leremiddel. Lige som dette studie giver et indblik i, hvordan lerere
i sddanne praksisser kategoriserer, afprover, udfordres, fastholder og udvikler praksis.
Hyvis andre finder lignede bevagelser 1 deres studier vil det vere muligt at pege pa inde-
vaerende studie og derigennem oge generaliseringen, lige som jeg selv peger pé studier,
der granser op til enkeltelementer i dette studie i min forskningsoversigt i kapitel tre, for
herigennem at gore dette studie mere generelt.
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6. Artikler

Dette kapitel indeholder athandlingens fire artikler. Nedenfor prasenteres de kort.

Artikel 1
Emtoft, L.(2015). Fra inkluderende undervisning til inkluderende praksisfallesskaber.
Cursiv, 1, 313-331. (Peer-reviewed og udgivet).

Artiklen fokuserer pa, hvordan leererens didaktiske arbejde kan skabe en leringsplatform
med iPad’en, hvor praksisfzllesskaber hos eleverne udspiller og udvikler sig. Den foku-
serer ogsd pd, hvordan dette praksisfzllesskab for at vaere inkluderende, stiller krav til
eleverne om at kunne lede hinanden og derigennem muliggore faglig og social udvikling
for elever i komplicerede leringssituationer. Artiklen analyserer tre cases, der udspiller sig
ien 6. klasse, med teoretisk hovedfokus pd Etienne Wengers begreber mening, deltagelse
og tingsligeorelse.

Artikel 2
Emtoft, L. (20106). ’Jeg har aldrig provet at vere den forste for.” (I aktivt publiserings-
torleb ved ”Studier i lereruddannelse og profession”)

I artiklen undersoges, hvilken rolle iPad’en spiller for inklusion af elever i komplicerede
leringssituationer, nermere bestemt i gruppearbejde, hvor der arbejdes med videopro-
duktion. Artiklen analyserer et videoproduktionsforleb i en 6. klasse, hvor en specifik
gruppe af elever folges. Teoretisk er hovedfokus pa Erwing Goffmans teatermetafor og
Etienne Wengers praksisfallesskaber.

Artikel 3

Emtoft, L. (2016). ”Jeg er ikke god til at arbejde alene.” (Indsendt til peer-review ved
tidsskriftet ”Nordic studies in education”)

I denne artikel undersoges det, om der er en sammenhang mellem tre lereres anvendelse
af IT- leremidler og elevernes sociale og faglige deltagelse i skolen. I artiklen analyseres
tre cases fra tre forskellige 6. klasser, hvor fokus er pa lerernes forskellige kategoriseringer
af eleverne samt deres tilretteleggelse af undervisningen med I'T-leremidler. Teoretisk er
hovedfokus pd Erwing Goffmans rammeanalyse og stigmabegreb. Derudover anvendes
James Gibsons affordancebegreb til at begrebsliggore leremidlets betydning.

Artikel 4

Emtoft, L. (2016). Inklusion og I'T. Specialpedagogi, 3(36), 2-18. (Peer-reviewed og udgi-
vet)

I denne artikel bliver der gennem tre lererskildringer undersegt, hvordan skolepraksis i
klasser, der arbejder med IT-leremidler og inklusion iscenesaxttes forskelligt, hvordan
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denne forskellighed kan forstas 1 sammenhzng med de rammeforstielser, den enkelte
leerer har, og hvordan det pavirker elevers deltagelsesmuligheder. Larerskildringer udgo-
res af interviews og observationer af tre lerere i tre forskellige 6. klasser. Teoretisk tages
der udgangspunkt i Erwing Goffmans rammeanalyse til at fokusere pa lerernes forskel-
lige teknologiforstaelser og forskellige inklusionsforstaelser og disse forstdelsers betyd-
ning for elever i komplicerede leringssituationers sociale og faglige deltagelsesmulighe-
der.
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Fra inkluderende undervisning
til inkluderende praksisfeelles-
skaber

— IT-perspektiver pa inklusion

Af Laura Mgrk Emtoft

Resumé

Artiklen undersgger i et teoretisk og empirisk perspektiv, hvordan iPad’en som
leeremiddel kan udvikle mere inkluderende leeringsmiljger, og hvordan didaktisk
arbejde kan skabe en leeringsplatform med iPad’en, hvor praksisfeellesskaber
udspiller og udvikler sig. Inklusion behandles teoretisk som et faenomen, hvor
aspekterne tilstedeveerelse, accept, aktiv deltagelse og preaestation indgér (Farrell,
2004) med det formal at betone inklusion ud fra bade et socialt og et fagligt sigte.
Undersogelsen af praksisfeellesskaber belyses teoretisk med afseet i begreberne:
mening, deltagelse og tingsliggarelse fra Etienne Wenger (2010). Et danskfagligt
forleb i 6. klasse med to drenge i komplicerede leeringsforleb danner baggrund for
det empiriske materiale, hvor drengenes faglige og sociale deltagelsesmuligheder
analyseres. Analysen peger pa, at gruppearbejde kan etablere praksisfeellesskaber,
hvor eleverne kan lede hinanden. Dette skaber en ny paedagogisk situation for

inklusion.

Nogleord: inklusion, iPad, folkeskolen, mellemtrin, praksisfeellesskaber, deltagelse

og leeringsledelse.

313



314

Laura Mgrk Emtoft

Indledning

Siden 2011 har der veeret store eendringer pa inklusionsomradet i Danmark.
Der har veeret omfattende eendringer af lovgrundlaget for specialundervisning
(Undervisningsministeriet, 2012: Inklusion af elever med seerlige behov i den
almindelige undervisning og tilpasning af klagereglerne til en mere inkluderende
folkeskole), hvilket har betydet, at stottemulighederne til elever med sarlige
behov er blevet mere restriktive. I 2013 blev der indfert en ny skolereform, som
bl.a. har som intention at oge andelen af elever, der er inkluderet i folkeskolen
(Undervisningsministeriet, 2014a: Folkeskoleloven). Dette har betydet lukning af
mange specialklasser samt medfert sterre diversitet i elevsammenseetningen i
almenskolen.

Artiklen fokuserer pa, hvordan lererens didaktiske arbejde kan skabe en
leeringsplatform med iPad’en, hvor praksisfeellesskaber udspiller og udvikler sig.
Den fokuserer ogsa pa, hvordan dette praksisfeellesskab for at veere inkluderende,
stiller krav til eleverne om at kunne lede hinanden, og derigennem muliggere
faglig og social udvikling for bern i komplicerede leeringssituationer. Artiklen
seetter fokus pa gruppearbejdssekvenser i en 6. klasse, hvor der arbejdes med
app’en Explain Everything', og seerligt to forleb fra et leengerevarende feltarbejde
er udvalgt, hvor to drenge, Emil og Jakobs? deltagelses- og inklusionsmuligheder
analyseres.

iPad som akter i inkluderende laeringsfaelleskaber

Internationale og nationale forskere har ikke en entydig definition pa inklusion
(Tetler, 2000; Farrell, 2004; McLeskey, 2007; Assarson, 2009; Ainscow, Dyson,
Goldrick &Wesr, 2011), men er enige om, at det er et komplekst feenomen, hvori
flere aspekter indgar: tilstedeveerelse, accept, aktiv deltagelse og praestation
(Farrell, 2004). I denne definition vaegtes deltagelsesmuligheder, som udfolder
sig pa forskellige niveauer og har fokus pa faglig progression. Dog er en kritisk
betragtning, at denne definition i lighed med andre definitioner af inklusion
mangler indholdsbestemmelser af de enkelte komponenter. Der fokuseres séledes
hverken pa kvaliteten eller kvantiteten i forhold til tilstedeveerelse, accept, aktiv
deltagelse og preestation. Derfor kobler denne artikel forstaelsen af inklusion med
deltagelsesmulighederne i et praksisfeellesskab for derigennem at sege at bringe
mere indhold ind i forstaelsen af inklusion (Levinsen, 2008; Miles, 2007).
Socialstyrelsen har i deres definition af inklusion fokus pa bade individ
og kontekst. Inklusionsunderstottende tiltag er handlinger, der har inklusion

som mal. At have inklusion som mal deekker bade at opna inklusion og undga
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eksklusion. Inklusionsunderstottende tiltag sigter mod, at savel individets som
feellesskabets interesser imgdekommes. Herunder herer blandt andet at sikre,
at der ikke er kontekstuelle faktorer, der heemmer deltagelsen, sa som sociale,
fysiske, leeringsmeessige, samfundsmeessige eller kulturelle barrierer eller for-
domsfulde holdninger og handlinger (Socialstyrelsen, 2013).

Ved at sammenkade inklusion og praksisfelleskaber flyttes fokus fra det
individ, der skal inkluderes, til konteksten og de praksisprocesser, hvori inklusion
foregar, og artiklens forstaelse af inklusion ligger derved op ad Socialstyrelsens
definition.

Forskning om brug af iPads i en inklusionssammenheeng er relativ ny i
Danmark. Inden for de seneste ar har flere kommuner iveerksat forseg med
iPads og inklusion i badde daginstitutioner og skoler. Meyer (2013) har forsket i
implementeringen af iPads i 7. kl. i Vejle kommune og peger pa et inklusionspo-
tentiale i forhold til brug af iPads i skolen. Meyers undersggelser viser, at iPad
‘ens mobilitet muligger flere deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede
leeringssituationer. Dels fordi iPads kan medbringes til forskellige lokationer pa
og uden for skolen, og dels fordi de forskellige delingssystemer gor at eleverne
eksperimenterer med forskellige losninger af en given opgave. Derudover kan
elever med seerlige stottebehov, som fx leese- og skrivestotte, betjene sig af den
samme device, som de gvrige elever, og oplever derved ikke iPad’en som stigma-
tiserende — fordi den er en feelles artefakt.

Meyers undersogelse betoner derudover, hvordan iPad’en let kan tilpasses til
de enkelte elevers behov og derved muliggere undervisningsdifferentiering, men
peger pa, at iPad’en ikke er en afleser for andre typer af leeremidler, men derimod
et supplement. Dette synliggores i hendes undersogelse ved, at bade leerere og
elever betjener sig af flere typer leeremidler pa én gang. Jahnke og Kumar (2014)
har ligeledes forsket i implementeringen af iPads. De har fulgt implementeringen
i Odder Kommune og peger pa, at iPads frembringer nye samarbejdsformer
blandt eleverne, bl.a. fordi der er hurtige delingsmuligheder. Undervisningsdif-
ferentiering syntes at blive en lettere opgave for leereren, fordi iPad’en gor det
nemmere at opstille individuelle mal for lesning af en given opgave. Opgaverne
bliver med brugen af iPad’en mere multimodale, hvilket vil sige en kombination
af flere forskellige repraesentationsformer, som fx lyd, tekst og billede, hvilket
eleverne fremhaever som interessant.

Internationalt er der ogsa en stigende interesse i forskning® om iPads og elever
med searlige behov. Forskningen har iszer veeret koncentreret omkring elever
med ADHD og autisme. Flere forskere (Flores et al., 2012; Kagohara, Sigafoos,
Achmadi, O'Reilly & Lancioni, 2012) peger pa, at iPad’en kan bruges som kom-

munikationsredskab for denne gruppe af elever, og at iPad’ens mobilitet gor den
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brugbar for elever, der har brug for kompenserende programmer, sdsom leese- og
skrivestotte. Et enkelt studie (Kurcikova, Messer, Critten & Harwood, 2014) peger
pa en seerlig type undervisningsapps, som er kendetegnet ved at veere multimo-
dale, have abne lgsningsmuligheder og muliggere deltagelse i opgaver for elever
med forskellige typer af saerlige behov.

Sarlige behov og sarlige leeremidler

Ifelge Tetler (2009) og Kirkebeek (2010) heenger inklusion og specialpaedagogiske
indsatser sammen med dét perspektiv, der anleegges pa “seerlige behov”. De
peger pa, at der er tre hovedstremninger af sideordnede perspektiver pa ”seerlige
behov”. Det er individperspektivet, det sociale perspektiv og det relationelle
perspektiv. Individperspektivet har fokus pa ”seerlige behov”, som individuel
patologi. Individets seerlige behov betragtes som en skade, der er iboende i
barnet (Tetler, 2009; Kirkebeek, 2010). Konsekvensen kan veere, at der i peaeda-
gogiske sammenheenge fokuseres pd kompenserende individuelle strategier,
som udspringer af diagnoseforstaelsen. Et typisk eksempel pa dette inden for
anvendelse af IT-kompenserende programmer, er programmet TEACCH til barn
med autismespektrumforstyrrelser. Det sociale perspektiv ser “seerlige behov”
som samfundsskabte. Det er strukturer i samfundet og samfundets institutioner,
som skaber udsatte og utilpassede elever (Tetler, 2009; Kirkebaek, 2010). I forhold
til brugen af IT-leeremidler vil kompenserende redskaber geore det muligt at
indga i leeringsfeelleskaber, som kan give et frigerende potentiale. Det relationelle
perspektiv (Tetler, 2009) forseger at gore op med den enstrengede arsagsforkla-
ring og ser problemet som situeret. I det relationelle perspektiv er det relationen
mellem den enkelte og dennes omgivelser/situation, der analyseres og handles pa
baggrund af. Den peedagogiske indsats retter sig mod bade individ og kontekst. I
forhold til IT-baseret leering vil et arbejde med &bne, skabende programmer, som
gives mening i interaktion med deltagerne, veere oplagt. I denne optik synlig-
gores, at et bestemt perspektiv pa seerlige behov affeder et seerligt repertoire af
metoder og materialer. Det vil dog senere i denne artikel fremga, at materialer i
sig selv ogsa ser ud til at kunne skabe seerlige og nye kategoriseringer af eleverne,

og at beveegelsen fra kategorisering til materiale kan vendes om.

Fra inkluderende undervisning til inkluderende
praksisfaellesskaber

I debatten om inklusion har inkluderende undervisning veret toneangivende (fx
Molbeaek & Tetler, 2015; Hedegaard-Serensen, 2013; Kjeer & Ostergaard, 2013).
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I inkluderende undervisning er fokus rettet mod, hvordan leereren leder og
tilretteleegger undervisningen for at skabe et inkluderende milje. Ansvaret for in-
klusion er leererens. Udvikling af klasseledelse har ifelge Molbaek og Tetler (2015)
udviklet sig gennem tre “generationer”, som gar fra klasseledelse med fokus pa
disciplin, hvilket orienterer sig mod ”classroom management”, til klasseledelse
med fokus pa den gode leerer og undervisning orienteret mod leeringsledelse,
over til klasseledelse med fokus pa inklusion og differentiering, som orienterer
sig mod faglig og social deltagelse. Dette genfindes ogsa i lovgivningen (se
Undervisningsministeriet, 2014b: Bekendtgorelse om folkeskolens prever), hvor der
er fokus pa faglig og social deltagelse gennem skolens undervisningsformer med
par-, gruppe- og projektarbejde samt gruppeprover.

Molbaek og Tetler konkluderer, at alle tre generationer af klasseledelse kan
bidrage til en mere inkluderende skole, og dermed at lzereren skal og kan lede
klassen frem mod mere inkluderende miljeer. Det er grundleeggende synspunktet,
at en hvis strukturering af klasserummet, lzererens leeringsledelse i forhold til
klare mal, differentierede opgaver, feedback og relationer til eleverne, alle er
vaesentlige faktorer i at skabe mere inkluderende leeringsmiljeer i skolen. I Mol-
beek og Tetlers fremstilling er der dog ikke fokus pa betydningen af, at eleverne
kan lede hinanden som en del af et inkluderende leeringsmiljg, og der er heller
ikke fokus pa, hvilken betydning leeremidlet spiller for ledelse og inklusion, som
er denne artikels pointe. I denne artikel argumenteres for, at leeremidlet har en
betydning for, hvorvidt undervisningen bliver differentieret, og hvordan leeringen
bliver ledet af eleverne selv. Derigennem etableres en aendring af fokus fra inklu-
derende undervisning til ogsa at inddrage inkluderende praksisfeellesskaber, hvor
elever og materialer ser ud til at veere vaesentlige komponenter for etableringen

af inkluderende leeringsmiljoer.

Gruppesamarbejde som praksisfallesskab

Karin Levinsen (2008) anvender praksisfeellesskaber til at sandsynligere, hvordan
IT bliver en central akter i elevernes samarbejde og faglige performance, og
hvorledes dette skaber muligheder for inklusion. Steven Miles (2007) anvender
praksisfeellesskaber til at analysere, hvordan gruppekonstellationer og indivi-
duel kreativ performance kan have en socialt inkluderende effekt pa unge, der
er marginaliserede i forhold til det almene skolesystem. I artiklen analyseres
gruppearbejde som praksisfeelleskaber, fordi gruppearbejdet udger en seerlig
leeringsarena, der er konstitueret omkring praksis, og som indrammer elevernes
faglige og sociale performativet. Praksisfeellesskaberne udger derved en mulig

arena for inklusion, som er knyttet til deltagelse og praksis i de faglige og sociale
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aktiviteter, hvorfor maden, hvorpa relationer skabes og udvikles blandt eleverne
i arbejdet med iPad’en som medspiller, er relevant at analysere. Det er derfor
relevant at finde analytiske begreber, der kan bruges til at synliggere de processer,
der er medetablerende af et inkluderende praksisfeellesskab.

Til dette har jeg fundet det givtigt at arbejde med dele af Wenger og Laves’
(Wenger & Lave, 2003) teori om praksisfeellesskaber. Praksisfeelleskaber defineres
som handling i en historisk og social kontekst, hvor aktgrerne deler en feelles
forstaelse, der giver handling, struktur og mening (Wenger & Lave, 2003). Der
er tre begreber i forhold til praksisfeellesskabet, som i denne forbindelse synes
specielt relevante, fordi de tilsammen danner grundlaget for mening som erfa-
ring. Det er meningsforhandling, deltagelse og tingsliggerelse (Wenger, 2010).
Meningsforhandling repreesenterer en generel betegnelse for den proces, hvori-
gennem aktgrerne oplever deres verden og deres engagement som meningsfyldt.
Meningsforhandling er en kontinuerlig proces, som foregar i relationer som
udvider, omdirigerer, afviser, modificerer eller bekreaefter menneskets oplevelse
og engagement i verden som meningsfuld. For at det kan veere muligt, kreever
det en social oplevelse af at leve i verden som et medlem i sociale feellesskaber og
aktivt engagement i sociale foretagender, hvilket repreesenteres ved deltagelsen.
Deltagelse refererer bade til en deltagelsesproces og til relationer til andre, der
afspejler denne proces. I praksisfeellesskaber kan aktererne veere mere eller
mindre deltagende.

Lave og Wenger (2003) skelner mellem henholdsvis fuldt deltagende og
perifert legitime deltagende. Det centrale i den perifere legitime deltagelse er,
at denne skaber en &bning til at f& ggede forstdelser igennem deltagelse i et
praksisfeellesskab. De akterer, som er perifere legitime deltagere, kan veere i
indadgéende eller udadgéende baner, hvilket betyder, at de kan veere pa vej til at
blive fuldgyldige medlemmer af praksisfeellesskabet, eller at de kan veere i gang
med at forlade feellesskabet. Ifolge Wenger (2010) skal deltagelsen tilegne sig
substans igennem tingsliggorelse.

Tingsliggerelse er praksisfeellesskabers skabelse af abstraktioner, veerktgjer,
symboler, historie, udtryk og begreber, der tingsligger en del af denne praksis i
stivnet form (objektstatus). Tingsliggerelse deekker over en lang reekke proces-
ser, der omfatter at skabe, designe, fremstille, benaevne, kode, beskrive, fortolke,
bruge, genbruge, atkode og omformulere (Wenger, 2010). Carol Linehan og John
McCarthy (2001) kritiserer imidlertid praksisfeelleskaber, som de optreeder hos
Lave og Wenger, for ikke at indfange de komplekse og ikke nodvendigvis hen-
sigtsmaessige relationer mellem dels individerne i feelleskabet og mellem individ
og feellesskab, altsa de ikke-konstruktive sider ved praksisfeellesskabet. Wenger

pépeger selv, at praksisfeellesskaber pa ingen made er magtfrie, homogene
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feellesskaber, og at der netop sker forhandling af magt igennem meningsforhand-
ling, deltagelse og tingsliggerelse, hvilket ogsa er tilfeeldet ved tilkommende novi-
cer, og at der herigennem kan ske fornyelse i praksisfeellesskabet (Wenger, 2010).

Denne opmeerksomhed pé forhandling af magt er relevant for denne artikels
analyse, da praksisfeellesskaberne, som bestar af elever, er thomogene og primeert
ledes af eleverne selv. I den konstellation bliver elever modeller for andre elever
og modellerer disse. Magtdimensionen er saledes en del af praksisfeellesskaber,

og det far en betydning for deltagelsesmulighederne i sadanne, pa godt og ondt.

Introduktion til empiri: Diktat og indbydelse i inklude-
rende praksisfallesskaber

Det empiriske materiale for denne artikel er indsamlet i en 6. klasse i en pro-
vinskommune i forbindelse med undersegelse af IT-leeremidlers indvirkning
pa inklusion. Empirien er indsamlet med afseet i etnografisk metode, hvilket
medferer at data er blevet indsamlet gennem deltagerobservationer, lydoptagelser
og interview (Glesne, 2011; Hastrup, 1992; Madsen, 2003). Opholdet varede i 8
uger sammen med en 6. klasse og deres danskleerer. Jeg var sammen med klassen
i alle deres dansktimer og i frikvarterene.

Det empiriske materiale er struktureret, s eleverne indledningsvis preesen-
teres, derefter folger beskrivelser af observationerne af eleverne forst enkeltvis
derefter i gruppesammenheeng, hvor iPad’en er en artefakt, som eleverne benytter
til opgavelosningen.

I klassen er der to drenge, som er overflyttet fra specialklasser til almenklas-
sen. Drengene hedder Emil og Jakob og er pa hver deres made i komplicerede
leeringssituationer. Emil har gdet i specialklasse til 4. klasse, hvorefter special-
klassen lukkede, og Emil blev inkluderet i almenklassen. Emil er diagnosticeret
med ADHD, og begrundelsen for placeringen i specialklassen var manglende
koncentration og udadreagerende adfeerd. Da Emil startede i almenklassen,
var hans faglige niveau to 4r under det almene niveau i dansk. Han ligger to ar
efter i underkanten af middel ifelge nationale test i dansk. Emil er meget glad
for sin iPad og bruger den i timerne, hvis det er muligt, og spiller ogsa pa den i
frikvarterene. Han spiller alene. Jakob har i lighed med Emil gaet i specialklasse,
for han blev inkluderet i 6. klasse. Jacob har dog kun veeret i almenklassen i 6.
klasse og har pa indeveerende tidspunkt veeret der i 5 maneder. Jakob er blevet
hjemmeundervist i et halvt ar, for han kom til klassen, efter en episode med vold
pa den forrige skole, han gik pa. Jakob er diagnosticeret med generelle indlee-
ringsvanskeligheder. Jakobs faglige niveau ligger omkring 3. klasse. Jakob sidder

stille i undervisningen og smiler. I pauserne seger Jacob feellesaktiviteter sasom
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bordtennis og fangelege. Han deltager on-off i disse lege og star ofte og betragter
de andre bern. Hvis han sperger, om han ma veere med, siger de andre bern ja,
men det er sjeeldent, at de pa eget initiativ inviterer Jacob til at deltage.

I den aktuelle 6. klasse benyttes iPad’en som leeremiddel. Klassen har ingen
faste leeremidler i dansk. Undervisningen er for det meste struktureret med feel-
les opleeg, mal for dagen og struktureret gruppearbejde, hvor iPad’en benyttes.
I gruppearbejdet er der tilknyttet et produktkrav, fremvisning og evaluering af
produktet feelles i klassen. Det er kendetegnende for gruppearbejdet, at det har
en kort tidsmeessig varighed, og at opgaven kan leses pa mange forskellige mader
og med forskellig faglig dybde og bredde.

I det folgende vil der bliver preesenteret tre forskellige observationer. Disse er
valgt for at illustrere den kontrast, der er mellem maden, de to drenge fungerer
pa fagligt og socialt ved klasseundervisning og gruppearbejde. Den forste er med
de to drenge, Emil og Jakob, som skal lgse en opgave alene. Denne sekvens skal
illustrere, hvordan disse to drenge har vanskeligt ved at deltage i en leeringsakti-
vitet og gennemfore en opgave alene. Andre feltobservationer viser til gengeeld, at
gruppearbejde organiseret omkring en iPad giver radikalt anderledes deltagelses-
former for de samme to elever. Det er to af disse leeringssituationer, som vil blive
gjort til genstand for analyse i denne artikel, fordi det heri potentielt er muligt
at finde komponenter, der kan understgtte inklusion og det modsatte. I forlgbet
arbejder klassen med romanen Momo af Michael Ende, som er en fantasyroman.
I Emils gruppe skal der laves en personkarakteristik, og i Jakobs gruppe et hore-
spil. Opgaverne er ikke de samme, men har flere ligheder. Begge opgaver tager
udgangspunkt i en bog, og preesentationen skal produceres ved brugen af app’en
Explain Everything. Opgaven skal lgses pa 1,5 time og derefter fremlaegges.

Pa baggrund af disse to empiriske nedslag struktureres analysen igennem
tre analysetemaer: meningsforhandling, deltagelse og tingsliggerelse. Et fjerde
tema retter sig mod en analyse af leererens forholden sig til iPad’ens betydning
for hendes kategorisering af eleverne.

Observation 1: Nar en elev er for lidt

Eleverne skal skrive et brev individuelt. De bestemmer selv, om de vil skrive det
i handen eller pa iPad. Jakob gar i feellesrummet og seetter sig ved siden af en
anden dreng. Han har sin iPad med. Efter 20 minutter er han ikke kommet i gang.
Laereren Karen kommer hen til ham og taler med ham om opgaven og tjekker, at
han har forstdet, hvad den géar ud pa. Det har han ikke helt, og han har ikke rigtig
nogen idéer til, hvad brevet skal indeholde. Karen foreslar, at de to drenge skal

arbejde sammen om lgsningen. Jakob smiler, og de to drenge gar i gang med at
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diskutere, hvad brevet skal indeholde. Jakob og hans makker far lost opgaven.
Emil sidder alene ved sit bord med iPad’en fremme. Han er ikke kommet i gang.
Karen sparger, om han har bestemt sig for modtageren af brevet, og det har han.
Emil starter med at skrive modtageren. Han géar i sta, da Karen bliver hentet af
en anden elev. Emil far ikke skrevet mere, men sidder og surfer rundt pa sin iPad
resten af timen. Da klassen skal fremleegge brevet, er Emil syg.

Observation illustrerer, at det er vanskeligt for de to drenge at lgse en opgave
alene. Det er karakteristisk for dem begge, at det er sveert at komme i gang.
Grundene til disse vanskeligheder er forskellige for de to drenge, da leerings-
forudseetningerne er forskellige, men resultatet er det samme, nemlig mangel
pa deltagelse. Jakob far tilbudt nye deltagelsesmuligheder, da laereren forslar, at
han arbejder sammen med en anden dreng. Emil far ikke samme mulighed og
far heller ikke lost opgaven, og dermed er den faglige leering, som ligger i denne
opgave, heller ikke tilegnet.

Observation 2: Indbydelse til deltagelse

Karen introducerer eleverne til en feelles opgave. Eleverne skal leese et kapitel hojt
for hinanden og derefter udarbejde en multimodal personkarakteristik pa app’en
Explain Everything pa baggrund af det leeste kapitel. Emils gruppe bestar af Emil
og to andre, en pige som hedder Alma og en anden dreng. Karen har bestemt
grupperne og rollerne til opleesningen. Karen forteeller, at gruppen er sat sadan
sammen, fordi en elev er god til at seette arbejdsprocesser i gang, den anden elev
er god til at agere foran skeermen, og Emil kender mange funktioner pa iPad’en,
der kan bruges, nar der skal laves en preesentation. Laereren har bestemt, at Alma
skal veere opleeser, den anden dreng overskriftsmester og Emil referent.

De tre elever finder et grupperum at arbejde i. Alma leeser op, og da Emil kort
efter skal referere det laeste, er han ret opgivende og siger, at han ikke kan huske
det hele. Den anden elev siger, at han ikke skal sige det hele. De to andre elever
begynder at lave et referat, og efter et stykke tid begynder Emil at byde ind. Da
Emil begynder, bekreefter den ene elev det han siger. De tre elever begynder at
lave praesentationen. Almas iPad bliver produktions-iPad. De to andre elever
begynder at producere slides med tekst. Emil sidder og leder efter billeder, de
kan bruge til preesentationen. Han viser dem mange billeder. Nar gruppen enes
om et, airdroppes det til Alma, som seetter det ind i praesentationen. Emil viser
de to andre en funktion, hvor billedet bliver tdget. De enes om, at det ene billede
i preesentationen skal veere sadan, og alle tre bern rykker sammen om iPad’en,
mens Emil overtager produktions-iPad’en. Bagefter giver han den til Alma. Grup-

pen feerdiggor preesentationen og viser den i klassen.
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Karen er ikke tilfreds, da gruppen ikke har brugt de multimodale lyd- og
tegnemuligheder, der er i app’en. Det samme er tilfeeldet for flere grupper, og
grupperne far derfor en time til at forbedre produktet. Konkret mangler grup-
pen at gore brug af lyd- og tegnefunktionen. Gruppen sidder sammen i en sofa.
Alle tre barn har deres iPad med. Almas iPad bliver igen produktions-iPad. De
to elever diskuterer, hvad de kan tegne og leese op. De foreslar, at Emil kan laese
noget op, men han afslar. De to bern sperger Emil tre gange, om han vil tegne
eller indtale, og alle tre gange afviser han. Til sidst leegger Alma iPad’en over i
skodet pa ham og siger, at han skal tegne et hjerte. Emil siger, at det kan han ikke,
men hun insisterer. Den anden elev siger, at han ogsa er darlig til at tegne hjerter:
”Ja! de ligner neermest numser”. Emil tegner, og den ene elev speaker, og Alma
styrer optagerfunktionen. Hun siger: “Nar jeg siger: "Nu’, sa speaker du, og Emil
tegner. Nar du er feerdig med at tale, sa stopper Emil”. Bagefter diskuterer alle
tre hejlydt resultatet og enes om, at det er ret godt. De to elever ser produktet
igennem. Emil sidder med sin iPad og afprever forskellige apps. Pludselig siger
han til de andre, at han har fundet lydeffekter, og om de ikke kan bruge dem?
De andre elever er straks klar med deres iPad, og de far lagt en lydeffekt ind, der
afslutter praesentationen. De gar sammen ind i klassen.

Observation 3: Deltagelse som diktat

Klassen har arbejdet med romanen Momo og app’en Explain Everything i fire
uger. Klassen er samlet, og Karen laver et resumé af det sidst leeste kapitel og
forteeller, at de skal lave et herespil. Karen forteeller og skriver op pa tavlen, at der
skal veere folgende roller i horespillet: Den gra herre, den anden gra herre, Beppo
og dommeren. Karen definerer ikke, hvilke elever der skal have hvilken rolle.
Karen siger, at et horespil skal vere tydeligt, og at de kan bruge app’en Explain
Everything, men kun lyddelen. Karen beder eleverne ga i grupperne.

Jakobs gruppe bestar af Jasmin, Jakob, Kaya og Ida. Karen forteeller, at grup-
pen er sat sadan sammen, fordi Ida er god til at organisere arbejdet og ikke bliver
stresset, hvis der er nogen, der ikke deltager. Jasmin kan supplere Ida, og de vil
begge to gerne vaere “foran kameraet”. Kaya er bedst “bag kameraet”. Jakob gen-
tager meget af det, de andre gor, og han skal derfor veere i en gruppe, hvor der er
noget, der er veerd at gentage. Gruppen gar pa biblioteket. De seetter sig rundt om
bordet. Ida leeser hele kapitlet op for gruppen. Hun leeser godt og sikkert, og de
andre i gruppen lytter koncentreret. Da kapitlet er laest, siger Jakob: “Jeg troede,
det var et kort kapitel”. Ida vil gerne veere dommer, Jakob den gra herre, der der:
Det vil Jasmin ogsa veere. Efter en kort pause fortseetter hun: “Jeg er bare ham
den anden”. "Hvem skal jeg sa veere?” siger Kaya. “Du kan veere Beppo”, siger
de andre. "Ok”, siger Kaya.



Fra inkluderende undervisning til inkluderende praksisfaellesskaber - IT-perspektiver pa inklusion

De gar ned i klassen for at hente papir og iPads. Jakob kommer tilbage i
gadedrengehop, han puster. Ida og Jasmin gar i gang med at planleegge, hvad der
skal ske i horespillet. Ida leegger ud med at foresld, hvad hun skal sige. De andre
piger nikker og skriver ned pa papir. Jakob sidder og ser rundt og udbryder: “Jeg
er en fisk”. De andre kommenterer ikke pa det, men siger, at det nu er Jakob, der
skal sige noget. Ida dikterer Jakobs replik. Jakob prever at skrive det ned, men
gar i std. Han kan ikke stave til det. Jasmin siger, at det er lige meget, der er ogsa
en masse ord, hun ikke kan stave til, og det vigtige er bare, at Jakob selv kan leese
det. Pigerne, og specielt Ida, laver replikker til horespillet. Nar det passer med, at
Jakob skal have en replik, dikterer Ida den. Ind imellem afbrydes hun af Jasmin,
der sporger Jakob, hvad han synes, han skal sige. Han smiler og har i starten
ikke noget bud, men gentager ofte syngende det, de andre foreslar. De tre piger
hjeelper Jakob med at fa stavet til de ord, han ikke kan, sa han far produceret et
manuskript. Da Jakob far udstukket en replik, sperger han, hvorfor han skal sige
det, og Ida siger, at det er fordi han der. Jakob ser lidt forundret ud og siger: “Na
ja”. Da gruppen har arbejdet et stykke tid, forslar Jakob, at herespillet skal slutte
med, at han raber: “Nej”. Det syntes alle de andre, er en god idé. Jakob smiler.

Derefter gar de i gang med at producere horespillet. Ida styrer iPad’en og
optager replikkerne en ad gangen. Hvis Ida ikke synes, det er godt nok, sletter
hun den og optager igen. Inden hver replik indspilles, beder hun om, at den
bliver sagt hgjt. Indimellem aendrer hun pa replikkerne, ofte efter samtale med
Jasmin. Jakob er meget koncentreret. Kaya peger pa hans papir hver gang, han
har sagt en replik, sa han kan strege den ud. Da Jakob skal skrige sin sidste replik,
griner hele gruppen, og de ma tage den om et par gange. Da de er feerdige, horer
gruppen herespillet, og Jakob udbryder: “Teenk, at vi skal fremleegge det i dag”.
Han smiler. Gruppen gar sammen ned i klassen. Da gruppen fremleegger, star de
sammen oppe ved tavlen. De andre i klassen klapper, da gruppen har fremlagt.
Jakob smiler hele tiden, og Karen siger, at det er et godt herespil. Jakob kigger pa
de andre. De smiler til ham.

Forste analyse tema: Meningsforhandling

Ifolge Wenger (2010) repraesenterer meningsforhandling en generel betegnelse for
den proces, hvorigennem aktorerne oplever deres verden og deres engagement
deri som meningsfyldt. Det kan som udgangspunkt veere sveert at afgere, hvor-
vidt eleverne i disse to gruppe anser deres proces som meningsfyldt, og det ma
derfor bero pa en fortolkning. Observation to starter med meningsforhandling om
Emils deltagelse. Han starter med at afvise, at han kan deltage, med henvisning

til, at han ikke kan huske, hvad der er leest, og det var for meget, der var leest, og
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at han blev forstyrret af larm. Den ene elev forseger at modificere afvisningen.
Den anden elev indleder en forhandling med Emil, hvor hun foreslar, at de
hjeelpes ad. De to andre i gruppen gar i gang. Herefter supplerer Emil. Igennem
meningsforhandling modificeres Emils opgave, og det ser ud til at blive menings-
fuldt for ham at deltage. Hans deltagelse bliver bekreeftet af den elev, som nikker
og siger, at det er rigtigt.

Meningsforhandlingen, om hvordan praesentationen overordnet skal udfor-
mes, foregar primeert mellem de to andre. Imens sidder Emil og seger pa billeder
pa iPad’en. Flere gange byder han ind med billeder, som han synes kan bruges.
Hans forslag accepteres af de andre, og han far derigennem etableret en mening
med sin deltagelse i gruppen. Igennem denne proces foregdr en meningsfor-
handling om Emils bidrag i forhold til opgaven. De to andre elever accepterer,
at han bidrager med billeder, som ogsa kan opfattes som faglige indspil til deres
produkt. Emil afviser at deltage ved at tegne eller speake pa produktionen, men
Alma modificerer denne afvisning ved at vedblive med at bede ham om at tegne
pa iPad’en. Forhandlingen munder ud i, at Emil leverer et bidrag med at tegne
et hjerte.

iPad’en bidrager til meningsforhandlingen om Emils deltagelse og hans bi-
drag til opgaven. App’en Explain Everything giver mulighed for, at bade billede,
speak, tegning og lydeffekter kan inddrages i besvarelsen. Dette bevirker, at den
deltagelsesform, hvor Emil umiddelbart kan virke passiv og uengageret i grup-
pens arbejde, transformeres til en legitim deltagelse, da de billeder og lydeffekter,
han finder, kan integreres meningsfyldt i praesentationen.

I observation tre har Jakob leest kapitlet, som herespillet skal handle om, men
han kan ikke huske det, og gruppen leeser kapitlet igen. Dette og andre observatio-
ner i forlabet peger pa, at bogens handling er vanskelig for Jakob at forsta. Det er
derfor vaesentligt at analysere, hvordan Jakob far forhandlet sig til en meningsfuld
rolle og et meningsfuld bidrag til lesningen af opgaven. Jakob vil gerne have en
fremtreedende rolle i horespillet, da han beder om at f& rollen som den gra herre,
der der, og som er hovedrollen i det leeste kapitel. Den forhandlingsstrategi han
bruger er at vaere helt stille. Jasmin vil ogsa gerne have den rolle, men overgiver
sig hurtigt og tager en anden rolle. Jakob har derved som udgangspunkt en
god position for deltagelse, da han har faet hovedrollen. Senere i arbejdet bliver
Jakob ikke inddraget i forhandlingerne om, hvordan han skal bidrage til at lose
opgaven, hvilket er markant forskelligt fra Emils situation. Jakob har meget sveert
ved at folge med i, hvornar, hvad og hvorfor han skal have en replik. Pigerne
hjeelper ham med at stave og organisere replikkerne. De hjeelper med at lofte
opgaverne pa meningsfulde mader, der bidrager til Jakobs deltagelsesmuligheder,
men som ikke efterlader rum til, at han selv er meddefinerende. Jakobs bidrag til
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manuskriptet bestar af et forslag, som de andre straks godtager. Anderledes ser
det ud, da selve produktionen af herespillet finder sted.

Jakob har en fremtraedende rolle, og han lofter den med stotte fra de ovrige,
sa produktionen kommer til at fremsta helstobt. Som det fremgar, er der fagligt
meget langt mellem Jakob og Ida, da Jacob fagligt befinder sig omkring 3. klasses
niveau i dansk og Ida omkring 8. klasses niveau. Man kunne derfor forestille sig,
at det ville udgere et problem for begge elever, fordi samarbejdet ville blive sveert
at skabe mening i, men det ser ud til, at opgaven og brugen af Explain Everything
gor, at der skabes mening pa flere mader. Ida som producer og manuskriptforfat-

ter og Jakob som skuespiller.

Andet analysetema: Deltagelse

I observation to har leereren som en del af klasseledelsen rammesat opgaven ved
pa forhand at lave en rollefordeling med den ene elev som opleeser, den anden
som overskriftmester og Emil som referent. Laereren har bestemt produktet og
tiden. Dette danner udgangspunktet for deltagelsesmulighederne for eleverne.
De to andre elever har derved begrundede forventninger til, at Emil skal agere
referent. Da Emil afviser denne rolle, ma eleverne genforhandle deltagelsesmu-
lighederne i gruppen. De tre elever indgar et kompromis, hvor de alle tre agerer
referenter.

I anden session af arbejdet afviser Emil at tegne og speake pa iPad’en, hvor
blot et lille bidrag godtages som deltagelse. Det kunne veere en praemis for
Emils deltagelse, at den ma genforhandles og omfortolkes i forhold til leererens
oprindelige rollefordeling. Eleverne er sensitive og opmeerksomme pa Emil og
pa hans udfordringer og anvender forskellige strategier for, at hans udfordringer
kan imedekommes.

De strategier, som eleverne anvender, er strategier, som kan genfindes i
Molbaek og Tetlers inkluderende klasseledelse med fokus pa differentiering og
classroom management (Molbeaek & Tetler, 2015), og som refererer til leererens
arbejde. Eleverne differentierer kompleksitetskravet i opgaven, sa Emil ikke alene
skal veere referent, og den ene elev afspejler flere gange Emils deltagelse ved at
nikke eller gentage det, han har sagt. Samme elev differentierer opgavens omfang,
sa Emils tegning i app’en bliver accepteret. Hun danner struktur for hans tegning,
fx ved at markere start og slut. Alma inviterer Emil til deltagelse ved at sporge,
om ikke han vil tegne og speake, og til sidst leegger hun iPad’en over i skodet
pa ham, hvorefter han modtager invitationen og deltager. Begge elever giver
feedback pa Emils deltagelse og preestation ved at rose hans valg af billeder til
praestationen og ved at rose hans tegning i Explain Everything. Eleverne indbyder
Emil til deltagelse.
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iPad’en som sggemaskine og selve app’en Explain Everything spiller en rolle
for, hvilken form for deltagelse Emil tilbydes og selv skaber. To gange i lobet af
dette gruppearbejde byder Emil ind med noget nyt — billedmanipulation og lydef-
fekt — pé eget initiativ. Elementerne er direkte koblet til iPad’en, og de andre to
elever godtager disse forslag og integrerer dem i praesentationen. iPad’en bruges
ogsa af de andre elever til at tilskynde Emil til at deltage. Emils deltagelse bliver
stilladseret af leererens overordnede rammesaetning for arbejdet, iPad’en og de to
andre elever. P4 denne made bliver der konstrueret et inkluderende praksisfeel-
lesskab, som ledes af eleverne og materialet.

I observation tre er leererens rammesaetning af opgaven ikke neer sa tydelig,
som det var tilfeeldet i Emils gruppe. Forhandlingen af deltagelsespositioner skal
forst gennemfores i gruppen. I starten af observationen ser det ud til, at Jakob er
en meget perifer deltager. De gvrige deltagere tilbyder ham dog en plads i feelles-
skabet, eller maske rettere dikterer ham en plads. De andre, og specielt Ida, leder
og muligger Jakobs deltagelse ved at bede ham om — og hjeelpe ham med — at
skrive, organisere og sige sine replikker. I lighed med den anden gruppe gor Ida,
Jasmin og Kaya brug af strategier fra inkluderende klasseledelse med fokus pa
differentiering (Molbeaek & Tetler, 2015). Ida og Jasmin differentierer opgaven. De
patager sig selv at veere idéskabere og producenter. Jakob skal skrive sine replik-
ker ned, hvilket er en stor variation i kompleksitetsgraden. Derudover benytter
pigerne elementer, der svarer til classroom management. Kaya ved at serge for,
at Jakob ved, hvor langt han er kommet, ved at strege ud, og alle tre piger ved
at bruge forsteerkning og ignorering af ensket og uensket adfeerd. Fx ignorerer
de, nar Jakob synger og siger ting som: “Jeg er en fisk”. Mens de griner, da han
kommer med et relevant forslag om at rdbe den sidste replik.

Det fremgar af observationen, at der ikke er en ligelig fordeling af magt i dette
praksisfeellesskab. Ida styrer og bestemmer, og Jacobs deltagelse er aftheaengig af,
at han underleegger sig denne dominans. Jasmin udfordrer Idas dominans og far
derigennem indflydelse pa herespillets udformning. Jakobs deltagelse er perifer;
han er afheengig af guidning og af, at de accepterer ham som deltager.

At arbejdet er struktureret omkring app’en, ser ud til at have betydning pa
flere mader. For det forste har det en fysisk betydning, Ida gar tet pa den, der har
en replik, og optager. iPad’en markerer, at man har deltagelsesret og -pligt. For
det andet er der i app’en mulighed for at optage og redigere sekvenser. Der kan
optages en replik ad gangen, og hvis der er fejl, er det kun den enkelte replik, der
slettes. Det udger ikke et deltagelsesproblem, at Jakob siger sine replikker forkert.
Eleverne sletter bare og optager pa ny. I denne gruppe er der, som i Emils gruppe,
ogsa tale om et inkluderende praksisfeellesskab, som eleverne selv etablerer. Men
pa grund af den mere vage overordnede rammeszetning fra leererens side, og pa
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grund af gruppemedlemmernes forskellighed, rummer dette praksisfeellesskab
dog en mere ulige magtfordeling, som ger, at Jakobs deltagelse i hojere grad bliver
dikteret frem for inviteret, som det var tilfeeldet for Emil.

Tredje analysetema: Tingsliggorelse

Bade i observation to og tre er eleverne fokuserede p4, at de skal have tingsliggjort
deres projekt. De er ogsa klar over, at de alle ma bidrage i processen. Det virker
som om, tingsliggerelse er vaesentlig for eleverne. Specielt for Jakob. Han siger:
"Teenk, at vi skal fremlaegge det i dag”. Kravene til deltagelse i tingsliggerelsen
er forskellige i de to observationer. I observation to anser de to andre elever
det ikke for nok, at Emil bidrager med idéer til preesentationen eller deltager i
fremleeggelsen af preesentationen, hvor deltagelse i den konkrete tingsliggerelse
accepteres i Jakobs tilfeelde. App’en har i sig selv en indflydelse pa den konkrete
tingsliggerelse. I Emils gruppe arbejdes der med flere funktioner, og Emil deltager
med flere forskellige bidrag, fx billedmanipulation og lyd. De kommer til at
strukturere arbejdet. Gruppens produkt afvises af leereren, fordi det ikke benyt-
ter nok funktioner i app’en. App’en bliver en medspiller i, om et produkt kan
godkendes eller ej.

I observation tre arbejdes der kun med én funktion i app’en. Der er mange
funktioner integreret, men det er kun lyddelen, som anvendes i tingsliggerelsen.
Den er med til at strukturere tingsliggerelsen, nar Ida gar rundt fra elev til elev
og optager deres replikker, sletter, redigerer og omformulerer. Fremleeggelsen
bliver det synlige bevis pa tingsliggorelsen og tilskriver Jakob en mere legitim
deltagelsesposition i feellesskabet. iPad’en og app’en Explain Everything, som
materialer, er derved vesentlige medspillere i etableringen og ledelsen af de
to inkluderende praksisfeellesskaber. Samtidig gor dette seerlige peedagogiske
setup det muligt for de to drenge at deltage i den faglige bearbejdelse af stoffet
og dermed potentielt oge deres lering.

Leaereren, materialet og inkluderende praksisfaellesskaber

Karen, som er leereren i mit datamateriale, italeseetter iPad’en og de apps, hun
veelger, som redskaber, der kan strukturere leereprocessen. Hun vaelger program-
mer uden undervisningsindhold ud fra en begrundelse om, at eleverne kan bruge
dem pé forskellige mader. Indferelsen af iPad i hendes klasse har aendret hendes
kategorisering af eleverne og derved givet dem nye muligheder for at positionere

sig i leeringsrummet.
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Karen er gaet fra at kategorisere eleverne i steerke og svage faglige elever til
at se pa, hvilke ressourcer eleverne har i forhold til at preestere i gruppearbejder
med iPad’en. Hun bruger eksempelvis kategorier som: kunne veere foran og bag
skeermen, kunne sgge information og kunne seette i gang, jeevnfer observation to
og tre. Alle sammen kompetencer som er blevet ekstra relevante, efter at eleverne
arbejder med deres iPad. Bevaegelsen gar derved ikke nedvendigvis fra katego-
risering af “seerlige behov” til metode- og materialevalg (Tetler, 2009; Kirkebeek,
2010), men derimod ser det ud til at leeremidlet i sig selv kan medvirke til at
frembringe problem- og lesningsstrategier, der kan sendre leererens kategorisering

af eleverne.

Konklusion

Artiklen kobler inklusion med praksisfeellesskaber. Der er nogle potentialer i
denne kobling, fordi det bliver tydeliggjort, at inklusion er kontekstuel og afheen-
gig af social interaktion. Meningsforhandling, deltagelse og tingsliggerelse har
givet et analytisk greb, der gor det muligt at analysere gruppearbejde som praksi-
sfeellesskaber, hvilket har givet tilstedeveerelse, aktiv deltagelse, accept og faglige
og sociale preestationer et indhold, som nu er muligt at indkredse. Analysen har
vaeret centreret om to bern i forskellige komplicerede leeringssituationer. Emil er
fagligt aldersvarende, men udfordret i forhold til igangseettelse og organisering
af leeringsaktiviteter. Jakob er udfordret i forhold til sit kognitive niveau. Begge
drenge har vanskeligheder ved at deltage i en undervisning, hvor kravet er, at de
skal lgse en opgave alene; dette antydes i den ferste observation.

Igennem de to gvrige observationer synliggores, hvordan drengene tilbydes
deltagelsesformer i gruppearbejdet, men deltagelsesformerne er meget forskellige.
Det ser ud til, at Emil indbydes til deltagelse, hvor Jakob i hegjere grad dikteres
til deltagelse. iPad’en med undervisningsapps uden et decideret indhold, som
Explain Everything, ser ud til at kunne bruges til at lose en given opgave pa
forskellige mader pa samme tid og i feellesskab med andre.

Analysen peger pa, at ved brugen af flere forskellige funktioner og repraesen-
tationsformer skaber leeremidlet muligvis flere forskellige mulige deltagelsesfor-
mer og derved inklusionspotentiale. Maden hvorpa iPad’en kommer til at spille
en central rolle har mange lighedstraek de to grupper imellem: eleverne grupperer
sig fysisk rundt om produktions-iPad’en, og leeremidlets funktion er med til at
strukturere arbejdet. Derncest bliver produktions-iPad’en placeret hos eleven med
mest overblik over processen. Endelig tilleegges fejl og korrekthed ikke stor veerdi
i brugen af leeremidlet, da disse hurtigt bliver rettet af eleverne. Derved etableres

en situation, hvor app’en Explain Everything indgar i praksisfeellesskaber og
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bliver en deltagende aktor i elevernes ledelse af hinanden, hvilket er med til at
etablere deltagelsesmuligheder, der fremmer inklusion.

Analysen illustrerer, at en del af ledelsen uddelegeres fra leereren til eleverne,
og derved far elevernes made at lede hinanden pa samt deres etablering af prak-
sisfeellesskaber betydning for de deltagelsesmuligheder, elever i komplicerede
leeringssituationer tilbydes. Herigennem foreslar artiklen et perspektivskift fra at
fokusere pa inkluderende leeringsledelse (Molbaek & Tetler, 2015) til at fokusere
pa inkluderende praksisfeellesskaber. Valget af leeremiddel ser muligvis ud til
at have en betydning for leererens kategorisering af eleverne. Dette kan derfor
i sig selv veere inkluderende, fordi det far betydning for den rammesaetning
og opgaveformulering, leereren etablerer i klassen. Derved etableres fokus pa
inkluderende praksisfellesskaber frem for inkluderende undervisning. Der er
dog behov for yderligere belysninger af, hvilke typer af leeremidler og didaktiske
valg der understotter inklusionsprocesser, og hvorledes elevers samarbejde om

digitale leeremidler organiseres for at virke fordrende pa inklusion.

Noter

1 App’en Explain Everything er en undervisningsapp uden undervisningsindhold, s& den far forst
mening i medet med det konkrete indhold. Selve app’en er en preesentationsapp, hvor der kan
integreres lyd, billede, tekst og speak.

2 Alle navne i artiklen er anonymiseret af forfatteren.

3 Der er spgt i Erc, Eric og psycInfo med kriteriet peer rewied only og segetermerne iPads, inclusion
school og iPads, inclusion og classroom.
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English summary

From Inclusive Education to Inclusive Communities of Practice
- IT Perspectives on Inclusion

The article focuses on the potential of communities of practice to act as conduits
for greater inclusion through an example of two students in complex learning
environments in middle school (grades 4-6). The examples are empirically based
on participant observation fieldwork carried out in the classroom. Through the ap-
propriate management of the learning environment, particularly the use of iPads
as a central technological artefact, there seems to be a potential for inclusion for
these students. The article proceeds from a discussion of IT, inclusion processes
and their interrelationship to the theory of communities of practice as defined
by Lave and Wenger. It uses this theoretical apparatus to analyse three observa-
tion sets from the fieldwork, employing in particular the concepts of meaning,
participation and reification to make sense of the group processes observed. It
concludes by arguing that these analyses reveal a potential for inclusion in this
kind of community of practice and that this potential is closely linked to the use
of the iPad.

Keywords: inclusion, iPad, middle school (grades 4-6), participation, communities
of practice, learning management.



”Jeg har aldrig provet at vere den
forste tor”

- Styrkelse af inklusion og leringsfellesskaber gennem videopro-
duktion pa iPad

Abstrakt:

Artiklen undersoger, bhvordan et fokus pa elevers arbejde med videoproduktion pa iPad’en kan skabe
oget 1um for inklusion og leringsfallesskaber i almenskolen. Artiklen belyser dette teoretisk gennem en
skelnen mellem didaktik for lering og didaktik i lering. Denne skelnen skaber opmerksombed pi
Sforskellen mellem lererens intentioner med undervisningen og elevernes faktiske arbejde. En gruppe be-
staende af fire elever, hvoraf to er i komplicerede leringssitnationer, og deres arbejde med at skabe en
videoprodufktion, danner udgangspunfkt for analyse. Gofffinans teatermetafor og Wengers praksisfalles-
skaber inddrages i en analyse af, hvilke deltagelsesmuligheder og roller, der muliggores 7 forlobet, og
hvordan disse endrer sig undervejs. Analysen peger pa, at iPad’ens affordance og ndviklingen af prak-
sisfllesskabet skaber nye roller og deltagelsesmuligheder for eleverne i komplicerede leringssitnationer.
Artiklen peger endpidere pa, at lereren med fordel kunne skarpe sit blik for disse processer.

Keywords: Inklusion, iPads, folkeskolen, mellemtrin, atfordance, leringstxlleskaber, de-
sign for lering, samhandling og roller.

Abstract:

This article examines, how working with video production assignments on an iPad can create increased
possibilities for inclusion and learning communities in the classroom. The article departs from a theoreti-
cal distinction between didactics for learning and didactics in learning. This distinction focuses attention
on the difference between the teacher's intentions in teaching and the actual work done by students as a
result. The work of a group of four children, two in complex learning environments, is the basis for the
analysis, which is conducted using Goffman's theatre metaphor and Wenger's theory of communities of
practice. The article analyses which possibilities for participation and which roles that are enabled
through the work and how these are modified as the work progresses. The analysis indicates that the
affordance of the iPad and the development of the commmunity of practice leads to new roles and possibili-
ties for participation of students in complex learning environments. Furthermore, the analysis indicates
that teachers could benefit from increasing their attention to these processes.
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Indledning

Siden 2011 har der varet betydelige politiske @ndringer omkring inklusion i Danmark.
Andringer 1 lovgivningen for specialundervisning (Undervisningsministeriet, 2012) har
betydet, at stottemulighederne for elever i komplicerede leeringssituationer er blevet re-
ducerede. I 2013 blev en ny skolereform vedtaget, hvilken blandt andet fordrer storre
inklusion (Undervisningsministeriet, 2014). Malet for dette var og er, at 96% af eleverne
skal gd 1 almenskolen. Dette har fort til nedleggelsen af mange specialklasser, som er
blevet erstattet af inklusion af elever med forskellige laeringsvanskeligheder si som
ADHD, autisme, ordblindhed og generelle leringsvanskeligheder i almenskolen. Dette
placerer leerere og elever i en ny situation. Nye undersogelser af folkeskolen peger pa, at
dette ikke er ukompliceret fra et lererperspektiv (Dyssegaard & Egelund, 2015) og viser,
at de tilbageforte elevers oplevelse af deltagelse 1 de almenpadagogiske miljoer er mindre
end de ovrige elevers (Amilon, 2015). Undersogelserne peger dog ogsi pa, at de inklude-
rede elevers oplevelse af deltagelse er stigende (Amilon, 2015). Det ser ud til, at der er en
tendens til, at de inkluderede elever inkluderes i klasser, hvor der i forvejen er faglige og
sociale udfordringer, og at disse klassers faglige prastation ikke pavirkes af, at der bliver
inkluderet nye elever, men at klassernes faglige performance generelt er lav, og at de ny-
inkluderede elever ligger fagligt lavt 1 forhold til nationale test (Amilon, 2015).

Inklusion som politisk vision udspringer af en diskurs om ”Social Justice”, som har sit
grundlag i FNs handicap konvention (FN, 2009) og Salamancaerklaeringen (UNESCO,
1994). Disse erklaringer peger pa, at inklusion omhandler alle elever i skolen, og at in-
klusion i skolen handler om at skabe en demokratisk skole med plads og muligheder for
deltagelse og leering for alle, og derved anses inklusion som medskabende af et demokra-
tisk samfund. Denne artikel har fokus pa inklusion af de elever, der tidligere har varet
visiteret til specialpadagogiske tilbud, og det er i relation til disse elever, at artiklen an-
vender begrebet inklusion. Inklusion er som begreb meget bredt, og der er ikke enighed
blandt forskere om en entydig definition. I denne artikel forstis inklusion som bestdende
af fire komponenter; tilstedevarelse, accept, aktiv deltagelse og praestation (Farrell, 2004).
Tilstedevarelse refererer til, at eleverne faktisk er fysisk tilstede i det almenpadagogiske
milje, hvor accept refererer til, at alle aktorer 1 skolekonteksten faktisk ogsd anerkender
og accepterer elevernes tilstedevarelse, sdledes at disse ikke oplever, at de er pd talt op-
hold. Aktiv deltagelse henviser til elevernes mulighed for at deltage i Deslaringsfalles-
skabet aktiviteter, hvor prastation indfanger kravet om, at alle elever, ogsa de nyinklude-
rede elever, skal have mulighed for at opna faglig progression ved deres deltagelse i sko-
lens leringsfallesskab.

Denne artikel tager udgangspunkt i et casestudie fra en 6. klasse, der er placeret i en
kommune, der som en del af deres inklusions- og digitaliseringsstrategi har indkebt iPads
til alle elever og laerere. I artiklen undersoges det, hvilken rolle iPad’en spiller for inklusion
af elever i komplicerede leeringssituationer i gruppearbejde, nir der arbejdes med video-
produktion.
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I det specifikke forleb, som vil blive gjort til genstand for analyse, arbejder eleverne i
grupper med at producere en film i appen iMovie. I klassen er der bade almenelever og
tilbageforte elever. En specifik gruppes arbejde vil vere omdrejningspunkt for min ana-
lyse. Denne gruppe bestar af to almenelever og to tilbageforte elever. Dette specifikke
feltarbejde er foretaget i efterdret 2014 og streekker sig over 2 uger med 2-4 timer pr. dag.
Artiklen indledes med en forskningsoversigt over anvendelsen af videoproduktion i ud-
dannelsesmassige miljoer. Dernzst folger det teoretiske begrebsapparat, som samlet set
tager udgangspunkt i et mikrosociologisk perspektiv. Forst preesenteres Etienne Wengers
teori om laering som social praksis (Wenger, 2008). Dette perspektiv skal tjene til at ind-
fange elever i komplicerede laeringssituationers lering. Derefter prasenteres Kress og
Selanders begreber om didaktik for lering og didaktik i lering (Kress & Selander, 2012),
samt James Gibsons begreb om affordance (Gibson, 1979). Disse perspektiver anvendes
til at indfange to dimensioner; dels forskellen mellem lerernes intentioner og rammesaet-
ning af undervisningen og elevernes re-design af opgaven, nir de arbejder vk fra lereren
og dels iPad’ens affordance; indflydelse og indbydelse til forskellige mulige méder, ele-
verne velger at re-designe opgaven pa. Det sidste teoretiske perspektiv er Erwin Goff-
mans teatermetafor (Goffman, 1990), der stiller skarpt pa roller. Dette perspektiv anven-
des til at analysere, hvilke forskellige roller der er mulige for elever i komplicerede la-
ringssituationer at fi og tage igennem arbejdet med videoprodukt med iPad’en som
produktionsredskab, og hvordan disse roller @ndrer sig undervejs i forlobet. Herefter
folger empiri og analyse. Empirien fremstilles i manuskriptform, og efter hver scene fol-
ger analysen. Artiklen afrundes med en opsamlende diskussion og konklusion.

Forskningsoversigt over videoproduktion i uddannelsesmassige
miljoer

Lererens valg af leremidler er med til at sette rammer for undervisningen og er med til
at bestemme, med hvilket indhold og hvordan eleverne skal arbejde.

En serlig kategori af leremidler er de leremidler, der anvendes til at producere film i
skolen. Disse er funktionelle leremidler (Hansen, 2015). Disse er med udviklingen af
mobile devices blevet vasentligt mindre komplicerede at anvende, da der er udviklet flere
apps, hvor filmoptagelse og redigering er samlet i et, og devicen kan optage med god
billede- og lydkvalitet uden yderligere udstyr. Forskning om anvendelse af film i uddan-
nelsesmassige settings1 deler sig i to hovedgrupper, en med fokus pa udvikling af identi-
tet og selvbestemmelse og en med fokus pa faglig progression og deltagelse.

! Der er sogt i databaserne Education Research Complete (308 hits) Eric (107, hits) og Psykinfo
(122) under sogetermerne Inclusion and moviemaking og inclusion and film. Segningen var ind-
skrenket ved kun at medtage peer-rewiede og engelsksprogede artikler. Artiklerne blev skimmet,
og artikler med fokus pa voksne, sprogtilegnelse og behandling blev fravalgt. Der blev medtaget
en artikel, hvor der var fokus pa filmproduktion i bernehaven (Petersen, 2015), og en artikel fra
en engelsk nursery school, hvor eleverne aldersmaessigt svarede til bornehave, da jeg skonnede,
de var relevante. Qvrige studier fra dagtilbud blev fravalgt.
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I gruppen af forskning, der er centreret om udvikling af identitet og medbestemmelse, er
den tidligste baseret pa sociometrisk forskning (Lilly, 1971), hvor det afproves, hvorvidt
elever med lav faglig praestation og lav social status kan hejne deres sociale status igennem
et filmprojekt, hvor de indgar i gruppe med udvalgte elever, der har hoj socialstatus, og
som er hojt fagligt praesterende. Resultatet peger p4, at de lavt praesterende elevers sociale
status hojnes gennem deltagelse i filmprojektet, men at dette kun har kortvarig effekt og
ser ud til at aftage efter seks uger. Jory Brass (2008) har igennem et casestudie undersogt,
hvordan fagligt lavt prasterende drenge i et afterschoolprojekt har arbejdet med filmska-
belse. Han peger pa, at drengene igennem filmprojektet, fir muliched for at inddrage
identitetsskabende reprasentationer, og at de igennem filmprojektet far mulighed for at
udvikle og udvide deres literacyforstielse og deres identitet. John Schaffer og Susan Unok
Marks (2008) har igennem et casestudie undersogt, hvordan filmproduktion kan med-
virke til at fremme selv- og medbestemmelse hos unge med kognitive funktionsnedszt-
telser. Deres forskning peger pd, at gennem filmproduktion er det muligt at tydeliggore
over for disse unge, hvordan deres valg fir betydning for filmens udtryk og herigennem
arbejde med selv- og medbestemmelse 1 konkret form. Saskia Stille’s (2011) forsknings-
resultater ligger i forlengelse af dette. Hun finder, at filmproduktion i skolen kan vere
med til at udfordre normen for, hvilke identiteter der vardszttes i skolens rum. Hendes
forskning bygger pa et casestudie 1 en tredjeklasse, der arbejder med produktion af film,
som omhandler eleverne selv og deres lokale miljo. Guy Roberts Holmes (2013) og Petra
Petersen (2015) har begge ligeledes undersogt, hvordan filmproduktion ved brug af iPads
1 forskole kan skabe en udvidet literacyforstdelse hos elever og lerere, og at eleverne gen-
nem filmproduktionen ser ud til at udvikle forskellige reprasentationsformer og herigen-
nem styrke deres agency.

Gruppen af forskning, der fokuserer pd sammenhangen mellem filmproduktion og faglig
progression, er alle foretaget i almenskolen. Palma (2009) har gennem et casestudie i en
klasse med 13-14-arige undersogt, hvordan brugen af filmproduktion kan bidrage til at
lzere om geografiske forhold. Hun peger i sin forskning pa, at eleverne er mere engagerede
og medkonstruerende, nir der skal produceres film end i den ovrige undervisning, men
at der stadig er en gruppe af elever, der ikke ndr de faglige mal, selv om denne gruppe
bliver mindre end i den ovrige undervisning. Spires, Hervey, Morris og Steplug (2012)
har igennem et casestudie undersogt brugen af filmproduktion i en ottende klasse i sociale
studier. De finder, at filmproduktion kan ege elevernes faglige indsigt og samtidig vaere
med til at udvikle elevernes multimodale reprasentationsformer. I trdd med dette finder
Rogers, Winter, LaMondea og Perry (2010) igennem et casestudie af elever, som er i et
skoletilbud for elever, der er blevet bortvist fra almenskolen, at eleverne gennem arbejdet
med filmproduktion udvikler, udfordrer og positioner sig, samtidig med at de udvikler
multimodale udtryksformer. Schull (2012) har undersogt brugen af film i historieunder-
visningen, hvor eleverne producerede dokumentarfilm. Hans resultater viser, at eleverne
oplevede sig selv som historieskabende, om end der ikke nedvendigvis blev udviklet en
historisk forstielse. Oman og Hashemi (2015) har igennem et casestudie i tredjeklasse

135



undersogt, hvorvidt brugen af iMovie, som er en app til iPads, kan facilitere elevernes
udvikling af deres literacy kompetencer. De finder, at eleverne igennem filmskabelsen
oger kompleksiteten 1 den stillede opgave og anvender flere funktioner i programmet,
end de er introduceret til, samt at eleverne igennem arbejdet producerer mere komplekse
multimodale udtryk, end det var forventeligt i forhold til opgaveformuleringen.
Samlende for disse studier om anvendelsen af filmproduktion som leremidler i skolen et,
at filmproduktion er foretaget i grupper. Flere studier peger p4, at det igennem filmpro-
duktion er muligt at engagere eleverne og udvide deres kommunikations- og udtryksfor-
mer. Hvorvidt filmproduktion faciliterer faglig lering, er der ikke samme enighed om, og
nogle studier peger pa et stort potentiale (Rogers, Winter, LaMondea, 2010, Perry Spires,
Hervey, Morris & Steplug, 2012, Oman & Hashemi, 2015), hvor andre peger pa, at der i
filmproduktionen er mangelfuld opnaelse af de faglige mal (Palma, 2009, Schull, 2012).
Der er ikke nogen af de udvalgte studier, der peger direkte pa, at filmproduktion har en
seerlig inkluderende effekt, dog er der i flere af studierne beskrevet, at eleverne far mulig-
hed for at afprove forskellige opfattelser af sig selv, arbejde med forskellige multimodale
representationer og gore det i interaktion med hinanden. Denne artikel onsker at bidrage
til det eksisterende forskningsfelt ved at undersoge, om en skolepraksis med iPads an-
vendst til videoproduktion i et diverst klasserum kan bidrage til inklusion og undersoge,
hvordan en sidan praksis kan se ud.

Deltagelse i skolens praksis

Den ogede diversitet blandt skolens elever, skaber en ny situation i skolen, som bade
lzerer og elever skal lere at navigere i. Soren Langager fremhaver, at skolens leringsfor-
stielse kommer under pres, nir skolen skal inkludere og tilbyde alle elever en plads i
lzeringsfellesskabet. Mange af de elever, der inkluderes og tilbageforeres fra specialpzda-
gogiske skoletilbud, kan ikke mode skolens opfattelse af lering (Langager, 2014). Dette
udfordrer skolen ved at skulle finde nye veje og mader til at fa disse elever i positive
lzeringsforlob, men ogsa 1 forhold til at kunne identificere lering, nar lering ikke noedven-
digvis ligner den form for lering, der normalt registreres. For at indkredse den lering,
som eleverne i komplicerede laeringssituationer gennemgar, vil jeg i denne artikel benytte
lzeringsteori af Etienne Wenger (Wenger, 2008). Wenger forstar lering som social praksis,
som bestar i at vaere aktiv deltager i sociale fxllesskabers praksis og konstruere identiteter
i forhold til disse. Medlemmerne af et praksisfzllesskab er gensidigt forbundet i relationer
og engageret i handlinger, hvis mening de forhandler indbyrdes. Det er en nedvendig
forudsatning for engagement, at deltagerne er en del af det, der har betydning. I et prak-
sisfellesskab sker der til stadighed en meningsforhandling, hvis formadl er, at medlem-
merne af praksis kan opleve deres engagement i praksis som meningsfuld. Meningsfor-
handling gir igennem deltagelse og tingsliggerelse. Deltagelse er en aktiv proces, hvor
medlemmerne i praksisfallesskabet handler og indgar i samspil. Deltagelse er pd en og
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samme tid bade personlig og social. Tingsliggorelse er engagementet i verden som me-
ningsproducerende igennem skabelse af objekter, som spznder fra fysiske objekter til
meninger og abstraktioner. Tingsliggorelse dakker en reekke processer som blandt andet
at skabe, designe, forestille, benavne, kode, bruge, genbruge og afkode. Tingsliggorelse
og deltagelse forudseztter og muligger hinanden, og derigennem sker der en meningsfor-
handling (Wenger, 2008). Elevers arbejde med videoproduktion gennem brugen af iPad
foregar i grupper, og der er mulighed for, at eleverne udvikler gruppen til et praksisfzl-
lesskab gennem deres flles engagement.

Design for Learning

Inden for omradet didaktik, design og digitalisering er der opstiet et nyt begreb ”’didaktisk
design” Didaktisk design defineres forskelligt (Sorensen & Levinsen 2014, Gynther,
2010, Kress & Selander, 2012, Dohn & Hansen, 2016), men faxlles for definitionerne er,
at de forsoger at indkredse de nye digitale mediers indvirkning dels pa den méde, hvorpa
lereren planlegger og iscenesatter sin undervisning og dels ved den méde, hvorpi ele-
verne selv re-designer denne isceneszttelse. Didaktiske designs formal (Dohn & Hansen,
2016) er at forsoge at folge og forstd lering i det flow af valg og multimodale aktiviteter,
som digitalisering af undervisningen har faet til at vokse enormt. Multimodalitet betyder,
at flere forskellige tekstpraksisser forekommer samtidigt sa som f.eks. lyd, billede, tale og
skrevet tekst. en praksis, som netop kendetegner arbejdet med det digitale medie. I denne
artikel tages der udgangspunkt i Kress og Selanders (Kress & Selander, 2012) begreb
didaktisk design, som defineres som

et begreb for hvordan man kan forme sociale processer og skabe forudsatninger for
lzering, og hvordan individet til stadighed genskaber (re-designer) information i egne me-
ningsskabende processer” (Kress & Selander, 2012, s. 21).

Kress og Selander (Kress & Selander, 2012) skelner mellem design for laering og design i
leering. Design for laering er den iscenesattelse, som lareren foretager af undervisningen.
Design for lzering har fokus pa, hvordan en speciel undervisningssituation er arrangeret,
hvilke normer og forventninger, der aktualiseres i situationen, hvordan aktiviteten saxttes
i gang, hvilke regler, mil og retningslinjer, der bliver fremlagt af lereren som rammeszt-
tende for elevernes arbejde. Der er altsa tale om lererens intentioner og design af aktivi-
teten. I design i lering er fokus pa, at eleverne transformerer, tolker, udvalger og bear-
bejder den opgave, som lereren har stillet i design for leering. I design i lering sker der en
re-design proces, hvor eleverne forseger at skabe mening med aktiviteten, hvilket ikke
nedvendigvis er den samme, som lereren har tilteenkt. I design i leering er elevernes re-
prasentationer i fokus. En reprasentation er en made, hvorpa individet kan vise, hvad
det har forstiet pa et givent tidspunkt. En reprasentation kan have forskellig form og ga
fra at vere konkrete ting og vidensobjekter til samfundsmassige faenomener. En repra-
sentation bestir af en samling af tegn, som er formet i en bestemt orden i en bestemt
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situation. Ndr eleven far adgang til nye resuurser, betyder det, at der dbner sig nye mulig-
heder for representationer og derved lering. Det vil sige, at et nyt materiale skaber nye
muligheder (Kress & Selander, 2012). For at indkredse disse muligheder anvendes begre-
bet affordance (Gibson, 1979). Affordance er et meget anvendt begreb inden for tekno-
logibrug. Begrebet er oprindeligt udviklet af psykologen James Gibson (1979) til at be-
skrive det interaktionspotentiale, et givent miljo tilbyder dyr. Inden for teknologi bruges
begrebet til at fa blik for, at forskellige medier tilbyder og indbyder til forskellig brug. Et
medie som iPad’en stiller bestemte handlingsmuligheder til radighed, men hvordan disse
modtages er athengig af brugeren. Forskellige elever vil athengige af deres erfaringer og
terdigheder opleve, at iPad’en legger op til forskellige typer af brug. Derfor kan man
sige, at et bestemt objekts affordance altid indgar i relation med den subjektive mening,
som brugeren legger i objektet. Affordance refererer derved béde til artefakt og aktor pa
en og samme gang og indfanger herigennem komplementariteten mellem aktor og omgi-
velser (Lauridsen & Hansen, 2016). Til at komme tattere pd en analysestrategi af sam-
spillet mellem aktorerne vil Goffmans teatermetafor bliver praesenteret i det naste afsnit.
Denne metafor gor det muligt at betragte elevernes arbejde, som scener, der folger en
indre logik, baseret pa elevernes forskellige roller og deres indbyrdes samspil.
Deltagelse som teater

Erwin Goffman bruger teater som en analytisk metafor til at fastholde det rollespil, der
foregar mellem mennesker i deres samhandling og den samhandlingsorden, der skabes i
sociale situationer (Goffman, 1990). Igennem den interaktion og tilpasning, der finder
sted 1 samhandling udvikles en orden, der folger sine egne regler og strukturer. I sam-
handlingen prasenterer individet et billede af sig selv og sin handlinger over for andre,
som han forseger at tilpasse til de forventninger, der er i situationen.

Gennem Goffmans teatermetafor er der fokus pa, hvordan individet enten som enkelt-
person eller som del af et hold, performer over for andre. Derigennem bliver andre til
publikum over for en optraden. Dette gxlder begge veje, og siledes er alle bade optra-
dende, publikum og iagttagere pa en og samme tid. I en optraden indtager individet en
rolle, og denne rolle kan skifte bade fra scene til scene og i den enkelte scene. En rolle
bestir af den aktivitet, som rolleindehaveren ville udfore, hvis han udelukkende handlede
ud fra normative krav. Rollespil er den faktiske adfzrd, som individet udviser, nar han er
i sin rolle. Nar individet udferer en rolle, er det vasentligt, at han som rollehaver ogsa
giver udtryk for at have de personlige egenskaber, der passer til rollen. Ligeledes kan der
gores brug af rekvisitter i form af genstande, fysiske omgivelser, osv. (Goffman, 1990).
En optreeden kan foregi pa hold, hvor flere individer arbejder sammen om en prastation.
Medlemmerne pi et hold har et vigtigt forhold til hinanden, dels skal det enkelte individ
spille sin rolle, og dels skal individerne indbyrdes stole pa hinandens opferelse. Holddel-
tagerne er herigennem forbundet ved gensidig athangighed og fortrolighed. I modsat-
ning til at have en rolle pa holdet, star rollen som ikke-person”. Denne forekommer, nir
et hold demonstrativt ignorerer en person (Goffman, 1990).
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Der er en klar situationel magtdimension, man bliver nedt til at tage i betragtning, nar
man analyserer hverdagslivets teater. Individets mulighed for at tenke og handle intenti-
onelt er underlagt normer og moral, som individet ikke selv har udstukket. Hvilke roller,
hvem kan tage i hvilke situationer, og hvad der forventes af disse, knytter sig til de situa-
tionelle strukturer, der ligger til grund for det teater, der udspiller sig i en given situation.
Nir eleverne arbejder med iPad’en til videoproduktion, er det altsa ikke alle elever, der
har mulighed for at indtage alle roller om nogen overhovedet. Rollerne stter saledes
betingelser for, hvilken lering der bliver mulig for den enkelte.

Metode

Det empiriske grundlag for artiklen er indsamlet som et led i en storre undersegelse2,
hvor jeg har tilbragt 18 uger sammen med tre 6. klasser og deres dansklerere. Dette spe-
cifikke forlgb foregir pa en landskole 1 en storre provinskommune. Storstedelen af ele-
verne har gdet i klassen siden skolestart, men da kommunen valgte at lukke mange spe-
cialklasser og specialskoler, var der i slutningen af 4. klasse en gruppe af elever, der blev
tilbagefort til almenskolen. To af disse elever gar 1 den observerede klasse og har séiledes
varet en del af klassen i1 1,5 4r, da jeg starter mit feltarbejde. Dette specifikke feltarbejde
er foretaget i efteraret 2014 og strckker sig over 2 uger med 2-4 timer pr. dag. Observa-
tioner af elevernes praksis i den udvalgte gruppe er lavet i klassen, hvor eleverne indgik
med de andre elever, i grupperum og pa skolens bibliotek, hvor de arbejdede med pro-
jektet og rundt pa skolens andre lokaliteter, gange, kaelder, udendersarealer og faglokaler,
ndr gruppen arbejdede med at optage deres film. Jeg var deltagende observator (Kristi-
ansen & Krogstrup, 1999) og var interesseret i at observere, hvordan eleverne interage-
rede dels med hinanden men ogsd med leremidlet, og jeg var fokuseret pa at se de @n-
dringer, der udviklede sig eleverne i mellem og leremidlets betydning eller rolle i disse
andringer. Som deltagende observater skrev jeg feltnoter, optog lydfiler, tog billeder,
lavede videoklip og indsamlede elevernes ferdige produkt. Indimellem assisterede jeg
eleverne i det omfang, jeg blev bedt om det - ofte som en der skulle bare og holde for-
skellige rekvisitter, de skulle anvende i deres arbejde. Derudover lavede jeg flere inter-
views med lereren og havde flere uformelle samtaler med ham for og efter undervisnin-
gens start.

Det indsamlede materiale er grupperet i tre; for det forste lererens rammesztning, for
det andet elevernes arbejde med at transformere opgaven og for det tredje lererens vur-
dering af elevernes arbejde. Elevernes arbejde med at transformere er yderligere opdelt i
flere seckvenser. En sekvens er blevet bestemt ud fra, om det, der foregik, kunne anses
afsluttet enten verbalt eller ved, at eleverne startede pa en ny aktivitet. Materialet er her-
efter inspireret af Goffmans teatermetafor omskrevet til scener, som gores til genstand

2 Empirien er indsamlet i forbindelse med udarbejdelsen af mit ph.d.-projekt.
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for analyse med udgangspunkt i Goffman (1990), Wenger(2008) og Kress og Selan-
der(2012).

Analysestrategi

Udgangspunktet for denne folgende analyse er at betragte elevernes laering som social
praksis, hvor en specifik gruppe og dens arbejde bliver analyseret som et praksisfalles-
skab. I gruppen er der fire medlemmer plus 1-2 iPads. Begreberne engagement, fzlles-
virksomhed og fzlles repertoire vil blive anvendt til at analysere, hvilken form for med-
lemskab de forskellige aktorer har i praksisfzllesskabet, og hvorledes det giver mulighed
for leering. Dette ud fra en forstaelse af, at engagement, faellesvirksomhed og falles reper-
toire tilsammen udgor klangbunden for et praksisfallesskab. Larerens rammesatning og
elevernes arbejde med iPad’en vil blive analyseret ud fra en skelnen mellem didaktik for
og 1 lering for herigennem at fd oje pa, hvilken affordance iPad’en giver deltagerne, og
hvilken betydning det har for deltagelse og tingsliggorelse. Sidst vil Goffmans rollebegreb
blive brugt til at analysere, hvorvidt dette padagogiske engagement fordrer en udvikling
1 de roller, det er muligt for eleverne at fa og tage, og hvorvidt og i hvilket omfangt dette
kan ses som udtryk for inklusion.

Prolog

Eleverne i 6. klasse skal have et forlob om gysergenren. Som introduktion til gysergenren
har eleverne set en gyserfilm for unge og talt om forskellige kameravinkler, der bruges i
den genre. Eleverne har lest gysernovellen I skolens kalder” som lektie. Novellens slut-
ning er udeladt. Opgaven bestir i, at eleverne skal skrive deres egen slutning og derefter
filmatisere den ved at filme og redigere den i programmet iMovie pa iPad. Eleverne har
brugt iMovie en lille smule aret for. Eleverne har derfor en lille forkundskab i iMovie.
Klassen bestir af 24 elever, og der er 6 grupper. Eleverne skal arbejde i grupper, som
lereren Hans® har sammensat. Grupperne er sammensat af det, lereren kalder “trygge
makkerpar’. Det betyder, at eleverne altid er sammen to og to og med en, som er pa
samme faglige og sociale niveau. Makkerne er faste hele skoledret. Hans begrunder dette
med, at det skaber stabilitet i den sociale orden i klassen. Jeg folger en gruppe, som bestar
af to piger Ida og Mie, der er veninder, og som begge ifolge deres lerer er middelpreaste-
rende 1 dansk. I gruppen er der ogsd Sune og Miki, som begge er i komplicerede leerings-
situationer.

Sune blev inkluderet i 4. klasse. For dette gik Sune i en specialklasse pa skolen, som nu
er nedlagt pd grund af kommunens inklusionsstrategi. Sune er diagnosticeret inden for
autismespekteret med kognitiv, sproglig, motorisk og social mangelfuld udvikling. Sune
har et meget lille ekspressivt sprog. I de fleste timer sidder Sune i klassen og spiller spil

3 Alle navne og steder i artiklen er anonymiseret af forskningsetiske hensyn.
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pa sin iPad eller ligger hen over bordet. Larerne og eleverne henvender sig ikke ofte til
Sune, og han deltager ikke fagligt eller socialt i klassen. I frikvartererne sidder han udenfor
pd en benk og kigger ned i bordet.

Miki er tidligt skadet og har som folge deraf eksekutive vanske]igheder4. Miki er anbragt
1 en plejefamilie. Miki er tilflyttet fra en anden kommune og har der giet i specialklasse.
Ifolge klassens laerer er Miki meget sver at fa til at deltage i undervisningen, og han del-
tager kun, nar han selv har lyst. I frikvartererne gar Miki for det meste rundt alene. Det
sker dog, at han er sammen med en dreng fra klassen, med hvem han deler interesse for
monsterfilm og spil.

Lereren begrunder sammensatningen af denne gruppe med, at de to piger er venlige og
pd samme niveau, som ikke er sa hojt, og det, hiber han, kan bringe lidt ro pa Miki, og
han haber, at de ikke bliver sd irriterede pa ham, som klassens drenge plejer at blive.
Placeringen af Sune begrundes med, at han jo skal vare et sted, og at han maske kan fa
lov at sidde i fred 1 denne gruppe.

Klassen har to uger til at gennemfore projektet. Grupperne skal i den forste uge skrive
manuskript. I den anden uge skal de filme. De bruger alle dansktimerne péd projektet,
hvilket er 2-4 timer om dagen.

Scene 1

Eleverne sidder pd deres faste pladser i klassen. Hans stdr ved smartboardet, hvor han
har sat mélene for forlebet op.

Hans: Det her er milene for forlebet. (Han leeser malene op)

Hans: I har to uger til at lave filmen, og I skal forst skrive et manuskript, og det skal I
gore 1 denne her mappe. (Hans holder en papmappe op, som han har sat linjeret papir
ind i).

Silas: Ma vi ikke skrive pa iPad’en?

Hans: Nej, det ma I ikke. Sé er der bare en, der glemmer den.

Mette: Mi vi selv bestemme grupperne?

Hans: Nej, det ma I ikke, jeg leser dem op om lidt, og s skal I gi i gang

Hans leser grupperne op, og eleverne smiler eller himler med gjnene.

Miki: Hans, ma jeg ikke fd en ny gruppe?

Hans: Sd gar I gang, og I bestemmer selv, hvor grupperne vil sidde henne.

Eleverne begynder at forlade klassen i sma grupper.

4 Eksekutive vanskeligheder er en pragmatisk samlebetegnelse for vanskeligheder ved forskellige
typer af organisationsvanskeligheder, nar det gelder ide-, planlaegning-, gennemforelse- og evalu-
eringsprocesset.
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Overordnede leringsmal

Sociale mal

- at arbejde sammen i nyetablerede grupper om et fellesprodukt (slutningen pd en gy-
ser film)

- at give plads til alle i gruppen

- at arbejde pd en fzlles platform (iPad)

Faglige mal

- at szette sig ind i filmiske virkemidler i genren gys

- at planlegge en gyserfilm i detaljer pa skrift

- at anvende egen og falles viden til optagelse af en film

Sceneanalyse

Lereren rammesaxtter og fastsxtter mal 1 denne scene. I rammesatningen er det pafal-
dende, at lereren har fokus pa, at eleverne skal skrive med papir og blyant. P4 denne
mide udskriver lereren iPad’en af designet. IPad’en skal bruges som fzlles platform, stir
der i malene, men hvordan og med hvilken app fremgar ikke af malene. Mélene for ar-
bejdet er ikke tydelige i
forhold til de faglige

e krav til losning af opga-

Dokumentgr Fortryd

Gysorfim - gruppor ‘ G ' ven, og der er heller
' ikke tale om en intro-
duktion til de "filmiske
virkemidler”, som ele-

Overordnege Ie@ringsm|
Soclale g

al arbejde sam en | nyefabler p
ed om et faslle jén pa
al give plads il alla i ! 8 grupper om et faslles odukt (shutningen p e Qyserfim) "

" arbeide p enfles platom (Pac) kendskab til i arbejdet.
Faglige mal De faglige mal er som

) alswﬂesiglndllllrmxwtkmiﬂler|gonrsngy_r, Sﬁdan ikke mal for la-

- at plani@gge en gyserfim | detalier pd skrif

* at anvende egen og faelies viden 1il optaglse al én film ﬂngen men deﬂmOd

aktivitetsbeskrivelser.
Principperne for grup-
pedannelsen fremgir af
malene, men det er kun
nye grupper for sa vidt,
at det er to trygge mak-
kere, der indgir i
gruppe med hinanden.
Sune og Miki udger
ikke et trygt makkerpar,
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da de i den daglige undervisning er placeret ved borde alene. Mie og Ida udger et trygt
makkerpar. Da grupperne bliver last op, giver Miki udtryk for, at han ikke onsker denne
gruppe (“kan man ikke fa en ny gruppe”). Dette kan ses som et udtryk for, at Miki ikke
onsker at tabe ansigt, da han placeres sammen med to piger og en dreng med tydelige
vanskeligheder. Ved at markere, at han ensker en anden gruppe, markerer han ogsd over-
for resten af klassen, at han er fejlplaceret i denne gruppe. I Goffmans terminologi er der
i den etablerede samhandlingsorden tale om individuelle optraedener, da Miki og Sune
optrader som separate enheder, hvorimod Ida og Mie fra starten udgor en holdenhed via
organiseringen med trygge makkerpar.

Scene 2

I et grupperum pa skolen sidder Ida, Miki, Mie og Sune rundt om et bord. De skal
aftale, hvordan de skal gribe opgaven an. De har faet udleveret en mappe, som de skal
have deres manuskript i. Ida patager sig ansvaret for at skrive. Sune ligger henover
over bordet. Han deltager ikke.

Miki: Skal vi bruge vores iPad?

Mie: Nej, vi skal forst skrive pa papir.

Miki. Jeg skal ikke skrive noget!

Mie: Tag det roligt. Ida er instruktor.

Ida: Ja, jeg skal nok skrive for os.

Pigerne taler om, hvad der sker i novellen, hvad den handler om. De har flere ideer til,
hvordan slutningen kan blive en naturlig forlengelse af novellen, men Miki er ikke
rigtigt med pd deres ideer, og det gor det svart at beslutte, hvad de skal skrive.

Miki: Der skal veere noget med blod og et kempe monster.

Ida: Kan vi ikke bare lave det sidan, at de troede, at de kunne vaekke dnden til live?
Mie: Det, synes, jeg lyder som en god ide...

Miki: Aner det ikke, jeg har kun laest den sidste side.

Mie: Du skal lzse hele historien, ellers kan du ikke forstd den. Miki, kan du ikke lzse
historien, mens vi snakker?

Miki: Jeg vil ikke lzese den her.

Mie: Kom nu, Miki, ellers kan vi ikke komme i gang.

Ida: Miki, les den!

Miki: Nej!

Mie: S henter jeg Hans, Miki. Det var en lektie. Du har faktisk haft to uger til at fd
den last.

Miki: Jeg gider ikke at laese den!

Mie: Enten sd leser du nu, ellers henter jeg Hans!

Ida: Miki, du kan bare laese lidt nu, og sa laeser du resten af det hjemme til i morgen.
Miki stenner irriteret, men gar i gang med at laese. Pigerne begynder at skrive scener til

slutningen. Sune ligger forsat hen over bordet.
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Sceneanalyse

Denne scene kan ses som et forseg pa at etablere et praksisfallesskab. De to piger og
Miki har til en start et felles engagement og forhandler sig hurtig frem til, at det er Ida,
som skal skrive, og de diskuterer forskellige handlinger. Det ser ud til, at der potentielt
kunne vare affordance i iPad’en til at fa Miki til at skrive, men da det skal forega pa papir,
udnyttes denne affordance ikke i laererens design for lering. Igennem forhandlingen om,
hvem der skal skrive, er der tegn pa, at eleverne derigennem kan etablere falles virksom-
hed. Dette bryder dog sammen, da det gar op for de to piger, at Miki ikke har lest novel-
len. Miki udelukkes af pigernes praksisfallesskab og bliver bedt om at lese novellen.
Dette kan ses som et forseg pd at etablere et fzlles repertoire (Wenger, 2008), hvorpa et
praksisfellesskab kan udvikles. Alt imens dette foregar, sidder Sune med hovedet nede i
bordet og siger ingenting. Sunes fysiske udtryk bliver en reprasentation af ikke at deltage,
og han inviteres ikke ind eller tager initiativ til at blive deltager. I denne opstartsfase ska-
bes der for Miki forskellige roller. For det forste rollen som engageret i monsterfilm og
potentielt deltager af fxllesskabet, men den rolle bryder sammen, da pigerne finder ud af,
at han ikke har lest. Derefter etableres rollen som den ikke forberedte, dovne elev, hvor
Miki for ikke at tabe ansigt siger, at novellen er kedelig, og at han ikke vil lese den. Denne
rolle skifter igen, da Miki vaelger at leese novellen og opfylder derigennem det grundleg-
gende kriterie til at blive regnet som deltager. I denne scene optreder Sune som en ikke-
person. Ingen af de tre andre elever tager notits af ham. Sune affinder sig med rollen som
ikke-person og legger sig hen over bordet. De to piger tager rollen som de gode og vel-
disciplinerede elever, der er forberedte, og som prover at lose den stillede opgave og
samtidig disciplinerer Miki. Eleverne forpger at holde sig til lererens design og skriver
med blyant pa pair i papmappe. Den affordance, der ligger i dette materiale, gor ikke at
eleverne rykker sammen og ansvaret for at skrive folger Ida, som har mappen.

Scene 3
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Mie, Ida, Miki og Sune er pé skolegangen. Sune sidder pd en benk med hovedet nede
i skodet. De skal optage en sekvens til deres film. Mappen med manuskriptet ligger pd
gulvet. Miki skal vare skuespiller. Pigerne diskuterer, hvor og hvordan de skal filme
med iPad’en. Ida stiller Miki fysisk op, hvor hun synes han skal sta.

Ida: Sté lige der og se hen imod gangen, sa skal du gd ned ad gangen.

Miki: Jeg gider ikke! (Han raber).

Ida: G4 fremad!

Miki: Det gider jeg ikke! (Han sidr hovedet ind i vaggen).

Mie: Kom nu, vi skal jo vare faerdige!

Miki: Kunne jeg ikke ribe, mens jeg lober?

I1da: Jo, det kan du godt. (Hun ser provende pa Mze, som nikker).

Miki leber ned af gangen og rdber. Ida filmer. Den er 1 kassen. Miki, Ida og Mie samles
om iPad’en. Ida holder den, og Mie trykker pd den. De griner, mens de ser pa iPad’en.
Sune sidder pa banken med hovedet i skadet.

Sceneanalyse

I denne fase er eleverne begyndt at re-designe opgaven. De prover at filme forskellige
scener, som de har forestillet sig, at de skulle vaere, men som optagelserne tager fart, og
de forhandler med hinanden om filmen, legger de manuskriptet vak og folger ikke len-
gere lzererens design for lering,

I denne scene fremstir Miki, Mie og Ida som et praksisfallesskab, som udviser engage-
ment, fzelles virksomhed og fxlles repertoire. De tre born indgér i en meningsforhandling
om, hvorledes Mikis deltagelse skal vere. Begge piger er sensitive over for hans forslag,
og det far betydning for tingsliggorelsen, da Miki far forhandlet sig frem til, at han lober,
mens han riber, og gruppen fir derigennem produceret en anden tingsliggorelse end forst
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planlagt. Denne forhandling og tingsliggorelse far betydning for det falles engagement,
hvor de tre bern er smilende og grinende, da de gennemser optagelserne, hvilket stér 1
kontrast til Mikis banken hovedet ind i vaeggen og udtalelser, om at han ikke gad. Ida
holder iPad’en, og hun og Mie trykker pa den. Miki rerer ikke ved iPad’en. Sune er fysisk
med, der hvor gruppen optager filmen sidder med hovedet nede i skodet, men de andre
born filmer. De andre inviterer ham ikke til at komme og se med pa iPad’en. Ipad’ens
affordance gor, at Miki, Mie og Ida rykker fysisk sammen og kommenterer filmen, men
den markerer samtidig et magtforhold, for Miki rorer ikke ved iPad’en, selv om dens
affordance legger op til det. I scene tre agerer Ida, Mie og Miki som hold, og Sune bliver
tilskuer. Miki har forst rollen som eleven, der ikke gider, men da pigerne godtager en af
hans ideer, hojnes hans performance markant, og han far rollen som skuespiller og heri-
gennem deltagende elev i det faglige arbejde. Sune bibeholder sin rolle som ikke-person

Scene 4

Det er i anden uge af elevernes filmprojekt. For eleverne skal 1 gang med arbejdet, er
de samlet fzlles i klassen.

Hans: Der er nogle grupper, der mangler at lave meget. Der er faktisk kun én gruppe,
der er ndet virkeligt langt, det er Mie, Ida, Miki og Sune. I andre har alle travlt med at
blive faerdige, og sa skal I ikke fjolle tiden vack.

Miki kigger pd Ida og Mie. Han smiler. De smiler til ham.

Sceneanalyse

I denne fase foretager lereren en vurdering af gruppens arbejde. Lareren siger hojt, at
eleverne 1 denne grupper prasterer godt, og derved far gruppens deltagere mulighed for
at indtage rollen som dygtige og hojtprasterende elever, og at dette bliver set og delt af
de ovrige elever i klassen. Dette ser ud til at indvirke pd dels engagementet og dels pa de
roller, der efterfolgende bliver mulige i dette praksisfallesskab.

Scene 5

Pa skolens bibliotek sidder Mie, Ida, Miki og Sune rundt om et bord. Mie, Ida, Miki
arbejder med at skrive replikker til deres film. Ida og Mie skiftes til at skrive pa Idas

iPad. Sune har sin iPad med. Der er teendt et spil, men han spiller ikke, han ligger hen
over bordet.

Miki: Der skal vare én, der dor!

Ida: Men sa er det dig, der dor.

Miki: Nej ikke mig.
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Ida: Hvad med Sune?

Mie: Ja, man kunne skrive, at han ringede til politiet og sagde: " nzin bedste ven er lige blevet
sldet ibjel”, og sa kom politiet og satte den onde lerer bag lds og sla.

Miki: Det er fandeme en god ide! Sa er det Sune, der dor!

Mie: Det kan han godt.

Ida: Sune, kan du sige: “hvad”?

Sune: Hvad?

Ida: Det var godt, Sune.

Ida: Kan du si sige, ’det passer da ikke? ”Kan du sige det?

Ida ser direkte pa Sune, der forst ser pa hende og derefter ser vak.

Mie: Kan du ryste pa hovedet? (Sune ryster pa hoveder). Det kan han godt gere i filmen,
ikke? (Hun siger det til de to andre).

Miki smiler og rykker sin stol tettere pa Ida og Mie, sa han kan se, hvad de skriver pa
iPad’en. De gor plads til ham.

Mie: Han er perfekt til at spille dod. (Ser pa Sune, der nu ligger hen over borded).

Miki: Han er ded! (Sune kigger op pa Miki).

Mie: Du der jo ikke rigtigt Sune, det er bare skuespil. (Sune saxtter sig op og ser pa de
andre).

Miki: Det er fedt at vaere 1 den gruppe, der har lavet mest. Jeg har aldrig provet at vere

den forste for!

Sceneanalyse

I denne fase forseger eleverne at vende tilbage til det oprindelige design af opgaven, som
lzereren havde fremlagt med at skrive et manuskript i papmappen. De har flere scener
optaget, men fordi de ikke har fulgt manuskriptet, er det nedvendigt for dem at skabe en
slutning pa filmen. I scenens start, arbejder Ida, Mie og Miki som et praksisfallesskab og
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indgdr i en meningsforhandling om, hvordan deltagelse og tingsliggorelse skal vare i re-
sten af filmen. Igennem meningsforhandling demonstrerer Miki, at han kender genre-
trakkene 1 gys og peger pa nodvendigheden af, at én dor. Miki gor ogsa klart, at det ikke
skal vaere ham. I denne forhandling foreslar Ida, at det er Sune, der skal de, og Miki
bakker straks dette op. Derigennem sker der et gennembrud for Sunes muligheder for at
blive en del af praksisfxllesskabet. Sune skifter fysisk stilling og sztter sig op og ser pa de
andre born. Efterfolgende forsoeger bornene at skabe en fzllesvirksomhed ved at afprove,
hvad der er muligt for Sune at sige, og Sune gentager de replikker, han kan og ser vk,
nér det ikke lige synes muligt at opfylde forventningerne. I scenen pa biblioteket inddra-
ger de to piger Miki som deltager, og de tilpasser manuskriptet pa baggrund af Mikis
forslag. Igennem denne medbestemmelse og anerkendelse af forslag, bliver Mikis delta-
gelse oget. Der sker en dramatisk a@ndring af de roller, der er mulige at indtage. Miki
skaber mening med sin deltagelse ved at byde ind med relevante forslag og manifesterer
sig 1 rollen som relevant skoleelev, hvilket han selv pdpeger ved at sige: ”Jeg har aldrig
provet at vare den forste for”, og Sune tildeles i denne scene rollen som person. For det
forste omtales han i denne scene flere gange af de andre, og pigerne konstruerer en replik
til ham i filmen, og derved fir han bade en rolle som en elev, der er med til at designe en
film og rollen som skuespiller i en film.

Scene 6

Det er den sidste dag, de kan filme. Mie, Ida, Miki og Sune skal optage en sekvens til
deres film i et klasselokale. Mie og Ida griner, Sune smiler. De bestemmer, at de skal
filme, at Miki og Sune kommer giende hen af gangen og ind i klasselokalet. Forste
gang de prover, mislykkes det. Sune er bag ved Miki.

Mie: Miki hold Sunes tempol!

Miki: Det er for langsomt.

Mie: Ja, ja, men gor det nu bare.

Miki holder fast i Sunes arm og trekker ham hen ad gangen, sa Sune oger sit tempo.
Det lykkes at fa optaget sekvensen. De fire elever ser det sammen pa iPad’en. Sune
smiler.

Mie: Vi skal videre.

Miki: Vi kan maske blive ferdige i dag! Vi kan maske blive fardige i dag!

Gruppen filmer ved indgangen til skolens kontor. De er meget koncentrerede. Miki
filmer for forste gang. Han filmer Ida og Mie. S4 er den sidste scene i hus.

Ida: Skal vi se det?
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Sune rykker tettere pd de tre andre born og ser med, han smiler stort. Alle fire born
ser pd hinanden og smiler og kommenterer det, som de har filmet.
Miki: Vi blev ferdige, vi blev ferdige som de forste! Vi skal fortelle det til Hans!

S£TENLES ol Tl PUEEESUE Y BJOGELREE
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Sceneanalyse

I denne scene arbejder eleverne koncentreret for at fi filmen ferdig. De agerer som et
praksisfellesskab, hvor de har en fzlles virksomhed, som er at filme. De er alle engage-
rede pa forskellig vis og har et falles repertoire, da de har en falles forstaelse af hvad,
hvornar og hvordan de skal filme. Sune hjlpes til deltagelse, og Miki har en meningsfor-
handling med Mie om, hvordan han skal hjxlpe Sune til deltagelse, sd tingsliggorelsen kan
gennemfores. Sunes deltagelse er markant forskelligt fra de ovrige scener, hvor han i
denne fysisk viser sin deltagelse, og gor den meningsfuld. Miki skal for forste gang veere
den, der filmer og far overdraget iPad’en, hvilket muliggor en ny deltagelsesform for Miki.
Miki gennemforer at filme med iPad’en, og eleverne ser alle fire produktet igennem sam-
men, og de fremstér fysisk som en gruppe. Ipad’ens affordance gor, at de fire born grup-
perer sig sammen og Ida, Miki og Mie trykker alle pd iPad’en. Sune far aldrig lov at trykke
pd iPad’en, og Miki erobrer forst denne rettighed til sidst i forlebet. I denne scene skabes
nye roller. Mie og Ida har i denne scene haft rollerne som instruktor, kameramand og
skuespiller. Miki har bade varet skuespiller og kameramand og Sune skuespiller. Det ser
ud til, at Sune er géet fra at vare en ansigtsles ikke-person til at vere en person med
ansigt. At Miki er glad for rollen, som placerer ham som veltilpasset skoleelev, er tydeligt,
da han foreslar de andre i gruppen, at de skal skynde sig ned og vise det til lereren, hvilket
jeg tolker som MIkis indirekte eftersporgsel pa respons fra lereren til denne rolle.
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Scene 7

Eleverne er samlet 1 klassen og skal i dag vise deres film for hinanden. Miki, Sune, Mie
og lda sidder sammen ved et gruppebord og smésnakker. Deres film skal vises forst.
Da filmen er vist, treekker Miki sin hue ned over hovedet, og Sune legger hen over
bordet. Der er stille 1 klassen, mens filmen bliver vist pa smartboardet.

Hans: Det var en god film. I taler meget hojt, s man kan here hvad der bliver sagt.

Jeg syntes, det er godt med rulletekster, bare acrgr]igt at der er stavefejl 1.
Ida og Mie nikker, Miki kigger bare pa Hans.

Hans: Hvilke filmiske virkemidler kender I nu?
Ida: Fugleperspektiv.

Mie: Froperspektiv.

Hans: Hvad synes I s4, I har lert?

Ida: IMovie.

Mie: ja, iMovie.

Sceneanalyse

De fire elever har sat sig sammen ved et gruppebord og markerer herigennem, at de er
en holdenhed.

Da filmen bliver vist for klassen, foretager leereren en vurdering af den faerdige film. Han
vurderer meget formelle aspekter, sd som at de taler hojt, og at det er godt, de har lavet
rulletekster, selv om han synes, der er stavefejl i dem. Han forholder sig ikke til selve
fortzellingen og dens forhold til genren eller det visuelle udtryk. Derimod sporger han til,
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hvilke filmiske virkemidler, gruppen kender. Da han runder af med at sporge, hvad de
har lert, svarer de iMovie. Der sker en vurdering af produktet ud fra nogle formelle kri-
terier, som eleverne ikke har brugt som styringsredskab for deres arbejde. Vurderingen
af arbejdet indfanger ikke den udvikling af meningsforhandling, deltagelse og tingsliggo-
relsesproces, som eleverne har gennemgiet, og lereren far derfor heller ikke gje pa de
leringsprocesser, som alle medlemmerne af gruppen har gennemfort pid mange fronter,
og som har resulteret i, at alle fire elever har roller i filmen. Dette fremstar isaer paradok-
salt i forhold til drengens Sune deltagelsesformer i filmen, da den er markant anderledes
end de deltagelsesformer, som han normalt har i klassen bade fysisk og verbalt. Det et
kun de to piger, der svarer pa laererens spergsmal. Sune og Miki er en del af gruppen,
men de forerobrede roller som relevante skoleelever ser ud til at vare pa retur. Sune
sidder det meste af tiden med hovedet nede i bordet, og Miki deltager ikke i den faglige
vurdering og har huen ned over ansigtet. De bliver til ansigtslose individer. Herved til-
legges iPad’ens affordance ikke vaerdi, og de inklusionsbevagelser, eleverne herigennem
har skabt, bemarkes ikke.

Diskussion

I analysen fremgar det, at der er forskel pa det design for laering, som lereren satter op
som ramme for arbejdet og det design i lzering, som eleverne skaber (Kress & Selander,
2012). Lzereren rammesztter et forlob, hvor han kraver, at manuskriptskrivning og valg
af filmiske virkemidler skal foregd pad papir, og derefter nir manuskriptet er faerdigt, skal
det filmes pa iPad’en. IPad’en italesxttes ikke af lereren som en vasentlig faktor, der kan
have indflydelse pd lereprocessen og derfor minimeres dens affordance. Lareren over-
vejer derimod gruppesammensaxtningen. Et af mélene er at arbejde sammen i nye grup-
pet, hvor eleverne skal give plads til hinanden. Der er grupper med de dygtigste elever,
grupper med middelelever og sa denne gruppe, som er blandet af to middelelever og de
to elever i komplicerede leringssituationer. Begrundelsen for sammensaxtningen af denne
gruppe e, at de to drenge jo skal vare et eller andet sted. I denne begrundelse er der ikke
overvejelser over, hvad de fire elever kan lere af hinanden, og hvordan en sadan gruppe-
sammensztning kunne teenkes at facilitere de fire borns lereprocesser. I designet i lering
fremgar det, at eleverne transformerer leererens design til et andet og mere elastisk design,
hvor iPad’ens affordance udnyttes til at skabe en arbejdsproces, som er mere fleksibel.
Eleverne optager, ser pa optagelser, sletter, optager igen, far nye ideer og optager igen.
Indimellem vender de tilbage til leererens design for at skabe overblik, men processen
forleber vasentlig mere cirkulert end lererens design. Elevernes interaktion andrer sig
undervejs i forlebet i takt med, at der skabes nye ideer til filmen, og at disse er tat knyttet
til den opgave og det device, de skal lose den 1, og undervejs i transformeringen af opga-
ven skabes der mulighed for nye roller for eleverne.

Hvorvidt dette forleb kan tages som udtryk for oget inklusion er ikke umiddelbart klart.
Inklusions-parametrene var tilstedevzarelse, accept, aktiv deltagelse og prastation (Farrell,
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2004). I forhold til tilstedevzrelse burde det vare oplagt, at det er opfyldt, men i forhold
til analyserne ser det ud til, at drengen Sune, igennem den rolle, han tildeles, bliver be-
tragtet som en ikke-person, og at han forst bliver anset som tilstede, da materialet krever
det. De tre andre bern bliver forst opmeerksomme pd hans tilstedevaerelse, da de finder
ud af; at de skal bruge en skuespiller mere i deres film og opdager, at deres ide kan gen-
nemfores, hvis de inddrager Sune. Herigennem ser det ud til, at de tre elevers engagement
1 deres filmproduktion skaber en mulighed for, at Sune kan vzre til stede. I forhold til
accept af de to drenge, sker der forskydninger igennem forlebet. Drengen Miki accepteres
som udgangspunkt som deltager, men da det gir op for pigerne, at han ikke har lest
opgaven diskvalificeres han, og han ma lase novellen. Efter at Miki har lest novellen,
tilbydes han en plads som skuespiller. Undervejs aendrer Mikis rolle sig, og han far igen-
nem meningsforhandling muliggjort nye deltagelses- og tingsliggorelsesprocesser som af-
foder accept, hvilket fir betydning for Sunes deltagelse- og tingsliggerelsesmuligheder.
Da Miki ikke vil have rollen som den, der dor, skabes der en mulighed for, at Sune bliver
accepteret i gruppen. Da Sune tilkendegiver fysisk og verbalt, at han godt forstar, hvad
rollen 1 filmen gir ud p4, og han kan leve op til de fysiske og verbal krav, der er i opgaven,
bliver der en gryende accept af Sune. Dette ses tydeligst i selve filmen, hvor han har en
reel rolle, men ogsd da han inviteres til at se med pé iPad’en, da gruppen er ferdig med
at filme. Accepten af biade Sune og Miki fir betydning for deres deltagelsesmuligheder,
jo mere de accepteres jo flere muligheder for deltagelse skabes der. Det er en vaesentlig
pointe, at det er pigernes engagement i materialet, deres falles virksomhed og falles re-
pertoire i filmskabelsen, der ser ud til at vaere det drivende og barende element i de del-
tagelsesmuligheder, som de to drenge tilbydes.

Det sidste parameter om prastation, er fokuseret pd elevernes leringsudbytte. Adspurgt
fortaller de to piger, at de har lert fugle- og froperspektiv og iMovie. De to drenge siger
ikke noget. Dette synes som et noget magert leringsudbytte. Ifolge Wenger (Wenger,
2008) er det igennem deltagelse i praksisfallesskaber og igennem den stadige menings-
forhandling om deltagelse og tingsliggorelse, at der sker laering. I dette forlob etableres
der et praksistallesskab, som i forste omgang ikke inkluderer Sune og Miki, men igennem
praksisfaellesskabets udvikling inddrages de i storre og storre grad i tingsliggerelsespro-
cessen. Ved at fokusere pd den @ndring, der er i de to drenges deltagelse, synes det rime-
ligt at antage, at de har vaeret i en leringsproces, da det er observerbart, at der sker an-
dringer, som ikke nedvendigvis direkte er mélbare. Et kvalificeret bud pa lering ville
veere: de har lert noget om genren gys, specielt med fokus pd handling, persongalleri og
konflikt- optrapning, at samarbejde, at finde og skrive replikker, at forhandle handling, at
filme, at indgé 1 en gruppe, at producere en film sammen med andre, at slette og at redi-
gere. Pigerne har ud over det overnzvnte ogsa lert at vaere manuskriptforfattere og film-
producenter. IPad’en synes central for dette arbejde. Det er en pointe hos Wenger, at en
digital device ikke kan vere medlem af et praksisfellesskab, fordi den ikke kan indga i
meningsforhandling, men at devices kan understotte meningsforhandling, deltagelse og
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tingsliggorelse. IPad’en er yderst mobil, og eleverne bringer den ubesveret rundt fra lo-
cation til location, hvor de optager, sletter og redigerer meget nemt i appen iMovie, og
iPad’ens design gor, at det er meget let at filme, hvilket betyder, at eleverne kan skiftes til
at have den funktion undervejs, lige savel som det er let og hurtigt at se, hvad de har
filmet. At iPad’en har si lille en skeerm og fingertouch funktion, gor, at eleverne fysisk
samles om den og skiftes til at trykke pa den. Samtidig udgor iPad’en ogsd en magtindi-
kator, for det er forst, ndr man er medlem af praksisfallesskabet, at man inviteres til at se
pd den, og det er de hgjeste 1 hierarkiet, der far lov at rere ved den. Hvorvidt forlebet
kunne have udspillet sig lige sidan med et ordinzrt videokamera er tvivlsomt, fordi vi-
deokameraets affordance er vaesentligt anderledes og fordrer vaesentlig mere statiske rol-
ler: Fin, der filmer, “en, der holder lydstangen og én med klaptra, lige som det ikke er
oplagt at skifte mellem redigering og filmoptagelse, og derfor ville manuskriptet ikke
kunne andre sig ner sa fleksibelt og skabe plads til Sune. IPad’ens styrker ser ud til at
vare dens lette brugbarhed og fleksibilitet, som er indbygget 1 appen iMovie, som mulig-
gor forskellige og omskiftlige roller.

Konklusion

I artiklen har det varet undersogt, hvilken rolle iPad’en spiller for inklusion af elever i
komplicerede lzeringssituationer i gruppearbejde, nar der arbejdes med videoproduktion.
Analysen pegede p4, at lereren 1 hoj grad udskrev iPad’en og dennes betydning i sin ram-
mesaztning af elevernes arbejde, hvorimod iPad’en og dennes affordance fik en langt
storre rolle 1 den made, hvorpa eleverne lobende re-designede opgaven under forlobet.
Dette peger tilbage pd samspillet mellem design for lering og design i lering (Kress &
Selander, 2012), der blev diskuteret ovenfor, og giver en konkret analytisk iscenesattelse
af denne forskel.

Lareren havde bestemt gruppen ud fra kriterier, der antog, at pigerne nok ville lade de to
drenge vare i fred, men gruppearbejdet blev langt mere kravende og deltagende for de
to drenge i komplicerede leringssituationer. Ud fra Wengers teori om praksisfallesskaber
viste analysen, at eleverne igennem gruppearbejdet fik etableret et praksisfallesskab med
feelles virksomhed, engagement og fxlles repertoire. Igennem nye tingsliggorelsesproces-
ser, som var faciliteret af iPad’en og videoproduktion, blev der skabt nye deltagelsesfor-
mer, som igen medforte ny tingsliggorelse, som igen bod pd nye deltagelsesformer. Ved
at kigge nermere pa sammenhzngen mellem tingsliggorelse og deltagelse er det muligt,
at sandsynliggore at eleverne har indgaet i lereprocesser.

Disse forskellige tingsliggarelsesprocesser muliggjorde forskellige roller for de to drenge
i komplicerede leringssituationer, hvor Miki gik fra at vere den dérlige og uforberedte
elev, som skulle disciplineres pa plads til at have rollen som elev i den gruppe, der blev
forst faerdig. Drengen Sune havde forst rollen som ikke-person til at have rollen som
eleven, der fik videoproduktionen til at opfylde genretrackkene og dermed de faglige krav.
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Ud fra analysen fremgar det, at det primeart er elevernes involvering i materialet og deres
indbyrdes interaktion, der bidrager til at skabe inklusionsmuligheder. Der er dog en und-
tagelse fra dette, da lereren foretager sin uformelle vurdering og siger, at gruppen har
arbejdet godt og er ndet lengst. Den signifikante betydning, som dette far for drengen
Miki, peger pa, at lererens vurdering, negativ savel som positiv, har betydning for de
roller, eleverne kan fi og tage. Lareren kunne med fordel arbejde mere bevidst med de
muligheder, hvilket potentielt ville kunne skabe mere inkluderende miljoer.
Konkluderende kan man altsd pa baggrund af denne analyse sandsynliggore, at videopro-
duktion med iPad, kan facilitere inklusion og medvirke til at skabe mere inkluderende
undervisning. Det er dog ikke iPad’en i sig selv, men dens affordance i det givne lerings-
forlgb, der indvirker pa de praksisser, der udspiller sig omkring og med iPad’en, der for-
drer inklusion. I dette tilfxlde er det eleverne og deres interaktion med hinanden og
iPad’en, der i stor grad ser ud til at vaere inkluderende, hvor lererens bidrag virker mere
tilfeeldigt ved at have sammensat en gruppe, der formir at interagere og bidrage med
positiv feedback pa et vaesentligt tidspunkt. Lareren ser ikke ud til at have blik for de
inklusionsprocesser, der er foregiet i gruppen og overser derved de leringsprocesset,
som specielt er vasentlige og usedvanlige i forhold til de to drenge i komplicerede la-
ringssituationer. Derved er det en vasentlig pointe, at inkluderende lereprocesser igen-
nem arbejdet med iPad og videoproduktion tydeliggor, at der skabes nye roller, og at
lzereren kan rammesztte og skarpe sit blik for disse processer, siledes at de faciliteres i
stedet for kun at opsta tilfeldigt.
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“Jeg er ikke god til at arbejde

alene”

IT-lzeremidler som inklusionsaktgrer

Laura Emtoft. Lektor UCS]J, ph.d. studerende RUC.

Abstract: I denne artikel undersoges det, hvordan tre forskellige lerere anvender IT-
lzeremidler som en del af deres inklusionsindsats. Med udgangspunkt i et mikrosociolo-
gisk perspektiv analyseres, hvordan leerernes forskellige optikker far betydning for elever-
nes deltagelsesmuligheder i klassen. Artiklen peger pi, at lerere gennem deres ramme-
setning, didaktisering af IT-leremidler og kategorisering kan skabe en undervisning, der
muligger samarbejde mellem almenelever og elever i komplicerede leringssituationer.
Nogleord: Inklusion, IT-leremidler, stigma, rammeanalyse, lererkompetencer, mel-
lemtrinnet.

English summary: In this article the use of ICT teaching aids is explored through
three case studies with a focus on inclusion. Based on a microsociological perspective,
teacher optics are analysed to determine their impact on students’ possibilities for partic-
ipation. The article indicates that teachers through the way they frame the classroom,
construct assignments, and categorise students can create a form of teaching that makes
cooperation possible between ordinary students and students in complex learning envi-
ronments.

Indledning

Dansk skolepraksis undergar i disse ar store forandringer som folge af bl.a. en ny folke-
skolereform fra 2013. Reformen foreskriver, at en storre del af de elever, der tidligere har
varet visiteret til specialundervisning, nu skal inkluderes i skolens almenklasser, hvilket
har medfort, at mange specialklasser og skoler er lukket og eleverne tilbagefort til almen-
skolen. Samtidig fremhzaves det, at IT skal integreres mere og bedre i skolens fag. Der er
mange aktorer, der binder I'T og inklusion sammen. (Europakommissionen, 2013, Rege-
ringen, 2011) og IT bliver tillagt en neglefunktion i forhold til inklusionsbestrabelserne.
I denne artikel undersoger jeg, om der er en sammenhang mellem tre lereres anvendelse
af I'T- leremidler og elevernes sociale og faglige deltagelse 1 skolen i tre 6.klasser. Praksis
omkring inklusion og digitale leremidler er kun sparsomt undersogt i dansk folkeskole-
sammenhang (Levinsen, 2008a & 2012, Bundsgaard 2013, Serensen & Levinsen, 2014).
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Internationalt har forskning specielt vaere fokuseret pa enkelte elever med forskellige for-
mer for leringsvanskeligheder og deres anvendelse af IT-lzeremidler, frem for hele klasser
(Lewis et al, 2005, Mavrou et al, 2010 &Tan & Cheung, 2008 ). Derfor er det vanskeligt
at sige noget om, hvordan praksis, der understotter inklusion ved brug af IT-leremidler,
kan se ud i en almenklasse, hvor der er tilbagefort elever fra specialundervisningen. I
artiklen vil jeg derfor indkredse og analysere situeret praksis med I'T-leremidler anvendt
1 inkluderende sammenhang samt forsoge at identificere elementer, der kan understotte
eller modvirke den.

Artiklen indledes med en oversigt over forskning inden for IT-leremidler og inklusion
for at placere denne artikels bidrag i forskningsfeltet. Dernast udfoldes artiklens analyti-
ske begrebsapparat gennem Goffmans rammeanalyse (Goffman, 1974) og stigma-begreb
(Goffman,1963), Thomas Illum Hansens (2015) kategorier af leremidler og Gibsons
(1979) affordances begreb. Genstandsomradet for analysen er tre cases med tre forskel-
lige 6. klasser og deres dansklerere. Klasserne er placeret i samme kommune, som har
indkebt iPads til alle elever og laerere pa mellemtrinnet som et led 1 dennes inklusions- og
digitaliseringsstrategi.

Inklusion

Inklusion som forskningsomrade spander over et bredt felt og indbefatter f.eks. inklu-
sion 1 dagtilbud, inklusion i skoler og inklusion af @ldre. Inklusion i denne artikel om-
handler inklusion i skolen og har sit fokus pa de elever, der tidligere har varet visiteret til
specialklasser pa grund af forskellige funktionsnedszttelser eller dysfunktioner. Artiklen
tager derfor udgangspunkt i et relativ snaevert fokus pa inklusion. Definitionen af inklu-
sion i en skolesammenhzxng er der ikke teoretisk enighed om. Flere danske forskere
(Alenkeaer, 2008, Qvortrup & Qvortrup, 2015) foretager en skelnen mellem faglig og social
inklusion. Denne skelnen anser jeg for problematisk, da skolen som udgangspunkt er et
leringsfellesskab, og sociale og faglige aktiviteter er vavet ind i hinanden og ikke lader
sig adskille, heller ikke analytisk, en opfattelse, som deles af b.la Schmidt(2015) og Tetler
(2000). Inklusion i en skolekontekst vil 1 min betragtning omfatte bade social og faglig
leering og deltagelse pé én og samme tid. I erkendelse af, at inklusion ikke har en entydig
definition, vil jeg i denne artikel behandle inklusion som et komplekst fenomen, hvori
flere aspekter indgar, herunder tilstedeverelse, accept, aktiv deltagelse og preestation (Far-
rell, 2004). Inklusion kraver tilstedeverelse i almenundervisningen og er derved et opgor
med, at nogle elever placeres adskilt fra almenelever eller har en meget lille beroringsflade
med almenskolens elever. Ud over tilstedevarelse kraver inklusion ogsa, at alle elever
anses som relevante for losningen af en given opgave og accepteres som fuldgyldige med-
lemmer af leringsfallesskabet. Mit syn pa inklusion medforer, at alle elever skal have
mulighed for at deltage aktivt i de aktiviteter, der foregar i skolens fxllesskab, og at alle
elever skal have mulighed for faglig progression. I denne artikel vil jeg derfor i min em-
piriske analyse undersoge, hvordan disse fire komponenter, tilstedeverelse, accept, aktiv
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deltagelse og prastation, gives forskellig mening og substans af tre forskellige laerere i
deres arbejde med IT-leeremidler.

IT-leremidler i en inklusionssammenhang

Forskningen inden for IT--leremidler og inklusion er begrenset. Storst fokus har der
varet pa kompenserende teknologier, som fx syntetisk oplaesning af tekst samt lese- og
skrive-stotteprogrammer (Levinsen, 2008a, Levinsen, 2012, Holmgaard, 2010, Conway
& Amberson, 2011). Udgangspunktet for disse teknologier var og er at sikre, at alle elever
har mulighed for at fa adgang til information og deltagelse. Kompenserende teknologier
er som udgangspunkt blevet anvendt malrettet til de elever, der har specifikke udfordrin-
ger, men der er forskning, der peger p4, at disse teknologier kan have et storre inklusi-
onspotentiale, hvis de anvendes pa hele klasser ( Levinsen, 2008b). Der er desuden stu-
dier, der peger pi et inklusionspotentiale ved at lade elever med swtlige behov, som er i
en marginaliseret position i almenskolen, samarbejde med elever, der har en hojere social
position i skolen om et IT-leremiddel. (Lewis et al, 2005; Mavrou et al, 2010; Tan &
Cheung, 2008). De benyttede leremidler muliggor et samarbejde om at lese en opgave
og bliver kategoriseret som kollaborative IT-leremidler. Disse studier fremhaver, at de
marginaliserede elevers sociale status hejnes i perioden, hvor der arbejdes med de kolla-
borative leremidler. Spilorienterede IT-leremidler ser potentielt ud til at kunne have et
inklusionspotentiale, forskning peger pi, at elevers koncentration og lering eges i forhold
til anvendelse af andre typer af leremidler (Kurcikova et al, 2014, Hanghej, 2015). Jeppe
Bundsgaard (2013) arbejder med en sarlig type af projektorienterede I'T-leeremidler, som
han finder, muliggor udfordringsdifferentiering. Udfordringsdifferentiering skal mulig-
gore, at eleverne i klassen kan arbejde med det samme indholdsomrade, men med for-

skellig grader at kompleksitet, struktur og malopfyldelse. Udfordringsdifferentierede I'T-
leeremidler kan altsd have et inklusionspotentiale, da det kan imedekomme den egede
faglige diversitet, som er en naturlig udfordring for og del af inklusion.

Serensen og Levinsen (2014) peger p4, at der er et sxrligt inklusionspotentiale ved IT-
leeremidler, der er multimodale, fordi de muliggor, at eleverne kan lose en given opgave
péa mange forskellige mader og med flere forskellige strategier. Derved bliver det muligt,
at eleverne arbejder med den samme opgave, det samme program pa samme tid, men pa
forskellig made. Nir der arbejdes med disse leremidler, kan eleverne samtidig benytte
kompenserende programmer, som CD-ord, og det er muligt at bryde produktionen op i
mindre bidder, ligesom det er muligt at slette og lave om, uden det efterlader spor. Igen-
nem oversigten kan der identificeres flere forskellige typer af IT- leeremidler, der indskri-
ver sig 1 inklusionsforskningen: Kompenserende, kollaborative, spilorienterende, udfor-
dringsdifferentierende og multimodale. Kendetegnende for storstedelen af denne forsk-
ning er, at den tager udgangspunkt i en serlig gruppe af elever, og ikke hele klasser og
deres lerer. Der er dog to undtagelser, Jeppe Bundsgaards (2013) forskning om udfor-
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dringsdifferentiering og Serensen & Levinsens (2014) forskning om multimodale pro-
grammer. Denne oversigt viser sdledes, at der er behov for yderligere undersogelser af,
hvordan og om I'T-leremidler kan blive en medspiller i en inkluderende praksis.

Rammeanalyse og lerernes kategorisering af eleverne

Et omdrejningspunkt i denne artikel er at analysere lereres mader at forstd og skabe me-
ning i deres praksis, som er foranderlig og foregar i et dialektisk samspil med bl.a. elever
og IT-leremidler. Goffman (1974) tilbyder meningsfulde begreber til at synliggore og
forsta de fortolkninger, som ligger bag en lerers made at forstd og kategorisere elever, og
som forer til, at en given praksis kommer til at fremsta som en selvfolgelig. Ifolge Goff-
man (1974) sker der en organisering af den menneskelige erfaring i form af mentale og
bevidsthedsmassige rammer, som bruges til at skabe mening i sociale situationer. Igen-
nem rammesatning af en social situation bliver det muligt for individet at orientere sig
og agere. Ethvert individ har forskellige rammer, der fungerer som en form for be-
vidsthedsskabeloner, som bruges til at forstd, fortolke, forudsige og foregribe virkelighe-
den med. Et individs primeare rammeforstaelse af en social situation kan vare et szt af
regler eller postulater, som individet kan vzre sig bevidst, men som oftest ikke er s or-
ganiseret, og der er i de fleste tilfelde tale om en underliggende organiseret opfattelse af
forstaelse og tradition (Goffman, 1974). En ramme gor en person i stand til at lokalisere,
identificere, erkende og identificere konkrete hendelser i relation til rammen. Selv om et
individ ikke er i stand til umiddelbart at beskrive en ramme, forhindrer det ikke vedkom-
mende i at anvende den.

Analysen viser, at leererne foretager forskellige typer af fortolkninger og kategoriseringer
af eleverne, som for nogens vedkommende er i bevagelse og forandring, og som for
andre er mere statiske kategoriseringer. Disse kategoriseringer far betydning for de kon-
krete elevers deltagelsesmuligheder, leerernes konstruktion af undervisningsaktiviteterne
samt brugen af leremidler. For at forstd den fortolkning og kategorisering, som lererne
konstruerer om elever 1 komplicerede lzringssituationer, anvendes Goffmans begreb
stigma (Goffman, 1963).

Stigma (Goffman, 1963) er en sarlig form for relation mellem en egenskab og en stereo-
typ klassificering af mennesker. Stigma er til stede, nér individet tilskrives negative egen-
skaber, som er miskrediterende, som gor ham eller hende til et uegnet medlem af den
eller de sociale kategorier, som individet uden sit stigma ville tilhore. Stigmatiseringspro-
cessen er en proces, hvorigennem individers normale sociale identitet odelegges som
folge af omgivelsernes reaktion, kategorisering og bedemmelse. Stigmatiseringsprocessen
placerer hermed mennesker i nedvurderede sociale stereotyper (Goffman, 1963).

I Goffmans beskrivelse af stigmatiseringsprocesser ligger hovedfokus pa det, han kalder
blandede kontakter. Blandede kontakter er social interaktion, som finder sted mellem
stigmatiserede og “normale ” mennesker. Netop denne vinkel finder jeg relevant i forhold
til denne artikels undersogelse, som netop har fokus pd en kontekst, hvor elever, der
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tidligere er blevet kategoriseret som ikke normale nok til at folge undervisning i almen-
skolen og derfor har veret placeret 1 specielle skoletilbud, feres tilbage til almenskolen.
De blandede kontakter er hovedsted for stigmatiseringsprocesser. Stigmatiseringsproces-
ser er en grundleggende social mekanisme, som aktiveres, nar et individ tiltrekker sig
omgivelsernes opmearksomhed, og nir dette efterfolgende resulterer i social afvisning og
manglende anerkendelse. Det er kendetegnende for stigmatisering, at det stigmatiserede
individ reduceres til at vare andetledes, og at denne anderledeshed overskygger og udra-
derer andre unikke personlige kvaliteter og egenskaber, som personen 1 evrigt besidder.
Da stigma ikke er en iboende personlig og kontekstuathengig kvalitet, men derimod er
kontekstathaengig og foregir i sociale processer og sociale processer, er det potentielt
muligt for alle at blive stigmatiseret i storre og mindre grad. I forhold til elever i kompli-
cerede laeringssituationer er der ofte tale om stigmatiseringsprocesser, der forekommer
bdde i og udenfor klasserummet, f.eks. gennem stigmamarkorer som fysisk adskillelse,
serligt stottemateriale, eller en kontekstuel markering fra en autoritetsfigur sd som en
klasselaerer.

IT-Laeremidler

Goffmans rammeanalyse tilbyder et mikrosociologisk blik, hvorigennem larernes forsta-
elser og fortolkninger kan analyseres. Hvilke IT-leeremidler lererne vealger at benytte, og
den méde lererne rammeszatter de opgaver, eleverne skal arbejde med, antages at have
betydning for de inklusionsmuligheder, der skabes i den konkrete undervisning. En ana-
lyse af dette kan ikke tilgodeses alene af Goffmans begrebsapparat, hvorfor der i det
folgende opstilles et begrebsapparat med fokus pa IT- leremidler og affordance.

Der findes flere forskellige bud pa mader at definere og kategorisere leremidler pa. (Han-
sen, 2006, Hansen, 2015, Koshmann, 1996). I denne artikel vil Thomas Ilum Hansens
kategorier blive anvendt, fordi hans kategoriseringer indfanger et bredt spektrum af for-
skelligartede materialer, og de favner bdde didaktisk intenderede materialer sivel som
materialer, der ikke oprindeligt har en indbygget didaktisk intention

Illum Hansen skelner mellem didaktiske, semantiske og funktionelle leremidler. (Hansen,
2015).

Didaktiske leremidler er kendetegnet ved den didaktiske intention, der er indbygget i
materialet, sdledes at det har en indbygget didaktik, der pa systematisk vis varetager flere
opgaver i undervisningen sd som mdl, indhold og rammesztning af aktiviteter. F.eks. lac-
rebogssystemer og fagportaler.

Semantiske leeremidler er kendetegnet ved, at de har et betydningsindhold, men ikke en
didaktisk intention. Leererens didaktisering af materialet i en konkret undervisningssam-
menheng transformerer indholdet til at fi status af leremiddel, f.eks. You-Tube Klip,
hjemmesider, skonlitteratur.
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Funktionelle leremidler har ikke en indbygget didaktik, men er kendetegnet ved at fun-
gere som redskaber, der hindterer indhold og arbejdsproces i undervisningen. F.eks. sog-
ninger, produktion og presentationer.

En serlig kategori af leremidler udgoeres af apps. De ferreste apps er designet med hen-
blik pa undervisning. En app er kendetegnet ved at vare et ganske lille program, som ofte
kan anvendes til en specifik funktion. Apps er derfor anvendelige som didaktiske delele-
menter, der krever en didaktisk rammesxtning af lereren. (Slot, Bundsgaard, Gissel,
Hansen, Lorentzen, 2013).

James Gibsons affordance begreb (1979) er konstrueret til at besktive det interaktions-
potentiale, et givet miljo tilbyder dyr og mennesker. I denne artikel bliver det anvendt til
at indfange, hvilke handlemuligheder iPad’en og specifikke apps giver eleverne i deres
interaktion med iPad’en og hinanden. Gibson definerer begrebet som: ”.. .affordances of
the environment are what it offers the animal, what it provides or furnishes, either for
good or ill” (Gibson, 1979, s. 127). Et objekts affordance skal szttes 1 forhold til brugeren,
og derved udger objektet ikke en fast og ens storrelse for alle. Inden for teknologi bruges
begrebet atfordance til at indfange, hvordan forskellige medier indbyder til forskellig
brug. I forhold til elever i en skolesituation vil affordance vare athengig af deres erfarin-
ger og ferdigheder. Dermed laegger iPad’en og forskellige apps op til forskellige typer af
brug i forskellige situationer. Larere vil ligeledes se forskellige muligheder i teknologien
péd baggrund af forskellige motiver og perspektiver.

Data indsamling

Det empiriske grundlag for artiklen er indsamlet som et led i en storre undersogelse’ og
er fremkommet gennem etnografisk feltarbejde (Glesne, 2011, Madsen, 2003), hvor jeg
har tilbragt 18 uger sammen med tre 6. klasser og deres dansklerere. De tre lerere er
blevet udvalgt, si de tilsammen repraesenterer en bredde i forhold til erfaring med IT-
leremidler. Alle tre leerere er aldersmeassigt i 40’erne og har varet lerere 1 mere end ti ar.
Klasserne har jeg fulgt i alle deres dansktimer og pauser. Undervisningen er observeret i
klasserne, og jeg har fulgt udvalgte elever i deres gruppearbejde, ferdsel ind og ud af
klassen og i frikvarterne. Derudover har jeg foretaget flere interviews med de involverede
lzerere om deres oplevelse og forstdelse af inklusion og I'T-leremidler i deres praksis

I det naeste praesenteres tre cases, som vil udgere grundlaget for den felgende analyse. De
tre cases er udvalgt ud fra, at de for det forste er typiske for de tre lereres praksis, for det
andet at der anvendes et eller flere IT-leremiddel, og for det tredje at de tilbageforte
elever er tilstede, og at deres interaktion med det ovrige leringsmiljo er observerbar. Ca-
sene er lavet pa baggrund af feltnoter, som er omskrevet til fortazllinger og folgelig er
mange nuancer fraskrevet for at f fokus pé de specifikke elever. I casene indgér udtalelser
fra lererne, citeret fra interviews med dem og mine udvalgskriterier har varet, at det er

> Empirien er indsamlet i forbindelse med udarbejdelsen af mit ph.d.-projekt.
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gentagede udtalelser. Laererne vender tilbage til disse udtalelser flere gange, dog 1 forskel-
lige formuleringer. I alle cases indgér der opgaver, eleverne skal lose. Disse opgaver har
jeg modtaget elektronisk. Opgaverne prasenteres i casene i forkortede versionet.
Analysen tager teoretisk udgangspunkt i Erwins Goffmans rammeanalyse og stigmabe-
greb. Analysen fokuserer pa elevernes fysisk placering i klasserne, lerernes elevkategori-
sering og forstdelse af inklusion. Derudover analyserer jeg, hvilke deltagelsemuligheder
lzererens rammeszatning af elevopgaver skaber, og hvilken affordance IT-leremidlet giver,
og dette saxttes i relation til inklusion.

Presentation af empiri
40 ord pr. billede

I 6. x er der 24 elever. Klassens dansk- og klasselerer Hans har haft klassen siden 4.
klasse. I klassen er drengen Miki, som er kategoriseret som tidligt skadet, og som folge
heraf har han eksekutive vanskeligheder®. Ifolge Hans er en af konsekvenserne ved den
nye skolereform, at der er stor spredning i elevgruppen, og en elev som Miki fylder meget.
Hans beskriver, hvordan der er mange aktiviteter, Miki ikke vil deltage i, og som han
odelegger ved korporligt at naxgte at deltage. Hans har pa den baggrund valgt at bruge
sine kraefter pa dem, der gerne vil lave noget. Hans fortzller, at inklusion for ham handler
om at beskytte de dygtige elever, sd deres faglige progression ikke bliver stoppet af elever
som Miki. Eleverne har faste pladser i klassen. Der er en raekke, hvor de fagligt og socialt
svage elever sidder, alene eller ved tomandsborde. Mellemgruppen og de dygtige sidder 1
grupper. Piger og drenge sidder ikke sammen. Grupperne med de dygtigste elever sidder
taettest pa tavlen. Sidemakkerne er det, som Hans kalder ’trygge makkerpar’. Det betyder,
at eleverne altid er sammen to og to, gerne med en, som er pa samme faglige og sociale
niveau. Makkerne er faste hele skolearet. Hans begrunder dette med, at det skaber stabi-
litet i den sociale orden i klassen.

Hans har forberedt et forleb, hvor eleverne skal benytte deres iPads. Eleverne skal lave
en billedpresentation af de sevaerdigheder, de skal se pd deres kommende lejrskole. Ele-
verne valger alle at benytte Keynote’. De skal lase opgaven individuelt, men ma hjalpe
hinanden i makkerpar. Hans gennemgir opgaven pa smartboardet, han har bestemt 6
attraktioner, som eleverne skal arbejde med. Til hver attraktion skal der veere max 2 bil-
leder, og eleverne skal skrive 40 ord pr. billede. De 40 ord skal indeholde oplysninger om
abningstider, beliggenhed og priser. Eleverne gar i gang med opgaven. Hans opseger de
dygtige elever ved det forreste bord og hjxlper dem med at komme i gang. Miki og hans
makker Rasmus kigger pd hjemmesiden pé det vandrehjem, de skal bo pa. Rasmus sztter
et billede ind i sin prasentation. Miki legger iPad’en fra sig og legger sig hen over bordet.

¢ Eksekutive vanskeligheder er en pragmatisk samlebetegnelse for vanskeligheder ved forskellige
typer af organisationsvanskeligheder, nar det glder ide-, planlaegning-, gennemforelse- og evalu-
eringsprocesset.

7 Keynote er et prasentationsprogram til iPad. Der kan integreres lyd, billede og grafer.
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Miki tager iPad’en igen efter 10 minutter. Kort efter legger han den fra sig og gir pa
toilettet. Da han kommer tilbage, siger Miki ud i luften, méske til Hans. "Jeg er ikke god
til at arbejde alene”. Ingen svarer ham. Rasmus viser Miki billeder af Rundetirn og spot-
ger derefter Hans, om han og Miki ma arbejde sammen. Det ma de ikke. Miki begynder
at se pa billeder pa iPad’en. Han indleder en snak om dem med Rasmus og drengen
bagved. Hans kommer over og stiller sig mellem Rasmus og Miki. Han siger til Miki, at
han skal arbejde, og ellers har han en bog, som Miki kan laese 1. Miki géir i gang igen og
ser pa hjemmesiden fra Tivoli. Lidt efter gar han ind pd AppStore. Han sidder stille. Hans
slutter timen og siger, at det er godt, de er kommet i gang, og at klassen skal arbejde
videre i morgen. Da klassen efter en uges arbejde skal prasentere produktet har Miki som
den eneste ikke et fardigt produkt at vise.

Analyse af 40 ord pr. billede”

I Hans’ klasse er der faste pladser. Igennem den fysiske placering af eleverne i klassen
sker der en sikring imod blandede kontakter mellem de stigmatiserede elever og almene-
lever. De fagligt svage og forstyrrende drenge placeres i andre bordopstillinger med min-
dre kontakt og samarbejdsmuligheder end de ovrige elever. Hans begrunder dette med,
at det skaber stabilitet i den sociale orden i klassen. Der er altsa et samspil, en direkte
sammenhang, mellem elevkategoriseringen og den fysiske placering i klassen. Hans for-
teeller, at inklusion, handler om at beskytte de dygtige born, sa deres muligheder for lering
ikke falder, fordi der er elever, der er svage bade fagligt og socialt. Dette fremhaver Hans
som en af grundene til, at han opdeler sit klasserum i forhold til dygtige og svage elever.
Som set ovenfor afspejles dette i Hans’ kategorisering af eleverne, de stigmatiserede
(’dem, der ikke kan og ikke vil”) og de andre grupperinger dvs. de gode ("dem, der kan
og vil”) og middeleleverne, der ikke skeenkes megen opmarksomhed. Samtidig afspejles
det i den fysiske placering af eleverne i klassen. Hans orienterer sig herved primart mod
prasentationselementet i sin inklusionsforstaelse, og der er et staerkt fokus pa at inkludere
de dygtige elever, der kan og vil faglig progression. Derved bliver aktiv deltagelse fra
eleven et element, der afgor, om en elev selv vil inkluderes. Alle elever i Hans’ klasserum
er fysisk tilstede, men deres fysiske placering og elevkategoriseringen afspejler forskellige
deltagelsesmuligheder. Den fysiske adskillelse af elever i komplicerede leringssituationer
markerer fysisk og visuelt deres stigma i forhold til de andre elever og reducerer deres
muligheder for interaktion med de andre elever.

I opgaven, hvor eleverne skal lave en fotodokumentation, felger rammesatningen denne
kategoriserings logik. Hans organiserer sin undervisning, sd opgaverne skal loses indivi-
duelt. Makkerparrene mé hjelpe hinanden, men de ma ikke arbejde sammen eller lave en
telles losning. Organiseringen med ens arbejdstormer volder problemer for Miki, som
siger: ”Jeg er ikke god til at arbejde alene”. Den didaktiske rammesatning er, at eleverne
forst prasenteres for opgaven i en app, dernest selv skaber en fotodokumentation i en
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anden app. Opgaven fremstir uden stillads i forhold til brug af app’en Keynote, infor-
mationssegning og genrekendskab til informerende tekster. Det vil altsé sige, at eleverne
selv skal finde og didaktisere semantiske leremidler.

Keynote er et presentationsprogram og et funktionelt leremiddel, da det ikke i sig selv
har et indhold, det formidler. I Keynote er det muligt at integrere lyd, billeder, foto og
video. App’ens affordance er saledes at skabe et multimodalt produkt. Denne affordance
bliver ikke udnyttet, da Hans i selve opgaveformuleringen opstillede meget klare mal for
produktet, som eleverne skal nd. Der er beskrevet antal ord, der skal skrives, antal billeder
og antal af attraktioner. Dette hjzlper dog ikke drengen Miki. Miki kommer ikke rigtigt i
gang med opgaven, og undervejs i forlobet opdager Hans, at Miki ikke holder sig til sin
opgave og forseger at fi ham i gang ved at opstille en straf, nemlig at Miki skal leese en
bog, hvis ikke han kommer i gang. Denne stimuli har en meget kort effekt og hjelper
ikke Miki videre i hans arbejde. Miki valger herefter at sidde stille og lave noget pa sin
iPad, der ikke har relation til opgaven.

At opgaven ikke md lgses differentieret, hverken i forhold til indhold, produkt eller ar-
bejdsform, gor, at den affordance, der er i app’en, som legger op til forskellige losninger
og afprovning af forskellige designs og samarbejde om forskellige losninger, ikke bliver
anvendt. Denne simplificerede brug af app’en, sammenholdt med lererens rammesat-
ning af opgaven, som md forstds i sammenhaeng med lererens kategoriseringspraksis,
medforer, at Miki ikke far lost opgaven. Man kan muligvis fortolke hans forseg pa sam-
arbejde som en del af en strategi il at blive deltager i undervisningen, men Hans tillader
ingen fleksibilitet i forhold til losningsstrategier og dette besvatliggor/umuliggor at Miki
kan blive inkluderet i klassens leringsfelleskab.

I dette undervisningsforlob er der altsd tale om et fysisk markeret stigma over for elever
1 komplicerede laeringssituationer, der ikke gives fleksible muligheder for opgavelosning
og ikke modtager nogen stilladsering i forhold til de apps, hvis atfordance derfor forbliver
uudnyttet. Didaktiseringen sigter udelukkende mod et fagligt mél uden at overveje relati-
onen mellem opgaven og de elever, der skal lose den. Konsekvensen for Miki bliver, at
han reelt ekskluderes og stilles uden deltagelsesmuligheder.

Mellem usynlighed og deltagelse

1 6. v er der 22 elever. Irene har haft klassen siden 4. klasse. Pigen Maria blev inkluderet
i 4. klasse og har generelle leringsvanskelicheder. Hun er en blandt flere piger, der er
blevet tilbagefort fra den samme specialskole. Irene oplever, at Maria er i faglige vanske-
ligheder, men tror, hun er en del af klassens fzllesskab pa sin egen méade og forteller, at
hun synes, at alle skal vere en del af et faellesskab, men fagligt er det svert for Maria, og
det er synd. Irene fortaller, at hun ikke synes, hun har kompetencer til at undervise i en
klasse med sa stor faglig spredning.

Eleverne sidder i grupper. Maria sidder som den eneste alene. Hun sidder ved et bord
alene oppe ved klassens lerer. Irene udtaler, at dette gor det nemmere for Maria at fa
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hjxlp, og derved lzerer hun bedre. Det betyder dog ogsa, at nar Irene taler til klassen som
helhed og treder et skridt frem, kommer Maria til at kigge hende i ryggen. Klassen har
leest novellen ”Den sorte panter”. Irene tager et opgaveark op pa smartboardet. Der er
fire opgaver, eleverne skal svare pa.

Hvad vil hovedpersonen i novellen?

Hyvilken fortaller er der i novellen?

Hyvilke dyr findes i novellen?

Find svarene til sporgsmalene (der listes tre sporgsmél op, som handler om fakta fra
novellen).

Irene gennemgar opgaverne. Eleverne skal finde opgaverne frem pa Showbi, som er et
delingsprogram til iPad. Eleverne finder det hurtigt. Nar opgaverne er lost, skal eleverne
airdroppe dem til Irene. Eleverne deler sig i forskellige grupper. De mé béide lose opga-
verne sammen og individuelt. Eleverne finder sammen i sma grupper, men ingen hen-
vender sig til Maria. Hun sidder og kigger pa sine negle. Irene kommer hen til hende og
siger; "Prov at tage din iPad frem”. Maria finder sin iPad frem fra tasken. Bagefter finder
Maria opgaverne frem med hjzlp fra Irene. Efter Irene forlader Maria, sidder hun og
bladrer frem og tilbage i opgaverne og kigger rundt i klassen. Hun far intet lavet. Senere
i timen kommer Irene over til hende med en danskbog fra tredje klasse. Maria begynder
at bladre i den.

Nzste dag skal klassen arbejde med emnet ”dansk identitet”. Da timen starter, gir Maria
og en anden pige. De skal have matematik pa et hold bestdende af de to elever. Irene
forteller, at det er der, de lerer bedst og er mest trygge. De ovrige elever introduceres til
dagens opgave, som er at lave en ”Popplet”, som skal bruges som “memorycard” til Na-
tionalsangen. Kravet til opgaven er, at eleverne ud fra deres Popplet skal kunne fremsige
nationalsangen. Eleverne mi gerne vare sammen to og to, men de skal lave hver deres
Popplet. Irene gennemgir, hvad sangen handler om. Da de andre elever er giet 1 gang
med opgaven, kommer Maria og den anden pige tilbage til klassen. Maria sidder og hen-
ger. Irene sporger, om ikke Frida og Maria kan vaere sammen. Frida flytter over til Maria.
Maria har sin iPad oppe og ser pd, hvad Frida gor. Hver gang Frida gor noget, gor Maria
det samme bagefter. Maria arbejder koncentreret. Der er forskel pa, hvordan eleverne
loser opgaven. Nogle elever laver en Popplet, der indeholder billeder til alle tre vers. Ma-
ria benytter hele sxtninger og et billede. Hun nar et vers. Nzste dag skal eleverne indivi-
duelt fremlaegge deres Popplet. Alle elever undtagen Maria og en anden pige bliver bedt
om at fremlagge. De to piger fremlaegger ikke, og ingen kommenterer pa, at de ikke skal
fremlegge deres arbejde. Irene begrunder efterfolgende dette med, at de to piger ikke kan
gennemfore en fremlaeggelse.

Analyse af ”’Mellem usynlighed og deltagelse”

I Irenes klasserum er Marias fysiske placering betinget af hendes stigma. For det forste
placeres hun ofte ved et bord oppe ved siden af lereren, hvor hun som den eneste ikke
har sidemakkere, og derfor har hun ingen kontakt med de ovrige elever i klassen. Irene
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begrunder dette med, at hun sa har bedre kontakt med og bedre kan hjzlpe Maria. 1
denne placering arbejder Maria med materialer, som er afkoblet fra det, de andre elever
arbejder med. Den anden placering er uden for klassen pa et lille hold med en anden elev
fra klassen, der har lignede vanskeligheder. I dette padagogiske arrangement arbejder
eleverne med hver deres treningshafte, som er pa forskelligt niveau. Her har de stigma-
tiserede elever ingen kontakt med de almindelige elever. Irene begrunder dette med, at
de to elever leerer bedst pa denne made og argumenterer for, at denne undervisningsform
passer bedst til disse elever, fordi undervisningen derved kan vare pa deres niveau, og de
kan vare trygge. Den tredje fysiske placering Maria tilbydes, er en mere blandet kontakt,
hvor hun fysisk sidder sammen med og interagerer med almeneleverne. Ligesom i den
tidligere analyse er Maria ofte fysisk isoleret, hvilket igen kan virke som en stigmamarkor.
Irenes made at tale om inklusion kan forstis som en orientering mod tilstedevarelse og
accept, hvilket hun synes, hun formir at skabe i klassen, hvorimod det faglige aspekt
ifolge hende selv ikke lykkes pa samme made. Set i forhold til inklusionens aspekter har
hun séledes ikke fokus pa aktiv deltagelse og prastation. I observationerne fremgér det,
at det sociale og det faglige er tet sammenhaxngende, og at Maria ikke bliver en del af
feellesskabet, nar hun ikke er en del af det faglige, der foregir, og omvendt at Maria naer-
mer sig faellesskabet, nar hun kan deltage i feellesopgaverne. Hendes fysiske placering er
betinget af stigma og den binzxre opposition mellem stigmatiseret / ikke-stigmatiseret er
centralt for Irenes elevkategorisering. Derved bliver Marias stigmata markeret bade kon-
ceptuelt og fysisk i klassen, hvilket er i overensstemmelse med min tolkning af Irenes
opfattelse af inklusion som fortrinsvis tilstedevarelse og accept.

I arbejdet med novellen ”Den sorte panter”, som er et semantisk leremiddel, er under-
visningens mdl at leere noget om genren noveller. Dette “noget” er ikke helt klart, fordi
opgaverne er varierede, giende fra en opgave om fortxlleteknik til meget specitikke op-
gaver om, hvilke dyr der optreeder i novellen. For at komme i gang med opgaverne krever
det, at eleverne for det forste skal kunne finde dem pd Showbi, som er et funktionelt
lzeremiddel, for det andet skal de kunne lese selvstendigt, og for det tredje skal de kunne
finde det rigtige svar ved at orientere sig i novellen. Maria har vanskeligt ved at finde
opgaverne, og den affordance, der er i app’en, bliver ikke medt i relationen til Maria. Et
af de vigtige aspekter af Showbi er, at det organiserer filer og gor dem nemme at tilga.
Maria har dog tydeligvis brug for stilladsering i forhold til at udnytte denne affordance,
hvilket ikke forekommer. Maria kan ikke laese opgaverne, og det henstér i det uvisse, om
hun ville kunne have lost dem, hvis hun havde fiet dem lest hojt. Hun anvender ikke
app’en “IntoWords”, som er installeret pa alle elevernes iPads, som kunne have laest op-
gaven hoijt for hende. Irene har struktureret undervisningen, sdledes at eleverne ma sidde
sammen og finde svarene, men alle skal skrive individuelt. Eleverne skal selv organisere
dette samarbejde, hvilket fir den konsekvens for Maria, at ingen tager notits af hende, og
hun ikke selv aktivt indgir i denne organisering. Irenes losning pd Marias udfordringer
med at lose opgaverne er elevdifferentiering, hvor Matia bliver sat til at arbejde med et
andet materiale, som bdde i indhold og form intet har at gore med det, de andre elever
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laver. Den stigmatisering, der er foretaget af Maria ved hendes fysiske placering alene ved
et bord ved siden af lereren, gor, at Maria ikke kan fa hjzlp af de andre elever. Nar Maria
er 1 en stigmatiseret position, er det ikke muligt for hende at flytte plads og arbejde ved
siden af en af de andre elever, som rammesaxtningen af opgaven ellers tillader. Stigmaet
og rammesztning skaber siledes en situation, hvor Maria ikke regnes for en deltager af
de ovrige elever.

I den anden observation er malet med undervisningen, at eleverne skal forsta national-
sangen, hvilket Irene henter fra det didaktiserede materiale. Rammesatningen af opgaven
indeholder et klart mél: Eleverne skal kunne fremsige nationalsangen, som en del af for-
stdelsen af dansk identitet. Eleverne skal producere en Popplet, som er et funktionelt
lzeremiddel, men hvad den specifikt skal indeholde, og hvordan den skal produceres, lades
relativt dbent. App’ens affordance indbyder til forskelligartede multimodale losninger.
Der er ogsa dbenhed i forhold til samarbejdsrelationerne, og eleverne ma gerne arbejde
sammen, men skal arbejde med hver deres prasentation. Man kan her drage en parallel
til det positive inklusionspotentiale, Serensen og Levinsen (2014) har fundet i dbne mul-
timodale leeremidler.

For Marias vedkommende griber Irene stilladserende ind. Maria har ikke faet introdukti-
onen til opgaven og ikke varet tilstede, mens eleverne indbyrdes har forhandlet deres
samarbejdsrelationer. Irene rammesatter og tager ansvar for Marias deltagelsesmulighe-
der ved at etablere et samarbejde mellem Maria og en anden pige, Frida. Derigennem
bliver Maria deltager i den faglige og sociale aktivitet, hvor Frida leder arbejdet, og Maria
bruger Fridas arbejde og app’ens affordance til at stilladsere sit eget. Arbejdet med
Poppletten tillader forskellige lasningsmuligheder, hvor milet er det samme for hele klas-
sen, men muligger, at det kan medes med forskellig kompleksitet. Maria og en anden
pige er de eneste, der ikke fremlaegger deres Popplet og Irene begrunder dette med, at de
ikke magter det. Der er ikke overvejelser omkring at finde andre monstre for fremleggel-
serne, sd Maria f.cks. kunne have fremlagt sammen med den pige, hun havde arbejdet
sammen med.

Opsamlende kan man sige, at den made, hvorpd Irene konstruerer sine opgaver omkring
leeremidlerne, giver forskellige méder for eleverne og Maria i seerdeleshed at deltage pa.
Setligt ser det ud som om, at en grad af fleksibilitet indbygget i leremidlet har betydning
for, om Maria tilbydes deltagelsesmuligheder. Nar leremidlets affordance indbyder til
multimodale losninger, stilladserer bide leremidlet, lereren og de ovrige elever Marias
deltagelse, hvilket ikke genfindes i fremleggelserne, hvor Irenes kategorisering af Maria
som svag, slar igennem, og hun vealger, at Maria ikke skal fremlegge, hvilket ud fra Irenes
kategoriseringspraksis kan ses som beskyttelse af Maria ved ikke at udstille hende, men
Irenes praksis kommer til at fremstd som eksklusion. Derimod er meget stift opstillede
opgaver uden mulighed for fleksible losninger problematiske for Marias deltagelse. Nar
der arbejdes med et sidan leremiddel, overlades Maria til sig selv, og de samarbejdsmu-
ligheder eller anvendelse af kompenserende teknologi, der potentielt kunne oge Marias
deltagelsesmuligheder, aktiveres ikke.
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Foran og bagved

Klassen er 6. z. Signe er klassens dansk- og klasselerer. Hun har haft klassen siden 4.
klasse. I klassen gir flere elever i komplicerede lzeringssituationer. En af dem er drengen
Oskar, som er diagnosticeret med ADHD. Oskar blev inkluderet i 4.klasse. Ifolge Signe
har Oskar haft svert ved at arbejde alene. Signe fortzller, at hun er meget glad for iPad’en,
og at hendes made at se pd eleverne har @ndret sig, efter skolen har indfert iPads. Hun
ser efter nye resurser, sa som hvem der kan std foran kameraet, hvem der er gode til at
organisere, finde forskellige features, fa ideer og holde et gruppearbejde 1 gang. Signe
fortaller, at en del af eleverne er visiterede, men at hun oplever, at der er mange af de
andre, der har brug for opmearksomhed bare pa forskellige niveauer. Det meste af under-
visningen foregar i grupper, som er skiftende. Signe forteller, at hun prever at sxtte grup-
perne sammen, sa alle far den hjalp, de har behov for, og si alle har det ansvar, de ogsa
har behov for, og at alle i gruppen arbejder med det samme materiale, men at hun stiller
forskellige krav til eleverne.

Signe viser eleverne musikvideoen “Hvad nu hvis” pa You Tube. Signe satter opgaven
op pa smartboardet. De skal lave en tv-avis i programmet iMovie’ som handler om vide-
oen. Der skal vere en nyhedsvert og en ekspert. Der er fem omrader, der skal belyses i
tv-avisen.

Hvad handler sangen om?

Hvad er Unicef?

Hvad er en konvention, og hvad er bernekonventionen?

Hvorfor vil kunstnerne til sangen samarbejde med Unicef?

Hvad synes I om sangen?

Signe har bestemt grupperne. Oskar er 1 gruppe med pigerne Julie og Asta. De tre elever
gar ud i faellesrummet foran klassen. De begynder alle tre at soge pa Google efter svar pa
sporgsmilene. De soger pd hver deres iPad. Oskar finder nogle billeder, som han viser
de to piger. De kigger, men siger, at det ikke er billeder, de skal bruge. Oskar og Julie
finder begge to nogle definitioner og airdropper dem til Asta, som organiserer deres in-
formationer i to kategorier. Hun viser det til Oskar og Julie, de beder hende lese hoit,
hvad der stir, og de tre elever bliver enige om, at det er nok information, og at det er en
god sang. De forholder sig ikke til, hvad sangen handler om, eller hvorfor kunstnerne vil
medvirke. Julie siger, at hun gerne vil vere nyhedsvarten. Oskar siger, at han ikke vil
filmes. Asta foresldr, at der sa kun kommer en ekspert, og at det kan hun vare, si kan
Oskar filme. Oskar siger, at det vil han gerne. De tre elever begynder at diskutere, hvad
cksperten skal veere ekspert i, og de griner af hinandens forslag. De finder alle billeder af
forskellige eksperter, som de sztter ind i deres dokument. Signe kommer og siger, at
timen er ved at vare slut, og at de skal arbejde videre med opgaven naste dag. Alle grup-
per fremlaegger en tv-avis ved ugens slutning.
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Analyse af ”Foran og bagved”

Eleverne i Signes klasserum er placeret i grupper. Eleverne skifter plads, nar der skiftes
tema i undervisningen. Grupperne arbejder ofte forskellige steder pd skolen. Signe sam-
mensatter grupperne fra emne til emne, da forskellige opgaver kraver forskellige kom-
petencer. Dette spiller ligeledes sammen med den losere og mere flydende kategorisering,
hun generelt gor brug af. Signes kategoriseringspraksis er i modsatning til bade Hans og
Irenes hovedsageligt relationel. Hun ser ikke stigma som iboende elever i komplicerede
leeringssituationer, men tilgar deres positionering i klassen gennem et blik, der inkluderer
deres egenartethed, opgavens mal, relationer til andre elever og resurser i forhold til den
anvendte teknologi. Dette ser ud til at give nogle muligheder i forhold til deltagelse og
inklusion, der ikke ses i de andre eksempler.

Signe orienterer sig mod tilstedevarelse, aktiv deltagelse, accept og prastation pd en og
samme gang. Dette ses ved, at hun f.cks. konstruerer opgaver, der kan loses forskelligt,
ogsa selv om de loses i en gruppesammenhang. Det har en betydning for, hvordan hun
organiserer sin undervisning, som det meste af tiden foregdr i par eller grupper. Signe
fokuserer pa, hvordan grupperne sammensattes, sa der kan stilles forskellige krav til for-
skellige elever. Signes elevkategorisering og den méde, hun fysisk organiserer klasserum-
met, bliver altsd underlagt den konkrete opgave og den potentielle inklusionspraksis hun
kan inddrage i den forbindelse. I den made Signe italesatter sin organisering af undervis-
ningen, bliver inklusion noget, der omhandler alle elever og ikke swrligt udvalgte. Inklu-
sion bliver hermed deltagelse og laering for alle, men med forskellige faglige udfordringer
og ansvar.

Opgaven, eleverne skal lose, er rammesat af leereren i forhold til gruppesammensztning,
lzeremiddel og produkt, men maden, opgaven kan loses pa, er kun delvist struktureret i
forhold til form og indhold. Eleverne skal bruge iMovie. iMovie er en multimodal app,
hvor det er muligt at optage og redigere film, og som tilbyder forskellige skabeloner til at
stilladsere dette, og der er en klar affordance i forhold til opgaven i app’en. Nir Signe
rammesatter elevernes samarbejde og bestemmer, hvem der skal arbejde sammen, ser
det ud til at skabe muligheder for en elev som Oskar til at indgd i leringsfallesskabet.
Klassens elever diskuterer ikke gruppesammensatningerne med laereren, og det tyder pa,
at de er vant til at indga i forskellige samarbejdsrelationer. Signes opgaveorienterede ka-
tegorisering af eleverne skaber herigennem deltagelsesmuligheder for alle eleverne. I op-
gaven med at finde information og klargore til at optage en tv-avis i iMovie er der ind-
bygget forskellige deltagelsesmuligheder. Nar Signe organiserer opgavedidaktisering, in-
kluderer hun siledes bade relationelle aspekter i forhold til gruppesammensztning,
resurser 1 forhold til de anvendte leremidler, leremidlernes affordance og eventuelt be-
hov for stilladsering med et fleksibelt blik pa produktets karakter. Dette betyder ikke, at
hun mangler fokus pa det faglige aspekt, men at dette ses fleksibelt i forhold til elevernes
resurser. I de andre eksempler kan det virke, som om det relationelle aspekt mangler og
opgavedikatiseringen primaert er struktureret omkring et fagligt mal.
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Julie, Asta og Oskar finder sammen information. Da Oskar bliver ledt pa afveje af inter-
nettets mange muligheder, leder de to piger ham tilbage pa sporet. Asta organiserer ele-
vernes information pé sin iPad. I rollefordelingen til tv-avisen er der endnu en deltagel-
sesmulighed, da Oskar ikke vil std foran, men bagved kameraet. Rollerne foran og bagved
kameraet ma antages begge at vare vaesentlige for at producere en tv-avis, og herigennem
skabes der mulighed for forskellige typer af bidrag i forhold til at lese opgaven. Laeremid-
lets affordance, fleksible kategorisering og rammesatningen af opgaven danner hermed
mulighed for deltagelse og inklusion.

Opsamling

I artiklen er der blevet analyseret tre forskellige typer af praksis, som alle involverede IT-
leeremidler. Der er ikke beleg for at sige, at brugen af disse leremidler isoleret set skaber
storre inklusion. Det er nedvendigt at inddrage maden, hvorpd leremidlet bliver anvendt
i en konkret situeret praksis for at vurdere, om der er inklusionsmuligheder forbundet
med IT-leremidler. De tre leereres praksis adskiller sig her vasentligt fra hinanden.
Logikken bag ved lerernes praksis er blevet forsegt indfanget med de mikrosociologiske
begreber. Nir de underliggende forstielse af stigma og inklusion sammenholdes med den
mide, lererne rammesatter elevernes atbejde, er der en vis logik i den mide, lererne
handler pa i klasserummet i forhold til at skabe muligheder for samarbejde og stilladsering
af elevernes arbejde, nar de forseger at lose de stillede opgaver. Hans arbejder med meget
tydeligt stigma af elever som Miki. De isoleres og neutraliseres i forhold til det faglige
arbejde. Inklusion handler for Hans om at facilitere de dygtige elever, og derfor er det
ogsa logisk, at elever som Miki ikke arbejder sammen med dygtige elever, men derimod
overlades til sig selv, i det omfang han ikke forstyrrer. IT-leremidlet anvendes i en meget
stram rammesatning, og dets affordance udnyttes ikke til at muliggore deltagelse for ele-
ver 1 komplicerede leeringssituationer.

Irenes logik i forhold til inklusion er, at der er en faglig og en social del, som ikke ned-
vendigvis er vavet ind 1 hinanden Den sociale del handler om at veere en del af klassefzel-
lesskabet, hvorimod den faglige del er svar og ofte varetages uden for klasserummet eller
med et materiale afkoblet det, de andre elever laver. Nar den faglige og sociale del bliver
vavet ind 1 hinanden gennem lererens rammesatning af opgaven og valg af multimodalt
leeremiddel, skabes der muligheder for deltagelse for pigen Maria.

Signe handler ud fra en forstielsesramme om, at alle elever har forskellige kompetencer,
og at disse er kontekstathangige. Det far betydning for de deltagelsesmuligheder, elever
i komplicerede leeringssituationer tilbydes i de stillede opgaver. Eleverne sattes sammen,
sd de efter Signes overbevisning kan lgse de stillede opgaver sammen. Undervisningen
rammesattes med brug af multimodale leremidler, der muliggor forskelligartet losning af
den stillede opgave. Signes forstielsesramme af inklusion omfatter alle fire parametre,
men i hendes praksis er praestationselementet minimalt eller sammensmeltende med aktiv
deltagelse.

17



Konklusion

Artiklens udgangspunkt er, at inklusion er et komplekst fanomen. Igennem rammeana-
lysen fremgar det, at de tre lerere vegter og konstruerer de forskellige elementer af in-
klusion forskelligt og ligeledes konstruerer forskellige kategoriseringer af eleverne. Dette
ser ud til at have en sammenhang med den made, de konstruerer opgaver, hvorti der
indgdr IT-leremidler. Samlet bliver dette afgorende for de inklusions- og eksklusionspro-
cesset, der forekommer i de enkelte klasserum. De kategorier, der konstrueres om elever
i komplicerede leringssituationer er forskellige i deres konstanthed. I Hans’ tilfxlde er de
meget konstante, hvorimod de 1 Irene og Signes tilfxlde er mere flydende. I disse to le-
reres tilfeelde pavirker opgaven og rammesztningen og herigennem IT-leremidlet maden,
hvorpi eleverne 1 komplicerede leringssituationer kategoriseres, og de deltagelsesmulig-
heder de tilbydes. Nar det ifolge rammeanalysen indikeres, at det er lerernes forstielser
og konstruktioner, der er vasentlige i forhold til elevernes deltagelsesmuligheder, peger
det pd nedvendigheden af, at der etableres rum og tid for lererne, sa de kan reflektere
over deres praksis og opgavekonstruktion med IT-leremidler, sd IT-leremidlets mulige
position som medspiller i inklusion bliver en del af en reflekteret praksis.

Artiklen viser, at der er en sammenhzng mellem lerernes kategorisering af elever, ram-
mesxtning, IT-leremidler og inklusion. Hvis lererne skal blive bevidst om denne sam-
menhang og kunne udvide deres handlerum, skal de have tid til og mulighed for at re-
flektere over denne sammenhzang. Ligeledes peger undersogelsen pé, at IT-leremidler
kan have, men ikke nedvendigvis har, et inklusionspotentiale, i fald de didaktiseres, sa de
medvirker til at skabe rum for en mangeartet losning og samarbejdsmuligheder. Dette
kraever igen, at den enkelte lerer reflekterer over didaktisering af apps, sa de passer til det
aktuelle klasserum med de elever, der er en del af det.
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Inklusion og IT

Laererkompetencer i et IT- og inklusionsperspektiv

Denne artikel tager udgangspunkt i en empirisk funderet undersogelse

af, hvordan laereres praksis med IT- laeremidler anvendes og opleves i en
skolepraksis i almenskolen, hvor der er inkluderet elever, der tidligere har
veeret visiteret til specialpaedagogiske undervisningstilbud. Det undersgges,
hvordan leererne oplever og italesaetter deres anvendelse og organisering
af undervisning med IT-leeremidler, og hvilken indflydelse dette far pa deres
relation til eleverne i komplicerede leeringssituationer. Analysen peger

pa, at forskellig praksis giver forskellige muligheder, og at laerernes IT-
kompetencer ma ses i taeet sammenhaeng med deres inklusionskompetencer.
Artiklen peger ligeledes pa, at leerernes fleksibilitet og sensitivitet over for
bade IT-leeremidler og elever i komplicerede leeringssituationer ser ud til at

veere afgerende for elevernes deltagelses- og praestationsmuligheder.

Laura Mprk Emtoft

Som fglge af inklusionsloven (UVM,
2012) og den nye skolereform (UVM,
2013) er der siden 2012 blevet til-
bagefgrt elever fra specialklasser og
specialskoler til folkeskolens almen-
klasser. Malet har veret, at 96 % af
alle elever skal vare i folkeskolens
almene klasser, at det faglige niveau
skal hgjnes for de svageste, og at alle
elevers trivsel fastholdes (Regeringen
& K1, 2013). Det har betydet en e&ndret
dagligdag for leerere og elever i skolen.
Mange kommuner har iveerksat kom-

petenceudvikling af lererne i forhold
til inklusion, men lererne udtrykker,
at de ikke har de ngdvendige kom-
petencer til at lgfte inklusionsopga-
ven (Baviskar, Dyssegaard, Egelund,
Lausten, Lynggaard & Tetler, 2013). I
politisk gjemed kobles digitalisering og
inklusion ofte sammen, og der er hgje
forventninger til, at digitalisering kan
fore til stgrre inklusion (Regeringen
2011, Europa kommissionen, 2009 &
2013, EN, 2009, Regeringen, 2012).
Forandringen af den teknologiske
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skolepraksis forestilles at gd gennem
leerernes kompetenceudvikling, hvor
lererne lerer at betjene forskellige
teknologier og IT-leremidler, som en
del af inklusionsindsatsen. I denne
artikel vil det gennem tre leererskil-
dringer blive undersggt, hvordan sko-
lepraksis i klasser, der arbejder med
IT-leremidler og inklusion iscenesat-
tes forskelligt, hvordan denne forskel-
lighed kan forstas i sammenhaeng med
de rammeforstdelser, den enkelte lerer
har, og hvordan det pavirker elevers
deltagelsesmuligheder.

Artiklen vil tage udgangspunkt i
tre lererskildringer!, konstrueret pa
baggrund af den indsamlede empiri,
fortolket gennem det anvendte teori-
apparat. Alle tre lerere er i 40erne og
har minimum 10 drs erfaring. De er alle
dansk- og klasselerere i tre forskel-
lige 6. klasser. Lererne er ansat i en
stgrre provinskommune, der har lukket
mange specialklasser og tilbagefert
eleverne til almenskolen. Kommunen
har som del af deres inklusions- og
digitaliseringsstrategi kgbt iPads til
alle lerere og elever pa mellemtrin-
net. Artiklen vil blive indledt med et
forskningslandskab over forskning i
lereres inklusions- og IT-kompetencer.
Derefter vil Erwin Goffmans begreber
og rammeanalyse blive introduceret.
Dette begrebsapparat vil blive anvendt
til at analysere perspektiver pa lereres
forstaelse af deres anvendelse af IT
(Arstor & Schrgders, 2012) og deres
perspektiver pa inklusionskompetence
(Molbzk og Tetler, 2015).

Forskningslandskab
Inklusion og digitalisering kobles sam-

men politisk, men inden for forskning
er det primert to separate vidensomra-
der, der har begranset bergringsflade
med hinanden. Der er fire hovedspor
i dansk inklusionsforskning i skolen:
et samfundsmeessigt spor, der pro-
blematiserer inkluderende skoler i et
samfundsmessigt og institutionelt
perspektiv (Tetler 2000, Ratner 2012),
et spor som fokuserer pa inkluderende
padagogik (Morin 2008, Dyssegard
2009), et spor, som er koncentreret
om bgrns perspektiver (Kofoed 2003,
Quvang 2009) og et spor, der er kon-
centreret om lereres inklusionskompe-
tencer (Alenker 2010, Molbak 2016,
Schmidt, 2015). Larernes inklusi-
onskompetence omfatter i disse fire
spor med forskellig vaegtning, ram-
mesettende/regelledelseskompetence,
didaktisk kompetence og relations-
kompetence. Der er foretaget flere
forskellige undersggelser af danske
lereres IT-kompetencer. (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2009, Carlsen,
Christiansen, Gissel, Graf, & Slot, 2013).
De peger alle pa at der er stor varia-
tion i danske lereres IT-kompetencer.
Sdledes er der en lerergruppe, der har
et stort repertoire og anvender IT ofte,
en gruppe lerere med et smalt reper-
toire, der anvender IT jevnligt og en
lerergruppe, der ganske enkelt ikke
anvender IT i undervisningen.

I alle undersggelserne peges pa et
behov for praksisner kompetence-
udvikling. Der er begranset forsk-
ning i lereres IT-kompetencer i en
inklusionssammenhang. I projekt
IT- mappen fra 2008 (Levinsen, 2008)
peges der pa, at lerere for at anven-
de kompenserende og substituerende
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IT- leremidler som minimum ma have
almene IT-kompetencer, men at disse
ikke er tilstrekkelige, nar der opstar
fejl. Almenlererne har heller ikke til-
straekkelige tidsmaessige ressourcer
til rddighed (Karen Levinsen, 2008).
Bain & Parker (2006) har undersggt,
hvorvidt et specifikt IT-program kunne
understgtte differentieret undervis-
ning i et inkluderende skolemiljg. De
finder, at de larere, der i forvejen har
de bedste IT-kompetencer i hgjeste
grad kan udnytte programmet til at
underbygge differentieret og inklu-
derende undervisning. Bente Meyer
(Meyer, 2013) og Jahnke og Kumar
(Jahnke & Kumar, 2014) peger begge
ideres undersggelser pd, at lerere har
lettere ved at differentiere undervis-
ningen, nar eleverne anvender iPads,
fordi iPad'en tilbyder fleksible og let
tilgengelige lgsninger.

Forskningsoversigten

Rammeanalyse, perspektiver
pa inklusion og IT

Som det vil blive gjort klart gennem
de folgende afsnit, har lererne, der
optraeder i denne artikel alle en praksis
med inklusion og IT-leeremidler, som
i en vis forstand bestdr af de samme
elementer, nemlig rammesztning, rela-
tioner, faglighed og IT-leeremidler, men
med stor variation i perspektiverne pa
disse elementer. Goffman (1986) tilby-
der med sin teori om rammeanalyse et
muligt begrebsapparat til at indfange
disse forskelligheder. I artiklen anta-
ges det, at gennem forskelligheder
i rammeforstaelsen, kan praksisser,
der pa overfladen ligner hinanden,
tilbyde eleverne vaesentlige forskellige
muligheder for lering og deltagelse.
Nar mennesker befinder sig i nerhed af
hinanden, opstar der ifglge Goffman en
social situation (Goffman, 1986). Nar
mennesker skal agere i sociale situa-
tioner stiller de sig selv spgrgsmalet:
"Hvad foregdr der her?”, og pd bag-

peger pa at leerere, der har
[T-kompetencer i hgjere grad
vil veere i stand til at omsaette
dem i en inkluderende praksis

grund af den fortolkning, som men-
nesket laver, agerer det pa bestemte
mader. Disse mader bliver til mgnstre.
Baggrunden for den fortolkning af situ-
ationen, som bliver foretaget, kalder

Forskningsoversigten peger hermed
pd, at lerere, der har IT-kompetencer,
i hejere grad vil vere i stand til at
omsatte dem i en inkluderende prak-
sis. Der er dog ganske sparsom viden
om, hvordan en sddan praksis kan
se ud. Denne artikel har til formal
at bidrage til forskningsfeltet ved at
undersgge hvordan lereres engage-
ment i IT-leremidler kan have ind-
flydelse pa inklusion.

Goffman rammen. Rammer er en orden
af fortolkninger, der udger det grund-
leggende niveau af mening. Rammer
er kulturelle regler og perspektiver,
der sikrer regelmaessighed, stabilitet
og forudsigelighed i det sociale liv.
Men Goffman er ogsa interesseret i,
at forskellige mennesker kan fortolke
situationer igennem forskellige rammer
og have forskellige opfattelser af ind-
holdet og betydningen af rammen, og
at rammer kan transformeres. Rammer
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bliver derved styrende for den made,
mennesket engagerer sig i verden pa.
Derved er der ikke kun en virkelig-
hed, men flere sameksisterende, som
er afh@ngige af det erfarende subjekt.
Der synes inden for inklusionsforsk-
ningen at vere enighed om, at lereres
inklusionskompetence som minimum
bestar af regel/rammes=ttende kom-
petence, didaktisk kompetence og
relationskompe-
tence (Nordenbo,
Spgaard Larsen,
Tiftikci, Wendt, &
@stergaard, 2008,
Alenkear, 2010,

Der synes inden for
inklusionsforskningen
at veere enighed
om at leereres

undervisningsdifferentiering, indhold,
undervisnings- og arbejdsformer samt
evaluering af elevernes arbejde. I ram-
men relationskompetence indgar lerer-
nes opmarksomhed pd, hvordan han
eller hun kommunikerer med og om
eleverne (Molbak & Tetler, 2015).
Arstorp og Schrgder (2012) retter
opmearksomheden pd, at der er en vifte
af mader, hvorpa lererne engagerer
sig i de nye tekno-
logier frem for for-
skellige niveauer
af kompetencer
0g praesenterer
fire perspektiver

Molbzk, 2016 og /n/(/ug/'ong/(ompetence pd laereres tek-
Schmidt, 2015). som minimum bestér af nf)logncorstaelse.
Disse er fremkom-
Disse tre kategorier reg elrammesaettende met ved at analy-
er primart genere-  KO/M petence, didaktisk  sere, hvad lererne
ret pd baggrund af siger de gor, og

flere reviews over
lereres praksis.
Som udgangspunkt
er disse tre kategorier ikke analyti-
ske begreber, men kan i stedet opfat-
tes som mgnstre eller rammer i en
Goffmansk forstand, hvor forstaelses-
kategorier indgdr i en laererpraksis og
derved defineres og vegtes forskeligt.
Det er derfor nerliggende at kigge pa
de rammer, under hvilke lereren udfg-
rer sin praksis bade i undervisningen
og i de forberedende og evaluerende
aktiviteter. Rammen regelrammesat-
tende kompetence indeholder de regler
og rutiner, som laereren styrer klas-
serummet efter. I rammen didaktisk
kompetence indgar de valg, lereren
tager for, under og efter undervisnin-
gen i forhold til faglige mal, herunder

kompetence og
relationskompetence

ikke som tidligere
forskning ved at
afdekke, hvad de
kan (Beynon, 1992; ITEA, 2007). En
pointe i denne forskning er, at lererne
kan have flere perspektiver pa samme
tid, og bevage sig ind og ud af de
forskellige perspektiver. Det betyder,
at man ikke kan placere lererne pa
en skala fra novice til ekspert, men at
de fire perspektiver afspejler, hvordan
lererne selv beskriver og forstar det
teknologiske i deres lererpraksis. Det
er altsa en forstdelse, som precise-
rer det dynamiske, det flertydige, det
konstruerede og situationelle i leereres
praksis.

De fire perspektiver er:
1. Etintuitivt perspektiv pa brugen
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af teknologi: Lerere anvender
teknologi, ndr den understgtter
arbejdsprocesser og lering og vel-
ger den fra, ndr den ikke opleves
som hensigtsmassig eller relevant.

2. Et tgvende perspektiv pa brugen
af teknologi: Laerere forholder sig
tovende til at bruge teknologien,
fordi de ikke synes, det er stabilt
eller fordi de ikke vil blotte mang-
lende kompetencer, eller fordi de
ikke foler sig ordentligt kledt pa.

3. Etintegrerende perspektiv pad bru-
gen af teknologi: Lerere bruger
teknologi pa samme mdde, som
de for brugte f.eks. tavler - altsa
samme anvendelsesmader, bare
med teknologi.

4. Et effektiviserende perspektiv pa
brugen af teknologi: Lerere synes,
at lererarbejdet bliver lettere og
hurtigere og mindre omstendeligt
(Arstorp & Schrgder, 2012).

Arstorp & Schrgders (2012) perspek-
tiver pd IT udger i sig selv ikke en
made at tolke det empiriske mate-
riale gennem, men ved at anvende
dem som perspektiver inden for en
rammeanalyse, hvor disse perspektiver
ses som rammesattende for lerernes
praksis, kan de tydeliggere veesentlige
aspekter af, hvordan leererne opfatter
og skaber mening i deres praksis med
IT-leeremidler.

Metode og analysestrategi

Empirien til denne artikel er indsam-
let som led i en stgrre underspgelse?
og er fremkommet ved etnografisk
inspireret feltarbejde (Glesne, 2011
0g Madsen, 2003). Jeg har fulgt tre 6.

klasser og deres klasselerere og har
tilbragt fire en halv maned sammen
med klasserne. Klasserne ligger pa to
forskellige skoler i en stgrre provins-
kommune. Kommunen har som led i
sin digitalisering og inklusionsstrategi
indkgbt iPads til alle eleverne pa mel-
lemtrinnet. Kommunen har nedlagt
storstedelen af sine specialklasser og
tilbagefort eleverne til almenklasserne.
I alle tre 6. klasser var der saledes
minimum to elever, der tidligere har
gdet i skole i et specialpaedagogisk
tilbud. Jeg har fortaget minimum to
interviews (Glesne, 2011) med hver
af de tre lerere. Temaerne har vaeret
deres erfaringer, oplevelser og forstael-
ser af IT-leeremidler og inklusion. Jeg
har derudover haft mange uformelle
samtaler med dem i deres pauser og
pa vej til og fra undervisning. De tre
lererskildringer, der bliver preesenteret
i det folgende, er fortzllinger, der er
sammenskrevet ud fra de transskribe-
rede interviews og feltnoter. De er sdle-
des konstrueret ud fra det empiriske
materiale pa baggrund af det anvendte
analyseapparat. Indholdet er udvalgt
ud fra, at leererne vender tilbage til det
i flere interviews eller samtaler i for-
skellige sproglige vendinger. Analysen
tager udgangspunkt i Goffmans ram-
mebegreb, og det analyseres, hvor-
dan de tre lerere udviser forskellige
perspektiver inden for rammerne for
IT-leeremidler, rammesatning/regel-
ledelse, didaktik og relationer.

Der er stillet folgende spergsmal til

materialet:

e Hvordan forholder lererne sig til
iPad'en og IT-leremidler?
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e Hvordan itales=tter laererne deres
brug af iPad'en/IT-leeremidler?

e Hvilken mdde rammesatter og
didaktiserer lererne deres under-
visning med iPad'en/IT-leeremidler
irelation til hele klassen og elever
ikomplicerede leringssituationer?

e Hvilken betydning far lererens
relation til eleverne i komplicerede
leringssituationer?

Laererskildringer // Hans
Hans er sidst i 40erne og har veret
lerer i ca. 10 ar. I hans 6. klasse er
der to elever, der tidligere har gaet i
specialklasse. Den ene er Sune, som
har generelle indleringsvanskeligheder
og har en diagnose inden for autisme-
spektret. Hans sprog karakteriseres
udelukkende i forhold til ordforrad og
beherskelse af synstaks. Ordforradet er
minimalt og hans ekspressive sprog er
ligeledes begraenset. I samme klasse er
eleven Miki. Miki er tidligt skadet, og
har som fslge deraf eksekutive vanske-
ligheder?. Klassen bestdr af 24 elever
og er jevnt fordelt pa piger og drenge.
Hans forteller, at han ikke rigtigt er
kommet i gang med at bruge iPad'en
sa meget. Whiteboardet i klassen har
veret i stykker, og han har varet tilba-
geholdene med at bruge iPad'en, fordi
hver gang han har skullet bruge den,
er han blevet stoppet af et eller andet
teknisk, og derudover har han ikke
faet sat sig ordentlig ind i, hvordan
den virker. Derfor har Hans ofte valgt
at finde en anden lgsning, fordi han
ikke vil sta over for klassen og sige
"nej nu virker det ikke igen”. Sa bliver
der nemlig kaos i klassen.

Hans har netop afsluttet sit for-
ste lengere forlgb med brug af iPad,
hvor eleverne har skullet lave en film
i grupper. Eleverne har arbejdet med
programmet iMovie*. Hans synes, der
har varet mange fysiske problemer.
Eleverne har villet filme samme steder
og har lant skuespillere i hinandens
grupper. Det giver kaos. Det er ogsd
derfor Hans ikke har villet have, at
eleverne skriver manuskript pa iPad'en,
men skal skrive i en mappe i stedet for.
Hvis de skriver pa iPad'en, kan man
risikere, at eleverne har glemt iPad'en,
eller der er sygdom, sa bliver der igen
kaos. Lareren vurderer, at det er bedre
med mapper, der ligger i klassen.

Hans er overrasket over, at de to
elever Miki og Sune har vearet glade
for filmprojektet, og at de har delta-
get aktivt i deres gruppe. Sune plejer
ellers at sidde hele dagen og se ned i
sin iPad og ikke have nogen kontakt
med de andre bgrn. Hans tror, Sune
har syntes, at
det var hyg-
geligt at vaere
sammen med
nogen pa sin
egen alder og
overvejer, at
det mdske kan vere, at Sune savner
at vere en del af et fzllesskab. Hans
plejer ikke at kunne fa Sune til at
sige noget og oplever, at Sune har et
pausegear, hvor han lukker ned. Hans
plejer at lade ham sidde med sin iPad.
Hans tror, at de piger, Sune har varet
i gruppe med, maske er lidt mere tal-
modige, end han selv er.

filmprojektet

Hans er overrasket
over, at Miki har
veeret optaget af
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Nar klassen arbejder selvsteendigt med opgaver
pa iPad'en eller i fagbager, arbejder Julie og
Maria med noget andet

Hans er ogsd overrasket over, at Miki
har varet optaget af filmprojektet.
Hans fortaller, at det ellers er meget
svert med Miki, for han vil kun det,
han selv synes, og der er sa meget Miki
ikke gider, sa gdelaegger han opgaven
eller gdr ikke i gang. Hans vil hellere
koncentrere sig om dem, der gerne vil
lave noget. Han synes ikke, han kan sta
og vente pa, at Miki gider lave noget.
Hans synes, at det er svaert med Miki,
for han gider kun sadan noget kreativt
noget og ikke bundne danskopgaver.
Hans siger “man jo ikke kan lave sadan
noget hele tiden”. Hvis Miki skubber
tingene pa gulvet eller nzgter at lave
noget, sa lader Hans ham sidde. Hans
har ogsa lavet forlgb med digte, og der
fik Miki lov til at skrive pa sin iPad
og fik produceret tre digte. Men, siger
Hans, det er jo noget markeligt noget,
at Miki skal have lov til at skrive pa
iPad'en i stedet for at skrive normalt.
Hans tror, at Miki gerne vil vere en
del af bgrnefellesskabet i klassen, men
han tror ikke, at Miki kan, for han
er jo bade genert og lidt hemmet,
og Hans tenker, at Miki kender sin
egen begrensning. Hans synes, det
er en udfordring med elever som Sune
og Miki i klassen. Elever som Miki og
Sune senker det faglige niveau, og han
arbejder hardt pa at sikre, at de ikke
senker de dygtige elevers laring og
faglige niveau. Det betyder, at elever
arbejder sammen i trygge makkerpar.

Trygge makkerpar er elever, der er pa
samme faglige niveau. De trygge mak-
kerpar arbejder sammen hele éret og
indgar i gruppearbejde sammen. Det
stabiliserer den sociale orden. Hans fin-
der, at det er en udfordring, nar elever
som Miki og Sune ikke giver udtryk for
at ville selv, fordi det motiverer Hans
at samarbejde med elever, der selv vil
lere noget, og den gruppe af elever
synes Hans selv, han har et godt og
givtigt forhold til.

Irene

Irene er midt i 40erne og har varet i
leerer i 15 ar. Hun er dansk- og klas-
selerer i en 6. klasse. I klassen gdr to
piger, der begge har gaet i specialklasse
tidligere. Begge piger har generelle
indlaeringsvanskeligheder. Pigerne hed-
der Julie og Maria. I klassen er der 22
elever. Irene forteller, at hun er super
glad for iPad'en. Hun synes, det er et
fantastisk verktgj. Den ger tingene
lettere og mere overskuelige. Hun
beretter, at hun i fgrste omgang satte
sig ind i de apps, der 1d pa iPad'en,
som kommunen havde licens pa, og
sa valgte dem hun synes, hun kunne
bruge. Ellers far Irene inspiration fra
portalen Pinterest® til brugen af iPads.
Irene synes ikke, at hun far noget ud
af de kurser om iPads, som skolen
afholder, de er pa for lavt niveau.
Irene fortzller, at hun laver meget
klasseundervisning og det fungerer
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godt for klassen med iPad'en, for sd
kan hun visualisere det, hun siger, ndr
hun bruger smartboardet.

Irene har en ide om, at Julie og
Maria skal vere i klassen, ndr hun
star og siger noget, for sa haber hun,
at de kan lere lidt af de ting, som
hun fortzller og viser. Irene laver en
del opgaver til klassen i programmer
som Pages.

Opgaverne ligner opgaver fra lere-
bogssystemer, hvor eleverne skal
svare pd spegrgsmdl i relation til tekst.

med nogen, hun kan lide, og som kan
rumme hende. Ellers melder hun sig
ud af gruppearbejde og star og gaber
eller setter sig vaek fra gruppen. Maria
henter ofte Irene eller prover at fa
gruppen til at arbejde i narheden af
Irene. Irene tror, det skaber tryghed
for Maria at veere i nerheden af hende.

Maria og Julie har en del timer uden
for klassen sammen med en anden
lerer. Irene begrunder dette med, at
det er pd den made, at de to piger laerer
bedst, og at det samtidig er en kaerkom-

Indimellem skal eleverne selv produ- men pause

cere przjesentationer i Keynote® og  for lereren  [rene finder jikke 56/\/, at
Popplet’, og eleverne har i lgbet af  og de gvri- .

aret ogsa produceret en filmi program-  ge elever hun har kom,oetpncer U/ at
met iMovie. Irene finder, at det kan i klassen. ,O/aﬂ/c?egge en differentieret
give mening, nar eleverne skal arbejde ~ Irenemener (yndervisn /'ng, og hun har
sammen om noget, og at det ofte bliver ~ dog, at de konstant dér/ig samvitt/'ghed
meget penere produkter end for de  andre elever i

havde iPad'en. Nar Irene laver gruppe-  ser Maria og over for de to piger

arbejde sammensatter hun grupperne  Julie som

sadan, at der er en faglig staerk elev,
en faglig svag elev og sd en mellem
elev i hver gruppe. Hun kan ikke lide,
at eleverne arbejder i store grupper.
For Marias og Julies vedkommende
prover Irene at saette dem i gruppe
med andre piger, som de er trygge ved.
De er aldrig i gruppe sammen. Irene
fortaller, at det faglige altid er svaert
for Julie og Maria. Nar klassen arbejder
selvstendigt med opgaver pa iPad'en
eller i fagbgger, arbejder Julie og Maria
med noget andet. Tit far de ikke lavet
noget og sidder uden kontakt til Irene
og de gvrige elever. Nar de gvrige elever
leser, lytter Julie og Maria til lydbgger
pa iPad'en.

Nogle gange kan Maria deltage i
gruppearbejde, hvis hun er sammen

en del af klassen. Hun tror de bare
har accepteret, at de melder sig ud
indimellem, og at de to piger er en
del af det sociale fellesskab i klassen,
men ikke del af det faglige fellesskab.

Irene finder ikke selv, at hun har
kompetencer til at planlegge en dif-
ferentieret undervisning, der spaender
over sa stor faglig diversitet, som der
er i hendes klasse, og hun har kon-
stant darlig samvittighed over for de
to piger.

Signe

Signe er i starten af 40erne og har
veret lerer i 12 ar. Signe er dansk- og
klasselaerer i en 6. klasse. I klassen
er to drenge, der for har gaet i spe-
cialklasser. Den ene er Emil, som blev
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inkluderet i 4. klasse. Emil er diag-
nosticeret med ADHD. Den anden er
Peter, som blev inkluderet i starten af
6. klasse. Peter har for gaet i special-
klasse og er blevet hjemmeundervist
det sidste halve ar, for han kom til
klassen. Peter har generelle indle-
ringsvanskeligheder, og der har vaeret
episoder med vold, der fgrte til, at han
blev hjemmeundervist. Signe fortzel-
ler, at hendes undervisning er blevet
anderledes, efter hun og eleverne har
faet iPad. Der er mere materiale at
valge imellem, og der er ikke noget
teknisk, der ggr, at hun ikke kan vise
en film eller billeder, og alt kan vare
i farver. Hun fremhaver, at iPad'en
ge¢r mange ting nemmere. Hun kan
airdroppe til eleverne, kommentere,
sende filer frem og tilbage og mate-
rialerne bliver ikke vaek for eleverne.
Signe valger at konstruere opgaver i
funktionelle apps som f.eks. Explain
Everything®, iMovie og Keynote. Alle
apps, der ikke har et fagligt indhold.
Signe opfatter appsene som rammer
og redskaber, der ger det lettere for
eleverne at lgse en opgave og muligger,
at flere elever kan arbejde sammen pa
samme tid, pa forskellige niveauer og
pa forskellig made, og at det multi-
modale i appsene ggr, at der er flere
elever der kan byde ind, end hvis hun
bad dem lgse opgaven pa papir.

Signe opfatter appsene
som rammer og redskaber,
der gor det lettere for
eleverne at lase en opgave

‘70

Signe organiserer det meste af under-
visningen i grupper. Hun synes, at det
meste af det man skal lave i dansk er
muligt at lave i grupper. Derved er der
mulighed for aktiv deltagelse for flere
elever, og de kan hjzlpe hinanden
med at forsta ting og byde ind med
forskellige vinkler og holde hinanden
i gang. Det synes hun er svert for en
del elever, hvis de arbejder alene. Signe
sammensztter grupperne alt efter den
opgave, der skal lgses. I den mdde
Signe konstruerer opgaver pa, er der
ofte indlagt et praesentationselement.
Signe begrunder dette med, at det er
en made, hvorpa eleverne hurtigt kan
fa feedback pa det, de har lavet.
Efter Signe har faet iPad'en, er hun
begyndt at se efter andre ressourcer
hos eleverne end tidligere. Hun ser
efter, hvem der er gode tekniske, gode
til at finde information, gode til at lave
billeder, gode til at filme og organisere.
Elevgrupperne setter hun sa sammen
efter hvilke ressourcer, der skal bruges
for at lgse en opgave. I forhold til Emil
og Peter ser hun efter ressourcer, og
om der er bgrn i gruppen, der har rum
til at give plads og tid til de to drenge.
Det er vigtigt, at de to drenge far en
rigtig god oplevelse af at gd i skole,
betoner Signe, fordi de har haft nogle
darlige forlgb, for de kom i hendes
klasse. En god oplevelse indebarer, at
de to drenge oplever, at de er med, har
en oplevelse af, at de er vigtige, at de
ikke bare er nogle, der er sat ind ved
siden af de andre elever, og at de skal
byde ind lige sd meget som de andre.
Samtidig siger Signe, at hun jo ikke
stiller de samme krav til de to drenge,
som til de gvrige elever, men at de skal
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gore det sd godt de kan, ellers er det
jo spild af deres tid.

Analyse

I det folgende vil der blive fortaget
en rammeanalyse af de tre oven-
stdende skildringer tematiseret i
tre overskrifter: "Frygt for Kaos”,
“Klasseundervisning er god undervis-
ning” og "Med fleksibilitet som naviga-
tion”, Her analyseres lerernes perspek-
tiver pa IT, og hvordan de forholder
sig til rammesatning, didaktisering af
undervisningen og deres relationer til
elever i komplicerede leringssituatio-
ner. Igennem dette analyseres, hvordan
tre forskellige praksisser pa forskellig
vis faciliteter inklusion.

Frygt for Kaos

Hans’s perspektiv pa rammen regler
og rammesatning ser ud til at handle
om at have styr pa tingene og ele-
verne. Dette ses gennem, at Hans vil
have manuskriptet i klassen, og at
han ikke bryder sig om det kaos, det
giver at filme. De trygge makkerpar
kan ligeledes tolkes som en made at
undga kaos pa og stabilisere den socia-
le orden i klassen. Dette perspektiv
pa regler og rammesatning ser ud til
at besvearliggere social mobilitet og
afprgvning af nye deltagelsesformer.
Dette viser sig netop i filmprojektet,
hvor Miki og Sune far mulighed for
at indgd i nye sammenhange i deres
gruppe, hvilket i en vis grad skubber
til Hans's perspektiv, omend det ikke
@ndrer det. Hans perspektiver inden
for rammen relationer indeholder flere
perspektiver. For det fgrste motiverer
det Hans til at have med motiverede

elever at ggre, og disse elever oplever
Hans selv at have en god relation til.
Det andet perspektiv pa relationer
er relateret til elever i komplicerede
leringssituationer. Hans' relation til
de to elever Miki og Sune er anstrengt.
Miki nagter ofte at lave de opgaver,
som Hans kommer med til klassen, og
Sune gar i pausegear og spiller pa sin
iPad. I disse situationer traeekker Hans
sig gentagne gange fra relationen. Der
er dog dbninger eller spraekker, hvor
der er muligheder for en relation mel-
lem Hans og de to drenge.

Hans har blik for, at de to drenge
er gladere og deltager i langt hgjere
grad under filmprojektet, og for Mikis
vedkommende ogsa nar han far lov at
skrive pa iPad'en. Dette kunne ten-
kes at danne baggrund for en anden
type relationer mellem Hans og de
to drenge, fordi de to drenge i dette
tilfeelde bedre kan passe ind i Hans's
mere positi-

ve perspek-  Sofy om Hans primeert
italeseetter sit perspektiv

tiv pa rela-
tioner, hvor

eleverne er Uil at vaere tovende, viser

motiveret.
Hans didak-
tiske ramme

rette sig

imod den gruppe af elever, der vil lgse
de opgaver, som han kommer med.
Hans har en meget fast forestilling
om, hvordan opgaver skal lgses, og
denne lader ikke meget plads til overs
til fleksible lgsninger, som f.eks. at lase
en opgave pa iPad'en i stedet for pd
papir eller i samarbejdsrelationer ud
over de trygge makkerpar. Hans ramme

det sig, at han i flere
situationer anvender IT i
serud tilat Undervisningsforlob
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for IT svinger mellem et tgvende og et
integrerende perspektiv pa IT. Selv om
Hans primert italesatter sit perspektiv
til at vaere tevende, viser det sig, at
han i flere situationer anvender IT i
undervisningsforlgb.

I den praksis Hans beskriver, er
bade IT-leremidlerne og eleverne i
komplicerede leringssituationer en
stor udfordring. Hans far gje pa poten-
tialer ved IT-leeremidler, hvor Miki og
Sunes deltagelse og faglige praestation
potentielt kan gges, men det ser ud
som om, at disse spraekker strider mod
Hans' fundamentale rammesatning
af, hvad god undervisning er: faste
makker, ingen kaos og elever, der
er selvmotiverende og strukturerede
opgaver. Ydermere er det uklart, om
han har den ngdvendige IT- og inklu-
sionskompetence til at udnytte disse
potentialer, hvis han skulle beslutte
sig for at gere det.

Klasseundervisning er god
undervisning

Irene bevaeger sig ud og ind af flere
perspektiver pa IT. Hun synes, at
iPad'en ggr hendes arbejde med at
undervise lettere og mere effektivt,
hvilket peger pa et effektiviserende
perspektiv. Dette underbygges endvi-
dere af, at hun fremhaver brugen af
Pinterest til at fa inspiration og finde
undervisningsforlgb, og hun derfor
ikke ngjes med, hvad hun kunne fa af
inspiration lokalt. Derudover fremhze-
ver Irene, at iPad'en er en god hjzlp
til at lave klasseundervisning og til at
lave opgaver til eleverne. Denne made
at tale om teknologien pa peger mod et
integreret perspektiv pa IT, hvor Irenes

undervisning i stor udstraekning ligner
den undervisning, hun ville kunne lave
uden teknologi. Hun finder det mere
effektivt, fordi hun kan visualisere sin
undervisning.

Irene bevaeger
sig ud og ind af flere
perspektiver pa IT

Teknologien @ndrer som sadan ikke
noget i maden, hvorpa hun i disse til-
feelde konstruerer sin undervisning.
Derudover benytter Irene sig af funkti-
onelle lerermidler, hvor eleverne sam-
men skal producere. Disse leremidler
muligger nye produkter, hvor man kan
integrere flere forskellige represen-
tationsformer. Irene anvender disse,
nar hun finder det meningsfuldt, og
nar det kan optimere elevernes pro-
dukt. Der er her tale om et intuitivt
perspektiv pa IT.

Irenes perspektiver inden for
rammen regler og rammesatning af
undervisningen har pa flere forskellige
mader betydning for Marias og Julies
muligheder for at deltage. De to elever
sidder i klassen sammen med de gvrige
elever, nar Irene laver klasseundervis-
ning, hvilket hun ifglge sig selv ger
tit. Irene hdber, at det giver mulighed
for faglig udvikling hos bade Julie og
Maria og de gvrige elever. Derudover
modtager de to elever undervisning
uden for klassen, dette giver dem ikke
mulighed for tilstedeveerelse og accept,
men ifglge Irene giver det mulighed
for faglig preestation hos de to piger
og muligheder for de gvrige i klassen,
at de ikke er der. Irene rammesatter
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gruppearbejde ud fra kategoriserin-
gen sterk, mellem og svag elev. Dette
muligger nogle former for grupperinger
og umuligger andre, lige savel som det
kan antages, at disse positioneringer
kan vaere vanskelige for eleverne og
praege deres deltagelsesformer.

Irene rammeseetter
gruppearbejde ud
fra kategoriseringen
steerk, mellem og
svag elev

Inden for rammen relationer har Irene
et perspektiv der er rettet mod tryg-
hed og darlig samvittighed i forhold
til relation til de to piger. I hendes
beskrivelse virker det dog som om, hun
har mest fokus pa Maria frem for Julie.
Irene har blik for, at Maria har det
bedst, hvis hun er tryg, hvilket vil sige,
at hun enten skal vare i nerheden af
Irene eller i gruppe med en pige, hun
kan lide og er tryg ved. Denne relation
ser ud til at fungere i det omfang,
hvor Maria og Julie ikke skal arbejde
alene. I de tilfelde far pigerne ikke
lavet noget og Irenes perspektiv pa
relationer som omsorg omfatter ikke
denne situation, hvor relationen kan
karakteriseres som ikke eksisterende,
eller som baret af darlig samvittighed.

Irenes didaktiske ramme i forhold
til de to piger har fire dele. For det
forste er der meget klasseundervis-
ning, hvor Irene formidler. Hun haber
pigerne far noget ud af det. For det
andet arbejder klassen med opgaver,
mens Maria og Julie arbejder med andet

materiale. For det tredje herer Marie
og Julie lydbgger, nar klassen leser og
tilgar pa denne made det samme fag-
lige stof, som de andre elever. For det
fjerde arbejder eleverne nogen gange
sammen om at lave en praesentation
i et praesentationsprogram. I denne
konstellation ser det ud til, at Julie og
Maria far mulighed for faglig og social
deltagelse, fordi it-leeremidlerne, som
Irene her valger, muligger forskellige
reprasentationsformer som billede,
lyd, tegning og tekst, hvilket udvider
tekstbegrebet til fordel for de to piger.

I Irenes praksis kommer der flere
perspektiver pa IT i spil, og hendes vur-
dering af IT-leeremidler er ogsa positiv.
Hvorvidt de skaber nye og andre former
for deltagelsesmuligheder for eleverne
1 komplicerede leringssituationer ma
ses i tet sammenhang med hendes
rammesatning. Rammesatningen ser
ud til at vaere afggrende for, hvorvidt
Maria og Julie far tilbudt deltagel-
sesmuligheder, som de kan anvende.
Irenes ret robuste kategorisering af
eleverne som fagligt dygtige, mellem
eller svage, skaber pa den ene side
nogle grupper, hvor Julie og Maria til
tider kan deltage. Pa den anden side
lukker det for at se nye potentialer hos
alle eleverne og dermed udvide ram-
merne for, hvordan deltagelse i leering
kan forega. Irene ser ud til at have et
blik for, at inklusionspotentialet kunne
vare hgjere, hvis hun kunne finde en
made at benytte IT-leremidlerne til at
tilbyde en differentieret undervisning,
men siger eksplicit, at hun ikke fgler,
hun har kompetencer til dette.
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Med fleksibilitet som
navigation

Signe beveger sig i lighed med de to
andre lerere ud og ind af flere for-
skellige perspektiver pa IT. For det
forste fremhaever Signe, at iPad'en
gor det lettere at finde materiale,
vise film, airdroppe, kommentere pa
produkter, som eleverne har lavet, og
at tingene ikke bliver sa let vak for
eleverne. Signe orienterer sig her mod
et effektiviserende perspektiv, men
der kan ogsd identificeres et differen-
tierings- og variationsperspektiv, som
er perspektiver, der ikke er en del af
Arstorp & Schrgders (2012) begreber,
men som peger pa, at der potentielt
kan vere et femte IT-perspektiv som
er et inklusionsperspektiv. Derudover
er Signe orienteret mod et intuitivt
perspektiv, hvilket ses ved, at hun
ofte anvender forskellige apps, hvor
eleverne skal producere multimodale
produkter.

Signe fremheever, at iPad'en

gar det lettere at finde

materiale, vise film, airdroppe,
0g at kommentere pa produkter,

som eleverne har lavet

Signes argumentation for at anvende
disse apps i gruppesammenhange er,
at det er muligt at konstruere opgaver,
hvor flere elever arbejder sammen og
arbejder med det samme materiale pa
en eller flere iPads, men pa forskellig
made. Herigennem er der hos Signe
sterkt fokus pa, at iPad'en etablerer
nye arbejdsformer, hvor elever med
forskellige kompetencer kan bidrage

til lesning af en given opgave. Signes
made at evaluere elevers arbejde pa ser
ud til bade at orientere mod et effek-
tiviserende og et intuitivt perspektiv.
Effektiviserende fordi eleverne hurtigt
kan fa respons pé deres arbejde og vide,
om de lever op til de krav, Signe stiller,
og derfor hurtigt kan arbejde videre
med produktet, og intuitivt fordi det
muligger nye fremlaeggelsesformer som
film, herespil og animationer. Det ser
ud til, at Signe anvender flere rammer
pd samme tid, og at disse filtrerer sig
ind i hinanden. Signe forholder sig til
leremidlet som en del af hendes ramme
for rammesatningen og regelledelsen,
hvor hun ser efter hvilke rammer, laere-
midlet kan vere med til at skabe for
arbejdet. Hun rammesztter det meste
af undervisningen som gruppearbejde
omkring forskellige apps, hvor hun
danner grupper ud fra hvilke kom-
petencer, der samlet set skal bruges
til at lgse opgaven. Det betyder, at
der er stor fleksibilitet i gruppesam-
mensatningen, hvilket ser ud til at
muliggere faglig og social deltagelse
for eleverne Peter og Emil. I forhold til
disse to elever er hun opmarksom pa3,
at de kommer i grupper, hvor der er
elever, der er sensitive og giver plads
til dem. Signe argumenterer didak-
tisk for dette ved at fremhave, at det
meste kan lgses i grupper, og at ele-
verne kan bruge hinanden til at gen-
nemfgre opgaverne, sd alle far noget
ud af det, om ikke ngdvendigvis pa
samme niveau. Man kan sige, at Signe
pa denne made argumenterer for en
differentieret undervisning. Rammen
relationskompetence ser i dette til-
feelde ud til at veere Signes opmaerk-
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somhed pa, at de to drenge skal have
en god oplevelse af at gd i skole. Dette
ser ud til at have den konsekvens, at
Signe aktivt bestemmer sig for ikke at
paklistre disse to drenge pa ellers fun-
gerende grupper, men overvejer hvor
de har kompetencer, der kan vare med
til at lgse opgaven. Hos Signe ser det
ud til at det IT-didaktiske perspektiv
er sammenfiltret med hendes ramme-
setning, didaktiske kompetence og
hendes relationskompetence, hvilket
ger at hun er sen-
sitiv og fleksibel
bade i forhold til

| den praksis som
Signe beskriver indgar

en meget hgjere grad af det inklusions-
potentiale, der i de andre skildringer
primeert ligger latent.

Konklusion

De tre gennemfprte analyser viser, at
lererpraksis omkring IT-leremidler i
almenklasser, hvor elever i komplice-
rede leeringssituationer er inkluderet,
kan vere meget forskellige. De tre
leerere har til felles, at de anvender
funktionelle leremidler - hvilket vil
sige produkti-
onsapps - 0g
at de organi-

ele;re.rne, rarlnme— |T-l2erelaeremidler ser;r_ arsz'det
s@tningen, lere- o omkring disse
midlet og produk- som en del af_bade apps i grupper.
tet. rammesaetning, Der er derimod

I den prak- relationerne og den stor variation i

sis som Signe
beskriver, indgar
IT-lzereleremidler
som en del af bade rammesatning,
relationerne og den didaktiske plan-
leegning. Der er altsd en reel integre-
ring af IT-kompetence og inklusions-
kompetence til stede i hendes praksis.
Det ser ud til, at de perspektiver Signe
har pa IT, far en afgegrende betydning
for de rammer, hun skaber for inklu-
sion i klassen. Herigennem bliver det
muligt for eleverne at blive set som
persorner med forskellige kompetencer
og dermed muligt for dem at veare i
stand til at tage et ansvar. Ligeledes
ma det anses som inkluderende, nar
leereren formadr at skabe opgaver, der
kan lgses af flere elever sammen, pa
forskellig made pa samme tid. Man
kunne sige, at der er noget, der peger
pa, at det lykkes for Signe at aktivere

didaktiske planleegning

forhold til hvor
ofte, hvordan
opgaven kon-
strueres, hvordan grupperne sam-
mensattes og arbejdet rammeszttes.
Med afset i Goffmans rammeanalyse,
ser vi altsa eksempler pa praksisser,
som pd overfladen har mange falles
karakteristika, men nar man fordyber
sig i detaljerne ses stor variation i den
sociale orden, der etableres og derfor
ogsa i de muligheder, der dbnes og
lukkes for subjekterne i denne orden.

Der ses ogsd afgerende forskelle
pa rammesatning og konstruktion af
elevernes samarbejde og opgaverne.
Hvor det positive deltagelsespoten-
tiale kommer som en overraskelse for
Hans, anerkendes det af Irene, og Signe
arbejder bevidst med det. Hvis leererne
skal kombinere IT og inklusion, peger
denne undersggelse pd, at lerernes
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perspektiver pa inklusion md kombi-
neres med en sensitivitet over for de
elever, der er i komplicerede laerings-

situationer.

Det tyder pa, at en
fleksibel leererpraksis, der
integrerer veludviklede IT-

0g Iinklusionskompetencer
kan veere en praksis, hvor
inklusionspotentialet i

IT-lseremidler delvis realiseres

Lareren udvikler herigennem en kom-
petence til at se, hvad barnet i sddanne
situationer kan og bliver i stand til
at konstruere opgaver, hvor det bli-
ver sat i spil. For at dette kan lade
sig gore ser det ud til, at fleksibilitet
bliver en vaesentlig kompetence bade
iforhold til rammesatning, relationer
og didaktik, men ogsd i forhold til
kategoriseringen af eleverne. P4 bag-
grund af denne underspgelse, tyder
det altsa pd, at en fleksibel leererprak-
sis, der integrerer veludviklede IT- og
inklusionskompetencer kan vere en
praksis, hvor inklusionspotentialet i
IT-leremidler kan realiseres i hvert
fald delvist.

Abstract: This article takes as its point
of departure an empirical investigation
of how the practice of teachers using
ICT teaching aids is implemented and
experienced in an ordinary school con-
text, where the classroom has come to
include students formerly in special
educational institutions. It is exami-

ned how the teachers experience and
narrate their use and organisation of
teaching sessions using ICT teaching
aids and what influenced this has on
the relation to the students situated
in complex learning environments. The
analysis indicates that different types
of practice give different possibilities
for students and that the teachers ICT
competencies have to be examined
along with their inclusion competen-
cies. The article, furthermore, indicates
that the flexibility and sensitivity of
teachers towards both ICT teaching
aids and students in complex learning
environments have a deciding effect
on the student possibilities for parti-
cipation and performance.
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forskellige typer af organisationsvanske-
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4)iMovie er en app, hvori der kan optages og
redigeres video.

5)Pinterest er et socialmedie, som er visu-
elt, hvor interessegrupper kan udveksle
forskellige ideer.

6)Keynote er et presentationsprogram
til iPads.

7) En app der kan bruges til at lave mindmaps.

8)Explain Everything er et praesentations-
verktgj. I appen kan der arbejdes multi-
modalt og integreres lyd, speak, billede,
tekst og tegning.

Ilme@ucsj.dk ®




7. Nar klokken har ringet

I artiklerne foretages der analyser af, hvordan elevernes og lererens praksis med IT-lere-
midler og hinanden far betydning for de faglige og sociale deltagelsesmuligheder, der
etableres for elever i komplicerede leringssituationer. Disse analyser foretages pa bag-
grund af empiri, der er indsamlet, nar der er undervisning. Det betyder, at de aktiviteter,
der analyseres som udgangspunkt har varet rammesat af lereren, og at lereren har haft
en intention med disse aktiviteter, lige som der har varet et krav om, at der skulle laves
et produkt af den ene eller anden karakter. I dette kapitel satter jeg fokus péd sociale
leeringssituationer i elevernes pauset, for at undersoge, hvordan de er anderledes end mere
strukturerede leringssituationer. Jeg onsker herigennem at indkredse, hvorledes disse kan
bidrage i forhold til at skabe inkluderende praksisser for elever i komplicerede leringssi-
tuationer. Nir jeg har valgt at inddrage denne del af elevernes skoleliv, er det ud fra en
betragtning om, at eleverne i pauserne forhandler deres positioner i forhold til hinanden.
P4 den ene side har eleverne mere plads til at afprove forskellige positioner og deltagel-
sesmdder, men pa den anden side bliver det ogsd mere tydeligt, hvordan nogle elever
keemper for at etablere en legitim deltagelsesposition i dette rum.

I kapitlets analyser er det primeart elevernes praksis i pauser, der er omdrejningspunktet
for at analysere, hvilke sociale deltagelsesmuligheder der etableres for elever i komplice-
rede leringssituationer. I denne analyse ser jeg bredere pd praksis og inkluderer ogsi
praksis med andre artefakter end iPads. Elevernes pauser er karakteriseret ved en lav
rammesztning og derved en hoj grad af frihed til at valge, hvad man vil lave, og med
hvem man vil lave det. Der er forskel pa rammesatningen i pauserne pa de to skoler. P4
skole 1 bestemmer eleverne selv, om de vil vaere inde i klassen, pé fallesarealer eller uden-
for. Eleverne bestemmer ogsa selv, om de vil bruge deres iPads i pauserne. Pa skole 2 ma
eleverne selv bestemme, om de er i klassen, pé skolens fellesarealer eller ude i de korte
pauser. I disse pauser ma de anvende deres iPads. I de lange pauser skal eleverne vare pd
skolens udearealer, og deres klasser lises af. Eleverne ma i disse pauser ikke anvende
deres iPads.

Analysen er opbygget sdledes, at der prasenteres fem elever og udpluk fra deres praksis
uden for den strukturerede undervisning. Der er to elever fra skole 1 og tre fra skole 2.
Alle disse elever har for giet pa specialskole eller i specialklasse og er blevet tilbagefort til
almenskolen. Disse elever optrader alle sammen i de foregiende analyser og har forskel-
lige positioner og strategier i det ustrukturerede rum, hvilket er interessant, da det netop
tydeliggor, at inklusionsprocesserne og vilkarene for disse processer for denne uhomo-
gene gruppe af elever er meget forskellig. Samlende for dem er dog, at de 1 det ustruktu-
rerede rum i hgjere eller mindre grad er marginaliserede i forhold til den ovrige elev-
gruppe. Efter hver prasentation felger en analyse af praksis. Analyserne foretages med
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udgangspunkt i Wengers begreber om praksisfellesskaber med sarlig vagt pa fellesprak-
sis og perifer, legitim deltagelse (Wenger, 2008) og Goffmans teori om roller og stigma
(Goffman, 1963, 1990). Disse teoretiske temaer er valgt, fordi jeg i mit etnografiske felt-
arbejde blev optaget af, at der synes at vare en sammenhang mellem de roller og stigma-
tiseringsprocesser, der forgik i klasserummet og de processer, der udspillede sig 1 pau-
serne. Samtidig var der stor variation i den praksis, der forgik i pauserne, men ved net-
mere granskning, var det samlende for praksis, at den havde et element af fallesskab, og
derved blev det relevant at anvende de teoretiske begreber praksisfallesskaber og perifer,
legitim deltagelse, til at indfange de forseg, eleverne i komplicerede leringssituationer
gjorde for at blive en del af fxllesskabet. Efter de enkelte analyser foretages en mere
generel og sammenlignende analyse af elevernes deltagelsesmuligheder i praksis 1 pauser
pé de to skoler, for herigennem at lede efter fxlles kendetegn ved praksis, som faciliterer
inklusionsprocesser, men ogsa processer, der 1 hojere grad underbygger eksklusion af ele-
ver 1 komplicerede lzeringssituationer.

Skole 1

Jakob

- Néar man er med sadan lidt pa kanten

I faellesrummet er der to bordtennisborde og to sofagrupper, og derudover er der masser
af gulvplads. Derene ind til klasserne stir abent. Der er pause. Nogle piger over sig i at
sta pa haender pa gulvet, og to drenge fra klassen spiller bordtennis. Jakob stir og hanger
op af vaeggen og ser pa dem, der spiller. De taler ikke til ham. En pige fra klassen kommer
ud i fellesrummet. Hun riber til dem, der spiller, at hun ogsd er med. Hun leber ind i
klassen og henter en badmintonketcher, som hun bruger som bat. De andre griner. 1
lobet af et ojeblik er der samlet syv elever, der alle har en vatiation af bat fra ketcher, til
beger til almindeligt bordtennisbat. Spillet udvikler sig til en slags gulvtennis, med regler,
der udvikler sig undervejs. Eleverne griner, Jakob griner ogsd, men han star bare og kigger
pé. Klassens laerer kommer giende ind i faellesrummet, pausen er ved at vare slut. Hun
ser pa spillet og griner ogsd.

Leereren siger, at det er ved at vare tid til frikvarter. Jakob sidder ved et bord meget tat
pé reolen med elevernes kasser og forskellige fallesting, som bolde og bordtennisbat.
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En pige raber, at der er bordtennis i faellesrummet. Jakob tager hurtigt et bordtennisbat.
En del piger lober ud i fellesrummet. De spiller rundt om bordet. Jakob er med rundt
om bordet, han er den eneste dreng. Han ryger hurtigt ud. Jakob legger battet og gar ind
1 klassen. Jakob satter sig pa sin plads. En dreng, der sidder alene og spiller pa sin iPad,
kommer over til ham. De snakker sammen. Drengen henter sin iPad og sxtter sig ned
ved siden af Jakob. Jakob og drengen spiller et spil sammen pa iPaden, hvor de begge
anvender iPaden. Ved et andet bord samles fire drenge, de spiller et online spil mod
hinanden. De bruger hver deres iPad.

Alle pigerne og to drenge gir ud i fxllesrummet og spiller bordtennis. Jakob kommer lidt
efter. Han stdr og ser pa. En efter en ryger bornene ud af spillet. Da der bliver rdbt ’ny
runde” er Jakob med. Han har ikke noget bat, men spiller som den eneste med hédnden.
Han ryger hurtigt ud. Han bliver stiende og ser pa spillet, og der er snart en ny runde.
Han er med hele frikvarteret.

Jakob og to drenge har varet 1 kantinen. Da de kommer tilbage, spiller de to drenge et
online spil sammen. Jakob folger med pé deres iPads. Efter et stykke tid gar Jakob ud af
klassen sammen med en anden dreng. De setter sig ved et bord. Drengen tegner en ork
efter et billede pa iPaden. Jakob sidder og ser pa og kommenterer ind i mellem.

Jakob og en dreng fra klassen gar rundt ude i fellesrummet. Drengen har lange kunstige
selvlysende negle pa fingrene. Han har faet dem fra et Anders And blad. De to drenge
gar ind 1 parallelklassen og sniger sig ind pa nogle andre drenge, der sidder og spiller iPad,
og kradser dem pé skulderen. De vender sig om og kigger og griner. Derefter gr de to
drenge ud i faellesrummet og gor det samme pé en pige fra 4. klasse. Hun rejser sig og
lober efter dem. De griner og lober. De gir ind i deres egen klasse. Men ingen af de andre
tager sig af, at de bliver berert med neglene. De to drenge fir oje pa en pige fra parallel-
klassen, der sidder med ryggen til. De sniger sig hen og kradser hende. Hun skriger, de
griner. Jakob og drengen fortsxtter resten af frikvarteret med at kradse born med neglene.
Det er kun drengen, der har neglene pa, men Jakob er bag ham hele tiden.

I ovenstiende beskrivelser optrader drengen Jakob. Da mine observationer starter, har
Jakob géetiklassen i to méaneder. Han har for gdet i en specialklasse, dog er han det sidste
halve dr blevet hjemmeundervist efter episoder med vold pa den skole, han for var til-
knyttet. I observationerne indgér Jakob i flere forskellige former for praksis. Han spiller
bordtennis, spiller iPad og leger med kunstige negle. I alle disse former for praksis indgar
Jakob i interaktion med de andre elever. Denne praksis er dog ikke statisk, selv om den
har flere gennemgiende trek. Derfor vil jeg analysere de fire former for praksis enkeltvis,
for derefter at sammenholde dem og herigennem at se efter monstre i Jakobs interaktio-
ner, som kan have betydning for hans deltagelsespositioner i pauserne.
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Ifolge Lave og Wenger er lering en integreret og uadskillelig del af social praksis (2008).
Det vil sige, at lering ogsd optrader i praksistallesskaber, der opstdr udenfor en struktu-
reret undervisningssituation, som i elevernes pauser i skolen. Det er dog sandsynligt, at
den type praksis, der dannes fzxllesskab omkring og dermed ogsa den lering, der fore-
kommer, er ganske anderledes og derfor ogsa tilbyder anderledes deltagelsesmuligheder
til elever med forskellige karakteristika. To centrale dimensioner ved leringsfallesskaber
er, hvorvidt en deltagers deltagelse ses som central eller perifer af andre deltagere, og i
hvor hoj grad den ses som legitimeret i forhold til fellesskabet. Legitim, perifer deltagelse
anvendes til at beskrive den proces, hvor en nytilkommen indtreder i et praksisfallesskab
og er deltagende under tillempede former, hvilket er setligt relevant for elever som Jakob,
der er tilbagefort til almenskolen.

Bordtennispraksis: I den forste observation star Jakob og ser pa, at to drenge spiller bord-
tennis. Han deltager ikke 1 selve spillet og kommentere heller ikke spillet. Han er 1 denne
praksis en meget perifer deltager. Da spillet udvikler sig med flere forskellige typer bat og
flere elever, der deltager i praksis med latter og grin, udvikler Jakobs deltagerposition sig
fra at vaere yderst perifer deltager til at veere mere deltagende, da han griner sammen med
de andre elever, selv om han ikke er i naerheden af at deltage i spillet. I anden observation
forseger Jakob at skabe en meningsfuld deltagende position 1 praksis, ved at skynde at
sikre sig et bat. Han far da ogsa skabt sig en deltagende position, men denne er ganske
kortvarig, og han forlader spillet. Den position, Jakob havde sikret sig ved at tage battet,
gav ham adgang til praksisfzllesskabet, men de ovrige deltagere, som accepterer ham som
deltager, ser ikke ud til at vere dem, som Jakob gerne vil indga i praksis med. Jakob
forlader fallesskabet, da en legitim dbning for dette opstir ved, at han ryger ud af spillet.
I den tredje observation sker der en a@ndring. Deltagerne i praksis er af blandet kon og
Jakob starter som meget perifer deltager ved at se pd. Derefter skabes en plads som legi-
tim, perifer deltager, da han som den eneste spiller uden bat, og de ovrige elever accep-
terer denne form for deltagelse. Det ser ud til, at denne deltagerposition er meningsfuld
for Jakob, for han deltager resten af frikvarteret, selv om han hele tiden ryger ud af spillet
som den forste.

Praksis, som er organiseret omkring iPads i pauserne, har flere forskellige former. Der
spil, som er online spil, og eleverne spiller det samme spil fra hver deres iPad. Disse apps
har ikke nedvendigvis affordance til, at eleverne skal rykke tet sammen, men det ser ud
til at eleverne samler sig i grupper alt efter, hvilket spil de spiller. Jakobs deltagelse i disse
spil er perifer. Han ser med pa de andres iPads, hvilket er en legitim position og de andre
kommenterer ikke, at han ikke spiller. Jakob bruger ikke sin egen iPad til at spille online
med, selv om det muligvis kunne skaffe ham en mindre perifer position i praksis. Derud-
over spiller eleverne spil, der ikke er online. Disse apps fordrer, at man sidder sammen
og spiller pi en iPad. Jakob spiller i den ene observation et sidan spil med en anden
dreng. I denne praksis opseger drengen Jakob, og inviterer ham til deltagelse. I denne
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situation er Jakob ikke perifer deltager, men mere fuldgyldigt deltager af praksis. Begge
drenge rorer ved iPaden og tager beslutning om spillet sammen gennem falles menings-
forhandling. I den sidste iPad-observation sidder Jakob ved siden af en dreng, der tegner
en ork fra et billede. Jakob deltager i denne praksis ved at se pa og kommentere det,
drengen tegner. Jakobs deltager-position ser igen ud til at vaere perifer, da han ikke tegner,
men derimod kommenterer han det, den anden dreng laver. Den anden dreng og Jakob
ser ud til at vaere enige om, at det er en legitim praksis, som i evrigt ogsa giver legitimitet
og liv til den praksis, drengen udforer.

I den observation, hvor Jakob leger med kunstige negle med en anden dreng, er det den
anden dreng, der har neglene pa hele tiden. Det betyder dog ikke, at Jakob ikke kan vere
med i praksis. De to drenge forhandler sig frem til en meningsfuld falles praksis, hvor de
sammen legger planer for hvem, der skal kradses. De ovrige elever i klassen ignorer deres
praksis, men elever uden for klassefallesskabet griner og tilskriver derigennem mening til
praksis. Jakob har ikke pd noget tidspunkt negle p4, hvilket kan indikere hans lidt perifere
deltagerposition.

Serensen, Audon og Levinsen (2010) peger p4, at digitale devices fungerer som magneter
1 en skolekontekst. Det er typisk, at eleverne samler sig om de devices, der er tilgangelige.
Dette ser ogsa ud til at vare tilfzeldet i denne observation, dog med den forskel, at alle
eleverne faktisk har en device, men ikke alle har deres i brug. Serensen, Audon og Levin-
sen (2010) papeger, at der er en hierarkisk ordning i, hvem der styrer devicen. De mest
kompetente IT-elever styrer tasterne, og de med farrest har en mere perifer position.
Jakob tager aldrig sin iPad frem i pauserne. Han ser de andre spille, eller spiller med pa
deres. Dette indikerer som for nzvnt hans perifere position, men maske ogsa, at han ikke
besidder de samme IT-kompetencer som de ovrige elever. Dermed bliver der et dobbelt
formél med Jakobs legitime perifere deltagelse. For det forste at deltage i den feelles prak-
sis, og for det andet at tilegne sig de spilkompetencer, som de ovrige drenge har.
Generelt kan det siges at Jakob deltager i flere forskellige typer af praksisser, men gen-
nemgiende for dem er, at han er perifer, legitim deltager, hvilket dog ikke ser ud til at
veere en statisk deltagerposition, da der henover tid er udvikling i hans deltagelse. Jakob
indgdr 1 praksis med forskellige elever, og de andre elever tilskriver hans deltagelse me-
ning. I de praksisser, som Jakob indgir i, er der i alle involveret artefakter; bordtennisbat
og bold, iPad og kunstige negle. Det ser ud til, at der igennem andre elevers praksis etab-
leres mulighed for Jakobs deltagelse, da Jakob ikke ser ud til selv at tage initiativ til praksis,
eller har position til selv at tage initiativ. Analysen peger siledes p4, at nar elevers praksis
er aben for legitim, perifer deltagelse, er det muligt for en elev som Jakob at skabe sig en
deltagerposition, som bevager sig i en indadgiende bane, henimod at blive mere fuldgyl-
digt medlem af fallesskabet (Wenger, 2008).
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Man kan se fra alle disse eksempler, at Jakob har en legitim perifer deltagerposition 1 alle
de situationer, jeg observerede. I nogle situationer er han bedre inkluderet end andre,
men han er aldrig decideret ekskluderet. Det lader ikke til, at de andre elever ser ham som
stigmatiseret, og hvis han selv har en sddan opfattelse, sd lykkedes det ham i hvert fald at
passere (Goffman, 1963).

Emil

- Med fxllesskabet under armen

Det er morgen, og eleverne er begyndt at ankomme til skolen. Der er ikke last op ind til
klassen, si eleverne sidder uden for klassens dor i fellesrummet. Emil sidder med sin
iPad, og en dreng sidder ved siden af. Deres hoveder er tet sammen, de ser pa noget pa
Emils iPad. Emil har en fodbold mellem benene. I timerne har Emil en fod pa fodbolden
1 det omfang, det er muligt.

Klokken ringer. Emil tager bolden, og han og to drenge gir ud i girden. Emil har fod-
bolden under armen. I garden er der et bur, hvor der kan spilles fodbold. Der er allerede
nogen, der spiller i buret. En af drenge sporger, om de mad vere med. Det ma de gerne.
Emil leegger forst sin egen bold, da de er kommet ind i buret og han skal til at spille. Da
frikvarteret er slut, kommer de tre drengene ind i klassen. Emil har bolden under armen.

Inde i klassen sidder to drenge og spiller et onlinespil sammen. De sidder tet sammen og
kommentere hinandens baner. Emil sidder alene ved sit bord og spiller pa sin iPad. En
lille gruppe drenge spiller et andet onlinespil sammen. De to grupper viser hinanden deres
score, og de bliver tydeligt imponeret, nir nogen har en ekstra hej score.

Timen er ved at vaere slut. Emil taler lidt med en dreng om fodbold. Lareren sporger,
hvorfor de ikke spiller fodbold mere. Emil siger at hans bold er punkteret, og klassens
bold kan de ikke finde. Emil tror, den miske er pé lerervarelset. Lereren lover at kigge
efter den.

Emil og en anden dreng stér 1 faellesrummet og forseger at pumpe klassens bold. De har
ikke kunnet spille fodbold hele ugen. Det kan ikke lade sig gore, for der er hul i den.

Klassen har fiet en ny bold. I en kort luftepause, tager Emil bolden med ud, han har i
timen skrevet klassens navn pd og fortzller alle, der kommer forbi, at det er en virkelig

god bold.
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Det regner. Ude i garden spiller en del af drengene en form for fodboldsmerklat. Dren-
gene star 1 en rundkreds. Inde 1 midten stir to drenge. Drengene i midten spiller bolden
til hinanden. De spiller hen over midten og de to drenge i midten skal forsege at erobre
bolden. Nar bolden er erobret, bytter en dreng fra midten plads med den dreng, der sidste
spillede bolden, og derved er det en ny, der er i midten. Emil og en anden dreng er inde.
Da Emil erobrer bolden, lober en dreng ind i ham. Emil raber ”slap dog af”’. Han finder
sine nye plads, og spillet gar videre, nu med nye drenge i midten. Emil ryger ind i midten
igen, men en af de andre drenge siger, at han tager midten, for det var ham, der skod
darligt. Der er lobede udskiftning 1, hvem der er smorklat. De forlader som de sidste born
garden, da pausen er slut. Emil har bolden under armen.

Ifolge Wenger (2008) er et praksisfzllesskab konstitueret af tre dimensioner; engagement,
tellesvirksomhed og fzlles repertoire. Forudsztningen for engagementet er, at medlem-
merne af praksisfallesskabet er en del af det, der har betydning og kan kende og genkende
egne og andres kompetencer i udovelsen af den fzlles virksomhed.

Af observationerne fremgar det, at Emil, som har gdet i klassen siden fjerde klasse, har et
stort engagement i den fxllesvirksomhed, som handler om fodbold. Emil har styr pa
bolden for timerne, i timerne og 1 pauserne. I selve spillet er Emil en del af den falles-
virksomhed og anerkendes af de andre drenge som en, der har kompetencer inden for
dette omride. Det ser ud til, at den falles virksomhed skaber engagement, og at dette ind
imellem bliver fysisk, som da en dreng lgber ind i Emil under fodbold smerklat. Emil
reagerer ved at rabe ”slap dog af”, der udvikler sig ikke en konflikt pa denne baggrund.
Det er muligt, at Emil har en deltagerposition, hvor han kan bede de andre slappe af;, eller
ogsd er det muligt, at de andre er sensitive over for Emils médde at reagere pa. Dette kan
underbygges af, at en anden dreng tager Emils tur i smerklat, med henvisning til, at det
var ham, der skod détligt.

Drengene, der spiller fodbold har et meget tydeligt fxlles repertoire, som er bundet op
pé standardiserede regler om fodbold og fairplay. For at fi den fxllesvirksomhed til at
fungere er det helt afgorende, at artefakten fodbold er tilstede. Emil sikrer sig adgang til
den fallesvirksomhed ved at vaere ansvatrlig over for bolden. Han soger for, at den kom-
mer med ud, ligger et sikkert sted, ndr den ikke er i brug og serger omhyggeligt for, at
den kommer med ind. Da bolden forsvinder, forsvinder ogsa det praksisfallesskab som
Emil er en del af og har en god deltagerposition i.

De andre drenge bliver inde i klassen og etablerer falles praksis omkring en anden arte-
fakt, nemlig iPaden. Emil har i denne virksomhed en meget perifer, legitim position, da
han sidder alene og spiller et spil pa sin iPad. Han deltager saledes ikke i det fzlles spil,
men sidder alene med sin iPad. Klassens leerer bliver opmarksom p4, at bolden mangler
og far lokaliseret dens placering ved hjlp fra Emil, og fir fremskaffet den. Dermed ska-
bes der en dbning til at genetablere den fxlles praksis omkring fodbold. Emil forseger i
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samarbejde med en anden dreng at pumpe luft i bolden. Emil tager herigennem initiativ
til og udviser stort engagementet i at forsoge at genskabe den fallesvirksomhed, hvor han
ikke har en perifer deltagerposition. Da der kommer en ny bold, tager Emil igen ansvar
for felles artefakten, han skriver navn pa den og priser bolden 1 hoje vendinger. Bolden
sikrer, at praksisfallesskabet omkring fodbold genopstir, og at Emil igen kan have en
deltagerposition i praksisfallesskabet som fuldgyldigt medlem. I analysen ses det, at Emils
deltagelse i praksis er athengig af, at der er en fxlles artefakt, som er nedvendig for at
opretholde den faxlles virksomhed. I fodboldspillet er Emils deltagelse ikke perifer, og
Emil har en klar interesse i og tager ansvar for, at artefakter er til stede. Nar bolden
mangler, endres Emils deltagerposition sig radikalt, og hans deltagelse bliver vasentlig
mere perifer. Han genkendes ikke umiddelbart af de andre som en med sarlige kompe-
tencer inden for andre praksisser.

Skole 2

Maria

- At vaere sidan en man godt kan glemme

Det er efterir, og udenfor er det gravejr. I 6. klasse er timerne op til frokost netop slut,
og laereren har forladt klassen. Eleverne finder deres madpakker frem. Nogle varmer mad
1 en mikroovn, der er i klassen. Pigerne fordeler sig i to grupper og sidder og spiser, det
samme gor drengene. En del elever har deres iPads fremme. I pigegrupperne bruger de
dem til at vise hinanden klip fra YouTube. Drengene spiller og kommenterer, hvor langt
de forskellige er kommet, og hvilket level de er i. Maria sidder som den eneste alene ved
et bord ved siden af katederet. Hun har ogsd fundet sin madpakke frem.

Drengen, som er duks, henter maelk. Han kommer tilbage med fire malk. Han deler tre
af dem ud og star lidt med den fjerde 1 handen. Han kigger rundt og legger den til sidst
pé et bord. Maria, der har holdt oje med ham, rejser sig op, marcherer hen og tager den.
Hun siger ikke noget, og ingen kommenterer pd det. Hun spiser resten af sin mad. Ele-
verne begynder at forlade lokalet. De fleste gar ud. Maria sidder alene tilbage i klassen.
To piger kommer tilbage i klassen. De har jakker pa. De siger forpustet til Maria Vi
havde glemt dig” Maria skynder sig op og gir med ud. De skal ud til deres hemmelige
trae. De tre piger lober hen over gresset og forsvinder ind i et lille skovstykke. Senere
dukker de op igen. Alle tre lober de hen til nogen trastubbe, man kan hoppe pa. Maria
lober bagerst.

Det har lige ringet ind fra frikvarter. Nasten alle pigerne stir i en gruppe og snakker.
Mange af dem griner. Lidt derfra pa en stol sidder Maria. Hun kiggerr henimod dem.
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Da jeg kommer til skolen og gir forbi lererverelset, sidder Maria udenfor i et lille indhak.
Klokken har ringet. Jeg satter mig ved siden af. Jeg sporger, om hun har varet syg dagen
for, og hun nikker. Vi sidder i tavshed. Maria siger til mig, at hun venter pa morgensam-
ling. Jeg sporger, om der er morgensamling i dag, og hun svarer, at det er der hver tirsdag,
men hun vil ikke vere med. Hun vil bate sidde der eller i klassen. Jeg sporger, hvorfor
hun ikke er i klassen, og hun siger, at de har engelsk og det er bare sidan en sur lerer, sa
hun gar forst ind, nar morgensamlingen er slut. Vi sidder igen og kigger. Marias klassele-
rer kommer og sporger Maria, hvorfor hun sidder der. Hun svarer, at det gor hun bare.
Lareren sporger om engelsklereren ved det. Maria svarer, at det ved hun ikke. Klasselz-
reren siger, at hun lige gir ind og siger det, sa engelsklereren ikke bliver nerves, og si
skal Maria smutte ind i klassen, nir morgensamlingen er forbi. Maria nikker.

Klassen skal have dansk. De fleste elever sidder pa deres pladser og snakker. Enkelte gar
rundt i klassen. Maria er ikke i klassen. Klassens lerer kommer ind i klassen 10 minutter
for sent. Hun gdr meget madlrettet op til sin plads og siger, at der er noget de skal have
talt om. Der er fuldstendig stille i klassen. Leren siger ”” Maria tor ikke komme ind. Der
er nogen, der har oprettet hende pd Skype og mobbet hende. Peter, dit navn blev nzvnt
og Jens og Matias. Hun siger, I har svinet hende til pd Skype.” Det viser sig, at storstede-
len af eleverne fra klassen er klar over, hvad der er foregiet. De er alle blevet inviteret til
at deltage i gruppen. Storstedelen af eleverne havde skyndt sig at logge af. Lareren beder
om at se gruppen og beder Peter om at lukke den med det samme. Det gor han. Derefter
gar lereren ud til Maria sammen med de tre drenge. Resten af klassen bliver bedt om at
leese frilesning. Ingen siger et ord. Efter 15 minutter kommer lereren ind i klassen med

de tre drenge og Maria.

Goffman arbejder i sin hverdagssociologi med begtrebet roller. I enhver samhandling har
individerne forskellige roller at spille. Disse roller er ikke statiske, men kan udvikle sig
undervejs 1 samhandlingen. I nogle tilflde tildeles et individ rollen som ikke-person. Det
er i den situation, hvor et individ af de ovrige deltagere ignoreres som person (Goffman,
1990). Maria, som optrader i analysen, har gaet i klassen siden fjerde klasse. Marias rolle
i klassens fxllesskab er praget af at vere ikke-person. For det forste ser det ud til, at
drengen, som har rollen som duks, ikke aner, hvem der skal have den fjerde og sidste
melk. Han kigger rundt og legger den pa et bord. Han registrerer ikke Maria, som mulig
mezlkeejer, til trods for, at der kun er fire elever i klassen, der far maelk, og at de far maclk
hver dag. Maria forseger at reagere mod rollen som ikke-person, ved at marchere op og
hente malken, men ingen tager notits af hendes optreeden, sivel som ingen tager initiativ
til at tale med hende under madpakkespisningen, og hun heller ikke selv tager et sidan
initiativ. Senere i samme pause, kommer to piger tilbage og henter Maria. De siger, de
har glemt hende. Dette peger igen pd, at Maria har en rolle som ikke-person, en man
glemmer. Denne rolle er dog ikke helt statisk, da pigerne kommer tilbage og tager hende
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med ud 1 pausen. I denne sammenhang fir hun tilskrevet en rolle som person, der har
en rolle at spille i forhold til legen om det hemmelige trae, selv om hendes fysiske placering
som den bagerste af pigerne kunne pege p4, at hun har en form for birolle. Denne rolle
som ikke-person gar igen i situationen, hvor Maria ikke er gdet ind til time. Engelsklare-
ren har ikke opdaget, at Maria ikke er kommet ind til timen, eller maske betyder det ikke
sa meget for hende. Maria har i hver fald ikke rollen som en elev, man savner, nar hun
ikke er der, og som de andre elever sporger efter. Maria klasselarer forseger at italesatte,
at Maria er en person, som lereren kan vare nerves for og gar ind til engelsklereren.
Klasselereren siger, at Maria skal smutte ind i klassen, ndr morgensamlingen er slut, det
antyder, at Marias rolle er ganske perifer, da hun dbenbart, bare kan smutte med, uden at
nogen bemarker det. Man kan dog ogsi se, at selv om Maria i nogle situationer er villig
til at folge den linje, som forventes af hendes perifere deltagelsesposition, bryder hun i
nogle situationer som i malkecksemplet ovenfor den forventede linje formodentligt som
en modstandsreaktion mod at blive kategoriseret som ikke-person. I den anden observa-
tion, som er ganske typisk, sidder Maria og ser pd de andre piger. Hun deltager ikke i
deres fellesskab, og de bemzrker hende ikke. Rollen som ikke-person er i disse observa-
tioner ganske statisk.

Den sidste observation foregdr i undervisningen, men omhandler en situation som er
foregéet uden for skolens rum, men som bzres med ind i skolens rum. Tre drenge har
etableret en gruppe pa Skype, som har haft til formal at nedgore Maria. Maria og de ovrige
elever er blevet inviteret til at deltage i gruppen. Tre af eleverne har aktivt deltaget i skri-
verierne, hvor de andre elever har logget af. De tre elever, som har skrevet i gruppen, har
tildelt Maria en central rolle som syndebuk. Dette kan henge sammen med, at Maria er
en stigmatiseret elev (Goffman, 1963), og at det derfor kan legitimeres at hange hende
ud pé Skype. De ovrige har logget af gruppen. Dette kan udlaegges pa forskellige mader.
Det kan enten ses som en stiltiende accept af det, der foregir, eller som en stiltiende
protest imod det, der foregir. Der er ingen, der har skrevet noget for at stoppe det eller
forsvare Maria, hvilket kan tenkes at henge sammen med, at de ovrige elever kan vere
bange for at blive smittet med Marias stigma ved en sidan handling. Dette kan forstés
sadan, at stigmatisering potentielt kan ramme alle (Goffman, 1963). Marias muligheder
for at vaere en del af den fxlles praksis i pauserne ser generelt ud til at vere ganske be-
svaerlig. Det synes vanskelig at tilkempe sig en plads som perifer, legitim deltager, nér
den rolle, man far, enten er som ikke-person eller som en person, der er bzrer af stigma.
Der er dog en enkelt undtagelse, da Maria inviteres ind i et fellesskab omkring et hem-
meligt trae. I den situation far Maria en rolle at spille og bliver tilbudt en deltagerposition,
om end den er perifer, sa er den legitim (Wenger, 2008).
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Sune

- Nar man er udsat hele tiden

Det er frikvarter. Solen skinner, og der er mange elever ude pa boldbanen. I forlengelse
af boldbanen er der en stor terrasse. I udkanten af boldbanen er der to borde- og ben-
keszt. Der er grupper af elever, der sjippet, star i grupper og leger. Gérdvagten star pd
terrassen. Pludselig kommer Sune tumlende ud af deren og forbi gardvagten. Han gar
usikkert hen til et bord- og benkesxt. Der sztter han sig og legeger hovedet pa bordet.
Nogle mindre drenge kravler ind under bordet og ser op pd ham. De banker 1 bordet
nedefra. Efter et stykke tid lober drengene vak. Sune bliver siddende de resterende 25
minutter af pausen. Han er ikke i kontakt med nogen. Da klokken ringer, rejser Sune sig
og sammen med den strom af elever, der nu seger ind, forsvinder Sune indenfor.

Det er pause. Sune og to drenge fra hans klasse sidder ved et bord ude foran klassen.
Drengene har klippet strimler af et stykke papir. Sune vender et papir og en af drengene
banker i bordet, Sune gor det samme. Den anden dreng siger hojt ”stop nu Sune.” Dren-
gen ser opgivende ud og ser sig omkring. De to drenge koncentrerer sig om at skrive
noget pa papiret. De taler med hinanden og ikke med Sune. Pludselig stikker den forste
dreng hovedet helt hen til Sune og siger med babystemme ”Du er ikke sarlig klog ” Sune
smiler bare. De to drenge begynder at tale om Sunes ojne. Sune tager brillerne af og hiver
ned i sine ojne. De to drenge griner. De gir, og Sune sidder alene tilbage. Han smiler.

I pausen agerer Sune som en person uden en rolle og placerer sig pa et bord- og banke-
sat. Ingen af eleverne fra hans klasse, eller gardvagten tager notits af ham, hvilket cemen-
terer hans rolle som ikke-person. (Goffman, 1990). Der er nogle sma elever, som udfor-
drer Sunes rolle som ikke-person og kravler ind under bordet og forseger at fi en reak-
tion. Det lykkes ikke, og Sunes rolle som ikke-person varer hele pausen. Da pausen
slutter, frigores Sune fra rollen som ikke-person, da han gar ind med de ovrige elever.

Ifolge Wenger kraver deltagelse i et praksisfzllesskab, at individet kan forhandle sig frem
til en meningsfuld deltagerposition i faellesskabet (Wenger, 2008). Sune er blevet tilbage-
fort fra en specialklasse og har et meget lille ekspressivt sprog. Sune forseger at deltage i
drengenes praksis ved forst at vende et papir og derefter kopiere de to drenges adfard og
banker i bordet. Dette medforer ikke, at han bliver accepteret som deltager, tvartimod
ser det ud til, at de to andre drenge opfatter Sunes ageren som et bevidst forseg pa at
odelegge det, de har gang i, hvilket markeres ved ”Stop nu Sune” Han bliver ignoreret af
de to drenge, han sidder sammen med. Bagefter markerer en af drengene, at Sune pd
ingen made er en deltager i faellesskabet ved at sige ”’du er ikke serlig klog”. Da drengene
efterfolgende taler om Sunes gjne, forsoger Sune at deltage ved at tage brillerne af og
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hive ned i ojnene. Det medforer, at drengene griner, men ikke at Sune fir en deltagerpo-
sition. Drengene gar fra Sune. Generelt viser analysen, at Sune er en dreng i en meget
udsat position i pauserne. Enten anerkendes han ikke som person, eller ogsa kategoriseres
han som si stigmatiseret, at det er i orden at tale om ham, som ikke var tilstede eller
nedgere ham. Sune reagerer, som det forventes af en stigmatiseret person, ved at accep-
tere denne nedgorelse og endda smile, nér det pagir.

Mike

- Nar der er en ven

Det er pause, og alle skal vare ude. Mike og hans ven Tristan sniger sig op pa biblioteket
og saxtter sig bag den bagerste reol. De spiller et onlinespil pa iPad’en. De planlegger,
hvordan de kan spille sig op, sa de andre drenge ikke kan edelegge deres ”mand” i spillet.
De ser pa hinandens iPad og kommenterer og griner. De gor det meget stille. De er bag
reolen hele pausen.

Mike og Tristan har lavet en YouTube kanal, hvor de optager, at de spiller spil og kom-
menterer pd det. Tristan er ude og spille fodbold med de andre drenge. Mike har lavet en
plakat, der reklamerer for deres kanal. Han strejfer rundt ved hovedindgangen, hvor le-
delsen har kontor. Vicelederen kommer ud af sit kontor. Mike sporger, om han méd henge
plakaten op. Vicelederen ser pa plakaten og siger, det ser godt ud, og at der er en opslags-
tavle, som Mike kan bruge. De hjalpes ad med at hange plakaten op. Mike hiver fat i alle
de elever, der kommer forbi og siger, at det er hans kanal, og de skal prove at gi der ind.
Eleverne ser kort pa Mike og kort pa plakaten.

Mike og Tristan gar sammen udenfor. De gir rundt tet ved siden af hinanden. De ser
lidt pa dem, der spiller fodbold og lober derefter over i skoven. Senere dukker de op igen.
I hele pausen holder de sig tet til hinanden.

Tristan er syg. Mike gar alene rundt pi gangene. Han hanger lidt foran lererverelset,
hvor han siger hej til de lerere, der gar forbi. Derefter gar han ned til klassen, hvor han
satter sig pa et bord uden for. Han sidder og kigger. De andre elever kommer ind. Der
er ingen, der taler til ham. Mike gér over til en pige, han er i gruppe med til filmprojekt.
Han begynder at fortzlle om den YouTube kanal, han og Tristan har lavet. Hun lytter til
ham og sperger lidt ind til, hvad der er pa kanalen. Lareren kommer, og eleverne begyn-
der at sive ind i klassen.
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Goffman peger pa, at der er forskellige former for optraeden, og han skelner i denne
forbindelse mellem forscene og bagscene. Forscene er der, hvor forestillingen fremfores
for et publikum og bagscenen er uden publikum og bruges til at forberede og forbedre
optradenen pa forscenen (Goffman, 1990). Mike og Tristan har en del bagsceneaktivitet.
De gemmer sig bag reolen pa biblioteket og forbereder den nzste forsceneoptraden, de
gor sig bedre og steerkere i deres spil, sa de kan modsta angreb fra de andre elever i et
online spil. Det ser ud til, at der fores en ekstra bagscenedimension ind. For det forste er
der den fysiske bagscene, hvor de to drenge har gemt sig bag en reol for at undga at
komme uden for i pausen, og for det andet er selve det at spille spillet en form for bags-
cene for deres Avatars ageren i onlinespillet. De to drenge agerer som et hold i deres
optraden pd skolen. I pauserne er de sammen og bevager sig sammen rundt pa skolen.
I nogle pauser soger Tristan de andre drenge for at spille fodbold. Denne praksis tager
Mike ikke del i. Nar Tristan er fraverende enten ved at spille fodbold, eller fordi han er
syg, relaterer Mikes handlinger sig stadig til det fellesskab, han har med Tristan. Han
fortzeller om deres YouTube kanal og laver plakater til den og haenger dem op. Dette kan
ses som et forseg pd at forbedre hans og Tristans optreeden sammen. IPad’en ser ud til
at vaere central i Mikes kontakt med andre, han fortazller om hans og Tristans aktiviteter
pé iPad’en. De andre elever udviser begranset interesse for disse aktiviteter, dog er vice-
lederen pa skolen mere interesseret og hjelper Mike med at f4 hans plakat hangt op. 1
Mikes kontakt med Tristan star iPad’en ogsé centralt, men det ser ud til, at Mikes reper-
toire bliver lidt stotre, nar han er sammen med Tristan. De taler dels om de andre elever,
gar rundt uden for pa skolen og forsvinder til hemmelige steder.

Generelt viser analysen, at Mike har en falles praksis sammen med en anden elev, og at
de to er fuldgyldige medlemmer, nir de udover deres fazllespraksis. Storstedelen af de
aktiviteter, de to drenge foretager sig, er bagsceneaktiviteter. Ud over sin fallespraksis
med Tristian er Mike meget perifer deltager i skolens gvrige sociale liv, og han opfordres
ikke af de ovrige elever til at deltage i praksis. Mike selv forseger at invitere andre elever
til at udvise interesse over for hans og Tristians praksis, men de ovrige elever udviser ikke
interesse for denne praksis. I forhold til stigmatiseringsprocesserne, som gor sig geldende
i Mikes tilfzlde, har han udviklet strategier til at ”passere” ved at indgd i bagsceneaktivi-
teter og holdoptreeden. Dermed undgar han, at det stigma, han tildeles i undervisningssi-
tuationer, fir samme konsekvenser uden for de formelle undervisningssituationer.

Opsamling

I analysen ses det, at de fem elever pé forskellig vis deltager i social praksis i skolens
ustrukturerede rum. Der er dog vasentlige forskelle pa, pa hvilke mader og 1 hvilken
praksis eleverne har mulighed for at deltage. Overordnet set vil jeg i det folgende argu-
mentere for, at der pd den ene side er en vis overforsel af stigmatiseringsprocesser og
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kategoriseringspraksis fra den formelle undervisning, der farver interaktionerne i pau-
serne. P4 den anden side kan man ogsa se, at elever pa forskellig made i nogle situationer
skaber nye deltagelsesmuligheder gennem at tilkaempe sig positioner i anderledes aktivi-
teter, hvor de ikke lengere er perifere, finder méder at yde modstand mod deres stigma
eller méder at passere. Dette sker i hojst forskellig grad i de forskellige eksempler og er
meget afthengig bade af den enkelte elevs situation og af den made, klassens fallesskab
€r rammesat.

De to elever Jakob og Emil kommer begge fra skole 1. Pa skole 1 ser det ud til, at der i
pauserne er etableret flere forskellige praksisfallesskaber, som det er muligt at deltage i
med forskellige deltagerpositioner.

Skolens rammesaxtning af pauserne er pa skole 1 relativt fri, og der er vide graenser for,
hvad eleverne ma foretage sig. Der er opsat bordtennisborde indenfor, og der er bat og
bolde i klassen, samt badmintonketcher og en del andre ting til aktiviteter ude og inde,
lige som eleverne finder og anvender forskellige apps pd deres iPad i pauserne. Det far
betydning for, hvilke praksisser der kan udspille sig. Det relativt brede udbud af praksisser
betyder, at det er muligt at indga i forskellige praksisser i pauserne. Lereren i klassen
bruger kategorisering af eleverne, der @ndrer sig i forhold til den specifikke kontekst,
hvilket betyder, at hun primert kategoriserer eleverne ud fra, hvilke resurser der skal bru-
ges til at lose en konkret opgave. Hun har ligeledes et grundlaggende relationelt perspek-
tiv pa elevernes situationer, der betyder, at hun ikke ser stigma som hovedsageligt iboende
i barnet. Derimod ser hun primeart pa eleverne som havende individuelle og forskelligar-
tede resurser i forhold til forskellige opgavetyper og leremidler. Det betyder, at eleverne
organiseres forskelligt i undervisningen og derved har flere forskellige beroringsflader
med hinanden. Det ser ud til, at lererens katgoriseringspraksis til en vis grad overtages af
eleverne, der i pauserne etablerer forskellige typer af praksis, hvor forskellige deltagelses-
position er mulige ogsa for elever i komplicerede leringssituationer. Dette betyder dog
ikke, at de generelt er fuldgyldige medlemmer af den praksis, der foregar i pauserne.

De tre elever fra skole 2 kommer fra to forskellige klasser. De to drenge gir i samme
klasse og pigen i deres parallelklasse. De tre elever har pd hver deres made vanskeligt ved
at blive en del af praksis, der foregir i pauserne. Pa skolen er der restriktive forbud mod
at veere inde og spille iPad 1 de lange pauser. Eleverne skal altsa vaere udenfor. Denne
rammesatning skaber forskellige muligheder for de tre elever.

De to lerere, som er klasselerere 1 de to klasser, har begge en mere fast kategoriserings-
praksis, end det gor sig geldende for lereren pa skole 1. Marias lerer opfatter primaert
inklusion som social deltagelse, og Maria er kun sporadisk en del af det faglige arbejde i
klassen. Maria bliver til tider udsat for en kategorisering, som placerer hende som stig-
matiseret, om end lereren ikke gor dette intentionelt. Denne kategoriseringspraksis synes
at g igen i hendes relation til de ovrige elever i klassen og far betydning for hendes
mulighed for at vaere en del af den socialpraksis, der udspiller sig.
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Mike og Sunes klasselerer har en kategoriseringspraksis, hvor han opdeler eleverne i
”dem, der ikke kan og ikke vil” og ”dem, der kan og vil”. Denne katgoriseringspraksis
betyder i undervisningen, at de to grupper af elever sjeldent arbejder sammen og ikke
sidder sammen i undervisningen. Der sker altsd sjeldent en blanding af de stigmatiserede
og almeneleverne, og dette markeres ved at bruge fysisk placering, der kommer til at
fungere som en stigmamarker. For Sunes vedkommende overfores denne situation til en
vis grad til pauserne. I timerne sidder han som regel og spiller et urelateret spil pa sin
iPad. I pauserne ekskluderes han fra de andre elevers fxllesskaber, men er endnu mere
udsat, da han ikke har lov at bruge sin iPad som en territoriemarkor (Goffman, 1971).
Mike er ligesom Sune ofte ekskluderet under den normale undervisning om end ikke i
samme grad. Han har dog udviklet strategier til at passere i pauserne ved at indgé i en
holdoptraden, der lader ham indgi i en rakke bagsceneaktiviteter. Det er altsd ikke en
entydig overforsel af kategoriseringspraksis mellem undervisningstid og pausetid. Begge
elever er dog stadigvek underlagt stigma i pauserne, om end Mike finder en made at omga
det.

Alle fem elever, der optrader i analysen prover pa forskellig vis at blive en del af praksis,
men det ser ud til, at en grundleggende premis for disse forsog er, at de ovrige deltagere
i praksis anerkender eleven som person. Nar dette ikke er tilfeldet, ldser det eleven i en
rolle, hvor hun eller han ikke kan forhandle sig frem til en meningsfuld position 1 falles-
skabet. Nar den grundleggende preemis er tilstede peger analysen pa, at forskellige arte-
fakter kan skabe muligheder for, at elever i komplicerede leringssituationer kan deltage 1
praksis, og at deltagelsen kan vere som bade fuldgyldigt medlem af praksis og som del-
tager i en mere perifer, legitim position.

Den position, som eleverne har i den strukturerede undervisning overfores i nogle situa-
tioner til pauserne, og det lader til, at dette kan ses som normativt, hvis andre faktorer
ikke gor sig gaeldende i disse eksempler. Hvis individet derimod finder en made at indga
i et anderledes fallesskab, som Emil gor med fodbold, kan de indtage meget andetledes
og metre positive positioner i pausernes fallesskaber. Sdledes er der tale om et komplekst
socialt landskab, der sztter bade den sociale orden i klasserummet, relationer mellem
clever i pauserne og individets resurser i spil i forhold til inklusions- og eksklusionspro-
cesser uden for den strukturerede undervisning. Denne analyse har ikke behandlet de
strukturelle vilkar for den kategoriseringspraksis bide i og uden for undervisningen, og
det er sandsynligt, at sidanne faktorer ogsd har en indflydelse. Jeg onsker altsd ikke at
argumentere for, at der er en simpel og entydig overforsel af lererens kategoriserings-
praksis, kun at den har en betydning. I det folgende kapitel foretager jeg en parallelles-
ning, der fokuserer pa strukturelle faktorer.
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8. ’Jeg skal lige lase op for sak-

sene’’

Formalet med dette kapitel er at afsoge et bredere perspektiv pd lerernes forstielser og
handlinger for herigennem at soge at etablere en anden lesning som en udvidelse eller et
parallelspor til de analyser, der er foretaget 1 afthandlingens artikler. I disse er der hoved-
sageligt taget udgangspunkt i lerernes individuelle praksis og dennes indflydelse pa ele-
vernes muligheder inklusion og deltagelse i en praksis med I'T-leremidler.

I mine forudgaende analyser er jeg ndet frem til en raekke pointer baseret pd en tet analyse
af mit empiriske materiale. Jeg har undersogt, hvordan relationen mellem I'T-leremidler
og inklusion i, eller eksklusion fra praksisfallesskaber ser ud til at vaere pavirket af et
gensidigt forhold mellem lereres praksis og rammesatning af arbejdet med I'T-leremidler
og clevernes indbyrdes relationer. Jeg har herigennem sogt at analysere dette forhold
igennem adskillige undervisningsforleb og i elevernes praksis i skolens pauser, hvor jeg
har kunnet pege pa elementer af praksis, der ser ud til at have en indflydelse pa skabelsen
eller fravaeret af alternative deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede leringssitua-
tioner. En styrke i disse analyser er, at de er tet forbundet med det empiriske materiale
fra undervisningen, pauser, interviews og samtaler, hvilket giver mulighed for at folge,
hvad der er pi spil for de forskellige aktorer i de enkelte situationer bade i struktureret
og 1 ustruktureret praksis, og samtidig kan det give et billede af, hvordan deres relationer
udspiller sig over tid. Denne analyseform indebzrer, at undersogelsen forbliver prak-
sisneer, hvilket betyder, at man fokuserer pa problemstillinger, der er direkte relevante for
de involverede parter i forhold til, hvilke deltagelsesmuligheder, der bliver skabt, delta-
gelsesmuligheder, som maske kan raekke ud over den lokale kontekst.

Dette meget empirinare blik er dog ogsd en potentiel svaghed. Larerpraksis og elevrela-
tioner er nodvendigvis pavirket af den institutionelle kontekst, de befinder sig i. Dermed
kunne et kritikpunkt vaere, at det ikke er klart, hvorvidt den lererpraksis, der bliver ob-
serveret kan tilskrives den individuelle leerer eller er pavirket af strukturelle faktorer. Det
kommer nemt til at fremsta, som om det kun er individets valg i konkrete situationer, der
teeller. F.eks. har jeg i flere artikler vist, at leereren Signes praksis giver flere alternative
deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede leringssituationer, end Hans’ praksis,
som jeg viser, har indbyggede begrasninger . Men jeg har ikke taget stilling til de rammer,
der er rundt om lereren, og hvilke handlemuligheder han eller hun har indenfor disse.
Disse lerere kan altsa naesten komme til at fremsta som stereotyper pa forskellige prak-
sisser, og jeg har ligeledes argumenteret for, at denne praksis har konsekvenser for ele-
vernes handlen udenfor formelle undervisningssituationer. En kritisk stemme kunne altsa
veelge at sige, at jeg ikke har tilstraekkelig udsagnskraft til at foretage en sidan vurdering
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af praksis, da jeg ikke har undersogt de strukturelle vilkar for den. Dermed er det nod-
vendigt, at foretage en yderligere analyse, der ser pd de institutionelle logikker og translo-
kale diskurser, som har indflydelse pa denne lererpraksis.

For at foretage denne analyse vil jeg trekke pd den institutionelle etnografi og pa Goft-
mans afvigersociologi sarligt hans begrebsapparat 1 forhold til totalinstitutioner (Goff-
man, 1991). Som jeg har argumenteret for i kapitel 4, er det pa trods af, at skolen ikke er
en totalinstitution i konventionel forstand, muligt at anvende kernebegreberne fra Goff-
mans afvigersociologi i en skolesammenhzang. Det vil sige, at jeg kigger pd magtforhold,
hvordan den opretholdes, og hvordan akterer positioneres i forhold til den. I forlengelse
af disse kigger jeg naturligvis pA modstand, men ogsa pa primere og sekundere tilpas-
ningsformer og pa normer og normalitet. Fra den institutionelle etnografi trakker jeg
fortrinsvis pa begreberne institutionelle logikker, translokale diskurser og ruling relations
(Smith, 2005). Dette begrebsapparat giver mig mulighed for at foretage en parallellesning
af det etnografiske materiale med fokus pa de betingelser, der gor sig geldende for, hvor-
dan de individuelle aktorer har mulighed for at handle.

Dette bliver gjort pé to niveauer. Forst kigger jeg pd de institutionelle logikker, der kan
identificeres i den lokale praksis, jeg har kunnet observere i mit empiriske materiale. Dette
bliver gjort med henblik pé at afdakke det normgrundlag og de mere eller mindre er-
kendte rationaler, der definerer og fastldser praksis i bestemte former (Gullov 2004). Der-
neast kigger jeg pa to centrale tekstkomplekser om digitalisering og inklusion, der sattes 1
relation til lerernes praksis som vurderingsgrundlag og ramme for deres refleksioner over
egen praksis. Jeg har udvalgt disse to pd baggrund af en lesning af det empiriske materiale,
hvor jeg er i stand til at kunne knytte en rackke udsagn til disse tekstkomplekser. Til sidst
vil jeg afrunde analysen med en opsamling og diskussion.

Institutionslogikker

I de tidligere analyser, der er foretaget i dels artiklerne og dels i kapitel syv, fremgér det,
at der er forskelle pa lerernes kategoriseringspraksis, de deltagelsesmuligheder, der skabes
for eleverne, og lerernes anvendelse af I'T-leremidler. Denne forskel er markant mellem
den lerer, der kommer fra skole 1 og de to lerere der kommer fra skole 2. I analyserne
er der fokus pa lerernes individuelle praksisser, men da der ogsa er fremanalyseret for-
skelle mellem den praksis, der foregir pa de to skoler, vil jeg i dette afsnit analysere pd de
institutionslogikker, der kan fremanalyseres, og som kan tilbyde mulig forklaringsramme
for, hvorfor en praksis opfattes som naturlig pd den ene skole og en anden som naturlig

péa den anden skole. Som Gullov formulerer det:

Regler formuleres lobende, defineres og forhandles. Reglerne kommer til udtryk i modet
mellem individuelle handlinger og nogle grundlaeggende institutionslogikker, der raekker
ud over de konkrete situationer og de personer, der er involveret (Gullov, 2004, s. 54)

Pa alle skoler foregar der et stadigt arbejde med at lzere elever at opfore sig pa og udtrykke
sig pa socialt anerkendte madder. Elever korrigeres, irettesattes og opmuntres. I langt de
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fleste tilfaelde tilpasser de sig de muligheder, som tilbydes i forhold til deres sociale udtryk.
Det varierer fra skole til skole, hvad der anerkendes inden for en given social interakti-
onsorden, og hvordan interaktioner understottes, korrigeres eller sanktioneres. Den en-
kelte skole har sine egne logikker, og disse logikker reproduceres af bade lerere og elever.
Institutionelle logikker pa skolen opretholdes ved at, at individerne handler, som om disse
logikker var reelle, logiske og nedvendige (Gullov, 2004). I de institutionelle logikker lig-
ger der en form for socialkontrol, der som sadan ikke er personbaret, men som er distri-
bueret af deltagerne. Disse definerer rimelige mader at deltage pé i den givne kontekst.

I denne analyse vil jeg derfor prove at fremanalysere de rationaler, der pa de to skoler
ligger til grund for det daglige samspil. Dette vil jeg gore gennem fire tematiseringer, som
er bygget op af modsztningspar. De fire temaer er regulering - selvregulering, tillid -
mistillid, normalitet - afvigelse og tilpasning - modstand. Grunden til, at temaerne er byg-
get op af modsatningspar, er, at praksis og institutionelle logikker er sammensatte stor-
relser og reproduceres gennem mange forskellige typer af praksis og mange deltagere.
Derfor vil der ogsa vare sprakker og praksis, som trackker den modsatte vej af den do-
minerede institutionelle logik. Pa de skoler, der optrader i analysen, vil der altsa vare
praksis 1 begge dele af et modsatningspar, men analysen vil pege henimod den praksis-
form, der ser ud til at understotte den fremanalyserede institutionelle logik. Denne kon-
trastering af modsatrettet praksis har til formal at accentuere de institutionelle logikkers
substans og hjxlpe med til at stille skarpt pd den dominerende orden.

Analyserne er lavet pa baggrund af det empiriske materiale, jeg har indsamlet i forbindelse
med mit feltarbejde. Det betyder, at der er fokus pa bestemte laerere og elevers praksis 1
et bestemt tidsrum, derved er det ogsa muligt at teenke sig, at der for, samtidig eller efter-
folgende pa samme skole med samme eller andre lerere og elever har varet andre og
mere dominerende instituionelle logikker, som ikke danner grundlag i denne analyse.
Analyserne vil blive foretaget af en skole ad gangen, fordi intentionen er at fremanalysere
en profil for de to skoler, der viser, hvordan modsatningerne udmentes i forskellige in-
stititionelle logikker, der gor, at ret forskelligartede praksisser anses for legitime, og det-
ved udger disse prakisser strukturelle faktorer for, hvilken lererpraksis der anses som
mulig og rigtig. Analyserne tager udgangspunkt i konkrete situationer, som er omskrevet
til vignetter.

Skole 1

Tema et: Regulering - selvregulering

I en skole (og andre institutioner) er det vasentligt, at hverdagen forleber nogenlunde
uproblematisk. Ifelge Goffman (1991) er det en af totalinstitutionens kerneopgaver at
varetage mange menneskers behov gennem bureaukratisk organisering af store menne-
skegrupper. I denne funktionelle orden er det det primaere mal, at denne organisering kan
foregd pé en sa gnidningsfri mdde som muligt. Dette kraever, at der er regler og rutiner,
der gor, at organiseringen kan forekomme. Man kan sige, at reglerne er en form for re-
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gulering. En regulering, der kan initieres enten udefra eller ved forventning om selvregu-
lering. Den folgende observation og uddragene af samtalerne med lereren fra skole 1
viser noget om dette forhold

FRIKVARTER: I fellesrummet er der to bordtennisborde og to sofagrupper, og derudover er der masser
af gnlyplads. Dorene ind til klasserne star abent. Der er panse. Nogle piger over sig i at st pa hander
pd gulvet, og to drenge fra Rlassen spiller bordtennis. Jakob stdr og hanger op af vaggen og ser pa dem,
der spiller. De taler ikfke til ham. En pige fra klassen kommer ud i fellesrnmmet. Hun raber til dem,
der spiller, at hun ogsa er med. Hun lober ind i klassen og henter en badmintonketcher, som bun bruger
som bat. De andre griner. I lobet af et gjeblik er der samlet 7 elever, der alle har en variation af bat fra
ketchere, 11l boger til almindeligt bordtennisbat. Spillet ndvikler sig til en slags gnlvtennis, med regler, der
udyikler sig undervejs. Eleverne griner, Jakob griner ogsa, men han star bare og kigger pa. Klassens lerer
kommer gaende ind i fellesrummet, pausen er ved at vare slut. Hun ser pa spillet og griner ogsa.

Senere sporger jeg leereren om, bvor eleverne ma vare henne i pauserne . Hun fortwller, at de ma vere over
det hele, bade nde og inde og pa boldbanerne. De ma ikfke ga nd pa parkeringspladsen, og de ma beller
ikke forlade skolens omrade. ... Eleverne bestemmer sely, om de vil spille iPad eller ¢f. Leareren synes
ogsd, de er sociale, nar de spiller iPad, og hun tenker, at hvis de trenger til noget luft, sar gar de vel ud.
Hun synes ogsa, at der er mange, der velger at ga nd.

Disse observationer peger pa, at der er relativt vide rammer, som regelsetningen er med
til at understotte, for elevernes adfaerd i pauserne pa skole 1. At der spilles bold indenfor,
ser ikke ud til at bryde nogen normer. Lareren griner blot, da hun ser det. Dette under-
bygges endvidere af, at elevernes fysiske placering i pausen ikke er underlagt regler, sd
lzenge de bliver pa skolens omrade og vek fra parkeringspladsen, lige som eleverne selv
bestemmer, om de vil spille iPad eller ¢j. Dette kunne tolkes, som om der ikke var regu-
lering af elevernes adfzerd. Dette er dog ikke tilfaeldet. Reguleringen er blot ikke sa tydelig
og ser ud til at vaere funderet pa en institutionel logik, hvori der er en forventning om, at
eleverne kan forvalte sig selv inden for disse relativt vide rammer. Der er altsd noget, der
tyder pa, at denne institutionelle logik, legger mere vagt pa selvregulering end ydre regu-
lering, om end begge er til stede. Et brud pa de regler, der er ved f.eks. at forlade skolen
eller slés, bliver modt med sanktioner, hvilket er en nedvendighed, hvis den institutionelle
logik om selvregulering skal opretholdes.

Tema to: Tillid - Mistillid

I forlengelsen af den institutionelle logik om regulering og selvregulering ligger en logik
om tillid og mistillid. Man kan sige, at selvregulering bygger pa en tillid til, at eleverne kan
adminstrere den frihed, de far tildelt. Under dette ligger der en norm om, at hvis man far
tildelt tillid, s er man som elev ogséd forpligtet til at lave en fornuftigt selvregulering,
hvilket kraever, at man lever op til det ansvar, der bliver tildelt en. Felgende observationer
skal illustrere dette forhold.

FOR EN DANSK TIME: Flere elever fortwller lereren, at de ikke har lavet den I1-prastation,
som de skulle have fardig til timen. Leareren siger, at de jo lige skal lere programmet at kende, men
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neste gang, hvis de ikke kan fa et program til at virke, si md de bruge et andet eller lave det pd papir
og tage et billede af det.

Man kan tolke denne vignet som, at lereren udviser en grundleggende tillid til det, ele-
verne siger, og impdekommer, at de ikke har lavet deres lektier pga. af vanskeligheder
ved at bruge et nyt program. Samtidig markerer hun, at pa nuverende tidspunkt har hun
tillid til dem, men at dette kan blive byttet ud med mistillid, hvis dette gentager sig, og at
eleverne 1 sa fald ma medbringe beviser, der gor, at hun kan genoprette sin tillid til dem.

I EN DANSK TIME: E#n gruppe med tre piger fortaller lereren, at de ikke kan fremiagge, for
iPad’en, som produktion er pa, er bjemme sammen med det sidste gruppemedlem, der er syg. Lereren
skalder lidt nd over, at de ikke bar sorget for at airdroppe produktionen til de andre iPads. Hun siger,
at de md finde en losning. Lidt efter kommer pigerne tilbage, de har ringet til det syge gruppemedien og
aftalt, at de gar hjem 11l hende og henter den. Lareren siger det er en god losning.

I denne observation kan man se lereren anvende en sanktion i forhold til eleverne, idet
de skzldes ud og selv ma finde en losning pa problemet. Dette kan tolkes, som at hun
har haft tillid til eleverne, men at de har brudt denne tillid ved ikke at sorge for at have
delt dokumentet. Hendes tillid kan genopbygges, hvis eleverne selv finder en lgsning.
Dette gor eleverne ved at finde ud af at fa fat i dokumentet. I den losning, eleverne foer-
slar, ligger der et regelbrud ved, at eleverne skal forlade skolen. Lareren er bekendt med
dette brud, men velger tilsyneladende at lade institutionslogikkerne om tillid og selvre-
gulering, overtrumfe en anden regelhandhzvelse om at de skal medbringe deres hjemme-
arbejde. Ved at finde en losning opndr eleverne en vis form for privilegium, idet de far
tilladelse til at forlade skolen.

ETER GRUPPEARBE]DE: Efter et gruppearbejde, bvor eleverne har arbejdet pa forskellige steder
pd skolen, som de sely havde valgt, havde jeg en samtale med to elever, som fortalte, de havde haft travit.
Da jeg spurgte hvorfor, svarede de; "Sa vidste vi ogsa, at vi skulle bave lavet det der. Hyis vi ikke fik
det lavet, sd var det ikfke si godt, nu havde vi jo haft si meget tid til det.”

Med denne observation er hensigten at illustrere, at de institutionelle logikker er en del af
den mide, bade elever og lerere deltager i skolens liv pa. Eleverne i denne observation
er klar over, at der er en forventning til dem om at selvregulere deres arbejdsindsats, nar
de fysisk placerer sig vk fra lereren, og at hvis de ikke er i stand til at gennemfore op-

gaven, er der tale om et tillidsbrud.
Den institutionelle logik om tillid - mistillid, synes pa denne skole at vare tilknyttet logik-

ken om selvregulering, hvor tilliden er tillid til, at eleverne prasterer og gor det til den
aftalte tid. Derved ligger der en norm om, at eleverne for at fa tilliden ogsa ma leve op til
det ansvar, der er forbundet med den, og som det er med institutionslogikker, er eleverne
péa denne skole med til at reproducere denne tillid.

Tema tre: Normalitet - afvigelse
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I forleengelse af den herskende institutionelle logik om selvregulering og tillid til eleverne
ligger der en institutionel logik om, hvad der regnes for normalt, og hvad der regnes for
afvigelse. I denne institutionelle logik ligger der forestillinger om, hvilke samvarsformer
og adferdsformer, der bliver forstdet som normale, og hvilke former der bliver anset som
afvigende og herigennem som brud pa den institutionelle orden. Dette forhold opbygges
gennem social praksis, der definerer normalitet og afvigelse i den givne kontekst. Sledes
kobles de forventninger, der ligger til elevernes adfard som set i de foregiende temaer
ogsi til et normalitetsbegreb, der pa forskellige méader handhaeves.

MORGENSAMLING: A/le eleverne sidder pa gulvet, der er meget snak. Der bliver ro, da en lerer
begynde at spille pa klaver. Eleverne synger en fallessang. Bagefier siger en lerer, at hans klasse gerne vil
optrede med en dans. Eleverne fra klassen griner og siger, at det har de altsi ikke aftalt. De rejser sig
og danser, mens de griner. Resten af eleverne griner ogsa og klapper. Derefter er der meddelelser om,
hbvordan lektiecafen vil vere den kommende nge. Der er en del forvirring og morgensamiingen shutter med,

at lereren ved klaveret siger, at de lige ma tage den i klasserne.

PA LARERVAERELSET: Der er heftig aktivitet. 1arerne har dbnet en pose med bolsjer og byttet
dem nd med sukkerknalder og lukfket posen igen. En lerer kommer ind pa lererverelset, det er hans
bolsjepose, og han ved ikke, at de andre lerere har byttet bolsjerne ud med sukkerknalder. Han tager
bolsjeposen og siger, at nu er det tid til, at de andre skal smage de eneste bolsjer, der dur. Da han dbner
posen, kommer der sukkerknalder nd i stedet for bolsjer. Alle griner og én henter de rigtige bolsjer.

1 disse observationer er det pa den ene side synligt, at der er en relativt lav aktiv regulering
af elevernes adfzerd ved morgensamlingen. Der er dog en forventning om selvregulering
i forhold til normer for, hvordan man opfoerer sig i en gruppesammenhang, og den for-
ventning lever eleverne op til, idet de tier stille, ndr lereren begynder at spille pa klaveret.
Gruppesituationen er altsd normativt reguleret, og eleverne responderer med selvregule-
ring. Endvidere fremgir det, at der er tegn pa, at det er acceptabelt at opfore sig fjollet
ved dans og sang, og at denne optreden, som potentielt kunne bevirke ansigtstab i andre
institutionelle kontekster, ikke gor det 1 denne situation. Det kunne tyde p4, at det anses
som en del af forestillingen om, at det normale er en forventning om en villighed til at
gore sig selv lidt til grin og saxtte sig 1 scene med humoristisk distance til sig selv. Man
kunne forestille sig en anden tolkning af situationen, hvor lereren bryder tilliden med
eleverne eller decideret soger at fi dem til at tabe ansigt gennem sine handlinger. Men
mine observationer af mange ’fjollede” begivenheder pa skolen, gor, at jeg finder denne
tolkning usandsynlig.

Denne forventning om villighed til ansigtstab som en del af normaliteten, genfindes i
lzereres interne adfzerd og forsterker herigennem forestillingen om en siadan institutionel
logik. I observationen af lerernes samvzer ses igen, at der etableres situationer, hvor det
normale og vanlige udfordres. Larerne, som kan ses som de primare magtudovere pé
skolen, udfolder sig altsa i denne sammenhzang efter det samme normalitetsbegreb, som
de forventer fra eleverne. Den institutionelle logik om normalitet ses i en anden afskyg-
ning i forhold til organisering af holdtimerne, som de resurser skolen har til at undervise
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1 mindre hold i forskellige variationer. Nedenstiende observationer illustrerer sjette dr-
gangs organisering af holdtimerne.

PA HOLD: Pé skole 1 bruges holdtimerne til, at der er en ekstra lerer, og de to 6. klasser undervises
sammen. Det skifter mellem matematik og dansk. Undervisningens indbold er basal traning. Der etab-
leres tre hold pa tre niveaner. Eleverne introduceres til holdene ved folgende: Hold 1, man arbejder sely-
stendigt og i bojt tempo, hold 2, man gennemgar opgaverne sammen og arbejder derefter selvstendigt med
at lose dem og hold 3, man arbejder sammen alle sammen og loser opgaverne i feellesskab. Eleverne velger
sely, hvilket hold de vil arbejde pa. Larerne forklarer, at det er noget, de prover af, sa der er mulighed
Jfor, at de dygtige ikke skal bruge tid pa at sidde og vente, og de elever, der har svert ved det, kan vere et
sted, hvor de kan sporge og sporge og fa lavet noget.

Denne vignet viser, hvordan holdundervisning iscenesxttes. Alle elever skal vaere pd et
hold og ikke kun sxtligt udvalgte, som det kan forekomme pa andre skoler. Dette kan
ses som en institutionel logik om normalitet, hvor alle som udgangspunkt er normale,
men pi forskellig mdde. Man kan se denne isceneszttelse af holdarbejdet som en made
at forsoge at afstigmatisere niveauforskellene mellem elever, men stadigvaek opna diffe-
rentiering 1 praksis. Eleverne skal foretage en selvkategorisering, som danner grundlag
for deres placering. Dette harmonerer med den institutionelle logik om selvregulering, og
alle elever vaelger for det forste at placere sig selv pd et hold og for det andet falder deres
placering i god trid med laerernes forventninger om placering. Man kan spekulere over,
hvad der ville ske, hvis en elev placerede sig pé et hold, der var vaesentligt anderledes end
den placering, lereren havde forventet og derved ydede modstand mod biade normali-
tetslogikken og selvreguleringslogikken. Jeg tror, man ville have ladet eleven sidde i denne
time og derefter bedt ham eller hende om at skifte hold nzste gang. Dette er kun speku-
lation, men pa baggrund af mine andre observationer og interviews med de involverede
leerere gir jeg ud fra , at man pi et tidspunkt aktivt ville regulere.

Tema fire: Tilpasning - modstand

Accepten af den institutionelle logik hos eleverne er fremtradende i analysen af de oven-
staende begrebspar. Disse institutionelle logikker, bliver 1 de udvalgte observationer ikke
udfordret. I analysen af begrebsparret tilpasning - modstand er der fokus pd tilpasning
og modstand til institutionslogikkerne, som findes pa skolen. Hos Goffman(1991) kan
tilpasning tage flere former. Hvor der i tilpasningen ligger en accept af reglerne og en
underkastelse i forhold til disse regler, ligger der i sekundzer tilpasning en accept af reg-
lerne, samtidig med at individet kan opleve, at han selv bestemmer, ved at omga reglerne,
og individet udtrykker gennem den sekundzre tilpasning en modstand, som ikke er un-
dergravende (Goffman, 1991). I de tilfzlde, hvor sekunder tilpasning er diskret, pakalder
det sig sjeldent sanktioner. I den direkte modstand er der en modstand mod den etable-
rede institutionslogik, og den er vasentlig mere konfontatorisk og synlig end den sekun-
daere tilpasning. Modstand bliver ofte inddemmet og sanktioneret og bliver herigennem
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effektlps. Pa skole 1 har jeg kunnet observere flere tilfxlde af sekundzr tilpasning, som
vil blive analyseret i det folgende. I mine etnografiske feltnoter har jeg ikke kunnet iden-
tificere episode med direkte modstand. Det betyder ikke, at der pa denne skole ikke kan
vaere modstand mod institutionslogikkerne, men den har ikke varet udtalt, eller obser-
verbar i den periode, jeg var pa skolen. I det folgende vil der derfor blive prasenteret to
observationer, der viser elevernes sekundare tilpasning til den institutionelle logik.

VED PARKERINGSPLADSEN: [ ¢t frikvarter lober fire drenge ud og spiller mur. Det er lige
ved parkeringspladsen, bvor de ikke ma spille. De tager ikke notits af, at jeg kommer og ser pa, hvad
de laver. De griner,da en drengene efter at have rabt: "Pas pal”, rammer mig pa armen, jeg griner ogsa.
Senere kommer de ind i klassen, de griner og forteller, at der var fommet en lerer, men de var lobet belt
vildy.

I denne observationer udfordrer og afprover eleverne de institutionelle logikker om selv-
regulering og tillid. Eleverne ved godt, at de ikke ma vare pé parkeringspladsen, og dette
bliver endnu tydeligere, da de bruger mig til at bevidne dette regelbrud. Der er saledes
tale om sekunder tilpasning, da eleverne tilsniger sig et privilegie, der normalt er dem
nagtet uden at direkte gore modstand mod de gzldende regler. Samtidig viser vignetten
ogsi, at det er forbundet med en vis tilfredsstillelse og spanding at udfordre reglen, men
at reglen samtidigt implicit er accepteret og internaliseret. Netop denne nydelse og det
faktum, at de lober vk og griner viser, at der ikke er tale om direkte modstand. Hvis
eleverne blev opdaget, vil der sandsynligvis vere en sanktion, fordi handlingen ved of-
fentliggorelse ville gé fra sekundeer tilpasning til decideret regelbrud.

EFTER FRIKVARTER: Leareren kommer ind i klassen efter pausen, der mangler nogle elever, de
ovrige elever bliver bedt om at lese. Hun gar igen ud og leder efter dem, der mangler. Hun virker lidt sur.
Efter hun er get, er der smdsnak i klasse, en del leser. De begynder at tale om julekalender, nogle tysser,
og stgjen bliver lidt mindre. Fire elever fommer ind. De er forpustede og har rode kinder. Lereren
kommer lidt efter, bun ser skrap ud. Hun har varet ude og kalde de fire elever ind.

Som i vignetten ovenfor udfordrer eleverne i denne observation reglerne. De kommer
ikke ind fra pause, og lereren ma hente dem ind. Eleverne udever sekunder tilpasning
ved at ignorere klokken. Der er ikke noget, der tyder pa, at de har sogt at yde direkte
modstand, som eks. at lobe vak fra lereren eller nzegte at komme med ind, da de accep-
terer at blive hentet ind uden yderligere vanskeligheder. Dog er der en glidning mod di-
rekte modstand, da deres regelbrud bliver offentligt. Man kan altsd tolke dette som et
sekundeert tilpasningsforseg, der er giet galt. Lareren som kontrolinstans hdndhaver de
gaeldende regler, og disciplinerer eleverne for deres brud. Pa trods af den relativt lose
magtmanifestation, der underbygges af de institutionelle logikker om selvregulering og
tillid, er eleverne altsa underlagt kontrol, og brud pa reglerne haindhaves med det samme.

Skole 2
Tema et: Regulering-selvregulering
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Lige som pa skole 1 er der pa skole 2 en institutionslogik om regulering og selvregulering.
Denne logik synes umiddelbart at indeholde mere aktiv regulering og mindre selvregule-
ring pa skole 2 end pd skole 1, hvilket vil blive illustreret i de folgende observationer.
Dette henger sammen med, at der er et storre fokus pa regler og normer for enskverdig
adferd, og at disse er lettere at fi oje pd.

PA TOILETTET: Jeg kommer ud pa toilettet. Til min forundring ser jeg, at der er en tegning af et
insekt nede i keummen. Jeg sporger senere lererne hvorfor, og de forklarer mig, at sd er der ikke sd mange
der tisser ved siden af, da drengene sa vil tisse efter insektet.

I denne observation illustreres det, hvordan der pa skole 2 er regulering i forhold til ren-
lighed og orden. Denne regulering af adferd foregar i dette tilfelde ved, at der er tegnet
et insekt, der skal regulere den made, hvorpa eleverne foretager deres toiletbesog. Dette
fokus pd orden og renlighed udfoldes i den folgende observation

TIL MORGENSAMULING: Hele mellemtrinnet er samlet til morgensamling pa skoletorvet. To
leerere indleder med at tysse pa eleverne. Bagefler er der felles meddelelser om praktiske ting. En lerer
siger 17l eleverne, at de pa teammode har diskuteret, at der er alt for meget rod pa gangene og fwllesarea-
lerne, og at eleverne skal huske at stille stole op og rydde op efter dem. Huis det ikke sker, sa kan de
ikke fi lov at bruge fellesarealerne, og det geelder bade i timerne, og i de pauser de ma vere inde. Derefter
synges der en fallessang. En lerer slutter fallessamlingen af med at sige, at eleverne gerne ma have nisse-
huer pa i december maned.

Denne morgensamling illustrerer flere ting i forhold til regulering. Dels sker der en regu-
lering af elevernes adferd, gennem tyssen. Efter at de to lerere begge har tysset pd ele-
verne, bliver der ro. Reguleringen er altsd virksom, og det er formodentligt en del af
forventningerne til, hvordan gruppesituationer udspiller sig. Bagved dette kunne der ligge
en norm om, at der forst bliver ro, nar en lerer bliver lidt vred, men samtidig accepteres
denne regulering, og morgensamlingen gir i gang. Indholdet i morgensamlingen under-
bygger tolkningen af, at meget af den regulering, der foregir pa skole 2, er tet forbundet
med orden i de fysiske rum. Eleverne har tilsyneladende ikke levet op til en forventning
om at holde orden pi fzllesarealerne, og der italesttes mulige sanktioner, hvis eleverne
ikke lever op til denne norm. Der er altsd her tale om en ydre regulering af elevernes
adferd, hvilket igen bekraftes af, at lereren italeswtter, at eleverne gerne mé have nisse-
huer p4, et omrdde som pi andre skoler kunne vare overladt til selvregulering.

GARDVAGT: Lareren er pi vej nd, hun skal vare girdvagt. Hun tager en gul refleksvest pa. Jeg
sporger hende, hvorfor hun bar den pa, og bun forteller, at der har varet Rlager fra foreldre over, at der
ikke er nok gardyagter. Nar de bar de gule veste pa, er gardvagterne synlige.

Nir girdvagten er ifort den gule vest, kan det ses som en fysisk markering af regulering.
Den gule vest viser gardvagtens autoritet og tydeliggor, at han eller hun er garant for
regulering af elevernes adferd. Elevernes adfaerd i pauserne er som udgangspunkt regu-
leret i forhold til lokation i den forstand, at de skal vare udenfor i de lange pauser. De
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mi selv bestemme, om de er ude eller inde i de korte pauser. Markeringen har ogsa til
formal at ege synligheden siledes, at forzldre ikke har grundlag for yderligere klager.
Hyvilket aspekt der har storst vagt, er ikke givet.

Tema to: Tillid - mistillid

Lige som det var tilfzeldet pa skole 1, ligger temaet om tillid og mistillid 1 forlengelse af
temaet om regulering og selvregulering. Der er som vist i foregidende tema en tendens til
ydre regulering af elevernes adfzerd snarere end selvregulering. I det folgende vil jeg illu-
strere, at den ydre regulering 1 nogle tilfxlde kunne bygge pd en mistillid til, at eleverne
kan regulere sig selv. Der er tre observationer fra tre forskellige dansktimer.

I EN DANSKTIME: Eleverne skal i gang med at arbejde selystwndigt. To drenge forlader med det
samme klassen og setter sig pa skoletorvet. Leereren siger til mig, at han tror, de gar ud af klassen for
at slippe for at lave det, de skal.

I ENANDEN DANSK TIME: Lareren har sat eleverne i gang med at lose opgaver til
en novelle. Hun fortzller mig, at eleverne ofte arbejder individuelt, sd kan hun ogsé bedre
tjekke, hvad de har fiet lavet.

I EN TREJDE DANSKTIME: Lereren siger at eleverne skal lave opgaven i bogen (matche ord-
sprog), og at man skal gore det med sin sidemakker, og at man ma vere i klassen og pa skoletorvet. De
skal vare tilbage til k1. 8:45. Leareren sporger to elever, om de kan gentage, hvad de skal, og det kan
de. Leereren siger, at eleverne gerne ma bruge sakse. Han skal bare lige lise op for dem. Da jeg sporger
hvotfor saksene er ldst inde, siger lereren, at de pa mellemtrinnet har besluttet, at sakse ikke mid ligge

Sremme, dels er de farlige, og dels bliver de vak.
Disse tre sma observationer kunne tyde p4, at der 1 den institutionelle logik er indbygget

en vis mistillid til elevernes intentioner. For det forste er der mistro til, om eleverne vil
udfore deres skolearbejde, hvis de ikke er under opsyn af lereren, for det andet er der en
vis mistillid omkring, hvorvidt alle vil bidrage til losning af en opgave, hvis den ikke loses
individuelt, og for det tredje er der misstillid til, at eleverne vil kunne handtere farlige
redskaber, sa som skolesakse forsvarligt. Dog er det vard at bemaerke, at lereren jo her
veelger at have tillid til de to elever.

Goffman har i Asylums (1991) peget p4, at systemisk mistillid i totalinstitutioner ofte er
med til at forme de indrulleredes moralske karriere. I denne kontekst kunne man altsa
tenke sig, at der er en selvforsterkende virkning omkring lerernes forventninger og ele-
vernes adferd, som forsterker behovet for ydre regulering af elevernes adferd.

Tema tre: Normalitet - afvigelse

Ligesom pa skole 1 fremkommer en institutionel logik om, hvad der regnes for normalt,
og hvad der regnes for afvigelse, hvilket ogsa her ligger i forlengelse af logikkerne om-
kring regulering - selvregulering og tillid - mistillid. Denne tematik om normalitet og af-
vigelse viser ret markante forskelle mellem skolel og skole 2. Pa skole 2 far skelnen mel-
lem normalitet og afvigelse tydelige konsekvenser for de afvigende elever. Dette vil blive
illustreret ved de folgende observationer.
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I HOLDTIMER: Pa skole 2 bruges holdtimerne i fallesskab pa de to 6.&lasser. De tilbageforte elever
samles pa et hold, ndr de ovrige elever har andet fremmedsprog og i udvalgte dansk- og matematiktimer
med en lerer. Pa holdet arbejder de med grundlaggende dansk og matematik i individuelle materialer.
Leererne begrunder dette med, at eleverne ikke kan magte endnu et fremmedsprog, og at eleverne far mere
ud af at fa undervisning, der er tilpasset deres nivean, og at de ovrige elever far en tiltrangt pause fra dem.
Holdundervisningen pé skole 2 illustrerer den temmelig skarpe adskillelse mellem nor-
malitet og afvigelse. Der er en handfuld elever, der ikke har opnaet en tilstrekkeligt pri-
mer tilpasningsform, og som derfor til tider ma undervises pa et sarligt hold. De elever,
der ikke opfylder normalitetskriterierne, far ved denne organiseringsform frataget privi-
legiet i at deltage i almenundervisningen og muligheden for at laere et fremmedsprog.
Ifolge lzerere pa skolen skal dette dog ikke tolkes sa bastant, da de alligevel ikke ville have
tilstrekkelige feerdigheder til at deltage i denne undervisning.

I FRIKVATERET: Det er frikvarter. Solen skinner, og der er mange elever nde pa boldbanen. 1
Jforlengelse af boldbanen er der en stor terrasse, pd denne star gardvagten ifort gul vest Herfra har hun
udsigt over det meste af udearealet. I udkanten af boldbanen er der to borde- og bankesat. Der er grupper
af elever, der sjipper og star i grupper og leger. Pludselig kommer Sune tumlende ud af doren og forbi
gardyagten. Han gdr usikkert hen til et bord- og bankesat. Der satter han sig og legger hovedet pa
bordet. Nogle mindre drenge kravler ind under bordet og ser op pa ham. De banker i bordet nedefra.
Efter et stykke tid lober drengene vak. Sune bliver siddende de resterende 25 minutter af pansen. Han
er ikke i kontakt med nogen. Da klokken ringer, rejser Sune sig og sammen med den strom af elever,
der nu soger ind, forsvinder Sune indenfor.

I denne observation kan man igen se, hvordan der sker en udstilling af elever, der ikke
lever op til skolens normalitetskrav. Gardvagten griber ikke ind i drengenes adfard over
for Sune, lige som hun ikke griber ind overfor, at Sune sidder sidan i et helt frikvarter.
Da Sune er en voldsomt stigmatiseret elev, kan man formodentligt se de andre elevers
adferd som en made, hvorpa eleverne hindhaver det geldende normalitetsbegreb gen-
nem selvjustits. Noget som skolens normer for regulering og selvregulering tilsynela-
dende tillader. I forhold til gardvagtens adferd kunne det tenkes , at hun ikke sa det,
hvilket var usandsynligt, da episoden gentog sig dagligt. Mere sandsynligt er det, at gird-

vagterne simpelthen s dette som en del af elevernes normale adfaerd.

Tema fire: Tilpasning - modstand

Lige som pa skole 1 foregar dagligdagen nogenlunde gnidningsfrit pd skole 2. Elever og
leerere reproducerer, accepterer og tilpasser sig sammen til de samme institutionelle lo-
gikker, og den institutionelle logik bliver i de inddragede observationer ikke udfordret.
Lige som pa skole 1 sker det dog pa skole 2, at de institutionelle logikker moder mod-
stand. I de observationer, der vil blive prasenteret i det naste, vil det fremga, at jeg har
fundet flere former for modstand pa skole 2 end pa skole 1, og at disse modstandsformer

ogsd inddrager en lerer.
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I ET FRIVARTER: Pd skolen ma eleverne bruge deres iPad i de smd panser, og i de store pauser er
der last af til klasserne, der skal eleverne vere ude, og de ma ikke bruge deres iPad. Det er pause og alle
skal vere ude. To drenge, der er gode venner, sniger sig op pa biblioteket og setter sig bag den bagerste
reol. De spiller et onlinespil pa iPad’en. De planlegger, hvordan de kan spille sig op, si de andre drenge
ikke kan odelagge deres “mand” i spillet. De ser pa hinandens iPad og kommenterer og griner. De gor
det meget stille. De er bag reolen hele pansen.

Denne observation viser et eksempel pé sekundear tilpasning, hvor to drenge sucessfuldt
omgias reglen og dermed regulering af deres fysiske placering, om at skulle vere ude i
frikvarteret. Da denne omgielse af reglen ikke bliver opdaget og som sidan heller ikke
udgor en decideret modstand mod reglen, men nermere en stiltiende accept af reglen ved
at sorge for at gemme sig og tale lavt, udfordrer denne form for sekunder tilpasning ikke
den institutionelle orden. I den naste observation er det igen regulering af elevernes fy-
siske placering i frikvarterene, der er omdrejningspunktet, men denne gange med et lille

tvist.
I ET FRIKVARTER: Det er ved at vare frikvarter, eleverne skal veere ude, og klassen lses. Drengene

grupperer sig om Alberts computer. Pigerne bliver pa deres pladser. Drengene viser lereren spillet. Hun
siger: Ok, smid det op pa storskarmen.” Leareren trakker gardiner for. Drengene griner og slukker
lyset, sd spillet kan ses tydeligt. Lareren er ogsa optaget af spillet, og der spilles inde det meste af frikvar-
leret.

I denne observation kan man se lereren hjalpe med elevernes sekundare tilpasning ved
at muliggere og billige et regelbrud. Dette regelbrud ser ud til at etablere en form for tillid
mellem laereren og eleverne, hvor begge parter er klar over, at de laver et regelbrud. Lae-
reren trekker gardinerne for og eleverne griner. Goffman (1991) peger pa, at der i den
sociale form for modstand er et element af fzllesskabende kraft, hvilket kan ses i denne
observation, da lerer og elev bliver fzlles om og engageret i den fzlles spilpraksis. For
lzererens vedkommende kan dette regelbrud ses som tzttere pa direkte modstand mod
den dominerende skolekultur, da hun sammen med elever begir regelbrud, hvor hun som
autoritetsfigur og garant for den institutionelle orden handler direkte i modstrid mod de
regler og reguleringer, hun sammen med sine kollegaer har for elevernes fysiske placering
1 frikvarterne. I det folgende er der en observationer, hvor en elev yder noget, der kan
ligne direkte modstand.

I EN DANSKTIME: T7e elever gar op i faellesrummet. De dbner deres boger, og leereren kommer ret
burtigt over og prover at satte dem i gang. Det gar rimeligt med to af eleverne, der finder ud af, hvad de
skal. Den tredje derimod skubber lererens hand vak, ndr han vil vise ham, hvad han skal. Leareren
prover flere gange at fi lov at bjalpe, men eleven skubber hans hand vak. Lareren prover med ord at
Jforklare ham det, men eleven lwgger sig hen over bordet. Lareren gar.

I denne observation yder en elev direkte modstand mod at deltage i den planlagte aktivi-
tet. Trods lererens gentagne forsog pi at fa eleven i gang med opgaven, lykkes det ikke.
Drenge skubber fysisk lererens hind vak, og situationen kan umiddelbart ses som en
direkte modstand, der lykkes, da lereren simpelt hen giver op. Nar jeg skriver umiddel-
bart, er det, fordi denne form for direkte modstand ikke =ndrer noget i de betingelser og
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reguleringer, der er af elevernes arbejde. Modstanden betyder ikke, at der laves en anden
type opgaver, som det kunne vere mere interessant eller relevant for drengen at lave,
tvertimod peger Goffman (1991) pa, at denne type af direkte modstand ofte resulterer i
mere kontrol og flere sanktioner.

Opsamling

Formalet med denne analyse er at identificere nogle af de institutionelle logikker, det
ligger bagved lzrernes praksis pa de to skoler. Rammerne og vilkdrene for denne praksis
er preget af de tendenser, man kan spore igennem den strukturelle analyse, om end ikke
pa en entydig og let identificerbar méde. 1 det folgende vil jeg relatere disse vilkar og
logikker til, hvilke muligheder leererne har for at forme deres praksis pa de to skoler. Der
er dog kun tale om tendenser, der i storre eller mindre omfang er med til at pavirke den
enkelte lzerers konkrete praksis.

Det forste tema var regulering - selvregulering. Her sporede jeg modsatrettede tendenser
pa de to skoler. Skole 1 tenderer til at foretrakke, at eleverne selvregulerer, frem for at
lzererne aktivt intervenerer. Selvfolgelig griber lerere dog ind i mange situationer alligevel.
Pa skole 2 er der en tendens til, at lererne intervenerer oftere for at regulere elevernes
adferd, men det er dog ogsi tilfxldet, at de i mange situationer vzlger at lade elever
selvregulere 1 hvert fald til en vis grad.

I forhold til lererpraksis kan man formodentligt forvente, at man pa denne baggrund ma
bruge mere energi pa aktiv overvigning og kontrol, end man ger pé skole 1. Forventnin-
gen til, hvad man gor som lerer, er formodentligt ogsa mere betinget af, at man opforer
sig som autoritet. Dette har en indflydelse pa den type relation, lererne har mulighed for
at udvikle med eleverne. Denne er mindre venskabelig, end man ser pé skole 1. I det hele
taget har man mere handlerum som lerer pa skole 1, simpelthen fordi mere af regule-
ringsarbejdet overlades til eleverne selv.

Det andet tema var tillid - mistillid. Det har vist sig nzrt koblet til det forste tema, og
man kunne overveje, om der maske er et strukturelt forhold, der galder mellem de to
aspekter. Pa skole 1 sporede jeg en tendens til, at tillid til eleverne var en grundposition,
selv om der naturligvis ogsa var situationer, hvor dette ikke gjorde sig gzeldende. Pa skole
2 var tendensen den modsatte, grundpositionen var mere praeget af mistillid, om end man
ogsd her sa eksempler pa, at leerere reagerede med tillid til eleverne.

Man kunne forvente, at det gor en betydelig forskel for lererpraksis, hvorvidt man starter
fra en grundposition, der indebarer tillid til eleverne eller en, der indebarer mistillid.
F.eks. kunne man forestille sig, at man mdtte afsette mere tid til at inkludere kontroller-
bare elementer 1 sit didaktiske design, hvis man ikke stoler pd, at eleverne gor det, de skal,
lige som det formodentlig er en praference for individuelt losbare opgaver af samme
grund. Pi skole 1 kunne man derfor forvente en storre fleksibilitet i lerernes didaktiske
designs end pé skole 2.
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Det tredje tema var normalitet og afvigelse. Her sa jeg en tendens til, at man pa skole 1
sd normalen som uhojtidelig, selviscenesattende og selvregulerende. Pa skole 2 var nor-
malen mere centreret om god ro og orden samt tilpasning til reglerne. Begge skoler hand-
hzvede til en vis grad deres normalitetsbegreber, men sarligt 1 forhold til elevernes egen-
kontrol af normalitetsbegrebet, hvor de tilsyneladende har en grad af selvjustits overfor
afvigere, var det mere markant pa skole 2 i den empiri, jeg har indsamlet.
Normalitetsbegrebet kan taenkes at have en ganske betydelig indflydelse pa den kategori-
seringspraksis, man er tilbojelig til at anvende som lerer pd skolen. Derved virker det
sandsynligt, at en bredere og mere relationel kategoriseringspraksis er nemmere at etab-
lere pa skole 1.

Det sidste tema var tilpasning - modstand. Pa begge skoler findes sekunder tilpasning og
en grad af modstand mod den etablerede institutionelle logik. Denne foregik egentlig
meget ensartet pa de to skoler, om end der maske var en tendens til mere modstand pa
skole 2. Dette betyder, at man pa begge skoler ser hindhavelse af regler, nir der sker
brud.

I forhold til inkluderende praksis omkring elever i komplicerede leringssituationer er der
pa denne baggrund grund til at tro, at der er forskelle pd, hvor let det er for lererne pa de
to skoler at etablere en mere inkluderende praksis. Jeg har i tidligere analyser argumente-
ret for at en mere fleksibel og relationel kategoriseringspraksis, og at en sensitivitet over
for elevernes forskelligartethed kan vare med til at dbne deltagelsesmuligheder for disse
elever. Derfor kunne man forvente, at en sidan praksis har lettere vilkér pa skole 1, som
er kendetegnet ved en mere fleksibel kategoriseringspraksis, og som giver lereren bredere
relationsmuligheder 1 forhold til eleverne. Yderligere er det nemmere at eksperimentere
med sit didaktiske design, da man ikke er underlagt samme behov for kontrol af elevernes
individuelle bidrag.

Digitaliseringstekster og ruling relation

Igennem mit arbejde med denne athandling og sarligt ved at etablere et forskningsfelt er
jeg blevet opmarksom pi et tekstkompleks af policy dokumenter, som har styrende ind-
flydelse pid kommunernes arbejde med digitalisering i skolen. Tekstkomplekset bestar dels
af den falles, offentlige digitaliseringsstrategi 2011-2015 og 2016-2020 og Den nationale
strategi for IT i folkeskolen (Regeringen, 2011). I de interviews, jeg lavede med de tre
lzerere, italesatter de alle sammen deres praksis og erfaringer med IT som en vasentlig
del af det at undervise, og jeg kan i disse interviews pa forskellig vis genfinde henvisninger
til og betydninger af de tre omtalte tekster. Herigennem kommer disse til at udgoere en
ruling relation (Smith, 2005).

I de tre dokumenter ligger det som primaer diskurs, at undervisning og leering bliver bedre,
ved inddragelse af I'T-leremidler, at den dygtige lerer har kompetencer til at inddrage
disse leremidler, at der igennem anvendelse af disse leremidler, vil vaere mulighed for
oget inklusion, at lerernes arbejde vil blive mere effektivt, og at de herigennem vil have
tid til at gore eleverne endnu dygtigere. ”I1" kan ogsa bidrage til at fastholde flere af de elever i
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klasserne, der i dag udskilles 11l specialflasser og -skoler. IT har ogsa et stort potentiale til at frigore
resurser til mere og bedre undervisning samt give lererne mere tid til de enkelte elever” (Regeringen,
KL og Danske Regioner, 2011 s.22 | Regeringen, 2011, s.1). Samtidig er der i disse doku-
menter en opmearksomhed p3, at ikke alle lerere har de nedvendige kompetencer til at
gennemfore en undervisning baret frem af digitale leremidler og ”Der er derfor behov for, at
offentligt ansatte har de rette digitale Rompetencer, ikke mindst medarbejdere med tewt borgerkontakt —
[feeks. lerere, paedagoger” (Regeringen, KL og Danske Regioner, 2010, s.29). Sdledes, fremgar
det af teksterne, at der er ’rette digitale kompetencer”, hvilket ma medfore at nogle digi-
tale kompetencer ikke er “rette”, dvs. anvendelige eller onskelige 1 forbindelse med la-
rernes kompetencer. Der skrives ikke noget om, hvilke ovrige kompetencer lererne
kunne tenkes at have for at kunne anvende deres digitale kompetencer, sd som f.eks.
kreative faerdigheder eller fagligt overblik. Dette til trods fremskriver teksterne, at under-
visning med IT-leeremidler skal hojne det faglige niveau ved at give bedre mulighed for
undervisningsdifferentiering. Der er en bagvedliggende forestilling om, at undervisnings-
differentiering kan udformes bedre med IT- leremidler, men i denne formulering er det
ikke klart, hvad dette bedre er i forhold til. Disse tre udvalgte tekster indgar i en ruling
relation omkring digitalisering i skolernes undervisning som en made at effektivisere det
offentlige, hvilket har indflydelse pd adferd pa tvaers af skolesystemet. Dette kan obser-
veres pa de to skoler i forskellig form. De tre tekster er valgt som reprasenterende for
denne ruling relation. Der er altsa tale om metonymisk brug af teksterne til at eksempli-
ficere den fulde diskurs. Da der er tale om meget centrale dokumenter, der har veret med
til at definere malene og metoderne for digitalisering, mener jeg, at de er serdeles rele-
vante.

Undervisningspraksisser, IT og ruling relation.

Som det fremgar nedenfor, er Hans bevidst om, at der ligger nogle krav til den gode laerer
om at inddrage IT-leeremidler i undervisningen, men han er ikke kommet rigtigt i gang
og peger pa teknikken som grund til det, men ogsa at han ikke har haft tid til at erthverve
sig de kompetencer, der er nedvendige for, at han foler sig sikker pa at kunne anvende
IT i undervisningen.

H: Sd jeg har veret sadan lidt tilbageholdende med at bruge den, og hver gang jeg har mittet bruge den,
er jeg blevet stoppet af et eller andet teknisk, sd jeg ikke bar kunnet bruge den.

H: 5a har jeg ikke faet sat mig ordentligt ind i det. Sadan en kombination af alt det der har gjort, at
det forst faktisk er nu, at jeg rigtigt kan bruge den i undervisningen.

Hans peger dog ogsa pa, at han er ved at komme i gang med at bruge IT- leremidler og
taler derved ind i diskursen om, at den gode laerer benytter IT 1 undervisningen, og at han
har teenkt sig at blive en del af det. Hans italesatter ikke, at I'T har givet ham mere tid, til
at lere eleverne mere. Tveartimod oplever Hans, at han ikke har tid nok til at sxtte sig ind
i IT, sa han kan opretholde et billede af sig selv som en god lerer, hvilket tydeligores af
Hans’ oplevelse af at vare pé kursus om I'T-leremidler til iPad’en.
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H: jeg har veret rigtig glad for de kurser med iPad’en. De tog det sadan helt fra bunden. Jeg tror, jeg har
brugt noget af det, men tiden, det er svart med tiden.

Sammenkobling mellem at bruge IT og vare en god lerer har stillet Hans 1 nogle dilem-
maer, hvor han har skullet velge imellem at bruge IT eller vere en god laerer. Man kan
ogsi se 1 dette udsagn, at Hans har en villighed til at lzere om teknologi.

H: Det har jeg jo slet ikke kunnet. [bruge IT | Sa derfor sa gider man ikfke rigtig, nar man sddan
stoder ind i nogle problemer, der er af teknisk art. Til sidst sa finder man en anden losning. Fordi det er
ikke sjovt at std foran Rlassen og sige: "Nej, nu virker det ikke igen”, hver gang.

Hans har andre oplevelser af undervisning, hvor han selv synes, at det lykkes, hvor han
netop ikke har fokus pd IT-leremidler, men fokus pd det faglige indhold. Der er siledes
ogsi en problemstilling omkring den form for kompetenceudvikling, som Hans har veret
igennem, der ikke har haft megen overforsel til praksis.

H: Altsa, fra at jeg tenkte: "Digte... Det far jeg dem aldrig til at skrive”, s kom de ligesd stille og
roligt i gang, og de skrev mere og mere. De blev faktisk lidt hooked pa det. /i startede nd med et
vinterdigt, og de tankte: "Digte... Ma vi skrive om julen?” "Nej! Det skal handle om vinter og ikke
Jul”. 8a vidste jeg sa, at pa et tidspunkt kunne jeg sa sige 11l dem, at de skulle lave et juledigt. Sa da vi
havde overstaet vinterdigtet, og alle havde varet oppe, haft deres oppe og faet vurderet det og kommet med
Jforslag. Inddraget alle i klassen faktisk. Jamen, sa begyndte de bare at skrive los. Med juledigtet. Sa fik
de ogsa skrevet et juledigt, dvs. nu havde de skrevet to digte. Det naste forlob det var sd, at nu skulle de
skrive noget med nogle flere folelser i, og det blev sa kerlighedsdigtet, der. Det lavede jeg si om til, at det
skulle vare et kerligt digt i stedet for. Man matte skrive om noget andet, end lige forelskelse. Man kunne
skrive om et dyr man holdt af, eller en person. Far eller mor, eller en ting man holdt af, eller en interesse
der bragte rigtig meget gleede. Der kom altsa ogsa noget ud af det.

Der er noget, der tyder pé, at Hans bevidst eller ubevidst refererer til de ruling relations,
der kobler god undervisning og den gode lerer til anvendelsen af IT-leremidler — og at
denne reference maske medvirker til etableringen af nogle undervisningssituationer, hvor
han ikke selv oplever, at han magter undervisningsforlob med I'T-leremidler. Disse for-
lob ser ud til at fa Hans til at vurdere sin egen praksis som problemfyldt, hvorimod man
kan se, at nar Hans skifter fokus til undervisningsforlob som ikke fokuserer pa IT, sa ser
man, at Hans er 1 stand til at udvikle og gennemfore undervisningsforleb, hvor han an-
vender elevernes motivation og faglige udbytte, og hvor han er i stand til kreativt at skabe
et fagligt udviklingsforleb i det faglige indhold, hvor elevernes egne forslag indgir som
drivende krefter. For Hans’ vedkommende medferer den digitale ruling relation faglig
og pxdagogisk usikkerhed. Den forer til en @ndring i praksis, men gor det vanskeligt for
ham at forbedre undervisningen. Han er ikke i stand til at overfore fra vellykket praksis
uden for IT-omradet til IT-baserede undervisningsforleb. Det er dog vard at bemarke,
at Hans’ lererpraksis ikke 1 sig selv er grundlaeggende problematisk, og at han faktisk er i
stand til i nogle situationer af skabe kreative og vellykkede forlgb, hvor han aktivt anven-
der sin faglighed.
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Irene taler lige som Hans ind i samme ruling relation om digitalisering. I modsatning til
Hans oplever hun, at hendes undervisning er blevet mere interessant, og at hun sparer
tid, ndr hun anvender teknologi, i dette tilfxlde iPad. Irene taler dermed lige ind i den
fremskrevne diskurs, der ses i de udvalgte tekster.

I: Jamen jeg synes, det er et fantastisk varktoy! Altsa jeg synes... Nu kan jeg nasten ikke tanke mig en
situation hvor den [iPad’en] ikke skulle vare ber. S den synes jeg virkelig, den er god som redskab. Nu
Jeks. det der mindmap! Huyor jeg er glad for, de har lert det, sa kunne de lige pludselig bruge bare...
kommer jeg i tanker om... Sa kunne vi bruge den! Sa jo mere man lerer den at kende, jo mere kan man
bare. Den gor bare tingene hurtigere at lave og mere overskueligt.

Som for Hans betyder digitaliseringen ogsé for Irene, at hendes praksis zndrer sig, men
hvor Hans fremhever kvaliteter ved forleb uden IT, beskriver Irene et undervisningsfor-
lob og en faglig leering, hvor eleverne tilegner sig en faerdighed, som hun ikke kan forestille
sig, at de skal vare foruden. Man kan sige, at hun overtager den officielle digitaliserings-
strategi og faktisk demonstrerer dennes pointe om, at det er mere effektivt med IT.

I: Jamen jeg bruger ikke sd meget tid pd, at de skal, ja... Klippe klistre, og sidde og fabrikere boger og...
Hele den der proces der. Du kunne se, jeg lavede de der plakater, men det er, fordi jeg har tenkt over
det. De der, der hanger nde foran klassen. Det er, fordi jeg har kort et forlob med karlighedsdigte, sa
der har de lavet nogle plakater, som jeg ville have, de skulle lave pa papir. Men ellers... Det der... Altsi
Jeg ved ikke... Jeg tanker meget over, om det er nodvendigt? At de skal det? Altsa det er nodvendigt, at
man far udviklet sin finmotorik. Det, synes jeg jo, er nodvendigt. Det kan jo komme én til gode i mange
henseender. Men om det er nodvendigt, at de sidder og laver en eller anden grim bog. Det ved jeg ifke.
Irene kategoriserer i forbindelse med I'T-kurser lererne i nogle, der kan og nogle, der ikke
kan. Irene horer selv til dem, der kan. I denne kategoriseringspraksis, som er p4 linje med
digitaliseringsstrategien om den gode undervisning og den gode lerer med IT-kompeten-
cer, er det derfor forbundet med en vis udpegning at tilhere den gruppe lerere, som har
behov for et lengere faglig og paedagogisk forleb for at tilegne sig IT-undervisningskom-
petencer . Der sker altsd en vis stigmatisering her.

I: Ja, og det er derfor, jeg synes, at hvis de kurser virkelig skulle batte, sa skulle de niveandeles. Sddan
sa man kunne... Der er nogen, der har behov for at fa det meget, meget langsomt, og sa er der nogen, der

KAN noget i forvejen, og som har bebov for noget mere.
Signe taler ligesom de to andre ind i digitaliseringsstrategien som en ruling relation. Hun

har i sin made at italesztte I'T fokus pa, hvordan undervisningen bliver anderledes, og det
bliver lettere at undervise. P4 den made kan man sige, at der er et ganske stort sammenfald
mellem ruling relation og Signes italeszttelse.

S: Ja! Den [undervisningen] er i hvert fald blevet anderledes. Ja, det er den... Ja, det synes jeg... Jeg synes
det er blevet lettere, fordi jeg har mulighed for at velge imellem meget mere materiale. Der er ikke sd
meget teknisk, der gor, at jeg ikke lige har mulighed for at vise en film, eller gore noget. .. Vise nogle
billeder. .. Alting kan vere i farver, du kan airdroppe noget, du kan sende frem og tilbage, kommentere,
dn kan gore alting, som er sa nemt.. Tingene bliver ikke vak pa samme maide, og du har bare flere
leremidler at plukike af. Det synes jeg faktisk. Jeg havde nok klaret mig ogsa, hvis nu ikke det var der.
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Signes vurdering af kurserne italesxtter en yderligere kategorisering af lererne. Der er
dem, der ikke kan, der er dem, der skal leere specifikke programmer, og si er der dem,
som Signe selv synes, hun er en del af, som er sd gode, at de kun far noget ud af at tale
med instruktorerne i pauserne.

S: Jeg er simpelthen si glad for de her kurser. Jeg er rigtig glad for dem! Fordi jeg har mulighed for at
snakke med nogle, der virkelig bar forstand pa det ber, ikke? Altsa lereren, som vi har haft de sidste
par gange er super, super dygtig. Der kan man [ rigtig meget ud af at sporge bam, eller hore ham ad
hvad han... Eller han viser jo ogsa, nar der er de der pauser der. Han viser alle mulige ting og sager.
Men jeg vil sige undervejs i de der, jeg synes det er fint, rigtig fint at vere med, men vi er nok naet dertil
nt, hvor vi har haft det et par dr, at de skal mdske differentiere det lidt. Sddan sa vi ikke sidder og skal
bruge tid pa dem, der aldrig bar brugt Showbie for, eller dem, der ikke ved, hvordan man narmest tender
den, ikke?

Opsamling

Alle tre laerere forholder sig til de ruling relations, der tekstligt binder deres undervis-
ningspraksis med I'T-leremidler sammen. De udvalgte dokumenter fremhzver en praksis
med IT-leremidler som en praksis, der er mere effektiv, og som skaber bedre undervis-
ning, hvor der er plads til flere elever. Alle tre lerere underlegger sig den pramis, at
undervisning ma indeholde IT-leremidler, men hvor Irene og Signe begge to imedekom-
mer denne praksis, er der hos Hans mere modstand, en modstand som er grundet dels i
hans oplevelse af manglede kompetencer, og dels i, at han oplever, at han kan lave ud-
merket undervisning uden I'T-leremidler. Irene patager sig fuldt ud diskursen om, at I'T-
lzeremidler og digitalisering er fremtidens undervisning og underkender den undervisning,
hun i ovrigt laver. Signe peger pd, at undervisningen bliver andetledes, hvori der tilsyne-
ladende ligger en vurdering af, at det ogsd er godt. Kampen mellem undervisning med
eller uden teknologi, ser ud til at vere en kamp, der ogsd udspiller sig 1 praksis. Larerne
har veludviklede vurderinger af hinanden i forhold til, hvem der har hvilke kompetencer,
hvilket maske kan have en indvirkning pd de mulige konstellationer af samarbejde, det er
muligt at skabe i praksis, hvor lererne underlegger hinanden kategoriseringer i forhold
til, hvem der intet kan, og hvem der er sa gode, at de ma soge refleksionspartnere uden
for skolernes lererkollegium.

Inklusion som ruling relation

I mit arbejde med at indkredse inklusionsbevaegelserne i Danmark er det blevet tydeligt
for mig, at der er policydokumenter, der er toneangivende for den officielle diskurs om
inklusion. Disse dokumenter er lovendring om specialundervisning (Undervisningsmini-
steriet, 2012), aftalen om kommunernes skonomi (Regeringen & KL, 2013) og skolere-
formen (Undervisningsministeriet, 2013). Disse policydokumenter fremskriver en relativt
markant zndring af inklusionspraksis som ydermere bakkes op af folgeforskning kaldet
dokumentationsprojektet (Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Lausten, Lynggaard & Tetler,
2013, Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Lausten, & Lynggaard, 2014, Baviskar, Dyssegaard,
Egelund, Montgomery, 2015 & Dyssegaard& Egelund, 2015). Disse tekster udger den
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bagvedliggende ruling relation for inklusion. Det fremgar af disse lovaendringer, at inklu-
sion er blevet et grundvilkar i folkeskolen, og at elever i komplicerede leringssituationer
i hojere grad er blevet et anliggende for almenlereren. Dette sker ved afgransning af
specialundervisningen til undervisning pd specialskoler, specialklasser og til elever, der
har brug for mere end 9 timers stotte om ugen. (Undervisningsministeriet, 2012). Samti-
dig sattes andelen af elever, der skal vaere i almenskolen op fra 94,8 % til 96 %, og antallet
af elever, der far karakteren 02 eller derover i de store boglige fag, enskes hojnet og ele-
vernes trivsel fastholdt. Dette folges op af endnu et dokument nemlig oplegget til folke-
skolereformen”Geor en god skole bedre” (Regeringen, 2012) ”Det er en grundveerd; for folke-
skolen, at den skal vere indrettet, sa der er plads til alle born i fallesskabet. Regeringen har indgdet en
aftale med landets kommmuner om, at flere elever skal inklnderes i den almindelige undervisning.” (Rege-
ringen, 2012 5. 35). Folgeforskningen til disse andringer peger pa, at elevernes trivsel er
stabil, dog trives de tilbageforte elever lidt darligere end de ovrige elever. Undersogelserne
peger p4, at de undersogte kommuner har opfyldt malsatningen om at inkludere 96 % af
eleverne i almenundervisningen, og at der er stor opbakning til inklusion pa kommunal-
og ledelsesniveau, men at lererne er vasentligt mere skeptiske i forhold til inklusion.
Opbakningen til inklusion falder fra 19 % til 14 % i den tid undersogelsen foregar. 1
undersogelserne fremgar det, at det er under halvdelen af lererne, der selv vurderer, at
de har kompetence til at lofte inklusionsopgaven (Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Lau-
sten, Lynggaard & Tetler, 2013, Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Lausten, & Lynggaard,
2014, Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Montgomery, 2015 & Dyssegaard & Egelund,
2015).

Et gennemgiende tema i de interviews, jeg har lavet med de tre lerere er inklusion. De
er alle i en praksis, hvor der er elever, der er tilbageforte fra specialklasser eller special-
skoler, og alle henviser bevidst eller ubevidst til disse tekster. Alle tre lerere har som
udgangspunkt, at inklusion er noget, de ma forholde sig til i deres praksis. De italesatter
deres egen praksis 1 relation til disse dokumenter pd forskellig vis. Inklusion er er en
national fordring pa skoleomridet, og de udvalgte tekster binder inklusionsudfordringer
sammen 1 en translokal diskurs (Smith, 2002), der er med til at forme praksis péd tvars af
institutioner. Saledes udgor den en translokal ruling relation i forhold til denne praksis.
De tre lerere forholder sig forskelligt til denne ruling relation. Hans definerer skolernes
inklusionsprojekt og derigennem meningen med hans praksis som folgende illustrerer.
H: Jamen projektet [inklusion], det er jo, at de skal lere noget, sammen med de andre born. Sa meget

som overbovedet muligt, hvad man nu kan lere dem i det klasserum.

I denne italeszttelse ser det ud til, at Hans i1 hoj grad orienterer sig mod et prastations-
element, som kan genfindes i Regeringen & KL's aftale om kommunernes gkonomi,
hvor malsaetningen er, at flere elever skal have karakteren 02 eller derover i fag som dansk
og matematik. Samtidig gengiver han skolereformens budskab om, at eleverne skal un-
dervises sammen, men ikke i den form, som skolereformen skriver, hvor der er fokus pa
feellesskabet. I den méde Hans italesatter det pa, orienterer han sig pd den ene side mod

et fellesskab, men pa den anden side er der et ’de”, som er de tilbageforte elever, som
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tilsyneladende er en speciel gruppe, der ikke nedvendigvis tilhorer fellesskabet. Med
denne markering vises, at Hans nok har forstdet og accepteret budskabet om inklusion,
men at han ikke nedvendigvis accepterer pramissen om, at alle elever tilhorer folkesko-
lens fellesskab.

I lighed med laerere andre steder (dokumentationsprojektet) er Hans’ opbakning til inklu-
sion ikke entydig, og han oplever, at der ikke er tid og hander nok til de inkluderede
elever.

H: Jeg synes, det er rigtig sveert, som du ogsa sely opdager, sd er der nogle timer, bhvor de ikke er dekket
ind. V' har ikke nok timer pd dem. Vi har ikke nok lerere pa dem. V'i er underbemandede, det er vi.
Hans orienterer sig her imod den diskurs, der er i de udvalgte tekster. Ved denne itale-
settelse legger Hans afstand til den offentlige diskurs, der placerer ansvaret for inklusion
hos almenlareren. Han marker, at elever i komplicerede leeringssituationer, nodvendigvis
kraver, at der er ekstra personale, og at disse elever skal have sxrlige lerere til at dakke
dem ind. Lige savel kan Hans’ formulering ”pa dem” tolkes som en modstand mod at
optage “dem” i det foreskrevne fxllesskab. I lighed med andre lerere i samme type af
praksis, oplever Hans, at hans egne kompetencer til at varetage inklusionsopgaven er
mangelfuld. En oplevelse som halvdelen af lereren i dokumentationsprojektet deler
(Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Lausten, Lynggaard & Tetler, 2013, Baviskar, Dysse-
gaard, Egelund, Lausten, & Lynggaard, 2014, Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Montgo-
mery, 2015 & Dyssegaard & Egelund, 2015).

H: Jeg kan ikke motivere... Der er nogle af dem, jeg ikke kan motivere. Jeg ved ikke, hvad jeg skal stille
op med dem, simpelthen.

Irene korresponderer i lighed med Hans med skolereformens fokusering pa fallesskab
og inklusion. Irene betoner og italesatter denne del af sin praksis pa en anden mide end
Hans. Irene betoner det at vare en del af et faellesskab i sin praksis, som at vare en del af
et socialt fxllesskab og i mindre grad som Hans at skulle vare en del af fallesskabet for
at lere noget. Herved bliver fzllesskab fortolket forskelligt og fir forskellige udtryk i de
to lzereres praksis.

1: Altsad... Alle mennesker bar godt af at opfatte sig selv som verende en del af et socialt fellesskab. Sa
det twnker jeg. Pa en eller anden made, sa opfatter de sig som en del af det sociale fallesskab. Uanset om
de melder sig ud eller ¢, sd gor de det. De er en del af 6. Rlasse, det tror jeg... Pi godt og ondt er det en
god oplevelse at vare med. Fordi det der med at lere, hvordan man er sammen med andre, det er jo meget,
meget vigtigt for en sely jo. Det er jo hele kilden til, hvordan man lerer sig sely at kende ikke? Sa der
tanker jeg, at det er godt. Rent fagligt, tanker jeg, at det er en udfordring for dem, og for lererne og for
alle.

I lighed med Hans og halvdelen af lererne i dokumentationsprojektet oplever Irene, at
hendes kompetencer til at varetage inklusionsopgaven er mangelfulde (ibid).

I: jeg sidder og tanker: "Kunne jeg gore noget andet?”, men det bar jeg faktisk ikke forstand pa. Sa det
kan jeg nok ikke. Jeg er ikke god nok til det, det kan jeg ikke finde nd af.

225



Signe, som er den tredje lerer, som jeg interviewede er ligeledes viklet ind i ruling relations
om inklusion. Hun kommenterer ikke pa praestationselementet, som det fremgar af do-
kumentet fra Regeringen (Regeringen, 2012), men indtager en position, hvor hun anlaeg-
ger et naesten identisk blik pa inklusion, som det ses 1 Det er en grundverdi for folkeskolen, at
den skal vare indrettet, sa der er plads til alle born i fellesskabet.” (Regeringen 2012, s.35), og
Signe taler direkte ind i den diskurs.

S: Altsd vi bar de her visiterede born, og det er dem, vi tenker pd, der er inkluderede. I virkeligheden
har vi jo bare 28 born dernede, og der ved jeg godt, at der er nogle af dem, bhvor man har tankt " Arh det
da helt tovlig' med dig, vi er nok nodt il at visitere dig, men der er jo lige sq mange af de andre, der er
lige sd inkluderede. Det er bare pa forskellige niveaner. Sa er der nogle, der er socialt inkluderede, og der
er nogle, der er fagligt inkluderede. De har forskellige udfordringer alle sammen. Nogle har vi opdaget,
at det er ikke sa godt det ber, sd der har vi visiteret, og sa er der nogle, vi ikke har opdaget det pa, eller
som vi godt ved, at der er da noget her”, men der er ikke nogen udredning, eller det kan man ikke lige
gore noget ved eller "Sddan er det jo bare,” det er din udfordring, de har jo alle sammen udfordringer. 1
virkeligheden, nar det er alle sammen, sa bliver alle sammen inkluderet pa en eller anden midde

I dokumentationsprojektet papeges det, at halvdelen af lererne ikke foler, de har kompe-
tencer til at lose den inklusionsopgave, som de er stillet (Baviskar, Dyssegaard, Egelund,
Lausten, Lynggaard & Tetler, 2013, Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Lausten, & Lyng-
gaard, 2014, Baviskar, Dyssegaard, Egelund, Montgomery, 2015 & Dyssegaard & Ege-
lund, 2015). Signe italesatter ikke sine kompetencer som mangelfulde, men fokuserer
derimod pa, hvad hun anser som en farbar vej.

S: Jeg tror, inklusion handler meget om, at man har de her relationer, og at man ser detaljerne hos
bornene. Altsa lagger marke til de sma ting, som gor, altsd der skal jo ikke ret meget til, maske en hand
pa skulderen en gang imellem, og sa gor det et eller andet.

Lzerernes praksis med inklusion er en translokal praksis, og foregar pa mange forskellige
lokationer. De tre lerere, der er en del af min undersogelse er ogsa en del af en storre
praksis, der er bundet sammen af blandt andet de udvalgte tekstdokumenter og de andre
bestanddele af denne ruling relation. I denne translokale praksis ser det ud til, at der fo-
regar nogle kampe om, hvordan inklusion skal vagtes 1 forhold til faglig performance og
sociale tilhorsforhold. I de udvalgte ruling relations er der fokus pa begge dele og en
fremskrivning af folkeskolen som et fallesskab for alle elever. Denne diskurs deles kun
af en af de interviewede leerere. I dokumentationsprojektet fremgir det, at over halvdelen
af lererne ikke foler sig kompetente til at varetage inklusionsopgave, hvilket genfindes i
min undersogelse, hvor to af lererne italesatter deres egen kompetencer som ikke kvali-
ficerede, til trods for at de pa daglig basis er i en praksis, som fordrer disse kompetencer
eller udvikling af disse kompetencer. Det er ligeledes muligt, at denne italeswttelse af
manglede kompetencer er udtryk for en modstand mod selve inklusionsprojektet i lige sa

hoj grad, som det er en oplevelse af manglede inklusionskompetencer.
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Afrunding/diskussion

I de foregdende analyser har jeg undersogt to strukturelle niveauers betydning i forhold
til de lerere, jeg har fulgt i mit feltarbejde. Den forste analyse viser, at der tegner sig
forskellige skolekulturer og institutionelle logikker pa skole 1 og skole 2. Jeg gennemgik
disse pa baggrund af fire temaer. De fire temaer var konstrueret af modsatningspar, hvil-
ket kunne tolkes som et forseg pd at opstille en dikotomi imellem de to skoler. Dette er
dog ikke tilfzldet. Begrebsparrene skal derimod forstds som kontinua med flydende over-
gange mellem de to poler, og der er ikke tale om, at nogen af skolerne er placeret som
yderpunkter. Ved en sidan anvendelse af temaerne har det varet muligt at indfange de
lokale bevagelser, der fremkommer i empirien. I forhold til det forste tema regulering -
selvregulering sa man, at skole 1 tenderede mere til selvregulering som barende logik og
skole 2 tenderede til ydre regulering. Dette blev tolket som havende en potentiel indfly-
delse pa lererens muligheder for praksis, hvor man kunne se et potentielt storre spillerum
pa skole 1. En lignende relation gjorde sig geldende ved det andet tema, hvor man pa
skole 1 tenderede til at have en hojere grad af tillid til eleverne end pa skole 2. Dette blev
tolket som havende en strukturel indflydelse p4, hvilke relationsmuligheder lereren havde
i forhold til eleverne. Igen var der storre spillerum pa skole 1 end pi skole 2. I forhold til
normalitet og afvigelse fandt jeg, at man pa skole 1 havde et normalitetsbegreb, der fo-
kuserede pa at vare uhojtidelig, selviscenesattende og selvregulerende. Pa skole 2 var
normalbegrebet mere fokuseret pd god ro og orden og tilpasning til reglerne. Man sd
ogsid, at begge skoler handhavede deres normalitetsbegeber, men der var en tendens til
storre selvjustits blandt eleverne pa skole 2. Dette tolkedes som havende en effekt pa
lzerernes muligheder for at forme deres kategoriseringspraksis, der igen gav flere mulig-
heder pa skole 1. P4 begge skoler fandtes tilpasning og modstand, men der var en lille
tendens til mere modstand pa skole 2. Disse tendenser er fremanalyseret af mit empiriske
materiale og er reprasentative for de observationer, jeg foretog. Det er klart, at deres
generaliserbarhed er begranset af mit opholds lengde og det faktum, at jeg kun kunne
observere en begranset del af den praksis, der foregik pé skolerne.

I de analyser, jeg foretog i de fire artikler og i kapitel syv, havde jeg fokus pd de mikro-
processet, der udspillede sig mellem laerere, elever og IT-leremidler. Disse analyser havde
primart fokus pa lerernes individuelle praksis omkring kategorisering, deltagelse og in-
klusion af eleverne i komplicerede leringssituationer. Igennem den tematiske analyse nu-
anceres dette gennem inddragelsen af de strukturelle vilkdr, der er for lerernes praksis.
Vilkarene i forhold til kategorisering, deltagelse og inklusion af elever i komplicerede la-
ringssituationer er forskellige pd de to skoler, og dermed er lerernes praksis ikke kun et
udtryk for deres individuelle valg, preferencer og kompetencer, men derimod underlagt
institutionelle logikker, der gor, at visse handlinger og forstaelser foles mere naturlige for
de involverede og den kan dermed skygge for, at praksis kunne se anderledes ud. Derved
indskrenkes den enkelte lerers handlerum. Der er dog alligevel i disse strukturelle betin-
gelser et handlerum, som kan udfyldes af individuelle valg, hvilke tydeliggores af, at de to

227



lzerere pa skole 2, agerer forskelligt inden for de samme institutionelle logikker. De struk-
turelle vilkar pd skole 1 pa tvers af de fremanalyserede temaer lader til at give lereren en
hojere grad af frihed i den praksis, hun kan skabe i forhold til lererne pa skole 2. Stillet
op over for de tidligere analyser betyder dette, at en del af den praksis, der har veret med
til at skabe eller besverliggore deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede laeringssi-
tuationer, 1 hvert faldt i nogen grad er funderet i en institutionel logik.

I den anden analyse undersogte jeg to tekstkomplekser, der reprasenterer to ruling rela-
tions, som havde indflydelse pa den lererpraksis, jeg har observeret i min empiri. Den
forste var fokuseret pa digitalisering og viste, at alle tre leerere forholdt sig til denne ruling
relation og folte, at de var nodsaget til at digitalisere deres praksis. Hvad dette betod for
dem, og hvordan de handterede det, var dog forskelligt. Den mandlige leerer Hans blev
igennem fokus pa denne ruling relation konfronteret med et krav og en forventning om,
at han 1 hojere grad skulle inkludere IT i sin undervisningspraksis. Denne insisterende
ruling relation ser ud til at bevirke, at Hans forseger at omforme sin praksis, men at han
i denne omformning kommer til at underkende den praksis, som han faktisk mestrer som
ses 1 eksemplet med digtproduktionsforlobet og ender med en praksis, som han har van-
skeligt ved at gore meningsfuld for bade sig selv og eleverne. At Hans ikke valger at
udelukke IT eller indkapsle det i et format, han feler, han kan handtere, kan tenkes at
hange sammen med, at der 1 denne ruling relation implicit ligger en forventning om, at
den gode lerer anvender IT-leremidler, og dermed, at den mindre gode lerer ikke gor.
Dette efterlader Hans i et skisma, hvor han ma valge mellem at anvende IT-leremidler,
han har svert ved at omsztte til meningsfuld praksis eller valge at lave undervisning uden
IT-leremidler og dermed pitage sig en rolle som mindre god lerer. En situation, man
kan forestille sig, md vare ganske stressende. De to kvindelige lereres praksis synes der-
imod at blive understottet af den digitale ruling relation. De oplever begge, at de har I'T-
kompetencer, der overgir de flest af deres kollegaers og bliver bekreftet 1 dette, nir de
er pa kursus. De anvender ofte IT-leremidler i deres undervisning og oplever, at det er
meningsfuldt i deres praksis. Igennem denne ruling relation bekraftes de i, at de er dygtige
og kompetente lzerere, hvilket ser ud til at understotte og udvikle deres praksis med IT-
leeremidler yderligere.

Den anden ruling relation var fokuseret pa inklusion. Denne viste samme generelle mon-
ster. Alle tre leerere var klar over, at de blev nedt til at forholde sig til inklusion om ikke
andet sa af praktiske drsager. Der var dog heller ikke her nogen entydighed i tolkningen.
Hans’ fokus 1 denne ruling relation var primert pa elevernes prastation, hvilket er en del
af den officielle vision for inklusion. Dette fokuspunkt si ud til at fa indflydelse pa hans
miéde at organisere praksis pd, lige som som han vurderede, at han havde svert ved at
leve op til dette praestationskrav. Igen efterlader det Hans i en situation, hvor han har
svaert ved at leve op til en ruling relation, og derved oplever han, at hans praksis besvaet-
liggores og fastlases. Irene vaelger i lighed med Hans et snevert fokuspunkt i denne ruling
relation, hvor hun fokuserer pa social inklusion. Hun oplever, at hendes kompetencer
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ikke slar til, og at den praksis, hun er en del af, ikke er tilfredsstillende og efterlader hende
1 et tomrum, hvor hun opgiver at endre den praksis, som hun ikke foler sig pa omgangs-
hojde med. Herigennem vises det, at begge lerere sattes i en situation, hvor de ikke selv
synes, de har kompetencer til at hindtere en oplevet forventning, hvilket ser ud til at
fastfryse deres praksis. Lereren Signe derimod er pa linje med denne ruling relation, og
hendes praksis ligger i forlengelse af denne. Hun oplever, at hun lykkes med sin praksis
i forhold til inklusion og derved meoder kriterierne for den gode lererpraksis, hvilket sand-
synligvis underbygger yderligere udvikling af denne praksis. Det er vard at bemarke, at
bdde digitalisering og inklusion som ruling relations kan ses som forholdende sig til en
national politisk ruling relation, der soger at effektivisere den offentlige sektor.

I forhold til de tidligere analyser, hvor jeg har fremhavet en type praksis som mere hen-
sigtsmaessig for elever i komplicerede leringssituationer og en som potentielt mere pro-
blematisk, viser analysen af det forste strukturelle niveau, at man sandsynligvis kan spore
en vis indflydelse fra institutionelle logikker. Den laererpraksis, jeg har argumenteret for,
kan skabe alternative deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede leringssituationer,
kraver en omformning af praksis baseret pa et relationelt syn pa eleverne. Det er formo-
dentligt nemmere at omforme praksis pa denne made pd skole 1 end pi skole 2, ligesom
det vil virke mere i1 overensstemmelse med vardierne pa skole 1’s skolekultur. Dermed
klargores det, at Signe, Hans og Irenes praksis ikke kun er betinget af individuelle, men
ogsd af strukturelle faktorer.

Indflydelsen fra de translokale ruling relations er svarere at kategorisere. Begge tekst-
komplekser kan spores 1 interviews med alle tre lerere, og de italesztter alle tre reaktioner
pa disse ruling relations. De kommer til at udgere et vurderingsgrundlag af egen og af
andre laereres praksis, og er derfor manifest til stede i alle leereres overvejelser og praksis.
Det er dog pi ingen made entydige tolkninger, der fremkommer. Hver lerer forholder
sig til hver ruling relation pa sin egen made. Dette er ifolge Dorothy Smidt (2005) ikke
ualmindeligt. Den centrale pointe er, at de er nedsaget til at forholde sig til relationerne i
forhold til deres egen og andres praksis, og at denne praksis peger tilbage mod en trans-
lokal relation, som er ganske dominerende, da de ikke kan undlade at forholde sig til den.
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9. Konklusion

I athandlingens indledende kapitel blev det fremhavet, at der pd folkeskoleomradet er
sket en tilbageforing af elever fra specialklasser og specialskoler til folkeskolens almen-
omride. Denne tilbageforing af elever er undersogt gennem kvantitativ forskning, som
peger pa, at disse elever prasterer og trives lidt darligere end folkeskolens ovrige elever.
Samtidig blev der i indledningen peget p4, at der er mange aktorer, der keeder inklusion
og IT sammen, og at det er leererens praksis med inklusion og IT, der skal vare med til
at lofte inklusionsopgaven — ogsa for den gruppe af elever, der trives og prasterer lidt
dirligere.

Det har vaeret athandlingens ambition gennem et mikrosociologisk perspektiv at betragte
inklusion som sammenvzavet af faglig og social deltagelse. I athandlingen er inklusion
blevet betragtet ud fra fire faktorer: tilstedevarelse, accept, deltagelse og prestation. Igen-
nem dette perspektiv har det veret mit onske at bidrage til forstielsen af, hvordan elevers
og lareres interaktioner dels med hinanden og dels elever imellem, udspiller sig, nar de
indgar i en praksis, der er organiseret omkring I'T-leremidler. For at forfelge ambitionen
om et mikrosociologisk perspektiv pa inklusion og IT-leremidler i folkeskolen og mulig-
gore empirinare analyser af en sidan praksis er afthandlingens empiri genereret med en
etnografisk inspireret metode. Formalet har herigennem vzret at generere praksisnaer vi-
den, der kobler lererpraksis med et inklusionsperspektiv og et I'T-perspektiv. Disse felter
er, som vist 1 kapitel tre, hver for sig velbeskrevne, men bragt i et samspil er der relativ
lidt viden. Formalet har vearet at bidrage med viden inden for disse felters fellesmangde.
Problemstillingen i athandlingen har sédledes vaeret "Hvordan far lereres og elevers prak-
sis med IT-leremidler betydning for de faglige og sociale deltagelsesmuligheder og inklu-
sion, der etableres for elever i komplicerede leringssituationer? ”’

Jeg har igennem afhandlingens fire artikler, kapitel syv ”Nar klokken har ringet” og kapi-
tel otte “’Jeg skal lige lase op for saksene” forsogt at belyse dette sporgsmal. I nzervarende
kapitel vil jeg forsoge at samle op pd disse seks analysers centrale pointer og pa tvers af
disse diskutere, hvordan jeg finder, at disse kan bidrage til bade forskningsfeltet og prak-
sis. Herefter vil jeg reflektere over athandlingens teori og metode og deres betydning for
afhandlingens fund og konklusioner.

Opsamling pa analyser

I den forste artikel kobles inklusion med praksisfaellesskaber. Opsamlende kan det siges,
at artiklen i forhold til forskningsspargsmalet peger p4, at lereres og elevers praksis med
IT-leeremidler ser ud til at kunne etablere praksisfellesskaber, hvor elever i komplicerede
leeringssituationer fir deltagelsesmuligheder igennem dels lererens rammesztning og dels
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gennem de andre elevers ledelsesstrategier. Der er dog vasentlige forskelle i de deltagel-
sesmuligheder, eleverne herigennem tilbydes, giende fra indbydelse til deltagelse til diktat
til deltagelse. Igennem storre eller mindre meningsforhandling bliver eleverne i kompli-
cerede leringssituationer inkluderet i det etablerede praksisfallesskabet. IT-leeremidlet ser
i denne artikel ud til at vere medskaber af denne praksis.

I den anden artikel var der fokus p4 et videoproduktionsforlob med iPads og appen iMo-
vie. Artiklen har to hovedpointer. Den ene er, at videoproduktion med iPad i det givne
forleb med den anvendte app ser ud til at kunne facilitere inklusion og medvirke til at
skabe mere inkluderende undervisning. Det er dog ikke iPad’en eller appen i sig selv, men
deres affordance i det givne lzeringsforleb, der indvirker pa de praksisser, der udspiller sig
omkring og med iPad’en, der fordrer inklusion. Disse processer udviklede sig undervejs
i fotlebet, hvor der i begyndelsen forgik betydelige eksklusionprocesser, og eleverne i
komplicerede leringssituationer blev placeret i en rolle som ikke-person, den rolle under-
gik betydelig forandring igennem forlgbet. Den anden hovedpointe er, at lererens bidrag
til inklusionsprocesserne var at have sammensat en gruppe, der formédede at interagere
og bidrage med positiv feedback pa et vasentligt tidspunkt, hvilket som udgangspunkt
ikke var intentionelt for lereren. Lareren sa ikke ud til at have blik for de inklusionspro-
cesser, der var foregiet 1 gruppen og oversid derved de leringsprocesser, som specielt var
vaesentlige og usedvanlige i forhold til to drenge i komplicerede laeringssituationer. Det-
ved er det en vaesentlig pointe, at inkluderende lereprocesser igennem arbejdet med iPad
og videoproduktion tydeliggor, at der kan skabes nye roller, og at lereren kan rammesatte

og skearpe sit blik for disse processer, saledes at de kan faciliteres.

I artikel tre undersoges sammenhangen mellem tre lereres anvendelse af IT-leremidler
og elevernes sociale og faglige deltagelse i skolen. Artiklen pointerer, at der er en sam-
menhaxng mellem kategoriseringspraksis, rammesatning, brug af IT-leremidler og inklu-
sion og peger derfor pa, at hvis lererne skal blive bevidste om denne sammenhaxng og
kunne udvide deres handlerum, skal de have tid og mulighed til at reflektere over deres
praksis. Derudover peger artiklen p4, at IT-leremidler kan have, men ikke nodvendigvis
har, et inklusionspotentiale. Dette inklusionspotentiale forudsatter, at leremidlerne di-
daktikeres si de medvirker til at skabe rum for mangeartede losninger og samarbejdsmu-
ligheder.

I artikel fire bliver det gennem tre leererskildringer undersogt, hvordan skolepraksis 1 klas-
ser, der arbejder med I'T-leremidler, og inklusion iscenesattes forskelligt. Artiklen poin-
terer, at hvis lererne skal kombinere IT og inklusion, ma deres perspektiver pa inklusion
kombineres med fleksible perspektiver pa I'T og en sensitivitet over for de elever, der er
1 komplicerede leringssituationer. Pa denne baggrund tyder det pa, at en fleksibel laerer-
praksis, der integrerer veludviklede IT- og inklusionskompetencer, kan vaere en praksis,
hvor inklusionspotentialet i IT-leremidler i hvert fald delvist kan realiseres.
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I analysen ”Nar klokken har ringet” i kapitel syv er det primeaert elevernes praksis i pauser,
der er omdrejningspunktet. Dette perspektiv er blevet udfoldet og udforsket for at ime-
dega en begrensning som folge af min forskningssporgsmals primare fokusering pa
struktureret undervisning,.

Af analysen fremgar det, at der er vaesentlige forskelle pa, pa hvilke mader og 1 hvilken
praksis, eleverne har mulighed for at deltage. Alle elever, der optrader i analysen, prover
pa forskellig vis at blive en del af praksis, men det ser ud til, at en grundleggende preemis
for disse forsog er, at de ovrige deltagere i praksis anerkender eleven som person. Nar
dette ikke er tilfaeldet, ldser det eleven i en rolle, hvor hun eller han ikke kan forhandle sig
frem til en meningsfuld position i fellesskabet. Nér den grundleggende premis er tilstede
peger analysen pd, at forskellige artefakter kan skabe muligheder for, at elever i kompli-
cerede leringssituationer kan deltage i praksis I analysen argumenterer jeg for, at der pa
den ene side er en vis overforsel af stigmatiseringsprocesser og kategoriseringspraksis fra
den formelle undervisning til pauserne, men at det pa den anden side ogsa lykkes nogle
af eleverne at skabe nye deltagelsesmuligheder ved at tilkempe sig positioner i anderledes
aktiviteter, hvor de ikke leengere er perifere, finder méader at yde modstand mod deres
stigma eller mader at passere.

I analysen “Jeg skal lige lise op for saksene” i kapitel otte foretog jeg en parallellesning
af de tidligere analyser ud fra et strukturelt perspektiv grundet 1 institutionelle logikker og
translokale ruling relations. Jeg fandt, at der var en indflydelse pa larernes praksis fra
skolernes institutionelle logikker og skolekultur, der ogsa havde relevans i forhold til,
hvordan de arbejdede med inklusion og I'T-leremidler. Ligeledes positionerede alle lerere
sig i forhold til translokale ruling relations omkring inklusion og digitalisering, men gjorde
det pa forskellige mader og med forskellig indflydelse pa deres praksis.

Igennem feltarbejdet fulgte jeg tre leerere og seks af eleverne tat. To af eleverne, begge
fra skole 1, er ikke lengere visiterede og afslutter siledes folkeskolen naste 4r som alme-
nelever. De to piger fra skole 2 er fortsat 1 almenklassen og forventes at afslutte folke-
skolen med reduceret fagantal. Af de to drenge fra skole 2 er én flyttet til en specialskole
og én er blevet hjemkaldt til egen kommune. Af de tre lerere har begge fra skole 2 skiftet
job, mens lereren fra skole 1 fortsat underviser pa mellemtrinnet.

Tvaergiende fund

Igennem de seks analyser er det ikke entydigt, hvilken betydning IT-leeremidler har for
lzerere og elevers praksis, og hvilke faglige og sociale deltagelsesmuligheder og inklusion
denne praksis skaber for elever i komplicerede leringssituationer.
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Pa tveers af de mikrosociologiske analyserne ser lerernes rammesatning af undervisnin-
gen ud til at vare helt afgorende for, hvorvidt IT-leremidler kommer til at indga 1 en
inkluderende praksis. Nar lererne rammesztter undervisningen, si elever i komplicerede
lzeringssituationer skal gennemfore en opgave alene med et IT-leremiddel, ser det ud til
at vare vanskeligt for alle de elever, der optrader i analyserne. Denne rammesatning
resulterer i, at eleverne ikke deltager i det faglige arbejde og derved afkobles fra det sociale
fellesskab. Nar lererne rammesatter arbejdet med IT-leremidler som par eller gruppe-
arbejde, etableres der oftere deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede leringssitu-
ationer. I pararbejdet er der flere eksempler pa, at elever i komplicerede leringssituationer
bliver stilladseret af deres klassekammerater og derved deltager i det faglige og sociale
fellesskab, nar der etableres et samarbejde omkring et funktionelt I'T-leeremiddel.

I de gruppearbejder, der har veret over lengere tid 1 faste grupper, peger analyserne pa,
at eleverne har etableret et praksisfellesskab. Igennem praksisfallesskaberne har eleverne
i komplicerede laeringssituationer forhandlet sig frem til deltagerpositioner, hvor deres
deltagelse er blevet stottet og ledet af de ovrige elever i praksisfzllesskabet. Yderligere
har det veret muligt for eleverne i komplicerede leeringssituationer at udvikle deres roller
i flere situationer. IT-leremidlet ser ud til at have en vasentlig betydning for etableringen
af disse deltagerpositioner pa tvars af analyserne. De IT-leremidler, der benyttes i de
tilfaelde, hvor der rammesattes et samarbejde mellem to eller flere elever, er alle funktio-
nelle leremidler. Disse leremidler kendetegnet ved at vaere multimodale. Det vil sige, at
der er mulighed for at integrere forskellige udtryksformer, som eks. lyd, tekst, tegning og
billede. Disse apps har en affordance, der i relation til elevernes arbejde muliggor forskel-
lige mader at lose en opgave pa og muliggor, at eleverne arbejder sammen om at lose
opgaven, men bidrager med forskellige ting og kan indtage forskellige roller, imens de
loser opgaven sammen. Appsene medforer saledes nye tingsliggorelsesprocesser, der igen
medferer nye deltagelsesformer. Pa denne made bliver materialet afgorende for de roller,
det er muligt for eleverne at fa, tage og udvikle. Samtidig gor appenes affordance og
elevernes engagement i opgaverne, at eleverne redesigner opgaverne. Dermed opstar en
citkuleer proces omkring tingsligeorelse og redesign, hvor der kan opnis nye muligheder
for en gentagende redefinering af rolletagning og deltagelse. P4 grund af feltarbejdets
varighed kan der stilles sporgsmalsmalstegn ved, om disse praksistellesskaber skaber en
varig inklusionseffekt, eller om det er isoleret til det enkelte forleb, hvilket min forskning
ikke kan belyse.

Lererens made at sammensztte pararbejde og gruppearbejde pi ser i de mikrosociologi-
ske analyser ud til at vare taet forbundet med deres kategoriseringspraksis, rammeforsta-
else af inklusion og perspektiver pa IT, aspekter som varierer for de tre involverede la-
rere. Analyserne peger samlet pd, at det er vaesentligt, at lereren har blik for, at inklusion
omfatter forskellige uadskillelige dimensioner for at facilitere inklusionsprocesser. De si-
tuationer, hvor der skabes deltagelse og inklusion er i alle tre laereres praksis kendetegnet
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ved, at der er en sammensmeltning af faglig og social deltagelse. Hyppigheden og facili-
teringen af disse situationer er forskellig 1 de tre klasserum. Laererenes rammeforstielse
af inklusion ser ud til at indgd dialektisk med deres kategoriseringspraksis. De tre lerere
har markant forskellig kategoriseringspraksis, der dog for alles vedkommende far betyd-
ning for elevernes fysiske placering, deres samarbejdsmuligheder med almen elever, typen
af undervisningsdifferentiering og adgang til det faglige stof. Der opstar ligeledes stigma-
tiseringsprocesser med en vis relation til kategoriseringspraksis, som er forskellig for de
tre klasserum. Analyserne tyder p4, at desto sterkere kategoriseringsdifferentialet er mel-
lem almenelever og elever i komplicerede leringssituationer desto storre stigmatisering
af disse elever. Larernes kategoriseringspraksis ser ud til muligvis at have en vis overforsel
til elevernes pauser, om end nogle elever finder mader at passere pa i pauserne. Larerens
made at anvende IT-leremidler i undervisningen ligner pd overfladen hinanden. De an-
vender f.eks. alle funktionelle leremidler, men maden, de anvendes pa, er forskellig, savel
som der er forskel pa, om de forskellige funktioner i appsene udnyttes. Dette er sarligt
vaesentligt i forhold til, hvorvidt det multimodale potentiale bliver udnyttet. De perspek-
tiver, leererne har pa teknologi skaber forskellige muligheder for anvendelse, hvor et in-
tuitivt perspektiv ser ud til at skabe en mere fleksibel praksis end et tovende perspektiv.
Et tovende perspektiv er kendetegnet ved, at lereren ikke selv foler at hans eller hendes
IT-kompetencer er tilstrakkelige. I analyserne fremgar det da ogsa, at grundlaeggende IT-
teerdigheder fordrer et mere intuitivt perspektiv pa IT.

Det meget empirinare blik,som udfoldes i de mikrosociologiske analyser, har en potentiel
svaghed. De tre lerere, der optreder i analyserne, kan komme til at fremsta som stereo-
typer pd forskellige idealiserede praksisser. Larerpraksis og elevrelationer er nedvendigvis
pavirket af den institutionelle kontekst, de befinder sig i, hvilket ikke fremgar af disse
analyser, og dermed kan der stilles sporgsmalstegn ved, hvorvidt den lererpraksis, der
bliver observeret, kan tilskrives den individuelle laerer eller er pavirket af strukturelle fak-
torer. For at imodega dette kritikpunkt blev der i kapitel otte foretaget en parallelleesning
af det empiriske materiale, med udgangspunkt i institutionel etnografi. Igennem denne
analyse blev det anskueliggjort, at de strukturelle rammer havde indflydelse pd den prak-
sis, det var muligt at skabe pa de to skoler, om end der i disse var et individuelt handlerum.
Analyserne pegede pi, at de institutionelle logikker, der prioriterede elevernes selvregu-
lering frem for ydre regulering og tillid frem for mistillid til eleverne, sa ud til at under-
bygge, at lererne havde bedre mulighed for at skabe en praksis med muligheder for del-
tagelse og inklusion. Analysen pegede ydermere pa, at lerernes praksis kunne ses som
translokal, bundet sammen af ruling relations inden for digitalisering og inklusion. Disse
ruling relations sa ud til at fa forskellig betydning for de tre lereres praksis. Nar lererne
var pi linje med en ruling relation, understottede og ansporede den til udvikling af praksis,
og nar det modsatte var tilfaldet, medferte relationen, at lererne forstod deres egen prak-
sis som mangelfuld, hvilket sa ud til snarere at fastldse praksis.
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Refleksioner over teori og metode

Mit forskningsspergsmal har varet grundlaget for de analyser og det metodevalg, jeg har
foretaget. Det kom i sin endelige form til at lyde: "Hvordan far lerere og elevers praksis
med IT-leremidler betydning for de faglige og sociale deltagelsesmuligheder og inklusion,
der etableres for elever i komplicerede leringssituationer? ” Dette sporgsmil satter en
lyskegle pé relationen mellem lerere, elever, IT-leremidler og inklusion. Dette har vaeret
givtigt i forhold til at forfelge min mikrosociologiske analyser, som det er blevet gjort i
de fire artikler. Disse har forskelligt fokus og accentuerer forskellige dele af forsknings-
sporgsmalet, men ligger alle i forlengelse af det. Efterfolgende er det dog blevet mig klart,
at dette forskningssporgsmal ogsd skygger for nogle vasentligt aspekter af den praksis,
jeg har observeret. To af de mest markante skygger har varet omkring institutionelle
logikker og strukturelle betingelser og omkring den praksis, der foregir udenfor den al-
mene undervisning. Den erkendelse kom ret sent i processen, og jeg har derfor sogt at
udvide mit grundperspektiv 1 afhandlingens analyseperspektiver. Dette sker 1 kapitel syv
i forhold til praksis udenfor den almene undervisning og kapitel otte i forhold til struk-
turelle faktorer og institutionelle logikker. Afhandlingens fokus har vaeret og er stadig den
praksis, der foregar under den strukturerede undervisning, men mit mal med de supple-
rende analyser har vaeret at nuancere dette dominerende perspektiv.

Jeg har igennem denne athandling anvendt et teoretisk blik, der kombinerer mikrosocio-
logi og praksisteori. Jeg har for at forfolge dette perspektiv arbejdet med to baxrende
teoretikere. For det forste har jeg valgt at arbejde med Erwing Goffmans interaktionisti-
ske perspektiv. Jeg har anvendt Goffmans begreber omkring rammesatninger, stigma og
samhandlingsorden til at analysere de vilkér, der etableres for sociale grupperinger 1 klas-
serummet. Jeg har haft fokus pd hverdagssociologiske interaktioner, men ogsa benyttet
Goffmans serlige blik pa afvigelse. I forhold til athandlingens hovedperspektiv har Goff-
mans begreber veret serdeles frugtbare. Der er dog ogsd nogle udfordringer omkring et
sd subjekt- og empirinert perspektiv. Fordi jeg 1 analyserne kommer sa tet pa kernesub-
jekterne i empirien, det vil i overvejende grad sige elever i komplicerede leringssituatio-
ner, har det varet nodvendigt at knytte etiske overvejelser til min relation til subjekterne

over for min rolle som forsker i felten.

For det andet har jeg valgt at arbejde med praksisteoretikeren Etienne Wenger og sarligt
hans teori om praksisfallesskaber. Igennem praksisfellesskabsbegrebet har det vaeret mu-
ligt at analysere leringsfllesskabers forhandling af deltagelsesmuligheder og tingsligga-
relse og derigennem inklusionsmuligheder for elever i komplicerede laringssituationer.
Dette har varet frugtbart i forhold til at studere de specifikke gruppeforlob, og hvordan
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deltagelse og tingsliggorelse har udviklet sig over tid. En begransning i dette perspektiv i
forhold til min inklusionsforstaelse er, at det er vanskeligt at sige noget om individuel
prastation inden for et praksisfallesskab, da prastation er en del af deltagelsen. Det giver
en begraensning i forhold til at sige helt konkret, om der er sket inklusion eller ej, da
prastation forudszttes for inklusion i min forstéelse. Derimod har jeg mattet holde mig
til at tale om inklusionsmuligheder og -potentialer. Jeg har anvendt praksisfzllesskabsbe-
grebet 1 sammenhang med et mikrosociologisk perspektiv til at zoome ind pa specifikke
gruppers praksis igennem undervisningsforlob. Denne skarpe linse har dog ogsa den bag-
side, at den tenderer til at slore blikket pa resten af den sociale interaktion, der foregar i
klassen rundt om det studerede praksisfallesskab. Det kan i nogen tilfalde komme til at
se ud, som om den sociale orden kun indeholder en leerer og en handfuld elever. Dette
betyder, at jeg ikke nedvendigvis fir fremanalyseret, hvorvidt de menstre, jeg sporer i
den gruppe, jeg studerer, ogsi gor sig geldende for resten af klassen.

I denne afhandling har jeg valgt at tage udgangspunkt i et inklusionsbegreb, der indebze-
rer, at inklusion ses som et komplekst faenomen, der konstitueres gennem mange sam-
menvavede typer af praksis. Ved at kombinere et praksisteoretisk og interaktionistisk
perspektiv pa de mikroprocesser, der udspiller sig i skolens praksis med inklusion og IT-
lzeremidler, har analyserne fokuseret pa social handlen og provet at indfange, hvordan
forskellige aspekter af praksis indgér i relationer med hinanden og skaber, muliggor og
besvarliggor deltagelse og inklusion. Dette begrebsapparat har gjort det muligt at lave
empirinare analyser af elever og laereres praksis med IT-leremidler og indfange de for-
handlinger, rolleskift og deltagelsespositioner, som elever 1 komplicerede laeringssituatio-
ner er en del af. Dette perspektiv har tillige gjort det muligt at indfange laerernes ramme-
forstdelse af IT og inklusion, som far betydning for den praksis, der kan udspille sig. En
begransning ved dette inklusionsbegreb er, at det ikke fokuserer pd den subjektive ople-
velse af inklusion og eksklusion. Et saidant kunne potentielt have beriget analyserne. Det
er ogsd veerd at bemarke, at jeg med mit inklusionsbegreb skriver mig ind i en nationalt
normativ diskurs, der ser inklusion som et intrinsisk gode. Dette betyder, at det er svart
for mig at sporge til eventuelle granser for inklusion.

IT-leeremidler har veret centrale i athandlingen 1 forhold til inklusionsprocesser. Jeg har
for at begrebsliggore forskellen mellem forskellige leremidler anvendt to typer af skelnen.
Forst har jeg anvendt en skelnen, som har fokus pa, hvilken type praksis et IT-laeremiddel
understotter. Jeg pegede her pa kompenserende, substituerende, differentierende, kolla-
borativ og multimodal praksis. Af disse har specielt den multimodale praksis veeret inte-
ressant for denne athandling. Derudover har jeg anvendt Hansens skelnen mellem didak-
tiske, semantiske og funktionelle leremidler (Hansen, 2015). Yderligere har det varet
nedvendigt at inddrage en kategorisering af laereres perspektiver pd brugen af IT, idet
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denne har vist sig at variere meget i empirien og at have konsekvenser for inklusionspro-
cesser og deltagelsesmuligheder. Her har jeg holdt mig til Arstorp & Schréders fire per-
spektiver pd, hvordan lerere forholder sig til I'T, hvilket jeg har kunnet genkende fra min
empiri, om end lerernes perspektiver ikke har haft helt samme fleksibilitet, som forfat-
terne havder. Sluttelig har jeg anvendt begrebet affordance, som jeg bruger til at tale om
relationen mellem iPad’en, eleverne, og lereren. Affordancebegrebet giver gode mulig-
heder for at se potentialet i I'T-leremidler og devices, men er ikke nedvendigvis godt til
at papege deres begraensning. Der er altsi en indbygget positivisering i begrebet, der ma-
ske kunnet have veret imodegdet ved alternative perspektiver sisom “constraint” forsk-

ning.

I bagklogskabens klare lys, kan jeg se, at jeg ikke har veret fuldsteendigt stringent i min
differentiering mellem iPad’en som bzrer af apps og iPad’en som fysisk device. Mine
analyser peger henimod, at der er er potentiale for skabelse af deltagelsesmuligheder i
begge aspekter, men pd forskellig vis. Apps’ene har primert et potentiale gennem den
didaktisering og den undervisningspraksis, de benyttes i, mens devicen har et potentiale
gennem sin mobilitet og det faktum, at den ikke fungerer som en fysisk markor for an-

derledeshed.

Et andet interessant perspektiv, jeg har haft gleden af at benytte, er design for og i lering.
Ofte er der en antagelse om, at den made en opgave didaktiseres af lereren (design for
lering) ogsa er den made, hvorpa den bliver lost af eleverne. I dette perspektiv udforskes
forskellen mellem den af lereren stillede opgave og elevernes redidaktisering af samme
opgave, si den bliver mere meningsfuld for dem (design i leering). Dette var noget, jeg
fandt flere gange i mine observationer. Det, som var specielt interessant, var, at eleverne
ofte ogede opgavernes kompleksitet og 1 nogle tilfxlde skabte nye elementer, der gav
deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede lzeringssituationer.

Konstruktionen af undersogelsesfeltet for denne athandling kan siges i sig selv at udgore
et fremadrettet perspektiv. Jeg har kombineret forskning om leererkompetencer, inklusion
og IT-leremidler i et enkelt undersogelsesfelt, der kan benyttes til at analysere samspillet
mellem lereres praksis omkring inklusion og IT-leremidler, interaktionerne mellem ele-
ver og lerere og elever imellem, og hvilke konsekvenser det far for elever i komplicerede
lzeringssituationers deltagelsesmuligheder. Dermed mener jeg at have dbnet for nogle nye
perspektiver i forhold til, hvordan man kan studere praksis omkring IT-leremidler og
inklusion, der givtigt kunne udvides pa en rekke omrader.

Under konstruktionen af forskningsfeltet, identificerede jeg tre omrdder som sarligt vac-
sentlige for min forskning: rammesztning, multimodalitet og koblingen mellem inklusi-
ons og I'T forskning. Jeg mener igennem dette projekt at have bidraget med nye elementer
i forhold til disse tre omrider. Nar det gelder rammesatning, fandt jeg, at flere studier
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rettede sig mod et differentieringsperspektiv. Dette fandt jeg for snevert, og jeg har si-
ledes sogt at inddrage et bredere syn pa rammesxtning. Dette inkluderer stadigvak det
didaktiske design og en differentieringstanke, men fokuserer ikke pa niveauforskelle. Der-
imod fokuserer det pi opgavedesigns, hvori der er indbygget muligheder for at lose op-
gaven pi forskellige mader pa samme tid og 1 fallesskab. Multimodalitet er tidligere i
enkelte studier blevet foresliet som bidragsyder til inklusion. Min forskning understotter,
at der er et potentiale ved multimodale leremidler. Dette skal ses i teet sammenhzng med
det forste fund, da multimodale leremidler understotter opgavedesigns, der abner mulig-
hed for forskelligartet losning. Koblingen mellem inklusion og IT forskning, fandt jeg,
var relativt sparsomt undersogt. Serligt findes kun en meget begranset forskning, der
behandler denne kobling med et blik, der ogsa indbefatter lererkompetencer. Jeg mener
saledes med mine analyser, der kobler disse elementer med et praksisnert blik, at have
demonstreret, at et sidant perspektiv kan vare givtigt.

Metodologisk har denne athandling taget udgangspunkt i, hvad jeg har kaldt ”etnografisk
inspireret metode” snarere end ’etnografi”. Som jeg redegjorde for i mine metodologiske
refleksioner, er tidsaspektet en meget vasentlig overvejelse for etnografien, lige som jeg
ogsa har anvendt anden metodologi sisom semi-strukturerede interview. Derfor har jeg
bibeholdt dette terminologiske skel. Igennem denne metode var det onsket at indsamle
empiri, der muliggjorde taette analyser af praksis og derved komme tet pd det liv, der
leves i skoleklasser, hvor nogle elever er blevet tilbagefort fra specialklasser og special-
skoler, og hvor hverdagen i hoj grad er under indflydelse af digitalisering. 18 ugers feltar-
bejde, muliggjorde et taet kendskab til lerere og elevernes hverdag, og lengden af feltar-
bejdet gjorde ogs4, at feltarbejdet blev meattet, dvs. at menstre og gentagelser i interakti-
onerne stod frem.

Igennem dette metodiske valg blev det muligt at observere udvikling over tid. Sarligt
interessant for athandlingen var elevernes forhandling af deltagerposition og skiftende
roller, som udviklede sig undervejs i deres arbejde med IT-leremidler. Det interaktioni-
stiske perspektiv gav blik for detaljen i disse forhandlinger. Derudover gjorde dette blik
det muligt at observere lerernes rammesaxtning og gennemforelse af undervisningen og
sporge ind til lererens forstéelser af den pagaldende situation, hvilket muliggjorde, at jeg
kunne na at forsege at forstd disse forstielser. Desuden har den etnografiske metode
givet mig mulighed for at vaere til stede 1 elevernes pauser og komme tat pa de forhand-
linger om deltagelse, eleverne gennemgik, lige som jeg kom taet nok pa til at opleve, hvilke
strategier eleverne i komplicerede leringssituationer 1 nogle tilfeelde valgte for at passere
1 skolens ustrukturerede rum. 18 uger er dog ikke en swrligt lang periode i et etnografisk
perspektiv, og det har derfor ikke vaeret muligt at observere de langsigtede konsekvenser
af den praksis, jeg har fulgt gennem de enkelte undervisningsforleb.

En anden potentiel begrensning i forhold til min “etnografisk inspirerede metode” er,
hvorvidt de observationer, jeg har foretaget, er reprasentative for en bredere praksis pa
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de enkelte skoler eller de ma ses som bundet til den tids og stedsmassige kontekst, hvori
de fandt sted. Det er ikke givet, at en anden observationsperiode af samme leengde havde
givet samme resultater, selv om de blev foretaget med samme lerere pa samme skole. Ej
heller er det givet, at hvis jeg havde observeret andre larere eller samme lerere i andre
undervisningssituationer, at resultaterne ville have varet de samme. Dette betyder, at jeg
ikke kan pastd, at have fundet nogle generaliserbare ”sandheder”, men kun tendenser og
potentialer fra en situeret praksis. Da min metode i meget hoj grad stiller skarpt pa lokal
praksis, er der, som jeg har navnt, ogsa en begransning i forhold til strukturelle faktorer.
De observationer, jeg har foretaget, har heller ikke haft fokus pa det strukturelle niveau.
Dette gxlder for si vidt bade det institutionelle og det nationalpolitiske niveau. Jeg har i
kapitel otte gennemgaet mit empiriske materiale med henblik pa at udvide mit perspektiv,
men det er klart, at empirien ikke er indsamlet med dette mal for oje, og derfor er der
begransninger i, hvor meget materialet tilbyder til en sidan analyse.

Som jeg ogséd beskrev i metodekapitlet mener jeg, at etnografisk metode som udgangs-
punkt er refleksiv, og at denne refleksivitet muliggor en stadig udvikling af bade feltar-
bejdets metoder, men ogsd over forstdelser undervejs 1 feltarbejdet og opmarksomheds-
fokus. Jeg kom ind i dette felt med en dobbelt forforstielse fra bide at have vearet skole-
lzerer, men ogsa lektor pa lereruddannelsen. Dette gjorde det let for mig at fa adgang til
teltet og umiddelbart forstd de logikker og selvfolgeligheder, der var i felten. Samtidig har
dette dog varet et opmarksomhedspunkt, men pd samme tid en udfordring hele vejen i
arbejdet med denne athandling at reflektere over, hvad jeg kunne se, og hvad jeg ikke
kunne se, og forsege at stille mig selv et andet sted, sa jeg kunne se noget nyt. Det har
ogsa varet en konstant udfordring ikke at have sympatier og antipatier over for de laerere,
der har lukket mig ind i deres praksis. Min forforstaelse i forhold til inklusion, baseret
fortrinsvis pa lererens inklusionskompetencer, har yderligere praget min tilgang til felten,
og jeg har mattet modificere den pé baggrund af mine observationer, sdledes at elevernes
interne relationer fik en mere central placering. Det er muligt, at jeg kunne have observe-
ret med et anderledes fokus, hvis jeg havde haft et andet blik pd inklusion, inden jeg
startede feltarbejdet. Den parallellesning, der er foretaget i kapitel otte, kan ses som en
miéde at udfordre disse grundperspektivers tendens til at se alting som samstemmende
omkring den situerede praksis.

Den etnografiske metode gor det som fornavnt muligt at komme tzet pa de mennesker,
som man som forsker undersoger, men deri ligger der ogsd en udfordring i at fastholde
sin position som forsker frem for konsulent, leerer eller ven. I forhold til ikke at fd en
position som lerer eller konsulent, fandt jeg igennem feltarbejdet méader at handtere dette
p4, som jeg syntes fungerede tilfredsstillende ved dels at anerkende sporgsmil, men for-
klare, at mit fokus pa nuvarende tidspunkt var et andet. I forhold til rollen som ven,
synes jeg stadig, at det var en vanskelig situation i forhold til de elever i komplicerede
lzeringssituationer, som sogte mig, og hvor deres kontakt lignede den, man ville have til
en ven. Jeg fortalte dem flere gange, at jeg kun var der i en periode, og at jeg var der for
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at se, hvad de lavede med deres iPads. Jeg synes fortsat, at der er etiske dilemmaer for-
bundet med pa den ene side at komme txt pd bern i udsatte positioner for at kunne
anvende det i en forskningssammenhaxng, og sa hensynet til de enkelte born. De elever,
jeg havde fokus pd, havde alle veret igennem flere skift, og hvorvidt min tilstedeverelse
og afgang fra felten er blevet opfattet som endnu et skift for nogle af disse elever, er
vanskeligt at afgore, lige som det ogsd er muligt, at disse elever ikke nodvendigvis har
opfattet det som et venskab, men som noget andet.

Fremadrettede perspektiver

Igennem arbejdet med denne athandling er det blevet sandsynliggjort, at for de under-
sogte skolesituationer kan IT-leremidler vare med til at understotte en inkluderende
praksis i folkeskolen, hvor elever i komplicerede leringssituationer fir mulighed for at
deltage i skolens faglige og sociale fzllesskab. Athandlingen peger i samme dndedrag p4,
at det ikke er nok at uddele devices til lerere og elever, fordi en inkluderende praksis med
IT-leremidler er athengig af flere forskellige elementer. For det forste er lererens kate-
goriseringspraksis helt afgorende, idet den far betydning for rammesatningen af under-
visningen og siver ned og far betydning for de deltagelsesmuligheder og stigmatiserings-
processet, der foregar bade 1 den strukturerede undervisning og i den ustrukturerede tid
1 skolen. Hvis lererne skal have mulighed for at blive bevidste om dette, krever det rum
og tid til refleksion.

For det andet, er det ikke lige meget, hvilken type leremidler, der anvendes. Multimodale
leeremidler ser i denne athandling ud til at have et stort potentiale i forhold til inklusion.
Det muligger mange forskellige typer deltagelse og opgavelosninger, og kan bruges sam-
tidig med f.eks. kompenserende programmer og derved muliggore bade social og faglig
deltagelse. Larerne i athandlingen velger ofte denne type af leremidler, men flere af dem
kunne have gavn af praksisnar udvikling af deres made at anvende IT-leeremidler pd, og
dette kunne meget vel forega gennem observation og inspiration af hinandens undervis-
ning,.

Alle tre lerere vaelger generelt blandt funktionelle leremidler, der ikke pa forhand er givet
en didaktisk intention. Dette dbner nogle muligheder, som jeg har diskuteret, for grup-
peprocesser i praksisfallesskaber, ndr det lykkedes enten lerere eller elever at give dem
en relevant didaktisk form. Jeg har ikke kunnet observere brugen af allerede didaktiserede
leeremidler, og det er muligt, at fordidaktiserede leremidler ville gore det lettere for nogle
lerere, at frembringe en inkluderende praksis ved I'T-leremidler.

Elevernes betydning for at etablere deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede la-
ringssituationer fremgar flere steder. Der er nogle elever, som er meget sensitive, struk-
turerende og stilladserende over for elever i komplicerede leringssituationer, og dette ser
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med IT-leremidler ud til at kunne forega, samtidig med at eleverne samarbejder, lerer pa
forskellige niveauer og med forskellig kompleksitetsgrad, men pa samme tid og sammen.
Dette fordrer, at lererne far udviklet en sensitivitet og et blik for, hvilke elever der i kom-
bination og 1 relation til den enkelte opgave og dennes rammesatning kan lofte opgaven.

Jeg har i nogle analyser kunnet pege pé praksis, der potentielt kan skabe nye deltagelses-
muligheder for elever i komplicerede laeringssituationer. I min analyse af skolernes insti-
tutionelle logikker har jeg kunnet pege pé en indflydelse i forhold til praksis, der kommer
fra strukturelle faktorer. Dette peger yderligere henimod et sporgsmal om, hvordan ny
praksis inden for dette felt kan blive forankret kulturelt og institutionelt. Dette er et va-
sentligt sporgsmal, hvis man seger varig endring i forhold til inklusionspraksis omkring
anvendelsen af IT-leremidler, men losningen pa dette sporgsmal stir dbent for videre
forskning.
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11. Resume

Denne athandling handler om inklusion og IT-leremidler i folkeskolen, og om hvordan
lzereres og elevers praksis tager sig ud i en folkeskole, der er under forandring. Samtidig
handler athandlingen ogsd bredere om at bidrage med ny viden og indsigt i, hvordan
lzereres og elevers praksis med IT-leremidler og hinanden fir betydning for de faglige og
sociale deltagelsesmuligheder, der etableres for elever i komplicerede leringssituationer.

Siden 2012 er der i Danmark sket store @ndringer i folkeskolen. I 2012 vedtog Folketinget
en xndring af Folkeskoleloven, som havde til hensigt at afgreense specialundervisningen
til undervisning pé specialskoler, specialklasser og til elever, der havde brug for mere end
9 timers stotte om ugen. Elever, der havde mindre end 9 timers stotte om ugen, var
dermed et almenpwzdagogisk anliggende (Undervisningsministeriet, 2012). Denne lovan-
dring blev startskuddet til de markante zendringer, der er foregdet inden for bade special-
undervisningen og almenskolen. I 2013 blev der i aftalen om kommunernes gkonomi
lavet en konkret malsetning om at 96 % af eleverne i 2015 skulle vaere inkluderet i al-
menskolen, frem for for de davaerende 94,8 % (Regeringen & K1, 2013).

Der er mange aktorer, der binder IT og inklusion sammen. I den nationale strategi for IT
1 folkeskolen (Regeringen 2011) tillegges adgangen til I'T, kendskab til IT-leremidler og
leererens IT-kompetencer vaesentlig betydning for inklusion af elever med sarlige behov.
IT bliver tillagt en neglefunktion til dels at opna sterre inklusion af mennesker med for-
skellige typer af handicap, bade i uddannelsessektoren og den ovrige offentlige sektor, og
dels til at effektivisere inklusion.

Denne athandling er kommet til verden, samtidig med at disse =ndringer i skolen er pa-
giet, og lerere og elever har arbejdet med at etablere en ny skolehverdag, hvor en del
lzerere ikke har folt sig kompetente, og hvor nogle elever har skiftet skole og klasse, mens
andre elever har skullet sige goddag til nye elever i deres klasse.

Athandlingens overordnede forskningsspergsmal lyder:

Hvordan far lerere og elevers praksis med IT-leremidler betydning for de faglige og so-
ciale deltagelsesmuligheder og inklusion, der etableres for elever i komplicerede lerings-
situationer?

Afhandlingens empiri er indsamlet i tre 6. klasser pé to forskellige skoler i en storre pro-
vinskommune. Kommunen havde lukket storstedelen af dens specialklasser og tilbage-
fort eleverne til almenskolen. Samtidig med dette havde kommunen kobt iPads til alle
leerere og elever pd mellemtrinnet. Jeg fulgte de tre klasser i deres dansktimer og frikvar-
terer, interviewede udvalgte grupper af elever og de tre klassers dansklaerere. Danskla-
rerne interviewede jeg flere gange. Derudover havde jeg mange uformelle samtaler med
bade elever og lerere under mit ophold pa de to skoler. Jeg var pa skolerne i tre sammen-
hangende perioder, der tilsammen udgjorde 18 uger.

I athandlingens andet kapitel foretages en afsogning af begrebet inklusion. Dette gores
ved et historisk tilbageblik, da inklusionsbegrebet har udviklet sig over tid. Derudover
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afsoges flere forskellige definitioner og begrebsforstielser af inklusion, da begrebet er
flertydiget. Sidst 1 dette kapitel preesenteres det inklusionsbegreb, som afhandlingen tager
udgangspunkt i. Dette baserer sig pd Farrells (2004) definition, hvor inklusion bestar af
tilstedevarelse, accept, aktiv deltagelse og prastation. Denne definition udbygges med
Wengers (2008) deltagelsesbegreb.

I kapitel tre soger jeg at afdekke baggrunden for og konstruere et forskningsfelt, der
kombinerer vesentlige bidrag fra flere forskellige omrader. Afthandlingen placerer sig ikke
1 en veletableret forskningstradition, men treekker pa perspektiver fra forskning inden for
inklusion, IT-leremidler og lererkompetencer. Igennem et litteraturreview skaber jeg et
forskningsoverblik, der syntetiserer disse elementer i en ny kombination.

I kapitel fire etableres afhandlingens teoretiske rammeveark, som primart bestar af to
bazrende grundpiller. Den forste er interaktionismen, der har fokus pd de mikrosociolo-
giske processer, der udspiller sig i en sociokulturel kontekst mellem aktorer i den givne
situation (Jdrvinen M. & Mik-Meyer, 2005). Her har jeg som hovedteoretiker valgt at
benytte Erwing Goffman, hvis vaerker dakker bredt over hverdagssociologiske interakti-
oner, men ogsa har et sarligt blik pd afvigelse, forstdet som en social proces involverende
normalitet og atvigelse fra denne. Den anden er praksisteori. Praksisteori er et forseg pa
at sammentzenke elementer i eksisterende sociologisk teori til et nyt analytisk perspektiv
pa konstituering og konditionering af mikroprocesser i det sociale liv. Her anvender jeg
seerligt Etienne Wenger og hans teori om praksisfellesskaber, der muliggor forstaelse af
gruppeprocesser. Wenger har yderligere et fokus pa tingsliggorelse, der tilbyder et per-
spektiv pd gruppeprocesser, hvor der udarbejdes et produkt. Disse perspektiver supplerer
og informerer hinanden. Kapitlet efterfolges af metodologiske overvejelser i forhold til
etnografi og klasserumsforskning, analysestrategi og fremstillingsformer i kapitel fem.

I kapitel seks praesenteres athandlingens fire artikler, som udger hovedparten af athand-

lingens analyser.
I athandlingens forste artikel ’Fra inkluderende undervisning til inkluderende praksisfal-

lesskaber” fokuseres der pd, hvordan lererens didaktiske arbejde kan skabe en lerings-
platform med iPad’en, hvor praksistallesskaber hos eleverne udspiller og udvikler sig.
Der fokuseres ogsd pa, hvordan dette praksisfallesskab for at vaere inkluderende, stiller
krav til eleverne om at kunne lede hinanden og derigennem muliggere faglig og social
udvikling for elever i komplicerede leeringssituationer. Artiklen analyserer tre cases, der
udspiller sig i en 6. klasse, med teoretisk hovedfokus pa Etienne Wengers begreber me-
ning, deltagelse og tingsliggorelse.

I afhandlingens anden artikel ” Jeg har aldrig provet at vare den forste for”, undersoges
der, hvilken rolle iPad’en spiller for inklusion af elever 1 komplicerede laeringssituationer,
nermere bestemt 1 gruppearbejde, hvor der arbejdes med videoproduktion. Artiklen ana-
lyserer et videoproduktionsforleb i en 6. klasse, hvor en specifik gruppe af elever folges.
Teoretisk er hovedfokus pa Erwing Goffmans teatermetafor og Etienne Wengers prak-
sisfellesskaber. I artiklen peges der p4, at iPad’ens affordance og udviklingen af praksis-
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fellesskabet skaber nye roller og deltagelsesmuligheder for eleverne i komplicerede lz-
ringssituationer. Artiklen peger endvidere p4, at lereren med fordel kunne skearpe sit blik

for disse processer.

I athandlingens tredje artikel  Jeg er ikke god til at arbejde alene” undersoger jeg, om
der er en sammenheng mellem tre lereres anvendelse af IT- leremidler og elevernes
sociale og faglige deltagelse i skolen. I artiklen analyseres tre cases fra tre forskellige 6.
klasser, hvor fokus er pa lerernes forskellige kategoriseringer af eleverne samt deres til-
retteleggelse af undervisningen med IT-leremidler. Teoretisk er hovedfokus pd Erwing
Goffmans rammeanalyse og stigmabegreb. Derudover anvendes James Gibsons affor-
dancebegreb til at begrebsliggore leremidlets betydning. Artiklen viser, at der er en sam-
menhaxng mellem lerernes kategorisering af elever, rammesatning, I'T-leremidler og in-
klusion. Artiklen peger derudover pa, at hvis lererne skal blive bevidste om denne sam-
menhang og kunne udvide deres handlerum, skal de have tid til og mulighed for at
reflektere over denne sammenhzang.

I athandlingens fjerde artikel ”Inklusion og IT”, bliver der gennem tre lererskildringer
undersogt, hvordan skolepraksis i klasser, der arbejder med IT-leremidler og inklusion
isceneszttes forskelligt, hvordan denne forskellighed kan forstds i sammenhang med de
rammeforstdelser, den enkelte lerer har, og hvordan de pavirker elevers deltagelsesmu-
ligheder. Larerskildringer udgores af interviews og observationer af tre laerere i tre for-
skellige 6. klasser. Teoretisk tages der udgangspunkt i Erwing Goffmans rammeanalyse
til at fokusere pa laerernes forskellige teknologiforstaelser og forskellige inklusionsforsta-
elser og disse forstielsers betydning for elever i komplicerede laeringssituationers sociale
og faglige deltagelsesmuligheder. I artiklen fremhaves det, at forskellig praksis giver for-
skellige muligheder, og at lerernes I'T-kompetencer ma ses i teet ssmmenhang med deres
inklusionskompetencer. Artiklen peger ligeledes pa, at lererenes fleksibilitet og sensitivi-
tet over for bide IT-lerermidler og elever i komplicerede leeringssituationer ser ud til at

veere afgorende for elevernes deltagelses- og prastationsmuligheder.
Herefter folger der yderligere to analysekapitler. I kapitel syv, foretages en supplerende

analyse, der er fokuseret pa den del af empirien, som foregir uden for den strukturerede
undervisning, hvor eleverne pd forskellig vis anvender bade digitale devises og andre ar-
tefakter til at skabe og afprove deltagelsesmuligheder. I analysen fokuseres der pa fem
elever, der alle er tilbagefort fra specialpadagogiske skoletilbud til almen skolen. Analysen
peger pd, at de alle fem pé forskellig vis deltager i socialpraksis i skolens ustrukturerede
rum. Der er dog vasentlige forskelle pé, pa hvilke mdder og i hvilken praksis, eleverne
har mulighed for at deltage, og jeg argumenterer i1 analysen for, at der pa den ene side er
en overforsel af stigmatiseringsprocesser og kategoriseringspraksis fra den formelle un-
dervisning, der farver interaktionerne i pauserne. Pa den anden side argumenter jeg for,
at elever pa forskellic made skaber nye deltagelsesmuligheder gennem at tilkempe sig
positioner i anderledes aktiviteter, hvor de ikke lengere er perifere, finder mader at yde
modstand mod deres stigma eller mader at passere.
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I kapitel otte foretager jeg en parallellesning pa baggrund af analyserne i kapitel seks og
syv og supplerende etnografisk materiale. Denne lzesning soger at give et strukturelt per-
spektiv pd to niveauer, bdde i institutionel kontekst og i en bredere translokal kontekst.
Dette gores med udgangspunkt i institutionel etnografi. I analyserne finder jeg, at de in-
stitutionelle logikker, der er fremherskende pa de to skoler indeholder samme elementer,
men der er vasentlige forskelle i vagtningen af dem. Disse institutionelle logikker kom-
mer til at udgore strukturelle faktorer for, hvilken praksis der anses som god og ordentlig
lzererpraksis, hvilket indsnavrer mulighederne for at @ndre praksis 1 en mere inkluderende
retning. Dermed klargores det, at de tre lereres praksis, der er omdrejningspunkt for
analysen, ikke kun er betinget af individuelle, men ogsad af strukturelle faktorer. Ydere-
mere undersoges det, hvordan to tekstkomplekser om digitalisering og inklusion, kom-
mer til at udgere ruling relations og herigennem pavirker lererpraksis translokalt.

I athandlingen kapitel ni, som er afthandlingens konklusion, samles der op pé athandlin-
gens centrale analyser og athandlingens fund, og premisserne for disse diskuteres. Af-
handlingen som helhed sandsynliggor, at for de undersogte skolesituationer kan I'T-lere-
midler vare med til at understotte en inkluderende praksis i folkeskolen, hvor elever i
komplicerede leringssituationer fir mulighed for at deltage i skolens faglige og sociale
fellesskab. Athandlingen peger i samme 4ndedrag pa, at det ikke er nok at uddele devices
til lerere og elever, fordi en inkluderende praksis med IT-leremidler er afhengig af flere
forskellige elementer. Larerens kategoriseringspraksis 1 de undersogte klasser, er vasent-
lig, idet den far betydning for rammesztningen af undervisningen og siver ned og far
betydning for de deltagelsesmuligheder og stigmatiseringsprocesser, der foregir bade i
den strukturerede undervisning og i den ustrukturerede tid i skolen. Hvis laererne skal
have mulighed for at blive bevidste om dette, krever det rum og tid til refleksion. For det
andet, er det ikke lige meget, hvilke typer leeremidler der anvendes. Multimodale leeremid-
ler ser i denne athandling ud til at have et stort potentiale i forhold til inklusion De mu-
liggor mange forskellige typer deltagelse og opgavelosninger, og kan bruges samtidig med
f.eks. kompenserende programmer og derved muliggore bade social og faglig deltagelse.
Lererne i afthandlingen valger ofte denne type af leremidler, men flere af dem kunne
have gavn af praksisner udvikling af deres made at anvende I'T-leremidler pd, og dette
kunne meget vel forega gennem observation og inspiration af hinandens undervisning.
Elevernes betydning for at etablere deltagelsesmuligheder for elever i komplicerede la-
ringssituationer fremgar flere steder. Der er nogle elever, som er meget sensitive, struk-
turerende og stilladserende over for elever i komplicerede leringssituationer, og dette ser
med IT-leremidler ud til at kunne foregi, samtidig med at eleverne samarbejder og laerer
pa forskellige niveauer og med forskellig kompleksitetsgrad, men pa samme tid og sam-
men. Dette fordrer, at lererne far udviklet en sensitivitet og et blik over for, hvilke elever
der i kombination og i relation til den enkelte opgave og dennes rammesatning kan lofte
opgaven. I analysen af skolernes institutionelle logikker har jeg kunnet pege pa en indfly-
delse i forhold til praksis, der kommer fra strukturelle faktorer. Dette peger yderligere
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hen imod et sporgsmil om, hvordan ny praksis inden for dette felt kan blive forankret
kulturelt og institutionelt. Dette er et vaesentligt spergsmal, hvis man seger varig endring
i forhold til inklusionspraksis omkring anvendelsen af IT-leremidler, men losningen pa
dette sporgsmal stir abent for videre forskning,
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12. Summary

This thesis is about inclusion and ICT teaching materials in a primary school context and
about how the practice of teachers and students develop in an school system that’s un-
dergoing significant change. At the same time the thesis is also about making a broader
contribution to what is currently known about how the practice of teachers and students
with ICT teaching materials and with each other influence the academic and social pos-
sibilities for participation for students in complex learning environments.

Since 2012 there have been significant changes in the Danish elementary school system.
In 2012 parliament passed a change to the School Act that intended to limit special edu-
cation to that taking place in special school and to students required 9 or more hours of
supported education per week. Students with less the 9 hours of supported education per
week therefore became an issue for normal education (Undervisningsministeriet, 2012).
This change to the law started the marked changes that have been taking place both
within the special educational context and in the normal school system. I 2013 in an
agreement relating to Council funding a goal was set to include 96% of students in normal
education by 2015 increasing from the 94.8% included at the time (Regeringen & KL,
2013).

There are many actors, who tie together ICT and inclusion. In the Danish national strat-
egy for ICT in elementary education (Regeringen 2011) the access to ICT, knowledge of
ICT teaching materials and the teacher’s ICT competencies are given significance for
inclusion of students with special needs. ICT is given a key function partially to achieve
greater inclusion of people with different kinds of handicaps, both in the education sector
and in other parts of the public sector, partially to make inclusion more efficient.

This thesis has been created at the same time as these changes to the Danish elementary
school system have been occurring and students and teachers have been working to es-
tablish a new routine for the school day, where a number of teachers have felt insuffi-
ciently competent, where some students have changed schools and classes and other stu-
dents have had to greet new students in their class.

The overall research question for the thesis is:

In what way do the practice of teachers and students with ICT teaching materials gain
significance for the academic and social participation possibilities and the degree of in-
clusion, which are established for students in complex learning situations?

The empirical material for the thesis has been gathered in three 6. grade classes in two
different schools in a larger, rural local authority. The local authority had closed the ma-
jority of its special classes and returned and their students to normal education. At the
same time the council had bought iPads for all teachers and students in middle school. I
followed the three classes in their Danish lessons and in their breaks, interviewed selected
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groups of students, and the three Danish teachers. The teachers were interviewed multi-
ple times. In addition, I had many informal conversations with both students and teachers
during my stay in the two schools. I was in the schools for three consecutive periods
which in combination add up to 18 weeks of fieldwork.

In the second chapter of the thesis, I attempt a definition of the concept of inclusion.
This is done through a historical retrospective as the concept of inclusion has developed
over time. In addition several different definitions and conceptualisations of inclusion
are explored as we are dealing with a polysemous concept. At the end of this chapter 1
present the concept of inclusion on which the thesis bases itself. This starts from Farrell’s
(2004) definition of inclusion as presence, acceptance, active participation, and perfor-
mance. This definition is expanded with Wengers (2008) concept of participation.

In chapter 3, I attempt to explore the background for my field of research and thereby
construct a new one combining important contributions from several areas. The thesis
does not place itself in a well-established research tradition but draws upon perspectives
from research within inclusion, ICT teaching, and teacher competencies. Through a lit-
erature review I create an overview of the research synthesising these elements in a new
combination.

In chapter 4 the theoretical framework for the thesis is established. This consists funda-
mentally of two pillars. The first is interactionism which focuses on the microsociological
processes, that play out in a sociocultural context between actors in a given situation
(Jarvinen M. & Mik-Meyer, 2005). Here I have chosen to use Erwing Goffman as my
principal theoretician. His works cover a broad array of everyday sociological interac-
tions, but he also has a special perspective on deviance understood as a social process
that involves normality and deviance from the norm. The second principal theoretical
perspective is practice theory. Practice theory attempts to blend elements in existing so-
ciological theory to create a new analytical perspective on the constitution and condition-
ing of micro-processes in social life. Here I particularly use Etienne Wenger and his the-
ory of communities of practice, which enables the understanding of group processes.
Wenger in addition has a focus on reification that is useful when analysing group pro-
cesses in which a product is being created. These perspectives supplement and inform
each other. The chapter is followed by methodological considerations relative to ethnog-
raphy and classroom research, strategies for analysis and modes of presentation all in
chapter 5.

Chapter 6 the four articles, which contain the main analysis for the thesis are introduced.
The first article “From inclusive education to inclusive communities of practice” focuses
on how the didactic work done by the teacher can create a platform for learning with
iPads in which communities of practice formed by the students are put into play and are
developed. It also focuses on how such a community of practice in order to be inclusive
makes demands of the students in terms of mutual guidance and leadership. This enables
academic and social development for students in complex learning environments. The
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article analyses three cases from a sixth-grade with the theoretical focus on Etienne
Wengers concepts of meaning, participation, and reification.

In the second article “I’ve never tried being the first one before” I examine what role
iPads can have for inclusion of students in complex learning environments through a
case study of a group working with producing a video. The article analyses a sequence
involving the production of a video in a sixth-grade class following a particular group of
students. Theoretically the main focus is on Erwing Goffman’s theatre metaphor and
Etienne Wenger’s communities of practice. The analysis indicates that the affordance of
the iPad and the development of the community of practice create new roles and possi-
bilities for participation for students in complex learning environments. The article fur-
thermore indicates that the teacher advantageously could sharpen her focus on these
processes.

In the third article “I’'m not good at working alone” I examine whether there is a rela-
tionship between the way in which three teachers use ICT teaching materials and the
social and academic participation of students in school. In the article I analyse three cases
from three different sixth-grade classes where the focus is on the different ways the teach-
ers categorise their students and how they plan their teaching with ICT teaching materials.
Theoretically the main focus is on Erwing Goffman’s frame analysis and stigma concepts.
In addition I used James Gibson’s affordance concept to conceptualise the importance
of the teaching material. The article shows that there is a relationship between how teach-
ers categorise students, frame their teaching, use ICT teaching materials and the degree
of inclusion which is facilitated. The article in addition points out that if teachers are to
become conscious of this relationship and expand their capacities for action they need
time and opportunity to reflect over these relationships.

In the fourth article “Inclusion and I'T”, I examine, through three portraits of teachers,
how school practice in classes working with ICT teaching materials and inclusion are
staged in different ways. How this difference can be understood in relationship to the
understandings of the frame which each teacher has and how this affects students’ pos-
sibilities for participation. The teacher portraits are constituted through interviews and
observations of three teachers in three different sixth-grade classes. Theoretically the ar-
ticle is based on Erwing Goffman’s frame analysis as a way to focus on the different
understandings of technology and inclusion used by the different teachers and how these
understandings affect students in complex learning environments in terms of their social
and academic possibilities for participation. In the article is highlighted that different
types of practice give different possibilities for participation and that the ICT competen-
cies of the teachers have to be seen in a close relationship with their competencies for
inclusion. The article furthermore points out that the flexibility and sensitivity exhibited
by the teachers in relation to both ICT teaching materials and students in complex learn-
ing environments have a decisive influence on those students’ possibilities for participa-
tion and performance.

267



The articles are followed by two additional chapters of analysis. In chapter 7, a supple-
mental analysis focused on the parts of the empirical material outside a structured edu-
cational setting I examined. In these the students in various ways use digital devices and
other artefacts to create and test possibilities for participation. In the analysis focuses on
five students all of whom have been returned from special education to normal educa-
tion. The analysis indicates that all five in various ways participate in social practice in the
school’s unstructured environments. There are however substantial differences in the
ways and in the practices that the students have the possibility of participating in. I argue
in my analysis that on one hand there is a transfer of stigmatisation processes and cate-
gorisation practices from formal education settings, which colour interactions in the
breaks. On the other hand I also argue that the students in various ways create new pos-
sibilities for participation by adopting new positions in different kinds of activities where
they are no longer limited to a peripheral position, or find ways to resist their stigma or
ways to pass.

In chapter 8, I perform a parallel reading based on the analyses in chapters 6 and 7 and
supplemental ethnographic material. This reading attempts to give a structural perspec-
tive on two levels both in an institutional context and in a broader trans-local context.
This is done with a basis in institutional ethnography. In the analysis, I find that the
institutional logics which are dominant on the two schools contain the same kinds of
elements but that they are weighted differently. These institutional logics constitute struc-
tural factors that influence what practice is seen as good and appropriate for the teachers,
which narrows the possibilities for changing practice in a more inclusive direction. This
makes clear that the three teachers around which the analysis is based not have a practice
conditioned solely by individual factors but also by structural ones. In addition I examine
how to textual complexes concerning digitalisation and inclusion come to constitute rul-
ing relations and thereby influence teaching practice in a trans-local manner.

In chapter 9, the conclusion, the principal points from the main analyses, the findings
and the premises for the findings are collected and discussed. The thesis as a whole makes
a case that it is probable that ICT teaching materials can support inclusive practice in
primary school by creating possibilities for inclusion both academically and socially for
students in complex learning environments. In the same breath, the thesis indicates that
it is not sufficient to hand out devices to teachers and students because inclusive practices
with ICT teaching materials depends on multiple elements. The teachers practices around
categorisation in the classes examined is important in so far as it matters to the way
teaching is framed and indirectly has importance for possibilities for participation and
the processes of stigmatisation both in structured learning environments and in unstruc-
tured breaks. If the teachers are to become aware of this relationship they need space and
time for reflection. In addition it matters which type of ICT teaching materials is used,
multimodal teaching materials seems to have a substantial inclusive potential based on
this thesis. This makes possible many types of participation and ways of solving problems
and can be used simultaneously with for instance compensatory teaching materials and
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thereby enable both social and academic participation. The teachers in this thesis often
choose this type of teaching material bar several of them could benefit from practice-
based development of the way in which they use ICT teaching material, which potentially
could happen through observation and inspiration from the teaching of colleagues. The
importance that students have for the establishment of possibilities for participation for
students in complex learning environments is evident in several places. There are some
students who are very sensitive, structurating and scaffolding in relation to students in
complex learning environments and this combined with ICT teaching materials seems to
go on at the same time as collaboration between the students is occurring and learning is
occurring on different levels with different degrees of complexity. This requires that
teachers develop a sensitivity and perspective on what students in what combinations
and in relation to what assignments and the way in which those assignments are framed
and achieve the right mix. The analysis of the schools’ institutional logics I pointed out
an influence in relation to practice coming from structural factors. This furthermore in-
dicates a question about how new practice in this field can be culturally and institutionally
embedded. This is an important question if you are looking for durable changes in rela-
tion to inclusive practices using ICT teaching materials. The solution to this problem is
a question for further research.
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13. Bilag

Bilag 1: Oversigt over inkluderede studier om lereres inklusions-
kompetencer og elever i komplicerede leringssituationer

Reference | Fokus Metode Deltager
Tetler, Inklusionsdidaktik i Sociometrisk sporge- 4 integrationsprojek-
2000 folkeskolen skema ter 1 almenskolen.
Interviews af elever
Interview af lerer
Klasserums-observatio-
ner
Morin, Borns lering og delta- | Observationer 2 indskolningsklas-
2008 gelse pa tvers af al- Interviews med lerere | ser, klasselerere og
menundervisning og | og born resurselerere
specialundervisning
Dyssegard, | Udvikling af en inklu- | Struktureret sporge- 110 leerere, 2 ledere
2009 derende skole, fokus skema 2 skoler, 4 klasser,
pa lerere og ledelse Observationer
Semistrukturerede in-
terviews med udvalgte
lzerere
Quvang, Oplevelsen og betyd- | Narrative Interviews 33 unge og voksne,
2009 ningen af at have vz- der har erfaring med
ret henvist til det spe- det specialpadagogi-
cial-paedagogiske felt ske felt
Alenker, Udvikling af inklude- | Interviews 10 akt-medarbejdere
2010 rende akt- arbejde i Sporgeskemaer Kommunes akt-
folkeskolen medarbejder
43 lzerere, der havde
modtaget stotte fra
akt-personale
Ratner, Ledere og lerere i den | Deltagerobservation 47 dages feltarbejde
2012 inkluderende skole Interviews pé 2 folkeskoler
Dokumentanalyse
30 interviews med
ledere pa de 2 skoler
Schmidyt, Inkluderende Mate- Videoobservation 2 skoler,
2015 matik-undervisning Semistruktureret obser- | 4 indskolningsklas-
vation sef,
Interviews med elever | 4 matematiklaerere
og lerere
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Molbzk, Inkluderende klasser | Interviews 3 lererteams pa 3
2016 og leeringsledelse Lzrerlogs skoler. I alt 12 lz-
Didaktiske samtaler rere
Engsig, Inkluderende stotte- Observationer En 8. klasse, en 3.
2016 foranstaltninger i fol- | Interviews klasse, 2 fokuselever
keskolens almen-un- og 5 lerere
dervisning 8915 elever
Survey 9281 klasselerere

Bilag 2: Oversigt over inkluderede studier om lereres IT-kompeten-

cer
Referencer | Fokus Metode Deltagere
Ramboll, Hvordan anvendes IT | Sporgeskema 224 skoler, lerere, ele-
2006. (Not- | i undervisningen? Skolebesog ver, ledelse og foral-
disk)(DK) dre
Page & Pxdagogisk design af | Kodning af videoop- | 45 lerere og 45 pro-
Thorsteins- | leringsprodukter pa tagelser pa baggrund | jektmanusskrifter
son 2008 baggrund af et IT ba- | af grundet teori. Ana-
1S) seret videreuddannel- | lyse af projektmanus-
ses-forlgb skrifter.
Sorensen, IT som skaber af nye | Case studier Skoler i 2 kommuner
Audon og relationer og roller,
Levinsen der har nye krav til la-
2010 (DK). | rerens kompetencer
Danmarks | Erfaringer med an- Sporgeskema 11 skoleri 11 kom-
Evalue- vendelse af I'T i sko- muner. 550 lerere,
ringsinsti- len. skoleledere og kom-
tut, 2009. munale medarbejdere
(DK) 55 grupper af elever,
Gruppeinterviews lzerere og forzldre
Boyle, 2010 | Metoder til brug for Modeludvikling pa -
(GB) leeringsdesign baggrund af tidligere
modeller
Arstorp & | Lareres forstaelse og | Interviews 14 lerere
Schreder, anvendelse af tekno-
2012. (DK) | logi i undervisningen.
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Thorsteins- | Et CSCL baseret le- | Specialistbaseret Et trearigt projekt
son 2012 ringsplatform for ud- | forskningsmetodologi | med et uspecificeret
(IS) dannelse af design og | lignende Delphi me- | antal deltagere, der
teknologilerere toden kom fra institutioner
med fokus pa uddan-
nelse af design og tek-
nologilerere
Bunds- Undersogelse af 8. Computerbaseret test | 1767 elever
gaard, Pet- | klasses elevers com- Sporgeskemaer 728 lzerere
tersson & puter- og informati- 92 skoleledere
Puck, 2014. | onskompetence. Det- 92 it-koordinatorer
(DK) udover er der fokus
p4, hvordan undervis-
ning med IT priorite-
res og foregir
Shear et al. | Et eksempel pa et glo- | Case-studie baseret pa | 1 skole med 1100 ele-
2014 (USA) | balt professionsudvik- | en standardiseret ru- | ver og 90 lerere
lingsprogram for digi- | brik, der maler la-
tale ferdigheder im- ringsaktiviteter og
plementeret i en skole | specifikke opgaver,
1 Singapore suppleret med lerer-
rapporter og klasse-
rumsobservation
Fought, Lereres scenarickom- | Sporgeskema 800 leerere
2015. (DK) | petence og fagdidakti- | Interview 17 dansklaerere
ske brug af it Observationer
Interventioner

Serensen et
al. 2016
(DK)

Leererens it-didaktiske
rammedesigns indfly-
delse pa elevers egen-
produktion

Blandet metode base-
ret pa aktionsforsk-
ning og designbaseret
forskning

4 folkeskoler, ca. 50
leerere, elever pa 1.-2.
klasseniveau, 5.-6.
klasseniveau og 10.
klasseniveau

Bilag 3: Oversigt over inkluderede studier om lereres it og inklusi-
onskompetencer i relation til elever i komplicerede leringssituatio-

ner

| Referencer ‘ Fokus

| Metode

| Deltagere
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Bain & Par- | Der fokuseres pa, hvilke | Observationer 30 lerere
kes, 2006. | kompetencer lerer skal
(AUS) have for at udnytte et
IT-program inklude-
rende
Levinsen, | It-rygsekken som inklu- | Aktionsforskning 2 skoler, to 3. klasser,
2008a. derende teknologi for 9 elever i lesevanske-
(DK) elever i lese- og skrive- ligheder
vanskeligheder. Der 7 lerere
fokuceres pa, hvilke
kompetencer lereren
mi have for at anvende
teknologien inklude-
rende
Cumming, | Lezrerenes padagogiske, | Aktionsforskning 5 lerere og 1 IT-ko-
Strnadova, | teknologiske kompeten- ordinator
&  Singh, | cer, samt leremiddel-
2014. kompetencer, som va-
(AUS) sentlige for inklusion.
Istenic & | Der er fokus pa IT-pro- | Review I studiet indgar 118
Bagon, grammer 1 forhold til studiet.
2014. mennesker med serlige
(GB) behov, herunder lereres
kompetencer til at an-
vende disse.
Levinsen, Hvordan lzereren kan Case-studie med ob- | En 1. klasse, 1 lerer
Henning- | anvende IT-leremidler i | servationer, video, og | og 24 elever
sen, & Paa- | en inkluderende praksis | interviews
sch, 2014
(DK)
Graf, 2016. | Udvikle og afprove et Interventioner, 90 lzerere pa 5 for-
(DK) generaliserbart design Survey skellige skoler

for digitale leeringsmil-
joer, som har dokumen-
teret effekt i forhold til
oget inklusion og un-
dervisningsdifferentie-
ring
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Bilag 4: Oversigt over inkluderede studier om Inklusion og lerere
og elevers IT-leremidler

computerstotte til ele-
ver med lese- og skri-
vevanskeligheder fo-
rer til mere inklusion

Referencer | Fokus Metode Deltagere
Solomo- Det afproves, hvor- Sammenlignende ob- | 9 elever med ADHD
nidu, Gara- | vidt elevernes kon- servationer og fire almenelever
gouni- centration kan eges
Areou, ved at bruge IT-soft-
Zafiropou- | ware, der kan forkorte
lou, 2004. | leremidlernes lengde
(GR)
Lewis, Tru- | Inklusionspotentiale | Interview 1 fokuselev med au-
shell, ved samarbejde om Video observationer | tisme og klassens
Woods, computerprogram Sociogrammer Lzrere og forzldre
2005. (GB)
Andresen, Fremme elevernes Observationer Fem 3. klasser
2007. (DK) | lese- og skriveudvik- | Lasetests

ling og undga margi-

nalisering af elever,

som oplever en rela-

tivt langsom udvik-

ling.
Levinsen, Hvorvidt og hvordan | Aktionsforskning 2 skoler, to 3. klasser
2008a. kan IT-rygsaekken 9 elever i lesevanske-
(DK) medpvirke til inklusion ligheder

af lesesvage elever i 7 lzerere

almenskolen
Levinsen, Om ”CD Ord” kan Case-studier 2 folkeskoleklasser pa
K. 2008b. | have en inklusionsef- 2. klassetrin
(DK) fekt 1 begynderunder-

visningen, nér det be-

nyttes af alle elever
Tan & Che- | Inklusionspotentiale Interviews 1 fokuselev med
ung, 2008. | ved samarbejde om Videoobservationer ADHD og klassen
(SGP) computerprogram Sociogrammer Lzrere og forzldre
Holmgard, | Undersogelse af, Interview 2 elever med lese- og
2010. (DK) | hvorvidt tildelingen af | Observationer skrivevanskeligheder.

2 lerere, 2 I'T-stotte-
lerere, 2 skoleledere
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Mavrou, Hvordan kan samar- | Videoobservation I undersogelsen ind-
Lewis, & | bejde om et compu- Kvalitative interviews | gar 20 par sat sammen
Douglas, terprogram mellem med leerere og elever | af en elev med sarlige
2010.(CY) | elever med og uden behov og en uden.
satlige behov facili- Eleverne med sarlige
tere og mediere storre behov har sprog-,
interaktion mellem lzese- og skrivevanske-
elever med og uden ligheder.
saetlige behov og der-
ved udgore et inklusi-
onspotentiale.
Conway & | IT- leremidler og ele- | Case-studier 4 skoler
Amberson, | ver med dysleksi
2011(IRL)
Jones & | Projektets mal var at | Observation En 4. klasse
Reynolds, undersoge, om det Analyse af elevpro-
2012. igennem arbejdet med | duktioner
(AUS) at skabe en computer-
genereret artefakt, var
muligt at udvikle ele-
vernes matematiske
refleksionskompe-
tence og undersoge,
om den visuelle til-
gang til at arbejde
med matematisk re-
fleksionskompetence
stottede de svageste
elever.
McClana- Hvorvidt kan iPad’en | Observationer 1 elev med ADHD og
han, Wil- | med e-boger og e-re- leesevanskeligheder
liams, Ken- | ader oge en elevs la-
nedy, & | sekompetencer og
Tate, 2012. | koncentration og det-
(USA) igennem muliggore
inklusion?
Flores, Undersoagelse om en | Observationer 5 elever inden for au-
Musgrove, | billedbaseret app, kan tismespekteret. 8-11
Renner, ar
Hinton,
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Stro-

styrke elevernes kom-

Interviews med lerere

zier,Frank- | munikationskompe-

lin & Hil, | tencer.

2012.

(USA)

Bundsgird, | Hvordan kan et speci- | Udvikling af program-

2013. (DK) | fikt IT-program give | met ”Redaktionen” 1700 klasser har arbej-
oget mulighed for un- det med programmet
dervisningsdifferentie-
ring i almenskolen?

Cumming, | I hvilket omfang kan | Interviews med alle 4 elever med sprog-

Rodriguez, | en app til sprogtileg- | deltagere vanskeligheder

Strnadova, | nelse styrke lering og En lerer

2013. elevengagementet? Systematisk observa- | En para-profesionel

(USA) tion

Meyer, Undersogelse af Klasserumsobservati- | Elever og lerere i tre

2013. (DK) | iPad’ens inklusions- oner 7. klasser og 2 special-
potentiale i almenklas- | Interviews med lz- klasser
ser rere, elever og skolele-

der

Cumming, | Hvordan kan iPad’en | Aktionsforskning 5 laerere

Strnadova | @ndre leringsmulig- 4 elever med generelle

&  Singh, | heder for elever med indleringsvanske-

2014. sarlige behov i almen ligheder i almenskolen

(USA) skolen

Jahnke & | Implementering af Klasserumsobservati- | 170 larere

Kumar, iPads 1 Odder Kom- oner 2000 elever

2014. (S) mune. Undersogelse Lzarerinterviews
af @ndringer i under-
visningsmenstre og
former

Kongsgir- | iPad’en som bidrags- | Sporgeskemaer til ele- | 77 elever pa 6. klasse-

den & | yder til tilpasset ople- | ver trin

Midtbo,201 | ring i almenskolen. Fokusgruppe Inter- 5 lerere

4. (N) views med elever

Sorensen &
Levinsen

2014 (DK)

Larerens didaktiske
designs og multimo-
dale leremidlers ind-
flydelse pa inklusions-
processer

Case-studier

2 folkeskoler, elever
pa 1.-3. klassetrin
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Bilag 5: Oversigt over inkluderede studier om videoproduktion

Referencer | Fokus Metode Deltagere
Lilly, 1971. | Kan samarbejde mel- | Interventioner 48 elever. Halvdelen
(USA) lem populzre og upo- | Sociometriske malin- | kategoriseret som

pulare elever om et
filmprojekt hojne de
upoulaxre elevers sta-
tus?

ger

upopulere og med
sarlige behov

Brass, 2008.

Filmprojekt som

Observationer

3 teenagedrenge

(USA) identitetsskaber og Indsamling af elev-
udvikler af en nuance- | produktion
ret litteracy forstaelse.
Schaffer & | Igennem filmproduk- | Observationer 2 unge med generelle
Marks, tion arbejdes med ud- indleringsvanske-
2008. (USA) | vikling af selv- og ligheder
medbestemmelse
Palma, Brug af fiktionsfilm Observationer 28 elever pa 13 ar
2009. (1) og produktion af film, | For og efter tests af 1 leerer
til at facilitere lering | elevernes viden
inden for geografi
Rogers, Hvordan kan filmpro- | Interview Unge pa 15-19 ar, der
Winter, La- | duktion understotte Observationer er i et alternativt sko-
Mondea & | identitesudvikling og | Filmproduktioner leforlob.
Perry, 2010. | medvirke til at nuan- 4 fokuselever
(CDN) cere udtryksformer?
Stille, 2011. | Film sommedvit- Observationer En 3. klasse
(CDN) kende til at skabe
identitet
Schull, Videoproduktion til at | Interviews 2 fokuselever fra ud-
2012. (USA) | udvikle historisk for- | Tenk-hoejt protokoller | skolingen
staelse Videoobservationer
Spires, Her- | Produktion af film, Observationer En 8. klasse
vey, Morris | som en del af projekt- | Skermoptagelser
&  Steplug, | arbejdet i sociale stu-
2012. (USA) | dier
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Holmes, Mini filmproduktion | Observationer 150 elever pa 4-6 ar,
2013. (GB) | som medvirkende til | Interview 4 laerere, 1 leder

at skabe forstaelse af

elevernes interaktion

med hinanden og den

lokale omverden
Petersen, Mini filmproduktion Observationer 45 born i alderen 1,5-
2015. (S) p4 iPad til at skabe Skermoptagelser 4 ar

oget agency hos bot- 9 peedagoger fordelt i

nene tre forskoletilbud
Oman & | Hvorledes eleverne Videoobservationer En 3. klasse
Hashemi, redesigner lererens Skaermoptagelser 1 lerer
2015. (S) opgaver, nir de pro-

ducerer mini film
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