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English abstract

The Danish elementary school is undergoing a rapid acceleration in digitization, and digital
competencies are therefore quite central to a teacher's professional work. Therefore, digital
competencies have a special focus in the legal basis of the teacher education in Denmark. However,
in a survey from autumn 2016, 43% of newly educated teachers described their digital competencies
as not being adequate for the full exercise of their profession.

In this context, this paper examines how a didactic design can reinforce the digital competencies of
teacher-training students on a Danish university of higher education.

In this paper, we describe what constitutes a didactic design and how the concept of 'digital
competencies' should be seen in an overall context of international definitions and the Danish
qualifications framework for lifelong learning. As a general research approach, design based research
is used in Reeves' four-phased research model (Amiel & Reeves, 2008). The future workshop and
focus group interview are used to gather data from teacher-students, teacher educators and leaders
at a Danish university college.

Through several iterations we describe and discuss a proposal for a didactic design and conclude,
that a didactic design based on a community of practice (Wenger, 2004) with different activities and
with teacher educators, the elementary school, teacher students and expert roles as actors, has the
potential to be implemented on the university college. In the perspectivation, we discuss the
potential of the design in relation to an upscaling to other professions.

Dansk abstract

Den danske grundskole gennemgar i disse ar en hastigt stigende digitalisering, og digitale
kompetencer er derfor ganske centrale for en lzerers professionelle virke. | en undersggelse fra
efteraret 2016 beskrev 43% af nyuddannede laerere dog deres deres digitale kompetencer som
vaerende ikke tilstraekkelige for udfgrelsen af deres profession. Dette skal ses i lyset af, at digitale
kompetencer er indskrevet med specielt fokus i lovgrundlaget for laereruddannelsen.

Dette masterspeciale undersgger pa den baggrund, hvordan man gennem et didaktisk design pa en
dansk professionshgjskoles laereruddannelse kan styrke de lzererstuderendes digitale kompetencer.

| specialet gennemgar vi, hvordan man kan beskrive et didaktisk design, og hvordan begrebet
‘digitale kompetencer’ skal ses i en overordnet sammenhang med internationale definitioner og den
danske kvalifikationsramme for livslang leering. Som overordnet forskningstilgang anvendes design
based research i Reeves’ firefasede forskningsmodel (Amiel & Reeves, 2008). Fremtidsvaerkstedet og
fokusgruppeinterview anvendes til at skaffe empiri fra leereruddannelsens aktgrer: laererstuderende,
lzereruddannere og ledere, som analyseres med udgangspunkt i Dale, Dewey og Wenger.

Gennem flere iterationer beskriver og diskuterer vi et forslag til et didaktisk design, og konkluderer,
at et didaktisk design, der tager udgangspunkt i et praksisfeellesskab (Wenger, 2004) med forskellige
aktiviteter og med laereruddannere, grundskolen, lzererstuderende og ekspertroller som aktgrer, har
potentiale til at blive implementeret pa laereruddannelsen. | perspektiveringen diskuterer vi
designets potentiale i forhold til en opskalering til andre professionsuddannelser.
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Laesevejledning

Herunder prasenteres masterprojektets overordnede opbygning.

| Kapitel 1 indleder vi med et oprids af vores problemfelt, efterfulgt af vores problemformulering og
afgraensning. Herefter fglger en begrebsafklaring af udvalgte faglige termer, der anvendes i
projektet.

| kapitel 2 ggr vi rede for eksisterende forskning pa omradet omkring digitale kompetencer pa
lereruddannelsen gennem et litteraturreview. Derefter gennemgar vi grundskolens
digitaliseringsdagsorden og beskriver derefter, hvilke kompetencekrav, der ligger til grund for
lereruddannelsens opbygning, og hvordan disse skal ses i sammenhang med de kompetencekrav,
grundskolen efterspgrger.

Begreberne ‘digitale kompetencer’ og ‘didaktisk design’ er centrale i vores problemformulering, og
derfor redeggr vi i kapitel 3 for, hvad digitale kompetencer er, og hvordan man kan beskrive et
didaktisk design.

Kapitel 4 er vores teorikapitel. Her beskriver vi Etienne Wengers teori om social leering,
praksisfeellesskaber og tingsligggrelse. Derefter fglger en gennemgang af Erling Lars Dales teori om
kompetenceniveauer for professionelle undervisere, der er centrale for forstaelsen af de
kompetencer, en laererstuderende skal tilegne sig pa laereruddannelsen. Sidst gennemgar vi John
Deweys teori med fokus pa mening, demokrati og praksis. Generelt skal kapitel 4 ses som teoretisk
forstaelsesramme for masterprojektets analyse af vores empiri.

I kapitel 5 gennemgar og argumenterer vi for vores forskningsdesign. Fgrst beskriver vi, hvordan vi
anvender design based research som overordnet forskningstilgang. Derefter gennemgar vi
metoderne fremtidsvaerkstedet og fokusgruppeinterviewet, som vi har brugt til at indsamle empiri.

Efter den teoretiske gennemgang fortsaetter vi med at beskrive, hvordan vi konkret har gjort i de
forskellige faser af DBR. Efter en gennemgang af vores udfgrte fremtidsveerksteder og
fokusgruppeinterview forklarer vi vores analysestrategi, herunder etiske overvejelser, samt
overvejelser og argumenter for validiteten samt reliabiliteten af projektets empiri og
analysemetode. Vi beskriver ogsa vores videnskabsteoretiske afsaet for maden, hvorpa vi forholder
os til empirien hermeneutisk, herunder vores forforstaelse, og hvordan vi har udvalgt
nedslagskategorier i empirien til neermere analyse.

Nedslagskategorierne er baggrunden for den efterfglgende analyse af vores empiri. Herefter
samstiller vi kategorierne, diskuterer og stiller kritisk fokus pa pointerne fremhaevet i analysen samt
projektets teoretiske forstaelsesramme. Denne diskussion leder os frem til et forslag til en
prototype, som vi forbedrer gennem to iterationer, hvorefter vi kommer frem til et forslag til et
didaktisk design.

Argumenterne for forslaget til didaktisk design leder os frem til konklusionen i kapitel 6, hvor vi
konkluderer pa problemformuleringen. Derefter perspektiverer vi vores forslag og diskuterer et
opskaleringspotentiale af vores forslag til et didaktisk design.
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Kapitel 1 - Indledning

1.1. Praesentation af problemfelt

Mange uddannelser reformeres i disse ar med et stort fokus pa udviklingen af digitale kompetencer.
Eksempler herpa er bl.a. folkeskolereformen i 2014 (MBUL, 2016a) og reformen af laereruddannelsen
i 2012 (UFM, 2012). En rapport fra efteraret 2016 viser dog, at der er stor forskel pa de formelle krav
omkring digitale kompetencer, der er ekspliciteret i studieordningerne pa laereruddannelsen og sa
de krav og forventninger, aftagerfeltet har til de kompetencer, de feerdiguddannede lzerere bgr
have. Samme rapport viser ogsa, at 43% af de nyuddannede laerere ikke mener, at de har de
forngdne digitale kompetencer for at kunne agere professionelt i deres virke som laerere. (Epinion &
Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016a)

Nar en studerende forlader professionshgjskolen, ma der vaere en grundlaeggende viden og en
raekke centrale faerdigheder og kompetencer, der seetter dem i stand til at reflektere over hensigten,
meningen, betydningen og vaerdien af de teknologier, der inddrages i undervisnings- og
leeringsaktiviteter (Dale, 2016). Vi kender ikke fremtidens behov, men de studerende skal have et
fagligt beredskab, der giver dem mulighed for at agere professionelt i deres virke som underviser i
folkeskolen. (Dohn & Hansen, 2016).

Pa laereruddannelsen er digitale kompetencer indskrevet i formal og kompetenceomrader i alle fag.
De lzererstuderende skal derudover i forbindelse med deres eksamener vise, at de fagfagligt kan
benytte digitale veerktgjer i forbindelse med planlaegning, gennemfgrelse og evaluering af
undervisningsforlgb. (UFM, 2015)

En nyuddannet lzerer skal i sin praksis I@se en lang raekke opgaver, der fordrer digitale kompetencer
(Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016a). Disse opgaver er ikke ngdvendigvis en del af
leereruddannelsen, da de ikke er naevnt i den lokale studieordning eller i bekendtggrelsen for
leereruddannelsen (UFM, 2015). Det drejer sig eksempelvis om at kunne anvende nationale tests,
evalueringsportaler, lzeringsplatforme, ordblindetest, onlinetjenester til materialebooking og
streaming, trivselsundersggelser, online office-pakker og intranet - herunder brugen af skoleintra-
pakken via personaleintra, og kommunikation med elever og foraldre gennem elevintra og
forzeldreintra.

En stor del af en lzerers faglige beredskab bestar saledes i dag af digitale kompetencer, og det
digitale er i det hele taget i kraftig udvikling i folkeskolen. Pa laereruddannelsen skal man saledes
uddanne lzrere, der pa den ene side besidder digitale kompetencer, de kan anvende i praksis nu,
men pa den anden side ogsa besidder digitale kompetencer til at kunne anvende digitale medier, der
pa leereruddannelsen kan veere ukendte, og som i folkeskolen ikke er kendte, udviklede eller
implementerede.

Ovennavnte problematikker leder saledes frem mod vores problemformulering:

1.2. Problemformulering

Hvordan kan man gennem et didaktisk design pé leereruddannelsen styrke udviklingen af de
leererstuderendes digitale kompetencer?
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1.3. Afgraensning

Vi afgraenser os til at lave et didaktisk design til leereruddannelsen i Odense pa University College
Lillebzelt, UCL.

1.4. Begrebsafklaring
| opgaven refererer vi til nedenstdende begreber, og forklarer her, hvordan vi forstar dem.

Didaktik Feltet for underviserens/formidlerens direkte eller indirekte
understgttelse af laering (Dohn & Hansen, 2016, s.49).

Lereruddannere Undervisere pa leereruddannelsen pa en professionshgjskole i Danmark.
Oftest akademikere.

Leererstuderende Studerende pa den 4-arige professionsuddannelse til lzerer.

Laerer Uddannet lerer, der arbejder i den danske folkeskole eller andre
grundskoleformer pa lignende alderstrin for eleverne.

Virkeligheden Den praksis, der foregar i folkeskolen (eller andre skoleformer med
lignende alderstrin) blandt lzerere og elever i grundskolen.

Teknologi / Vi anvender begrebet ‘teknologi’ som en samlende betegnelse for bade

teknologier hardware og software, programmer, onlinetjenester og -platforme og
andre digitale leeringsteknologier der benyttes pa professionshgjskolen og
i grundskolen af undervisere, leererstuderende og elever.

Grundskolen Den danske folkeskole fra 0.-9. argang og andre grundskoleformer.

Aftagerfeltet Danske kommuner og deres folkeskoler samt andre skoleformer (inkl.
private) med skoletilbud pa folkeskolen 0.-9. argang.

Ekspert / En person, der optraeder i en ‘ekspertrolle’ og som er kendetegnet ved at

ekspertrolle have hgje feerdigheder og/eller didaktisk viden omkring en digital
teknologi.

Elever Elever i folkeskolen eller tilsvarende grundskoleformer.
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Kapitel 2 - Eksisterende forskning,
grundskolens digitaliseringsdagsorden og
laereruddannelsen

2.1. Indledning

| kapitel 2 ggr vi rede for eksisterende forskning pa omradet gennem et litteraturreview. Derefter
gennemgar vi grundskolens digitaliseringsdagsorden og beskriver, hvordan lzereruddannelsen er
opbygget og skal ses i sammenhang med denne.

2.2. Eksisterende forskning

Nar vi herunder redeggr for dansk forskning, der inden for de sidste tre ar har beskaeftiget sig med at
afklare digitale kompetencer hos laerere pa grundskoleomradet og lsereruddannere pa
leereruddannelsen, er formalet todelt. Vi gnsker med udgangspunkt i rapporterne, at redeggre for,
hvorfor vi i vores forskningsdesign ikke indhenter empiri fra folkeskolen eller undersgger
leereruddannernes digitale kompetencer. Derudover gnsker vi ogsa at redeggre for rapporternes
anbefalinger og konklusioner, da de indeholder empiri, vi kan anvende til at besvare vores
problemstilling.

Gennem sggninger via universitetets forskellige databaser har vi fundet tre nye relevante
forskningsrapporter for vores projekt, som vi gennemgar herunder:

1. Demonstrationsskoleprojektet. Den hidtil stgrste undersggelse om brug af IT i grundskolen,
udgivet marts 2016. (STIL, 2016)

2. Kortlaegning af IT-kompetenceudvikling (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016a)

3. Kortleegning af leereruddanneres kompetencer, (Rasmussen, Pedersen, & Stafseth, 2015)

2.2.1. Demonstrationsskoleprojektet

En af konklusionerne i dette projekt er, at elever, der i deres undervisning ofte anvender IT, i hgjere
grad udvikler evnen til at samarbejde, forholde sig kritisk til information og vaere innovative. Det er
ifglge projektet laerernes kompetencer for at undervise med IT, der er en helt afggrende
forudseetning for, om eleverne leerer det, de skal. (STIL, 2016)

Rapporten peger pa, at hvis man vil styrke IT-anvendelsen i undervisningen og det helt centrale -
leeringen hos eleverne - sa kraever det, at grundskolerne prioriterer at styrke leerernes it-didaktiske
kompetencer, sa de didaktiske refleksioner - og ikke teknologien, bliver styrende for laerernes valg i
undervisningen. Rapporten giver en raekke anbefalinger hertil:

e Skolen skal gennem kompetenceudvikling sikre, at medarbejderne har de ngdvendige
digitale kompetencer

e Skolens medarbejdere skal have et grundlaeggende kendskab til relevante digitale
lzeremidler og til, hvordan teknologier kan bruges til at understgtte de komplekse praksisser,
der er forbundet med elevcentreret undervisning.

e Brugen af IT og digitale leeremidler skal vaere didaktisk velfunderet.
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e Skoleledelsen skal vaere tydelig med hensyn til sine forventninger og krav til medarbejdernes
inddragelse af it og digitale laeremidler.

(STIL, 2016)

Demonstrationsskoleprojektet viser ogsa, at en investering i et IT-kompetencelgft for
lzereruddannerne skal fglges op at tiltag, der fremmer det faglige faellesskab. Der skal “samtidighed,
samarbejde, sammentaenkning og sammenhang i skolernes udviklingsarbejde over en laengere
periode”. (STIL, 2016, s. 10). Med andre ord - nar man sgger at Igfte digitale kompetencer hos
leerere, kraever det flere samtidige indsatser: et specifikt kompetencelgft hos den enkelte og en
styrkelse af de faglige faellesskaber pa skolen.

2.2.2. Kortlaegning af IT-kompetenceudvikling

Denne rapport fra efteraret 2016 undersgger grundskolernes behov for IT-kompetenceudvikling og
sgger en afklaring af, om udbuddet af IT-kompetenceudvikling ogsa matches af de reelle behov hos
kommuner og folkeskoler. Konklusionen er, at over halvdelen af grundskolerne oplever et mismatch
her, og at der er brug for et “samlet kapacitetslgft pa alle organisatoriske niveauer med fokus pa
generel teknologiforstaelse og digital dannelse” (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 201643,
s. 3).

Ifglge rapporten er grundskolens IT-kompetencelgft styret af kortsigtede behov og krav, og
rapporten anbefaler derfor, at hvis skolen sgger varige aendringer, sa bgr den teenke mere langsigtet,
og vaegten bgr leegges pa forholdet og samspillet mellem IT og didaktik. P8 den made minder
anbefalingerne om dem i fgrnaevnte demonstrationsskoleprojekt.

Rapporten beskriver ogsa en diskrepans mellem de forventninger, aftagerfeltet (her menes
folkeskoler og andre grundskoleformer) har til de digitale kompetencer, en nyuddannet leerer har og
sa de reelle digitale kompetencer, de samme nyuddannede laerere star med via de kompetencer, de
har faet pa laereruddannelsen. Det beskrives, hvordan det for skolerne er afggrende, at
“leereruddannelsen leverer nyuddannede lzerere med meget steerke it-didaktiske kompetencer”
(Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 20163, s. 21), men at de er skuffede over de
nyuddannedes reelle faktiske digitale kompetencer. Bl.a. naevnes det, at nyuddannede larere har
“utilstraekkelig forstaelse for hvordan digitale laeremidler kan understgtte laering og udvikling af bgrn
og unge” (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 20164, s. 21), og at 43% af nyuddannede
leerere vurderer deres digitale kompetencer som vaerende “ikke tilstraekkelige” (Epinion &
Styregruppen for It i Folkeskolen, 201643, s. 21).

Den nuvaerende laereruddannelse, der siden 2012 har haft et gget fokus pa IT i bade de enkelte
fagmodulbeskrivelser og temaet “undervisningskendskab”, forventes pa sigt at fa en vis effekt
(Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 20164, s. 17). Flere professionshgjskoler har nu oprettet
valgmoduler (frivillige), der specifikt fokuserer pa it-didaktik eller teknologi og de forskellige
fagmoduler pa lzereruddannelsen har alle beskrevet i deres kompetencemal, hvordan digital
dannelse og teknologiforstaelse / digitale leeremidler er en del af modulet. (Epinion & Styregruppen
for It i Folkeskolen, 20164, s. 49)

Anbefalingerne i rapporten er for lzereruddannelsen tostrenget:

1. Professionshgjskolerne og leereruddannelsen skal veere proaktive frem for at afvente en
efterspgrgsel. De skal tage ekspertrollen pa sig.
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2. Mere viden om skolernes praksis og behov skal forankres i professionshgjskolerne. Der skal
indgas formaliserede samarbejder og partnerskaber mellem kommuner/skoler og
professionshgjskolerne, der sikrer, at der akkumuleres viden ift. tilrettelaeggelsen af
laereruddannelsen ift. skolernes behov.!

(Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 20164, s. 12)

Krav om kapacitetsopbygning

Rapporten anbefaler et samarbejde mellem professionshgjskolerne og grundskolen for at sikre, at de
lereruddannede far kendskab til de veerktgjer, der anvendes i den daglige praksis pa skolerne. Dette
samarbejde bgr vaere ligeveerdigt og til gensidig gavn — ikke udelukkende et forhold, hvor
professionshgjskolerne kompetenceudvikler skolernes personale. Skolerne kan pa den made tilegne
sig den nyeste viden inden for omradet, mens professionshgjskolerne far indsigt i den praktiske
virkelighed og mulighed for at afprgve teorien ude i klasselokalerne (Epinion & Styregruppen for It i
Folkeskolen, 20164, s. 38).

Samlet set giver rapporten ikke specifikke anvisninger til, hvordan professionshgjskolen, herunder
leereruddannelsen, konkret skal ggre, og den beskaeftiger sig heller ikke med, hvorfor tidligere
naevnte diskrepans er til stede. Der har saledes ikke vaeret direkte undersggelser af de digitale
kompetencer hos leereruddannerne. Rapporten anbefaler dog, at “Udviklingen i it-didaktikniveauet
pa leereruddannelsen bgr fglges taet de kommende ar med henblik pa at vurdere, hvorvidt malet om
at styrke laerernes kompetencer i at bruge it som paedagogisk redskab nas.” (Epinion & Styregruppen
for It i Folkeskolen, 2016b)

Med empiri fra denne rapport har vi ikke fundet det ngdvendigt at undersgge samme problemstilling
og skaffe empiri herom i vores forskningsdesign.

2.2.3. Undersggelse af kompetencer hos leereruddannere pa

leereruddannelsen

| 2012 blev lzereruddannelsen reformeret - og i 2014 kom folkeskolereformen. Disse reformer skal
|pftes af laereruddannere og leerere, der kan gennemfgre de nye lovgivninger i praksis. Mens
folkeskolereformen er fulgt op af planer om efter-videreuddannelse af grundskolelaererne, har dette
ikke veeret tilfaeldet for lereruddannerne pa laereruddannelsen. Dette kan haenge sammen med en
historisk betinget tankegang om, at nar naesten alle laereruddannere er universitetsuddannede, sa er
efteruddannelse ikke ngdvendig. Pa den baggrund har der heller ikke vaeret tilstraekkelig viden om
lereruddannernes kompetencer i relation til de forventninger, der er til dem om at imgdekomme
kompetencemalene i den nye laereruddannelse fra 2012 og malsaetningerne fra folkeskolereformen i
2014. (Rasmussen m.fl., 2015).

| 2014 blev det derfor besluttet at gennemfgre en kortleegning af laereruddannernes kompetencer og
deres selvoplevede behov for kompetencelgft. Halvtreds procent af alle landets lzereruddannere
valgte at deltage i undersggelsen, hvor de blev spurgt ind til lzereruddannerkompetencer og -
opkvalificeringsbehov inden for ti omrader:

1. Undervisning i leeringsmalstyret undervisning
2. Undervisning i professionskompetencer

! Dette arbejde er igangsat maj 2017 og alle partnerskaber skal vaere formaliserede medio juni 2017.
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Kobling af undervisning til skolens praksis

Brug af skolens leeremidler i undervisningen

Samarbejde, udviklingsarbejde og forskning

Undervisning i centrale elementer i laereruddannelsesreformen

Undervisning i centrale elementer i folkeskolereformen

Undervisning, praksiskobling, fagdidaktik og samarbejde

Rustet til nye elementer i folkeskolereformen

10. Rustet til nyt element i lzereruddannelsesreformen - studieaktivitetsmodellen

LN U AW

Overordnet papegede mere end 80% af respondenterne, at de manglede efteruddannelse og
opkvalificering inden for et eller flere af ovennaevnte omrader. (Rasmussen m.fl., 2015)

2.2.4. De digitale kompetencer

Det er i vores gjne bemarkelsesvaerdigt, at laereruddannernes digitale kompetencer ikke er en del af
undersggelsen. Specielt fordi digitale kompetencer, som anfgrt i afsnittet om “leereruddannelsen” i
dette projekt, har en helt speciel bevagenhed i den nye laereruddannelse fra 2012. Derudover er
digitale kompetencer som beskrevet i afsnittet om ‘digitalisering af folkeskolen’ indskrevet i alle fag
og som tveergdende emne i folkeskolereformen fra 2014. (UVM, 2017a).

Vores vurdering er, at digitale kompetencer anses for implicit at vaere en del af hver af de fgrnaevnte
ti omrader. Derfor vil vi ogsa antage, at nar mere end 80% af lereruddannerne pa laereruddannelsen
papeger et kompetenceudviklingsbehov, ma digitale kompetencer afgjort veere en del heraf. Vi har
med baggrund i dette ikke set et behov for at undersgge dette i vores forskningsdesign.

2.3. Grundskolens digitaliseringsdagsorden

2.3.1. Kort historisk rids

IT og digitalisering har vaeret en del af uddannelserne herhjemme siden teknologierne begyndte at
komme frem. Det geelder bade i grundskolen, pa ungdomsuddannelserne og pa de videregaende
uddannelser og uddannelsessektoren har historisk investeret store summer i IT og laeringsteknologi,
bade hardware- og software.

Dette skyldes ikke mindst, at omradet har haft specifik politisk bevagenhed. Samfundet har
gennemgaet en hastigt forandrende digitalisering pa de fleste omrader over de sidste artier, og det
har vaeret et politisk gnske, at de forskellige uddannelsesinstitutioner vil kunne give de studerende
de digitale kompetencer og kvalifikationer, der ggr dem kompetente til at udgve deres profession i
den kontekst.

Forventningerne til, at IT kan bidrage til laeringsmiljget og leeringen hos eleven eller den studerende
har vaeret store. Den danske ph.d. studerende Jesper Balslev er i gjeblikket i gang med at undersgge
forholdet mellem det vurderede potentiale for leeringsteknologi og argumenterne for at investere i
leeringsteknologi. Hans forelgbige konklusion, at hvis man tager et historisk blik pa argumenterne for
at investere i laeringsteknologi, sa er det vurderede potentiale vokset og vokset, mens evidensen for
leeringsteknologiens virkning ikke er til stede: “investeringer i laeringsteknologi ikke har haft nogen
effekt i forhold til de politiske intentioner siden 1985” (Folkeskolen.dk, 2017).
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2.3.2. Reformer med fokus pa digitale kompetencer

Det seneste arti har grundskoleomradet oplevet en raekke reformer med fokus pa digitale
kompetencer. Det gelder bl.a. folkeskolereformen fra 2014, nye prgveformer, den fallesoffentlige
digitaliseringsstrategi, brugerportalsinitiativet og reformen af leereruddannelsen i 2012 (Epinion &
Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016b)

2.3.3. IT er indskrevet i alle faelles mal

IT og medier er gennem Falles Mal blevet et tveergaende tema, der ikke leengere har sine egne
faghaefter og isolerede mal uden for fagene, men som nu er skrevet ind i fagmal og
kompetenceomraderne for alle fag og som specifikt er nsevnt som et tvaergdende emne i
folkeskolereformen fra 2014. (UVM, 2017a)

| forbindelse med folkeskolereformen blev der afsat 500 mio. kr. til at fremme IT i undervisningen,
bl.a. gennem udvikling af digitale lzeremidler, digitale demonstrationsskoleforsgg og
efteruddannelsen i forhold til at anvende IT i undervisningen. (UVM, 2017b)

2.3.4. Nye prgveformer

Nye prgveformer i fagene stiller nye krav til leerernes it-kompetencer. Et eksempel er, at
afgangspregven i dansk pa 9. argang nu direkte fordrer adgang til internettet i dansk skriftlig
fremstilling. Informationssggning og kildekritik skal derfor inddrages i undervisningen for at kleede
eleverne pa til kunne “anvende internettets muligheder bevidst og hensigtsmaessigt i relevant
omfang” (MBUL, 2016b, s. 17). Scenariet er det samme i flere andre fag.

2.3.5. Brugerportalsinitiativet

| 2014 indgik regeringen og KL aftalen om BPI, brugerportalsinitiativet, der gennem etableringen af
en reekke forskellige digitale platforme skulle understgtte malene i folkeskolereformen. For
nuvaerende er leringsplatformene ved at blive implementeret og i 2019 kommer
samarbejdsportalen, kaldet “Aula”, der skal udfase det nuvaerende system, de fleste grundskoler
bruger, Skoleintra (Itslearning). Laeringsplatformene skal understgtte leering, evaluering og trivsel,
mens samarbejdsportalen “Aula” primaert skal understgtte kommunikation mellem skole, hjem og
andre interessenter. Det paedagogiske personale oplever alts3, at digitaliseringsdagsordenen
medfgrer vaesentlige gennemgribende a&ndringer for deres praksis og arbejdsliv generelt. (KOMBIT,
2015)

2.3.6. Store krav til kompetencer

Samlet set er der ingen tvivl om, at ovennaevnte initiativer stiller store krav til grundskolens
paedagogiske personales digitale kompetencer pa flere niveauer. Pa et teknisk niveau skal personalet
blandt andet beherske mange nye komplekse IT-systemer, hvor de samarbejder internt og eksternt.
Pa et didaktisk niveau skal de have kompetence til at kunne anvende IT som et veerktgj i faget til at
understgtte leering og leereprocesser, differentiering, elevinddragelse og motivation og bade
teoretisk og praktisk kunne forholde sig til anvendelsesmulighederne i forhold til disse. Dette gaelder
for bade laerere og padagoger. Paedagogernes rolle i folkeskolen er med folkeskolereformen
maerkbart aendret og kravene til deres digitale kompetencer er ligeledes gget betragteligt i
forbindelse med deres aendrede arbejdsomrader. (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen,
20164, s. 16)
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Professionshgjskolen UC Sjzaelland har undersggt, hvor de stgrste udfordringer for leererprofessionen
er. Man fandt tre omrader:

1. Fagdidaktik og faglige feellesskaber
2. Leeringsfellesskaber og uddannelsesmobilitet
3. Digitale laeringsmiljger og didaktisk design

(UC Sjeelland, 2017)

EVA undersggte samme omrade i 2013 og kom frem til et lignende resultat. (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2013)

2.3.7. Forskel i kompetencer har effekt pa elevernes laering

Professor Ole Sejer Iversen har gennemfgrt en undersggelse af 1200 elevers digitale kompetencer,
blandt andet med fokus pa det 21. arhundredes kompetencer. Han konkluderer, at det er et stort
lotteri om det enkelte skolebarn far tilegnet sig de digitale kompetencer, der kraeves i det 21.
arhundrede. Det er praeget af tilfeeldigheder og afhaengig af skole og leerer. Leererne er ifglge Ole
Sejer Iversen dybt udfordrede pa deres kompetencer:

De oplevede manglende indsigt i den digitale teknologi og manglende indsigt i vaerktgjer til
kompleks problemlgsning. Og de oplevede, at de mistede deres autoritet over for eleverne
og manglede kontrol over undervisningen, nar de underviste i kompleks problemlgsning og
digital teknologi. Fordi det foregar meget eksplorativt, fgler de ikke, at de er 'over'
det...Leererne er vant til have svarene og sikre, at eleverne lzerer det, de skal - men sadan er
det ikke, nar man kobler digital mestring med kompleks problemlgsning. (Folkeskolen.dk,
2016)

2.4. Laereruddannelsen

| dette afsnit vil vi redeggre for, hvordan laereruddannelsen er opbygget, samt hvilke kompetencer
en feerdiguddannet lzrer skal have ifglge lovbekendtggrelsen.

2.4.1. Loven om laereruddannelsen

Den danske folkeskole er traditionelt en veerdiladet, politisk kampplads. Folkeskoleloven er blevet
revideret med stgrre og stgrre frekvens de seneste artier og det har smittet af pa laereruddannelsen.
Siden det f@rste seminarium abnede i 1791 er laereruddannelsen blevet revideret 10 gange. De
f@rste 6 revisioner tog 200 ar - de sidste 20 ar har den faet gennemgribende andringer 4 gange.
(Folkeskolen.dk, 2012)

Seneste revision er fra 2012, og laereruddannelsen reguleres nu via en bekendtggrelse under den
generelle lov om professionsbacheloruddannelser, der beskriver kompetencemalene for
leereruddannelsen. Centralt er, at disse kompetencemal har afszet i kvalifikationsrammen (UFM,
2017), men ogsa i Folkeskolens kompetencemal. | bekendtggrelsen naevnes det specifikt, at IT-
kompetencerne hos de nyuddannede leerere skal styrkes gennem et fokus pa IT i temaet “laererens
grundfaglighed”. Derudover skal der vaere en beskrivelse af IT som padagogisk redskab i alle fag
(UFM, 2015)

Side 16 af 120



2.4.2. Udbydere og frafald

Det er de enkelte professionshgjskoler, University Colleges (UC’er), der kan udbyde
lereruddannelsen. Som andre uddannelser keemper laereruddannelsen ogsa med et stort frafald. |
2014 var frafaldet 37%. (Fuglsang, 2016)

2.4.3. Bekendtggrelsens indhold - kompetencekrav

Bekendtggrelsen tager som naevnt afsaet i Kvalifikationsrammen for livslang laering (UFM, 2017) og
saetter de overordnede rammer for uddannelsen. Uddannelsen bestar af fire obligatoriske dele:

Leerernes grundfaglighed
Undervisningsfag

Praktik

Bachelorprojekt

P wnNPE

Hver del har fastlagte kompetencemal, der gennem videns- og faerdighedsmal beskriver de mal og
refleksioner, den laererstuderende skal kunne demonstrere for at have opfyldt kravene. Der afholdes
prever med udgangspunkt i kompetencemalene for de fire dele. De laererstuderende skal derudover
tilbydes en rakke kurser, der dog er frivillige for dem. (UFM, 2015)

2.4.4. Modulopbygning

Leerernes grundfaglighed, undervisningsfagene og praktikken er modulopbygget. Hvert modul bestar
af 10-20 ECTS-point og kan veere kvalificerende i forhold til et eller flere kompetencemal for et
omrade pa uddannelsen. Et undervisningsfag vil typisk besta af 3 enkeltmoduler inden for faget.
Modulerne skal ikke bygge oven pa kompetencemal fra andre moduler, men skal kunne
gennemfgres enkeltstaende.

2.4.5. Studieordninger og studieaktivitetsmodel

Professionshgjskolernes selvbestemmelse ift. studieordninger er stor. Lovgrundlaget preesenterer
saledes overordnet en raekke kompetencemal og faerdigheds- og vidensmal inden for de fire
obligatoriske dele, men inden for disse rammer kan den enkelte professionshgjskole lave egne lokale
studieordninger, dog med en fellesdel geeldende for alle skoler. For at imgdekomme disse
forskelligheder, har professionshgjskolerne udarbejdet en faelles studieaktivitetsmodel.

2.4.6. Studieaktivitetsmodellen

Studieaktivitetsmodellen er opdelt i fire kategorier, som beskriver, om det er lzereruddanneren eller
den laererstuderende, der har initiativet til studieaktiviteten, om det er en studieaktivitet, hvor en
lzereruddanner deltager eller om der udelukkende deltager leererstuderende. Disse akser danner i alt
fire kategorier af studieaktiviteter, som leereruddannere og laererstuderende har dialog om.
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Modellen ser saledes ud:

Initieret af: Undervisere

Deltagelse af:
Underviser
og studerende

Deltagelse af:
Studerende

Initieret af: Studerende

Figur 1: Studieaktivitetsmodel (Danske Professionshgjskoler, 2016a)

Ferste kategori omfatter aktiviteter med deltagelse af lereruddannere og lzrerstuderende, som er
initieret af laereruddanner. Det kan vaere forelaesninger, holdundervisning, vejledning etc. Anden
kategori omfatter aktiviteter, hvor der kun deltager leererstuderende, men aktiviteten er initieret af
lzereruddanner. Det kan vaere holdmgder uden laereruddanner, studiedage, praktik, studiebesgg etc.
Tredje kategori omfatter deltagelse af leereruddannere og leererstuderende — initieret af
leererstuderende. Det kan veaere temadage, fremlaeggelse af studieprodukter, etc. Fjerde kategori
omfatter deltagelse af laererstuderende — initieret af leererstuderende. Det kan vaere selvstaendige
studier og forberedelse, udarbejdelse af studieprodukter etc.

Studieaktivitetsmodellen italeszetter ifglge professionshgjskolerne, at “undervisning er meget andet
end klasseundervisning” (Danske Professionshgjskoler, 2016b) og at det derfor er vigtigt, at de
leererstuderende mgder andre laeringsformer, end de klassiske.

2.4.7. Lereruddannerens kompetencer er centrale

Overordnet er det laereruddannerens opgave at planleegge sammenhangen mellem de fire dele, sa
studiet udger et fuldtidsstudie, defineret som den samlede sum af undervisningstimer og feedback,
selvstaendige opgaver, studenterfremlaeggelser og praktik for den laererstuderende. Bade de
individuelle kompetencer savel som de samlede kompetencer for alle lzereruddannere som
organisation pa den enkelte leereruddannelse bliver saledes centrale for kvaliteten af selve
lereruddannelsen. (Dale, 2016).

| forhold til vores problemstilling er laereruddannernes digitale kompetencer, samt den undervisning
i digitale kompetencer, som de laererstuderende modtager, blevet undersggt i den tidligere omtalte
forskningsrapport om IT i folkeskolen. Her konkluderes det at:
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Pa laereruddannelserne lzerer de studerende pa forskellige fagmoduler at anvende
forskellige typer af leeremidler, herunder digitale lazeremidler. Pa flere af laereruddannelserne
undervises de studerende ogsa i digital dannelse og generel teknologiforstaelse. Eksempelvis
fremgar dette eksplicit af fagbeskrivelser pa UCC. Omvendt tyder hverken interviewene eller
den kvantitative indholdsanalyse p3, at leererstuderende i szerlig hgj grad undervises i
generelle tekniske feerdigheder, i brug af leeringsplatforme, i brug af ikke-didaktiserede
veerktgjer i undervisningen eller i nye digitale fremstillingsteknologier. (Epinion &
Styregruppen for It i Folkeskolen, 201643, s. 50)

Leereruddannelsen imgdekommer saledes endnu ikke de krav som aftagerfeltet stiller. Dette skal ses
i lyset af, at Folketinget i 2012 med den nye lov om laereruddannelsen, italesatte vigtigheden af
netop at styrke leerernes digitale kompetencer:

Aftalepartierne finder det vigtigt at styrke laerernes kompetencer i forhold til at bruge it som
paedagogisk redskab. Derfor indgar dette i temaet 'Undervisningskendskab' i laerernes
grundfaglighed. Partierne har endvidere aftalt, at it som paedagogisk redskab ogsa skal
indarbejdes i kompetencemalene for de enkelte undervisningsfag, sadan at leererne bliver
velfunderede i fagspecifik anvendelse af it i undervisningen. (UFM, 2012)

2.5. Opsamling

| dette kapitel har vi gennemgaet eksisterende forskning, folkeskolens digitaliseringsdagsorden samt
opbygningen af lereruddannelsen.

Forskningen viser, at laereruddannelsen har sveert ved at give de leererstuderende de digitale
kompetencer, aftagerne (grundskolen) efterspgrger. Dette kan haange sammen med et vaesentligt
efteruddannelses-eftersleeb og behov for kompetencelgft for leereruddannerne, men ogsa, at
skolernes praksis og behov ikke er forankret i professionshgjskolerne i tilstraekkelig grad.

Folkeskolen oplever en stigende digitalisering i disse ar hvilket medfgrer stigende krav til en leerers
digitale kompetencer, bade pa et teknisk og et didaktisk niveau og forventningerne til de
nyuddannede lereres digitale kompetencer er saledes store hos aftagerfeltet. Leerernes
kompetencer for at undervise med IT er en forudsaetning og afggrende for, at eleverne far de
digitale kompetencer, de skal. En efter-videreuddannelse af laerere bgr indeholde bade et
kompetencelgft hos den enkelte men ogsa en samtidig styrkelse af de faglige miljger pa skolen.

Til besvarelse af vores problemstilling kan vi derfor udlede, at et didaktisk design, der kan styrke de
digitale kompetencer for de laererstuderende pa leereruddannelsen, bgr tilgodese:

1. Interaktioner mellem lzereruddannelsen og lzerere fra grundskolen, sa viden fra grundskolen
inddrages ift. tilretteleeggelsen af lzereruddannelsen.

2. Enstyrkelse af de faglige feellesskaber med fokus pa didaktik.

3. En mulighed for, at laereruddannerne ogsa kan styrke deres digitale kompetencer.
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Kapitel 3 - Digitale kompetencer og didaktisk
design

| vores problemformulering refererer vi til digitale kompetencer og didaktisk design. Forstaelsen af
disse begreber er sdledes centrale for vores problemstilling og i dette kapitel gennemgar vi derfor,

hvordan disse begreber kan defineres og beskrives i forhold til undervisning i grundskolen og pa
lereruddannelsen.

3.1. Digitale kompetencer

| vores problemformulering refererer vi til begrebet “digitale kompetencer”. | dette afsnit
gennemgar vi begrebets danske kontekst og ud fra nogle eksempler pa definitioner, beskriver vi, at
digitale kompetencer kan inddeles i niveaudelte omrader, der har en raekke aspekter og indikatorer.
Derefter indkredser vi begrebets kerne og beskriver, hvordan lzererens opgave med begrebet i
grundskolen far betydning for laereruddannelsen.

3.1.1. Indledning

Nar man taler om ’digitale kompetencer’, er det fgrst og fremmest vigtigt at fastsla, at begrebet ikke
har en endelig, global definition, at det stadig debatteres og at begrebet sandsynligvis vil udvikle sig i
takt med samfundets og teknologiens udvikling. Den manglende definition kan siges at afspejle
begrebets store betydning i samfundet, hvor den konstante, hurtige teknologiske udvikling hele
tiden muligger og skaber nye aktiviteter, mal og muligheder. (Skov, 2017).

3.1.2. Kvalifikationsrammen for livslang lzering

Centralt for begrebet 'digitale kompetencer’ er termen ’kompetence’. Den danske
kvalifikationsramme for livslang leering er vigtig for forstaelsen af ordet “kompetence” i en dansk
kontekst, da man her har en raekke definitioner herpa, der daekker hele den danske
uddannelsesverden.

Overordnet er kvalifikationsrammen et redskab der understgtter livslang laering og som skal vise og
give et overblik over uddannelsesniveauerne i Danmark. Den viser, hvilket niveau offentligt
godkendte uddannelsesbeviser og grader er indplaceret pa i forhold til hinanden og kan bruges til
internationalt at sammenligne uddannelsesniveauer. Kvalifikationsrammen har otte niveauer, hvor
grundskolens afsluttende prgve i 9. klasse er niveau 1. (UFM, 2017).

3.1.3. Viden, feerdigheder og kompetencer

Niveaubeskrivelserne i kvalifikationsrammen for livslang leering bygger pa begreberne viden,
feerdigheder og kompetencer. Beskrivelser og forklaringer pa disse kan ses i nedenstaende figur:
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VIDEN

Typer og
kompleksitet:

Er der tale om teori
eller praksis? Er der
tale om viden indenfor
et fag, et fagemrade
eller et erhverv? Hvor
kompleks er denne
viden?

Forstaelse:

I hvor stort omfang kan
man szaette sin viden i
sammenhaeng?

FARDIGHEDER

Typer:

Er der tale om kogni-
tive, praktiske, kreative
eller kommunikerende
faardigheder?

Opgavelosning:

Hvor komplekse er de
opgaver, som kan
handteres pa niveauet
med hensyn til at vur-
dere og udvaelge viden?

Kommunikation:
Hvilke malgrupper kan
der kommunikeres til,
med hvor stor komplek-
sitet og med hvilke
virkemidler?

KOMPETENCER

Handlingsrummet:

I hvilke type arbejds-
eller studiemaessige
sammenhange kan
viden og feerdigheder
binges i spil? Med
hvilken grad af uforud-
sigelighed og forander-
lighed?

Samarbejde og ansvar:

I hver hgj grad kan man
varetage ansvaret for sit
eget og andres arbejde?
Hvor komplekse samar-
bejdssituationer kan
man indga i?

Laering:

I hver hgj grad kan man
tage ansvar for sin egen
laering og kompeten-
ceudvikling?

Figur 2 - Niveaubeskrivelserne i kvalifikationsrammen for livslang leering (UFM, 2013)

3.1.4. Leereruddannelsen

Pa laereruddannelsen, der er niveau 6 i kvalifikationsrammen, er kompetenceomraderne indskrevet i
bade lovgrundlag, bekendtggrelse og studieordninger. (UFM, 2015)

3.1.5. Grundskolen

| forhold til grundskolen er kompetenceomraderne udgangspunktet for bade Fzelles Mal og de
tveergdende temaer i folkeskoleloven. (MBUL, 2016a)

Digitale kompetencer er, som beskrevet i kapitel 2, indskrevet i alle fags Faelles Mal og begrebet
rummer altsa som sadan bade kompetencer, viden og feerdigheder, og kan have egne malpar eller
veere dele af andre. Eksemplet herunder (Figur 3) er fra dansk og viser, at kommunikation er det
overordnede kompetencemal (beskrevet i prosa til hgjre), IT og kommunikation er
kompetenceomradet, der igen er opdelt i tre par, der igen er opdelt i ét feerdigheds- og ét
vidensomrade, kaldet ‘malpar’.
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Eleven kan deltage
reflekteret i kommu-
nikation i komplekse
formelle og sociale
situationer

Kommunikation

It og kemmunikation

Eleven kan disku-

tere etiske spargs-
mail vedrerende

internetiet

Eleven kan valge
digitale teknologier
i forhold til

situationen

Eleven kan disku-
tere betydningen af
digitale kommuni-
karionsteknologier
for eget liv og

: Eleven har viden
i om kommumnika-
| tionsetik
kommunikation pd |

+ Eleven har viden

; om digitale teknolo-
; giers kommunika-

; tionsmuligheder

\ Eleven har viden

| OIT S3MIMeT-

i hangen mellem

, digitale reknologier
. o kommunikation

fzllesskab

Figur 3 - Fra 'Fagformal for dansk’ i grundskolen (MBUL & STUK, 2016)

3.1.6. Forskellige definitioner pa ’digitale kompetencer’

Som tidligere naevnt har begrebet “digitale kompetencer” ikke en endelig, global definition. Danmark
er medlem af en raekke internationale organisationer, der gennem forskning eller politik saetter
rammen for begrebet i en dansk kontekst. Nedenstaende gennemgang giver eksempler pa de
seneste definitioner herfra.

ICILS

Den internationale forskningssammenslutning IEA (The International Association for the Evaluation
of Educational Achievement) gennemfgrer hvert fierde ar studiet “The International Computer and
Information Literacy Study”. Seneste studie er ICILS 2013 og er en internationalt gennemfgrt digital
kompetencetest, som Danmark ogsa deltager i. Testen tager ikke udgangspunkt i specifikke
fagomrader eller faglige faerdigheder og viden, men prgver at vurdere, om eleverne er i stand til at
anvende den viden og de faerdigheder, de har erhvervet sig, i relevante sammenhange.
(Bundsgaard, Pettersson, & Puck, 2014)

| undersggelsen, der i 2013 omfattede over 200 danske 8. klasses elever, beskrev man overordnet
begrebet 'digitale kompetencer som ’'computer- og informationskompetence’ og definerede det
derefter, som veaerende: “Et individs evne til at anvende computere til at undersgge, skabe og
kommunikere med henblik pa at deltage effektivt derhjemme, i skolen, pa arbejdspladsen og i
samfundet” (Fraillon, Schulz og Ainley (2013) citeret i Bundsgaard m.fl., 2014, s. 14).

ICILS skal foretages igen i 2018 (Aarhus University, 2017). Definitionen pa 'digitale kompetencer ma
forventes at vaere anderledes, men vi har trods forespgrgsler ikke kunnet fa adgang til denne.

Europa-Kommissionens definition

For nogle ar siden anerkendte Europa-Kommissionen digital kompetence som en af de otte vigtigste
kernekompetencer for livslang laering. Efter en raekke forskningsprojekter endte Europa-
Kommissionen med at anerkende denne definition:

“Digital kompetence er en kombination af viden, evner og holdninger til via teknologi at
udfgre opgaver, lgse problemer, kommunikere, handtere information, samarbejde, skabe og
dele indhold effektivt, hensigtsmaessigt, sikkert, kritisk, kreativt, selvstaendigt og etisk.” (Ala-
Mutka & Institute for Prospective Technological Studies, 2010)
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Europa-Kommissionen skriver endvidere, at:

To participate and take advantage, citizens must be digitally literate - equipped with the
skills to benefit from and participate in the Information Society. This includes both the ability
to use new ICT tools and the media literacy skills to handle the flood of images, text and
audiovisual content that constantly pour across the global networks. (European Commission,
2009)

Uddannelses- og Forskningsministeriets definition

| en rapport fra 2015 undersggte DAMVAD (2015) pa foranledning af Forsknings- og
Udviklingsministeriet de digitale kompetencer hos velfeerdsuddannede, herunder laereruddannede.
Til brug for undersggelsen fik DAMVAD givet nedenstaende definition pa digitale kompetencer, der
ifglge undersggelsen har udgangspunkt i den tidligere beskrevne kvalifikationsramme. | denne
definition kan man genkende flere elementer fra ICILS’ og Europa-Kommissionens definitioner:

“Digitale kompetencer er viden om og forstaelse for relevante digitale redskaber og
kompetence til at kunne anvende disse i det daglige arbejde” (DAMVAD, 2015, s. 9)

Vi mener, ud fra ovenstaende gennemgang, at Europa-Kommissionens definition er mest deekkende
for det arbejde, en larer professionelt skal udfgre og laegger os derfor op ad den i vores forstaelse af
begrebet. Men vi ser frem til at se ICILS nye definition i 2018, der givetvis vil have anderledes ordlyd.

Digital literacy

Ser man narmere pa de tre eksempler pa definitioner af begrebet “digitale kompetencer”, ser man
hos dem alle, at viden, faerdigheder og kompetencer er en del af begrebet. Men Europa
Kommissionen bruger yderligere begrebet “digital literacy” i beskrivelsen og vi vil derfor kort
beskrive dette begreb.

Normalt overszettes begrebet pa dansk til “digital dannelse”, selvom der hersker uenighed om,
hvorvidt overszettelsen er tilpas deekkende. Derfor vinder den engelske term, literacy, mere og mere
indpas. (Nationalt Videncenter for Laesning, 2017.)

Literacy-begrebet var oprindeligt knyttet til laesefeerdigheder, men bliver nu i stigende omfang brugt
i en langt bredere kontekst, sa det refererer til evnen til at kunne forsta, kunne analysere, kunne
diskutere, kunne formidle og kommunikere. (Jensen, 2012) Samme tilgang ser vii UNESCO’s

o

definition pa “digital literacy”, som Danmark ogsa har tilsluttet sig, der lyder saledes:

”Literacy er evnen til at identificere, forsta, fortolke, skabe, kommunikere og planlaegge ved
at bruge trykte og skriftlige materialer i forskellige kontekster. Literacy involverer et
spektrum af laering, der saetter individet i stand til at opna sine mal, udvikle sin viden og sit
potentiale og til at deltage fuldt og helt i forskellige faellesskaber og i samfundet som sadan”
(UNESCO (2003) citeret i Abildgaard & Hammershgi, 2013)

Pa den made ‘blender’ literacy-begrebet med flere af de termer, der bruges i de definitioner pa
digitale kompetencer, vi har gennemgaet ovenfor. Selve literacy-begrebet figurerer efterhanden
0gsa mange steder, fx i ovennavnte beskrivelser fra Europa Kommissionen, i faget dansk pa
lereruddannelsen (UCC, 2017) og i andre offentlige fora, hvor termer som “media literacy”, “new
literacy” og “multimodal literacy” ofte anvendes. Et eksempel er fx slks.dk/mediernes-udvikling-
2014/specialrapporter/konferencer/media-literacy (Slots og Kulturstyrelsen, 2015)
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Komplekst begreb - men der er forskel

Flere forskere mener dog, at digital literacy indeholder andre eller flere elementer end digitale
kompetencer og at begrebet ikke kan sidestilles med digital dannelse. Hans Siggaard Jensen (2012)
mener at “digital dannelse placerer sig i en dimension i relation til digital kompetence og digital
literacy” (Jensen, 2012, s. 2). Jeppe Bundsgaard laver ogsa denne skelnen og beskriver at:

Digital dannelse omfatter derfor blandt andet helt konkrete kompetencer til at anvende
computer og andre digitale teknologier. Det handler om at kunne bruge teknologier til at fa
adgang til, tilegne sig og forholde sig til viden. Det handler om at kunne bruge teknologier til
produktion af produkter og design af programmer og af meddelelser i skrift og andre
reprasentationsformer. Det handler ogsa om teknologiforstaelse, altsa at kunne analysere
og reflektere over hvilken rolle teknologi spiller i forskellige aspekter af vores liv, og hvad
teknologien kan fgre med sig af mere eller mindre gnskede konsekvenser for vores
individuelle og fzelles liv og for vores samfund. (Bundsgaard, 2017, s. 12-13)

Det ligger ud over rammerne for denne opgave at beskrive forskellene pa de tre begreber
yderligere. | vores forstaelse kan digitale kompetencer bade vaere en forudseetning for og indlejret i
digital dannelse og digital literacy, og vi laegger os derved pa samme linje som Jensen (2012) og
Bundsgaard (2017), der begge ser digital kompetence i relation til literacy-begrebet.

3.1.7. Digitale kompetencer - omrader og niveauer.

| de tre definitioner pa ‘digitale kompetencer’ kan vi som sagt se viden, faerdigheder og kompetencer
repraesenteret, men ud fra ovenstdende gennemgang kan det ogsa udledes, at begrebet
ngdvendigvis ogsa ma indeholde forskellige omrader og niveauer inden for disse.

Aviram og Eshet-Alkalais fem omrader
Digitale kompetencer kan ifglge Aviram og Eshet-Alkalai opdeles i fem overordnede omrader, som
igen kan beskrives yderligere gennem en raekke perspektiver:

Den visuelle kompetence
Reproduktionskompetencen
Informationskompetencen
Hypertekstkompetencen
Den sociale kompetence

vk wnN e

(Aviram & Eshet-Alkalai, 2010)

Aviram og Eshet-Alkalai (2010) ser digitale kompetencer som en del af “digital literacy” begrebet, der
i deres optik vender to veje - mod kompetence og mod dannelse. | deres perspektiv knytter
kompetence-begrebet sig her til det seet af faerdigheder, viden, og egenskaber, der hos en person
eller i et samfund er ngdvendige for at personer kan leve et godt liv og samfundet kan fungere godt
og udvikle sig optimalt.
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IEA og ICILS - to kompetenceomrdder med flere aspekter
| ILCILs definition, som vi beskrev tidligere, introduceres to niveauer. Pa fgrste niveau defineres to
kompetenceomrader:

o Kompetenceomrade 1: Indsamle og handtere information
e Kompetenceomrade 2: Producere og udveksle information.

Disse to kompetenceomrader, et receptivt og et produktivt, inddeles dernaest i andet niveau i et
antal aspekter, der kan forstas som faerdigheds- og vidensomrader (Bundsgaard m.fl., 2014, s. 15)

| kompetenceomrdde 1, der handler om at handtere og indsamle information, omtales tre aspekter,
der fokuserer pa de receptive og organisatoriske elementer af informationsbearbejdning og -
handtering:

1. Kende til og forsta computeranvendelse
2. Tilga og evaluere information
3. Handtere information

Kompetenceomrdde 2 handler om at producere og udveksle information. Her omtales 4 aspekter pa
at anvende computere som produktive redskaber til at taenke, skabe, samarbejde og kommunikere:

Omdanne information

Skabe information

Dele information

Anvende information trygt og sikkert.

PwnNPR

(Bundsgaard m.fl., 2014, s. 15-17)

Bundsgaard, Pettersson, & Puck - kompetenceniveauer

De danske resultater fra ICILS 2013 beskrives i bogen “Digitale kompetencer (Bundsgaard m.fl.,
2014). Ud fra disse udleder forfatterne fire empirisk funderede kompetenceniveauer for digital
kompetence.

Beskrivelserne af niveauerne og deres indhold kan ses i Figur 4.
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En empirisk funderet progressionsmodel for digitale kompetencer

Kompetence-
niveau 4

Reception: finde, vaelge og evaluere ud fra ekspli-
citte kriterier for blandt andet relevans, brughar-
hed, palidelighed og kommunikative formal

Produktion: skabe digitale produktioner, repro-
ducere og prasentere ud fra eksplicitte kriterier
for bla. design, malgruppe og ophavsrettigheder.

1Grad af situeret kontrol og selvregulering it

Kompetence-
niveau 3

Reception: finde, vielge og evaluere pa en op-
meerksom og hensigtsmaessig mide i forhold til
blandr andet relevans, brugharhed, palidelighed
og kommunikation.

Produktion: udarbejde digitale produktioner, re-
producere og praesentere ud fra en bevidsthed
om. bla. design, formil og afsender/modtager-
forhold.

30 %

tGrad af selvstendighed og kritisk perspektivif

Kompetence-
niveau 2

Reception: finde, vaelge og skelne i forbindelse
med hensigtsmaessig losning af stillede opgaver
ift. indsamling og hindtering af information.
Produktion: udarbejde simple digitale produktio-
ner, reproducere og praesentere pa en mdde, der
opfylder basale krav til design og sikkerhed.

46 %

1 Grad af basal viden, ferdigheder og planlzgning {t

Kompetence-
niveau 1

Reception: tilgd informationer, genkende konventi-
oner, dbne link og identificere modragere

Produktion: udarbejde med stotte, ferdiggore og
tilfaje simpelt indhold 1l digitale produktioner,
kender risici ved offentligt tilgeengelige computere.

17 %

Figur 4 - It-didaktik i teori og praksis — Elevpositioner og digitale kompetencer i et dannelsesperspektiv (Bundsgaard, lllum
Hansen, & Brahe-Orlandi, 2016)

Procentsatserne i hgjre spalte refererer til resultaterne for danske 8. klasser i ICILS-undersggelsen i
2013. Bundsgaard konkluderer lettere humoristisk, at de sakaldt ‘digitalt indfgdte’ ikke har de
kompetencer, der kraeves for at kunne deltage fuldt ud i samfundslivet, da dette ligger i
kompetenceniveau 4: “Forestillingen om de digitale indfgdte bygger med andre ord mere pa
fordomme end pa empiri” (Bundsgaard, 2017, s. 61).

Forsknings- og udviklingsministeriet og DAMVAD

DAMVAD arbejder ud fra deres definition (DAMVAD, 2015) med disse indikatorer pa digitale

kompetencer (se Figur 5) inden for viden, feerdigheder og kompetencer:
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Viden

Typer og kom-
pleksitet:

Have tearetisk og
praktisk kendskab
tif digitale veerkto-
jer pa det rette ni-
veau inden for pro-
fessionens fagom-
rader

Forstaelse:
Kunne seette sin vi-
den om digitale

vaerktojer | den
rette sammen-
haeng

Fardigheder
Typer:

Kunne anvende di-
gitale vaerktajer
kognitivt, praktisk,
kreativt og kom-
munikativt

Opgavelesning:
Kunne anvende di-
gitale veerktajer |
den daglige opga-
velesning relateret
til professionen

Kommunikation:
Kunne kommuni-
kere pa det rette
niveau tl de for
professionen rele-
vante malgrupper

Kompetencer
Handlingsrum-
met:

Kunne bringe vi-
den om og feer-
digheder | for-
hold til digitale
vaerktojer | spil |
arbejdsmaessig
sammenhaeng

Lering:

Kunne tage an-
svar for egen lae-
ring i forhold til at
s@ge viden om
nye digitale
vaerktojer og
kunne vaere Kil-
dekritiske  over
for den viden

med og om digitale
veerktejer

Figur 5 - Indikatorer pd digitale kompetencer (DAMVAD, 2015, s. 10)

Kernen i digitale kompetencer - teknologiforstdelse

Vores gennemgang af begrebet 'digitale kompetencer’ viser, at begrebet indeholder viden og
faerdigheder inden for en reekke kompetenceomrader og samtidig synes det at kunne inddeles i
niveauer med en raekke aspekter / indikatorer.

Mens der er forskelle i beskrivelser og definitioner, sa viser ovenstaende gennemgang ogsa en vis
‘feellesmaengde’. Bade ICILS, DAMVAD, Europa-Kommissionen, Bundsgaard og Aviram og Eshet-
Alkalai kredser om begrebet 'teknologiforstaelse’, pa engelsk ‘technological literacy’, som en af
grundpillerne i digitale kompetencer.

Forskningsprojektet ‘Technucation’ (Aarhus Universitet, Professionshgjskolen Metropol, University
College Copenhagen, Roskilde Universitetscenter, & Teknologisk Institut, 2015) er et samarbejde
mellem Aarhus Universitet og en raekke professionshgjskoler. Formalet er at skabe ny viden om
‘technological literacy’, der skal danne basis for udvikling af uddannelserne af fremtidens laerere og
sygeplejersker. Forskningsprojektet har i 2015 arbejdet med fglgende definition pa
‘teknologiforstaelse’, der forstas som:

Den tillzerte evne til at tilegne sig og kombinere teknisk handleviden med andre former for
social og kulturel forstaelse, som ggr professionsuddannede i stand til at hjeelpe hinanden
med at identificere og kvalificere muligheder for brug, anvendelse og innovation af og

Side 27 af 120



alternativer til teknologiske Igsninger, der forandrer praksis i en professionskontekst. (Hasse
& Wallace, 2015)

Et andet forskningsprojekt om fremtidsteknologi og laereprocesser arbejdede i 2012 med
teknologiforstaelse pa skoler og hospitaler. De brugte denne definition:

Den lzerte evne til at tilegne sig og kombinere teknisk handleviden med anden form for
social og kulturel forstaelse, hvilken ggr det muligt at traeffe kvalificerede valg, se
muligheder for implementering, brug og anvendelse af nye og forstyrrende teknologier i en
professionel kontekst. (DPU, 2012)

Som det kan ses er der flere ligheder, men definitionen fra 2015 er skarpere pa praksisfeellesskabet
(Wenger, 2004), jvf. beskrivelsen: ‘man hjelper hinanden’, samt et fokus pa forandringer for ens
profession og det innovative aspekt. Vi laegger os derfor op ad denne forstaelse.

Dimensioner i forhold til undervisning

Overordnet skelnes normalt mellem to dimensioner af teknologiforstaelse i forhold til undervisning:
"undervisning i teknologi” og “teknologi i undervisningen” (Epinion & Styregruppen for It i
Folkeskolen, 2016a). Altsa pa den ene side undervisning i instrumentelle tekniske feerdigheder i
anvendelsen af IT og pa den anden side den didaktiske anvendelse af IT til understgttelse af laering.

Digitale kompetencer og teknologiforstdelse i grundskolen.

| bogen “Digital Dannelse” pointerer professor Jeppe Bundsgaard, at grundskolens opgave er at
iscenesatte undervisningsscenarier, hvor de dilemmaer, der opstar, nar teknologi og medier far en
stgrre rolle i menneskelig interaktion, bliver behandlet. Det kan fx vaere relationer i nye netvaerk
(sociale medier), ngdvendigheden af computational thinking og netikette. (Bundsgaard, 2017)

Bundsgaard mener, at hovedveaegten af undervisningen i disse dilemmaer bgr have udgangspunkt i,
hvordan eleven opdrages og uddannes til kritisk taenkning. Derved er Bundsgaard pa linje med det
tveergaende tema i folkeskoleloven “IT og medier”, der beskriver fire elevpositioner, der afgraenser
nogle szerlige kendetegn for elevernes leereprocesser, som der dog i praksis er flydende graenser
mellem:

e Eleven som kritisk undersgger

e Eleven som analyserende modtager

e Eleven som mdilrettet og kreativ producent
e Eleven som ansvarlig deltager.

(UVM, 2017a)

IT og medier er som tidligere beskrevet indskrevet i alle obligatoriske fag i folkeskolen og leeseplaner
med kompetencemal. | den tidligere folkeskolelov havde IT og medier deres eget faghaefte, fagheefte
48, og derved kunne IT og medier i praksis adskilles fra den fagfaglige undervisning.
Folkeskolereformen fra 2014 gjorde op med denne taenkning og beskrev at:

Kvalificeret brug af it og medier i undervisningen kraever, at it ikke betragtes isoleret, men
som en integreret del af undervisningen og som et paedagogisk og didaktisk redskab til at
gge udbyttet af undervisningen. It og medier er derfor et tvaergaende tema, som skal
indtaenkes i alle skolens obligatoriske fag. (UVM, 2017a)
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At undervise i digitale kompetencer og teknologiforstaelse er derved en opgave i alle skolens fag og
angar hele det undervisende personale.

3.1.8. Betydning for leereruddannelsen

Johannesen, @grim & Giaever (2014) beskriver denne opgave for lsereren som en forstaelse af,
hvordan det digitale influerer pa undervisningen samt en vurdering af, hvornar det digitale i en given
undervisning er meningsfuld og relevant. Bade som laerer og borger i et samfund skal man i deres
gjne have et digitalt handlingsrepertoire for at kunne bega sig i en digital verden. De argumenterer
for, at lzererens arbejde omfatter tre dimensioner:

e Using - omhandler undervisning i brugen af it.
e Producing - omhandler undervisning med it.
e Bildung - omhandler undervisning om it.

(Johannesen m.fl., 2014)

| den kontekst skal lezereruddannelsen give de laererstuderende viden, feerdigheder og kompetencer
inden for disse tre omrader, da de ellers ikke har kvalifikationerne til at iscenesaette de
undervisningsscenarier, Bundsgaard beskriver.

3.1.9. Opsummering

| dette kapitel har vi gennemgaet, hvordan begrebet “digitale kompetencer” kan defineres og har
beskrevet, hvordan en inddeling af begrebet i niveaudelte omrader med en raekke aspekter og
indikatorer, fgrer frem til kernen i begrebet: teknologiforstaelse. Vi har derudover beskrevet
dimensionerne i forhold til undervisning i grundskolen og pa leereruddannelsen.

3.2. Didaktisk design

3.2.1. Indledning

Der hersker ikke konsensus om, hvad begrebet didaktisk design neermere bestemt daekker over. Der
er blandt forskere en stor bredde i forstaelsen og uenigheder om hvad der designes, hvem der
forestar didaktisk design og hvad didaktisk design egentlig er? Dette skyldes ogsa bredderne i
forstaelserne af begreberne didaktik og design. (Dohn & Hansen, 2016, s. 44ff)

3.2.2. Hvad er didaktik?

Forstaelsen af ordet “didaktik” kan ses i lyset af en angloamerikansk og en tysk-skandinavisk
tradition, hvilket er grunden til, at det engelske ord “didactics” ikke er en pendant til det danske
“didaktik”. Fokus for ordet “didactics” er “instructional design” mens ordet “didaktik” henviser til en
bredere forstaelse (Dohn & Hansen, 2016). Hiim og Hippe beskriver begrebet som “det felt, der
angar undervisningens og leeringens teori og praksis” (Hiim & Hippe, 2007). Ifglge Oettingen
omfatter didaktik bade den teoretiske viden, altsa hvad er undervisning, men ogsa den praktiske
viden og kunnen i at kunne udfgre undervisningen i dens rette form. Dette betegner Oettingen som
“undervisningskunsten” eller “undervisningsteknologi. (Oettingen, 2016.) Vi laegger os op ad disse
opfattelser og forstar didaktik som “feltet for underviserens/formidlerens direkte eller indirekte
understgttelse af leering” (Dohn & Hansen, 2016, s. 49).
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3.2.3. Hvad er design?

Forstaelsen af ordet “design” er heller ikke entydig. Designteoretikeren John Heskett (2005) satte
med saetningen “design is to design a design to produce af design.” (Heskett, 2005, s. 5) fokus p3, at
begrebets mange betydninger alle har en eller anden relation til formgivning. Heskett peger pa
mindst fire betydninger:

e Design som det felt, der handler om at give form.

e Selve formgivningshandlingen eller formgivningsprocessen.
e Den umiddelbare manifestation af en idé til formgivning.

e Det endelige resultat - faerdige produkt - af formgivningen.

(Dohn & Hansen, 2016, s. 51).

Hesketts forstdelse af design formulerede han som “the human capacity to shape and make our
environment in ways without precedent in nature, to serve our needs and give meaning to our lives”
(Heskett, 2005, s. 7). Design er derved en proces, hvor man ideelt set “intenderet og bevidst skaber
nye muligheder for sig selv” (Dohn & Hansen, 2016, s. 52), en “betinget-kreativ formgivning” (Dohn
& Hansen, 2016, s. 53)

Selander og Svardemo-Aberg (2009) udpeger tre domaener for didaktisk design, der har forskellige
aktgrer. Det er:

1. leeringen selv,

2. understgttelse af lzering og

3. studiet af leeringsunderstgttelse og laering.
(Selander & Svardemo Aberg, 2009)

Dohn og Hansen argumenterer jvf. ovenstaende for, at didaktisk design hgrer under domaenet
“understgttelse af laering”, idet man som didaktisk designer “forstar kompleksiteten i didaktisk
design - som domaene, som ide og som praksis” (Dohn & Hansen, 2016, s. 61). Her er det mindst lige
sa vigtigt, at man ggr sig klart hvilket normativt grundlag man designer ud fra, herunder “hvilken
forstaelse af didaktik og leering der i praksis realiseres i ens didaktiske design” (Dohn & Hansen,
2016, s. 61).

Sgrensen, Audon og Levinsen definerer et didaktisk design som:

den proces, hvor der pa baggrund af teorier og i forhold til praksis i en specifik kontekst
fastsaettes mal og indhold, hvor planer, programmer, koncepter, organisering og arenaen for
undervisning og leering udformes, og hvor der traeffes valg vedrgrende udtryksformer,
medier, laeringsmidler og evaluering. (Holm Sgrensen, Audon, & Levinsen, 2010, s. 73)

Intenderede og uintenderede designs

Et didaktisk design er i den forstaelse intenderet, men Dohn og Hansen papeger, at et didaktisk
design godt kan frembringes ikke-bevidst eller uintenderet (Dohn & Hansen, 2016, s. 57), idet der
mellem de enkelte led i designprocessen ikke altid er nogen forudsigelig sammenhaeng. Der kan
veere stor forskel pa det didaktiske design en underviser gnsker at realisere og det resulterende
didaktiske design (Dohn & Hansen, 2016, s. 60). Begrebet didaktisk design kan i Dohn & Hansens
gjne derfor bedst defineres som en proces (se Figur 6), der med reference til Wenger designer for
leering, da man som Wenger skriver, ikke kan designe leering. (Wenger, 2004). Dohn og Hansen
illustrerer processen saledes:
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Formulere, tegne,

sty argumentere, forhandle

seette fokus Tilpasse situation,

mennesker handler uventet

€\ Teenke, tale, idealisere om praksis

Figur 6 - Proces for didaktisk design (Dohn & Hansen, 2016, s. 60)

Didaktiske designs omrdder og vilkar

Didaktiske designs kan anga en lang raekke omrader inden for bade undervisnings- og
leeringsaktiviteter, digitale platforme, laeremidler, undervisnings- og forlgbsorganisering,
uddannelsesstruktur og -organisering. (“Didaktik, design og digitalisering - Syddansk Universitet”,
2017)

Hvis et design skal fungere i den virkelige verden, er det et vilkar for didaktiske designs, at de er
uafsluttede og processuelle i deres grundstruktur. Iterationer og tilpasninger er ngdvendige for intet
design er perfekt og et didaktisk design har “i sig selv indskrevet et bestemt didaktisk blik, dvs. et
bestemt syn pa viden, undervisning og laering” (Umberto Eco (1981) citeret i Olsen & Kelstrup, 1996,
s. 184).

3.2.4. Opsummering

| ovenstaende har vi vist, at et didaktisk design understgtter laering og at det bedst kan beskrives
som en uafsluttet proces, der designer for laering, og hvor tilpasninger hele tiden er ngdvendige.
Didaktisk design angar en lang raekke omrader, kan frembringes intenderet eller fremkomme
uintenderet og har et indskrevet didaktisk blik.
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Kapitel 4 - Teoriafsnit

| dette kapitel beskriver vi Etienne Wengers teori om social lzering, praksisfeellesskaber og
tingsligggrelse. Derefter fglger en gennemgang af Erling Lars Dales teori om kompetenceniveauer for
professionelle undervisere, der er centrale for forstaelsen af de kompetencer, en leererstuderende
skal tilegne sig pa laereruddannelsen. Sidst gennemgar vi John Deweys teori med fokus pa mening,
demokrati og praksis.

4.1. Wengers sociale teori om lzaering og
praksisfzellesskaber

| dette afsnit beskriver vi Etienne Wengers sociale teori om laering. Vi tager udgangspunkt i Wengers
fokus pa betydningen af praksisfaellesskaber og individets engagement i og bidrag til faellesskabets
praksisser. Vi beskriver ogsa hvad Wenger mener med begrebet meningsforhandling, herunder
dualiteten mellem deltagelse og tingsligggrelse. Efterfglgende ggr vi rede for begrebet "tech-
stewarding”, som Wenger har italesat sammen med White og Smith.

4.1.1. Indledning

Ifglge Wenger er leering knyttet til deltagelse i sociale praksisfallesskaber og er en integrerende del
af vores liv, ikke en szerlig form for aktivitet, der sker i en formel uddannelseskontekst.

Laering er ulgseligt forbundet med social deltagelse. Deltagelsen bestar i at vaere “aktive deltagere i
sociale faellesskabers praksisser og konstruere identiteter i relation til disse faellesskaber (Wenger,
2004, s. 14). Viden skal ifglge Wenger forstas som socialt medieret og socialt konstrueret. Den
udvikles som en del af faelles praksis og er altid til forhandling mellem deltagerne i feellesskabet.
Viden er "defineret i specifikke praksissammenhaenge, hvor den er resultat af kombinationen af et
kompetencesystem og en oplevelse af mening.” (Wenger, 2004, s. 166)

Wenger skriver om laering, at: “laering kan ikke designes: man kan kun designe for den - dvs. fremme
eller modarbejde den” (Wenger, 2010, s. 259). Der er dog en iboende usikkerhed mellem designet
og dets virkeliggprelse i praksis “eftersom praksis ikke er resultatet af designs, men snarere en
reaktion herpa” (Wenger, 2010, s. 265).

4.1.2. Praksisfaellesskaber

Begrebet “praksisfeellesskaber” er centralt i Wengers teori. Ifglge Wenger findes disse
praksisfaellesskaber overalt, hvor mennesker mgdes og interagerer og vi hgrer alle til mange
forskellige praksisfaellesskaber, afhangigt af den sociale kontekst vi er i, fx i skole, fritid og pa
arbejde. Nar vi deltager i disse sociale faellesskabers praksisser, former vi bade, hvad vi vil ggre,
hvem vi er og hvordan vi fortolker det, vi ggr. Wenger mener, at leringsvaerdien i denne form for
leering er enorm (llleris, 2013), nar det handler om transformativ leering - den form for leering, der
indebaerer sendringer i den laerendes identitet. Wenger skriver om dette, at “den personligt mest
transformative laering er lzering, som er forbundet med medlemskab af disse praksisfaellesskaber”
(Wenger, 2010, s. 17).

Wenger ser et praksisfeellesskab som et lokalt forhandlet kompetencesystem (Wenger, 2004, s. 161),
hvor en faelles praksis danner rammen for viden, der opnas som kompetent deltagelse i denne
praksis.
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4.1.3. Legitim perifer deltagelse

En forudsaetning for at deltage i en laereproces, hvor viden genereres gennem deltagelse er
selvfglgelig, at man deltager i praksisfeellesskabet. Wenger bruger begrebet “legitim perifer
deltagelse” som et begreb til at analysere og beskrive en given deltagelse i en social praksis. Ifglge
Wenger er konflikten mellem gamle og nye deltagere i praksisfaellesskabet en basal drivkraft for
praksisfaellesskabets udvikling. Et praksisfaellesskab skal ifglge Wenger indeholde en raekke
komponenter for at give leering og viden til de deltagende: gensidigt engagement, en feelles
virksomhed og et faelles repertoire (se Figur 7).

Fzelles virksomhed

Gensidigt engagement Feelles repertoire

Figur 7 — Komponenter i et praksisfeellesskab

4.1.4. Gensidigt engagement

Blot fordi man saetter en gruppe mennesker sammen, sker der ikke lzering eller videndeling i
organisatorisk forstand. Faellesskabet skal have et formal, der skaber et engagement, da det er i det
engagement, feellesskabet bliver et laerende faellesskab og skaber udvikling. (Wenger, 2004). Pa en
lereruddannelse forefindes der altsa ikke ngdvendigvis praksisfaellesskaber mellem
lereruddannerne, blot fordi alle undervisere er lzereruddannere. Det er den praksis,
leereruddannerne er i og udgver, der afggr, om der knyttes praksisfaellesskaber.

Vedligeholdelse eller dannelse af engagementet er derfor en vigtig organisatorisk opgave for at
skabe synergi og sammenhaengskraft i organisationen. Det kan fx vaere i form af faelles sociale eller
faglige aktiviteter. Engagement kan ogsa skabes af enkeltpersoner, der bringer egne personlige
elementer ind i et feellesskab (Wenger, 2004, s. 92)

4.1.5. Den fzelles virksomhed

Et praksisfeellesskab skal have en falles virksomhed, kulturen. Det er den selvforstaelse, der er
opstaet imellem faellesskabets medlemmer og som medvirker til at skabe sammenhaeng i gruppen.
Selvforstaelsen kan vaere eksternt defineret, fx fra en leder via regler og retningslinjer, veere usagte
interne regler, personlige relationer, tavs viden eller usynlige regler og kulturer. Selvforstaelsen har
stor betydning for dannelsen af et praksisfaellesskab. (Wenger, 2004, s. 96—97)
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4.1.6. Fzlles repertoire

Det feelles repertoire er den samlede base af engagement og fellesskab og det er i dette repertoire,
man finder resurserne til meningsforhandlinger — eller udvikling. Repertoiret er den samlede
ressource eller portefglje af sdvel sociale relationer, artefakter, rutiner mv. (Wenger, 2004, s. 101)

4.1.7. Karakteristika ved en laerings- og erkendelsesproces

Ifelge Wenger er det altsa den praksis, personerne er i, der danner rammen om laering og ikke
ngdvendigvis ligestillede eller ligesindede sociale fallesskaber. (Wenger, 2004, s. 93). Leering sker
ifglge Wenger som en interaktion mellem den socialt definerede kompetence og individernes
erfaringer eller personlige oplevelse. (llleris, 20074, s. 69). | sin teori integrerer Wenger en raekke
komponenter, som er ngdvendige for at karakterisere social deltagelse som en larings- og
erkendelsesproces (Wenger, 2010, s. 5)

Mening og meningsforhandling

Vi skaber hele tiden meninger, hvad enten vi taler, teenker, Igser problemer eller dagdrgmmer.
Mening findes i en proces, som Wenger kalder for meningsforhandling, hvor vi omfortolker,
modificerer, bekraefter, og omdirigerer - altsa genforhandler - de meningshistorier, vi er en del af, og
pa den made “oplever vi verden og vores engagement deri som meningsfuld” (Wenger, 2010, s. 67).
Selve meningsforhandlingen bestar af et samspil mellem to konstituerende processer: deltagelse og
tingsliggerelse (Wenger, 2010, s. 66)

Deltagelse

Wenger definerer deltagelse som “at have eller tage del i eller vaere feelles med andre om (en eller
anden aktivitet, virksomhed, etc.) (Wenger, 2010, s. 70). Deltagelse er altsa en aktiv proces, og
udtrykket deltagelse beskriver den “sociale oplevelse af at leve i verden som en del af sociale
faellesskaber og aktivt engagement i sociale foretagender” (Wenger, 2010, s. 70). Deltagelse
forbindes med muligheden for gensidig genkendelse, dvs. hvor vi pa én eller anden made genkender
noget af os selv i andre, som vi ma forholde os til og gennem denne oplevelse af gensidighed, bliver
deltagelse en kilde til identitet. Vores oplevelse bliver formet af vores deltagelse i
praksisfaellesskaber, men den transformative potentiale gar begge veje, saledes at vi ogsa former
disse feellesskaber, og “vores evne (eller mangel pa evne) til at forme vores faellesskabers praksis er
et vigtigt aspekt ved vores oplevelse af deltagelse” (Wenger, 2010, s. 71)

Tingsliggdrelse

Begrebet tingsligggrelse betyder “at ggre til en ting (Wenger, 2010, s. 72). Tingsligggrelse former
vores oplevelser og ggr dem meget konkrete gennem en raekke processer, der omfatter fx at skabe,
fremstille, beskrive, fortolke, bruge og genbruge (Wenger, 2010, s. 74). Vi former vores oplevelser
ved at skabe objekter, som far vores oplevelser til at stivne i tingslighed, og dermed skabes et
fokuspunkt, hvorom meningsforhandlingen kan organiseres (Wenger, 2010, s. 73)

Tingsligggrelse kan altsa bade referere til en proces og dennes produkt og kan antage mange former,
fx et lille logo, et informationssystem, et ord pa et stykke papir eller en kompleks argumentation
udviklet i en bog. Med et godt vaerktgj er det muligt at tingsligg@re en aktivitet, saledes at dens
virkninger forstaerkes, samtidig med at aktiviteten bliver ubesvaeret. Omvendt er der ogsa fare for at
miste den levede erfarings rigdom i tingsligg@relsen, hvormed sammenhang mellem proces og
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produkt adskilles, og tingsligg@relsen kan dermed betragtes som en “ironisk erstatning af det, den
egentlig burde afspejle” (Wenger, 2010, s. 76-77)

Meningsdualiteten

Deltagelse og tingsligggrelsen kan ikke skilles ad. De udggr et par og danner en enhed i deres
dualitet, og for at forsta den ene, ma man ogsa forsta den anden (Wenger, 2010, s. 77). Wenger
beskriver, at forskellen mellem dem naesten udviskes, fordi samspillet mellem dem stort set er
uproblematisk. Deltagelse og tingsligg@relse kan ifglge Wenger opveje hinanden og reparere mulige
divergenser. Hvis eksempelvis tingsligggrelsen forzeldes i en stivnet form, og dens formal fortaber sig
i det fjerne, sa er det deltagelse, der kommer til undsaetning (Wenger, 2010, s. 79).

| praksis bliver meningskontinuiteten sandsynligvis problematisk, hvis der faestes for meget lid til den
ene pa bekostning af den anden. Hvis tingsligggrelsen far overhand, er der ringe mulighed for
interaktiv forhandling og faelles oplevelse, idet der ikke er “tilstraekkelig overlapning i deltagelsen til
at genvinde en koordineret, relevant og generativ mening” (Wenger, 2010, s. 81). Hvis deltagelsen
far overhand, og hvor hovedparten af det, der betyder noget, ikke tingsligggres, “er der maske ikke
materiale nok til at forankre specificiteterne i forbindelse med koordination og afdeekke
divergerende antagelser” (Wenger, 2010, s. 80). Hvis der opstar et misforhold, skal situationen
analyseres i forhold til dualiteten, saledes at uligevaegten kan afhjalpes.

Wenger kalder selv nedenstaende figur for en “forelgbig opggrelse” over komponenterne i hans
sociale teori om laering. Derved dbner han op for, at den kan indeholde flere komponenter. Alle
komponenter er teet forbundne og gensidigt definerende.

l2ering som
tilhgrsforhold

faallesskab

l2ering som
udfgrelse

l2ering som
tilblivelse

l2ering som erfaring

Figur 8 - Komponenter i en social teori om leering; en forelgbig opgdrelse. Frit efter figur 0.1. i (Wenger, 2004, s. 15)

4.1.8. Tech stewards — stewarding af teknologi i praksisfaellesskaber
Wenger har, sammen med John D. Smith og Nancy White, beskrevet begrebet “technology
stewarding” eller “techstewards”. (Wenger, White, & Smith, 2009). En techsteward har overordnet
en forstaelse af forbindelser og interaktioner i sociale faellesskaber, men ogsa teknologisk indsigt.
Wenger, Smith og White definerer en techsteward saledes:
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“Technology stewards are people with enough experience of the workings of a community to
understand its technology needs, and enough experience with technology to take leadership in
addressing those needs” (Wenger m.fl., 2009).

Opmarksomheden for techstewards er saledes rettet mod de praksisfaellesskaber (Wenger, 2004),
som grupper og sociale faellesskaber ggr brug af, nar de anvender teknologi. Et kendetegn ved en
techsteward er, at den/de kan overskue og har viden om, hvordan praksisfallesskaber omfavner,
indlejrer (embedder) og forankrer forskellige teknologier og hvordan de sa indbyrdes anvender dem.
Denne viden er szrdeles vigtig for techstewarden, da integrationen af teknologierne i
praksisfeellesskabet er afggrende for, om de bliver anvendt i forhold til praksisfallesskabets behov
og gnsker.

Et praksisfeellesskab skal helt overordnet set have konfigureret sin teknologi, sa den kan vaere
grundlag for et “community habitat” (Wenger m.fl., 2009, s. 45). Denne ‘konfiguration’ aendrer sig
Igbende, da konfigurationen netop defineres gennem praksis i praksisfallesskabet. Techstewarden
skal primaert kunne overskue praksisfallesskabets konfiguration bredt nok til Isbende at kunne
inkludere alle relevante teknologiske veerktgjer for deltagerne. Omvendt skal techstewarden ogsa
kunne praksisoversatte disse teknologier ved at kunne skabe et billede af, hvordan teknologierne
indgar praktisk i praksisfeellesskabet. Techstewarden skal derfor bade kunne ‘stewarde’ i forgrunden
og i baggrunden, tage lederskab, drifte, understgtte og supportere pa en og samme tid. (Wenger
m.fl., 2009, s. 46-47).

Wenger, White og Smith naevner fire perspektiver pa, hvordan integration af disse konfigurationer i
praksis kan opnas og opretholdes:

e Integration gennem platforme

e Integration gennem komponenter (features, interoperabilitet)
e Integration gennem veerktgjer

e Integration gennem praksis (fra et konfigurationssynspunkt)

(Wenger m.fl., 2009, s. 49)

En techsteward kan vaere enkeltpersoner

eller grupperinger, men uanset antal er det
O o klart, at med alle de aktiviteter, techstewards

potentielt skal kunne involvere sig i, skal der

0CO00Qo O
OOO OOO O givetvis inddrages andre for at tilvejebringe
OO 000%° Oo O den ngdvendige viden. Wenger, White og
other communities GOOD g  Smith angiver spiralen i figuren til venstre
519 this technology STEWARDSHIP o Bl om en made hvorpa techstewards kan
O 7

% o, OOO O orientere sig efter denne viden. (Wenger

o ©0000° 00 m.fl., 2009, s. 132)

O

tech communities

Figur 9 - Techstewardens muligheder
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4.2. Erling Lars Dale - kompetenceniveauer og et
didaktisk rationelt professionsgrundlag

| dette afsnit redeggr vi for Erling Lars Dales teori omkring paedagogisk professionalitet og didaktisk
rationalitet. Vi beskriver, hvilke kompetencer, laererprofessionen ifglge Dale bgr udvikle, hvilket
fokus lzereruddannelsen som professionsrettet uddannelse bgr have og hvordan den udvikles som
professionel organisation pa baggrund af de tre kompetenceniveauer K, K; og Ks.

4.2.1. Kompetencer i lererprofessionen

Spgrgsmalet om kompetence er for Dale saerdeles vedkommende i laererprofessionen, for hvis en
lzerer gennemfegrer sin undervisning didaktisk rationelt og betegnes som dygtig til at undervise, er
leereren sa dermed ogsa professionel? Dygtigt udfgrt arbejde i et erhverv er ikke ngdvendigvis
arbejde udfgrt inden for en profession, sa spgrgsmalet er ifglge Dale hvilke kompetencer, der er
forudsaetninger for en profession? Her naevner Dale en raekke grundelementer, der hver isaer
indeholder en raekke kompetencer(Dale, 1998, s. 26):

e Uddannelse e Samfundsmaessig godkendelse
e Afgreenset kompetence e Arbejdsetik
e Motivation e Metakritik

Ifglge Dale forudsaetter og udtrykker enhver profession, ogsa laererprofessionen, en mangde
kompetencer. Men alle kompetencer er ikke en profession, vi kan fx have digitale kompetencer uden
at vaere ansat som IT-specialister. Dale forstar kompetence som “blandt andet en dygtighed til at
udfgre det, man foretager sig inden for et naermere afgraanset omrade” (Dale, 1998, s. 25).

4.2.2. Ingen kompetencer uden praksisafprgvning ud fra didaktisk

teori

At erhverve de ngdvendige kompetencer til sit professionsgrundlag kan ifglge Dale kun ske gennem
en kombination af teori og praksisafprgvning. Dale skriver at:

Dygtigt udfgrt arbejde i et erhverv er som naevnt ikke det samme som professionalitet. For
at en profession skal etableres, kreeves der uddannelse pa seminarie- og/eller
universitetsniveau. Desuden kraeves der udfgrelse af erhvervet i relation til teori. Teori er
professions-grundlaget. Uddannelsen i erhvervet kan sikre en formel kompe-tence.
Imidlertid er anvendelsen af kundskaben grundlaget for, at uddannelsen bliver aktualiseret.
Med andre ord: Laererne er fgrst professionelle, hvis undervisningen bliver gennemfgrt (K1)
ud fra didaktisk teori (Ks). (Dale, 2016, s. 66)

For en lzererstuderende betyder det, at man skal undervises af kompetente leereruddannere pa
leereruddannelsen og erhverve sig den forngdne teoretiske viden. Men man skal ogsa have mulighed
for at afprgve teorierne i praksis og derigennem fa mulighed for at forholde sig til og reflektere over
praksis gennem teori og omvendt.
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4.2.3. Professionalitet - skolen som en professionel organisation

Ifglge Dale s@ger skolens organisation ‘professionalitet’. En professionalitet der skal ses som
resultatet af en stgrre didaktisk rationel forstaelsesramme, der ikke knytter sig til lereren alene,
men som ogsa skal findes i skolens samlede kontekst, i mgdet mellem leerer og elev, i laererkulturen,
i leererens virksomhed og i skolens organisation. Dale beskriver professionalitet pa bade lzerer- og
skoleniveau som hinandens forudsaetninger. (Dale, 2016)

4.2.4. Professionsuddannelse kontra erhvervsuddannelse

Dale skelner mellem erhvervsrettet og professionsrettet leereruddannelse. Hvor
erhvervsforberedende uddannelse retter sig i forberedelsen mod @gvelseslaere, orienterer en
professionsrettet leereruddannelse sig mod en karrierelang udvikling, hvor malet er, at den
leererstuderende “erhverver sig strategier til konstruktion af ny kundskab” (Dale, 2016, s. 11). Den
leererstuderende erhverver sig disse strategier ved at udvikle sin forstdelse for undervisningen. Dette
sker ved at forholde sig til pasedagogisk filosofi, -psykologi og -sociologi, ved at undersgge og
analysere samtaler mellem laerere og elever og forholde sig kritisk til ‘undervisningskunsten’. (Dale,
2016)

Kriterierne for hgj professionel kvalitet skabes ifglge Dale ved, at den kundskabssggende laerer
orienterer sig mod den akademiske verden. Undervisningspraksis og psedagogikken som videnskab
skal bringes sammen - skole og lsereruddannelse skal sdledes samarbejde. (Dale, 2016)

4.2.5. Didaktisk rationalitet

Dale mener, at skolen fgrst vil udvikles til en professionel organisation, nar dens professionsgrundlag
er ‘didaktisk rationalitet’. (Dale, 2016) Et begreb der knytter sig til de tre nedenstaende temaer i
kombination med tre kompetenceniveauer (se Figur 10), som vi behandler senere.

Tema 1: Konsistens Tema 2: Realisme Tema 3: Kritisk analyse

Der skal vaere en Didaktisk rationalitet At kunne analysere
sammenhangende relation | indebaerer her evnen til leereplanens mal, indhold og
mellem leereplanens mal, kunne evaluere metode af dens konsistens
indhold og leeringsplanens mulighed for | og forankring i
metodereference. | dette at kunne aktualiseres, at virkeligheden.

tema er didaktisk rationalitet | saette forventninger i relation
evnen til at kunne evaluere | til fx materielle ressourcer.
konsistensen i en formuleret
plan for lzering.

Figur 10 - Temaer i didaktisk rationalitet

Didaktisk rationalitet forklares som evnen til rationelt og reflekteret at kunne forholde sig til
konsistensen i leereplanen, det realiserbare i leereplanen og kritisk at kunne analysere leereplanen.
(Dale, 2016)
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4.2.6. Tre kompetenceniveauer

For at forsta og udvikle begrebet om paedagogisk professionalitet anvender Dale som tidligere nsevnt
tre kompetenceniveauer; Ky, K; og K3 (Dale, 2016), der i kombinationen med de tre temaer for
didaktisk rationalitet, vi har forklaret ovenfor, er med til at udvikle “skolen som professionel,
paedagogisk organisation” (Dale, 2016, s. 49).

Kendetegnende for Dales tre kompetenceniveauer er illustreret i Figur 11 nedenfor:

Niveau Formal Uddybning

K, at gennemfare undervisning Laereren skal kunne gennemfgare
undervisning pa et praksisniveau.

K, at konstruere Leereren skal kunne planlaegge
undervisningsprogrammer undervisning gennem udarbejdelse af
lzeringsplaner.

K, at kommunikere pa grundlag af og Laereren skal kunne forholde sig kritisk
selv udvikle didaktisk teori analyserende til egen praksis og teori.

Figur 11 - Kendetegn for Dales tre kompetenceniveauer

K1 - Gennemfgrelse af undervisningen

Undervisning er for Dale (2016) malrettede aktiviteter for deltagere der “eksisterer og er til stede for
hinanden som laerer og elev” (Dale, 2016, s. 50). Undervisningen har til hensigt at realisere planlagt
leering pa baggrund af laereplanen og “inden for en social interaktion mellem lzeerer og elev.” (Dale,
2016, s. 50). Kommunikation er en ngdvendighed for at undervisningen fungerer, hvilket kraever, “at
der oprettes et faellesskab mellem laerer og elev” (Dale, 2016, s. 50). Undervisningen bestar af en
raekke grundelementer: Malrettet lzering, kommunikation, asymmetrisk kompetence og opdragelse.

Kz - Konstruktion af undervisningsprogrammer

Pa dette kompetenceniveau er der tale om en symmetrisk relation med kollegerne i leererkollegiet,
hvor undervisningsmal, planlaegning og evaluering af undervisning bliver til centrale
funktionsaktiviteter. (Dale, 2016)

Leererplanarbejdet (Kz) er metaniveauet i relation til gennemfgrelsen undervisningen (K).
Leererrollen udvikler sig her til at vaere didaktiker. Kommunikationen pa dette plan (Kz) sker mellem
kolleger og er saledes ikke undervisning. Dale understreger vigtigheden af, at gennemfgrelsen af
undervisning (K1) og leererplanarbejdet (K;) sker pa baggrund af en didaktisk teoretisering (Ks), der
bunder i et indre gnske/krav, hvilket vil lede til selvanerkendt kompetence, som muligggr udvikling af
leererne i retning af paedagogisk professionalitet. Hvis kravene til laererplanarbejdet (K,) modsat er
udvendige, vil det “destruere muligheden for selvanerkendt kompetence” (Dale, 2016, s. 57) og
forhindre udviklingen til professionalitet.

Med undervisningsprogram mener Dale, at det handler om mere end blot at planleegge undervisning
pa dette niveau. Et undervisningsprogram er langt mere omfattende og en del af skolens
formaliserede forventninger, indeholdende overvejelser om mal, planleegning, evaluering og
kollegium. Med planlaegning refererer Dale til interne bindinger i organisationen, hvorved
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undervisningsplanerne bliver kollektivt koordinerede. At eneansvaret minimeres udvikler desuden
kvaliteten af undervisningen (Dale, 2016, s. 65). Evaluering er centralt og bestar for Dale i, at der
evalueres pa intentionen (planlaegningen) og realiteten (gennemfgrelsen), sa “didaktisk
irrationalitet” forhindres” (Dale, 2016, s. 64).

K3 - Kommunikation i og konstruktion af didaktisk teori

At gennemfgre (K;) og planlaegge (K;) undervisningen er fgrst med til at ggre laereren professionel,
safremt det udfgres ud fra didaktisk teori, hvilket er det tredje og sidste kompetenceniveau Ks. Men
Dale mener, at ”'Teori' som tomme ordkaeder har vi for meget af. Teori som systematiseret
forstaelse af virkeligheden har vi for lidt af” (Dale, 2016, s. 67).

Pa dette kompetenceniveau skal begreber om undervisningen (Ki) og det lokale leereplansarbejde
(K,) saledes anvendes i sammenhaenge, der giver mening, hvilket jf. Dale gger evnen til selvrefleksion
og pa den made er med til at danne sammenhang mellem didaktisk teori og didaktisk rationalitet.
“Nar vi saledes rekonstruerer f.eks. undervisningen, opbygger vi teori. Rekonstruktion af afgraensede
dele af vores virkelighed er konstruktion af teori” (Dale, 2016, s. 67). Begreberne danner altsa bade
mulighed for at kommunikere i teori og for at konstruere teori. Det bliver i samme ombaering
kriterier for skolen som rationel, didaktisk organisation. (Dale, 2016)

Dale (2016) mener, at kompetenceomraderne ideelt ses bgr veegtes lige i skolens professionelle
arbejde. Han foreslar sadledes en opdeling af leererens arbejdstid i tredjedele:

e 1/3 af laerernes arbejdstid skal ga til undervisning (Ki).
e 1/3 skal ga til udvikling af lokale laereplaner (K).
e 1/3 skal ga til udvikling af og kommunikation omkring didaktisk teori (K3).

4.2.7. Kombinationen af didaktisk rationalitet og

kompetenceniveauerne

Kompetenceniveauerne (Ky,K3) er funktionshandlinger (handleperspektivet) pa lzereplanen, hvilket
vil sige evnen til at kunne gennemfgre undervisning (K1) og planlaegge og evaluere undervisningen
(K2). K5 er det refleksive og analyserende perspektiv, der bestar i at kunne fremfgre argumenter,
begrunde standpunkter og diskutere begreber, hvilket vil fgre til en forskningspraksis (Dale, 2016, s.
24).

Temaerne konsistens (Tema 1) og realisme (Tema 2) bergrer jf. Dale alle tre kompetenceniveauer
(Dale, 2016, s. 24), mens kritisk analyse (Tema 3) hovedsageligt angar det tredje kompetenceniveau.
Sammenhangen har viillustreret i Figur 12.
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Kompetenceniveau K,
Tema 3: Kritisk analyse

Tema 2: Realisme

Tema 1: Konsistens SO R ET R Ly

Kompetenceniveau K,

Figur 12 - Kombination af didaktisk rationalitet og kompetenceniveauer

Dale argumenterer for, at der skabes en indre og komplementaer relation mellem de tre
praksisniveauer, hvorved “didaktisk rationalitet, kompetencen til at kommunikere med og opbygge
didaktisk teori (Ks), bliver selve professionsgrundlaget” (Dale, 2016, s. 49).

4.3. John Dewey - demokrati, mening og fokus pa
praksis

| dette afsnit redeggr vi for John Deweys grundlaeggende teori om laering samt hans syn pa
uddannelse i et demokratisk perspektiv. Vi beskriver, hvordan mennesket er motiveret gennem
handlinger, der giver mening og forklarer, hvordan Deweys konstruktivistiske syn pa leering og
demokratiske dannelsessyn kan bruges til at fortaelle noget om laererens rolle og sociale faellesskaber
i laeringssituationer.

4.3.1. Laering som erfaringsdannelse

John Dewey tog sit filosofiske udgangspunkt i pragmatismen og opfattes som grundlaeggeren af
reformpaedagogikken (Brinkmann, 2006). Dewey star for en problemlgsningsmetode, hvor teoretisk
indlaering og anvendelsen i konkrete, praktiske situationer er snaevert forbundet.

Ifglge Dewey tilegner vi os kundskab (erfaringer) ved deltagelse i praktiske, undersggende aktiviteter
og gennem interaktion med omgivelserne. De opnaede resultater er mindre vigtige end de opnaede
erfaringer undervejs i processen, med mindre resultaterne kan bruges til at berige og strukturere
den igangveerende proces (Dewey, 2005, s. 16). Dewey fremhaever, at der er forskel pa kvaliteten af
disse erfaringer, og at alle erfaringer ikke er lige betydningsfulde. De erfaringer, der ideelt skal finde
sted i skolen, er de opdragende erfaringer, som muligggres “nar eleverne i skolen far lejlighed til at
ikke blot at lzere af deres fejl, men til at overskride egne erfaringer gennem refleksion. (Dewey, 2005,
s. 13-14)

To principper er grundlaeggende for erfaringens opbygning - kontinuitet og samspil. De skal ses i en
sammenhang, hvor “kontinuitetsdimensionen indeholder erfaringsforudsaetningernes afseet for nye
erfaringspotentialer - udviklingspotentialer - mens samspilsdimensionen omhandler den kontekst,
erfaringerne ggres i” (Dewey, 2005, s. 13-14)

Erfaringen kan saledes ses som en proces, der henviser til tidligere erfaringer eller frem mod mulige
senere erfaringer i et samspil mellem organismen og omgivelserne. (llleris, 2000, s. 117). Nar man
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forstar noget, begriber man ifglge Dewey ‘meningen’ og dette sker i en interaktion mellem at kende
tingen og forsta tingenes betydning i ssmmenhang med helheden. Det er manglen pa forstaelsen af
den fulde betydning, der far os til at reflektere, men ogsa i refleksionen er vi afhaengige af det, vi
allerede kender. “Dette udggr erkendelsens konstante spiralbevaegelse” (Dewey, 2009, s. 121)

4.3.2. Skolens og lzererens opgave

Ifglge Dewey kan erhvervelse af kundskab ikke forega som en passiv optagelse, fx ved kun at hgre
noget - man laerer gennem deltagelse i ‘praktiske opgaver’. | undervisningen skal laereren derfor
tilretteleegge det sadan, at de studerende engageres i praktiske opgaver og at deres forudsaetninger
og den enkeltes interesser tilgodeses. Laereren skal fjerne sig fra rollen som en autoritet, der
indpoder forudbestemt viden. (Brinkmann, 2006)

Leering - og opdragelse - handler for Dewey om vaekst og det er laererens opgave at give denne vaekst
retning. Udgangspunktet for Dewey er ‘handlingen’. Det, der aktuelt giver mening, har konsekvens
og virker i praksis og som konstruktivt far betydning, individuelt, socialt og samfundsmaessigt
(Brinkmann, 2006, s. 10). Virkeligheden bestar for Dewey af en raekke problemsituationer, hvor der
ikke gives ét sandt svar. Sandhedsveaerdien afggres ved, om det om den oprindelige problemsituation
er blevet Igst eller rettere aendret.

4.3.3. Mening, mal og motivation

Ifglge Dewey er mennesker som aktivt, handlende vaesener per definition drevet af at skabe
sammenhang og mening i deres erfaringer. Mennesket foretager handlinger, der er motiverende,
hvis de er meningsfulde, og nar vores erfaringsverden saledes beriges med mening, bliver
handlingerne til viden. (Brinkmann, 2007)

Helt centralt for al menneskelig handling er mal - "Det at handle med et mal i sigte er det samme
som at handle intelligent” (Dewey, 2005, s. 119). Det er vigtigt at seette sig et mal for gje, saledes at
aktiviteten far en retning, men det skal vokse ud fra de eksisterende betingelser. Det kraever et
grundlag og en bevidsthed at kunne forudsige en handlings slutresultat. “Bevidsthed er evnen til at
kunne betragte tilstedevaerende betingelser og fremtidige resultater i sammenhang med hinanden”
(Dewey, 2005, s. 120)

Motivation er ifglge Dewey ikke en mental stgrrelse, der kan adskilles fra handlingslivet. Mennesket
er i verden som et handlende vaesen, og al handling er motiveret i den udstraekning, den er
meningsfuld. Barnet er ifglge Dewey motiveret af fire naturlige interesser: (1) En interesse i at
kommunikere, (2) i at undersgge verden, (3) i at konstruere ting, samt (4) i at udtrykke sig
kunstnerisk (Dewey, 1900, s. 47)

4.3.4. Leererens opgave

For lzereren kan det at organisere laereprocesser gennem de aktivitetsformer, Dewey kaldte
goremal, saledes vaere et forsgg pa at motivere de lzerende i en relevant retning (Dewey, 1916, 5.18-
19). Om dette skriver Brinkmann (om Dewey), at den bedste motivation for at lzere er den, hvor man
ikke taenker over, om man er motiveret. Tilsvarende findes der argumenter for, at den bedste laering
foregar der, hvor man ikke er opmaerksom pa, at man laerer (Brinkmann, 2006, s. 202)
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4.3.5. Demokrati

Demokrati er et centralt begreb for Dewey. Begrebet beskriver en saerlig holdning til det at leve
sammen i et samfund, hvor uenigheder, kontroverser og konflikter handteres i et samarbejde, og
hvor alle parter far mulighed for at komme til udtryk. Det handler om at betragte dem, man er dybt
uenige med, som en kilde til lzering, ikke om at undertrykke den anden part.

Dewey mener, at lzering og uddannelse ma ske gennem en aben og fri meningsudveksling i et
demokratisk perspektiv. Frihed er for Dewey mere end fysisk beveegelsesfrihed, det er en
bevidsthedsmaessig holdning. Derfor ma mennesket have et stort spillerum for udforskning,
eksperimenter og anvendelse af idéer (Brinkmann, 2006, s. 318). For Dewey er laering en
udforskningsproces, og han taler imod at udforme uddannelse med henblik pa at opfylde
forudbestemte og almene praestationsmal, for eksempel ved at forestille sig de betingelser, hvori
nye erfaringer skal anvendes. (Elkjaer, 2005)

For Dewey handler uddannelsesprocessen derfor ikke om at forme eller forberede den laerende
(eleven) og indeholder heller ikke et endemal. Det handler i stedet om, hvordan “mennesket alene
og sammen kontinuerligt konstruerer og rekonstruerer erfaringer hele livet” (Dewey, 2005, s. 13).
Dermed far et nyere begreb som “livslang laering” en central rolle i Deweys uddannelsestaenkning.
Dewey definerer uddannelse som “den rekonstruktion eller reorganisering af erfaring, som fgjer ny
mening til erfaringen, og som “gger vores evne til at dirigere fremtidige erfaringers vej” (Dewey,
1916, s. 76). En studerende kan altsa siges at have laert noget, nar dennes erfaringsverden er beriget
med meningsindhold, og nér han/hun bliver bedre til at kontrollere fremtidige erfaringer.

Det demokratiske element i Deweys taenkning kan ogsa ses, nar Dewey i sin teori retter sig mod
sociale feellesskaber og samfundet som helhed. For at kunne betegnes som en agte social gruppe, er
det ikke nok at have eller arbejde for et faelles mal. For Dewey kraever det, at alle ikke bare er
bevidste om det feelles mal, men ogsa sa interesserede i det, at de vil regulere deres specifikke
aktiviteter efter det. Denne konsensus kraever kommunikation. ”At give og at tage imod ordrer fgrer
til handling og resultater, men fgrer ikke i sig selv til, at man deler de samme mal og har et
interessefaellesskab” (Brinkmann, 2006, s. 26).

Sociale faellesskaber bestar derfor for Dewey gennem aegte, indgaende og aktive
videregivelsesprocesser, hvor medlemmerne kommunikerer idealer, hab, forventninger, normer og
meninger til hinanden. Denne kommunikation beskriver Dewey som en kunst, der ikke ma veaere
rutinepraeget, men som skal deles og vaere levende for at kunne veere dannende. Samfundet - og
sociale grupper - eksisterer saledes ikke gennem videregivelse og kommunikation, de eksisterer i
videregivelsen og kommunikationen (Brinkmann, 2006, s. 26)

4.3.6. Videnskab, videnskabelig metode og praksis
Dewey forstar praktisk handlen som mere fundamental end teoretisk refleksion, men ifglge Dewey
er der ingen indbyggede modsaetninger heri. Begreberne videnskab og erfaringsverden, teori og

praksis, teenkning og handling, individ og samfund vokser ud af hinanden og har et indbyrdes
afhaengighedsforhold. (Brinkmann, 2006, s. 15)

Videnskab og videnskabelig metode er en forfinet menneskelig praksis, hvor vaerdier og dgmmekraft
indgar. Ideer er redskaber, som mennesker skaber for at mestre den verden, de befinder sig i og det
at ‘teoretisere’ er en praksis. Teoretisk refleksion er afledt af praktisk handling. (Brinkmann, 2006, s.
30)
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4.3.7. Leering foregar i en kontekst

Ifglge Dewey kan mennesket ikke konstruere virkeligheden uafhaengig af konteksten, da det er
situeret i og handler med udgangspunkt i de omgivelser, det til enhver tid befinder sig i. Dewey anser
leering som en erfaringsproces, men betoner ogsa det sociale aspekt og ser dermed ogsa laering som
opstaende i et socialt samspil. (Brinkmann, 2006)

Dewey opfatter mennesket som et aktivt taeenkende vaesen, som forsgger at mestre den del af den
verden, det er en del af. Mennesker lzerer via interaktion og transaktion i processuelle samspil
mellem mennesker og deres omgivelser, fordi vi som mennesker forandrer og forandres af det
omgivende sociale miljg. Menneskets handlemgnstre er i hgj grad ubevidste og praeget af normer og
vaner, nogle taget for givet, men dannet i en konstant udveksling med andre. Vanerne bliver
gennem handlinger udfordret, hvilket tvinger os til at reflektere og lave nye handlinger. Hvis disse
handlinger ikke kan udfgres per automatik, ma vi bevidst taenke og reflektere. (Dewey, 2009, s.
34,40)

| en leereproces foretager den leerende en konstant analyse af hvilken teori og viden, der er relevant
for at bearbejde den aktuelle problemstilling. Det foregar i en kontinuerlig refleksionsproces, hvor
den laerende samler den viden, der opsggt, i en ny forstaelse, som sa igen affgder nye spgrgsmal til
refleksion, der igen starter en ny analyse og sa fremdeles. Dewey definerer 'refleksiv taenkning’ som
“den form for taenkning, der bestar i at vende et tema i hovedet og underkaste det en alvorlig og
sammenhangende overvejelse” (Brinkmann, 2006).

Leererens opgave er at bibringe de studerende lyst til at undersgge og reflektere over, hvad de har
leert, ud fra en eftertaenksom, nysgerrig og skeptisk. Man kan, ifglge Dewey, laere at taenke og man
kan laere at vaerdsaette proces og resultat lige meget. (Dewey, 2006). For at laereprocessen giver
resultater, er det vigtigt at den laerende oplever en sammenhang mellem mal og midler, der er taet
forbundne. (Dewey, 2009, s. 113)

4.3.8. Konstruktivistisk lzeringssyn
Deweys laeringsbegreb bestar saledes af tre vaesentlige komponenter

e Aktivitet (handlinger) — og interaktion med andre
e Erfaring - kontinuitet og samspil i kontekster
e Rekonstruktion — at erfaringen rekonstrueres pa baggrund af refleksion

Leering ses som en fortsat proces (Dewey, 2009; llleris, 2007b; Kolb, 1984), hvilket betyder, at lzering
ikke forstas som et endegyldigt resultat, men som et resultat pa et tidspunkt i en fortsat proces.
Dewey ser erkendelse som noget, der midlertidigt konstrueres pa baggrund af en tidligere
erkendelse og i et uadskilleligt samspil mellem subjektive og objektive vilkar. Vi erfarer hvordan
vores konstruktioner virker i et samspil med omgivelserne. Dette mener vi argumenterer for, at
Deweys leeringsbegreb ma betegnes som konstruktivistisk.

Dewey bruger begrebet "sund dgmmekraft” om det at ggre “det rigtige”. Evnen til dette er til dels
intuitiv eller instinktiv og er baseret pa erfaring med lignende situationer. Vi bruger “sund
deémmekraft”, nar vi formulerer vores erfaringer, for at kommunikere dem til andre. Man ma
"fantasirigt assimilere noget af den andens erfaring for at ggre ham ens egen erfaring forstaelig”
(Dewey, 2009, s. 27)
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Denne kommunikation kan ifglge Dewey vaere med til at ndre bade den andens holdning - og ens
egen holdning. Dette skyldes at man vil forsgge at tilpasse sin formulering til noget, der kan forstas
af den anden, og dermed ogsa en socialt acceptabel forstaelse af erfaringen. Man kan ogsa sige, at
ens egen erkendelse hermed bliver afhaengig af den forventning, man har til den andens erkendelse.
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Kapitel 5 - Metodisk framework og konkrete
metoder

5.1. Indledning

| vores forskningsdesign anvender vi Design Based Research (DBR) som overordnet videnskabelig
forskningstilgang (Anderson & Shattuck, 2012). Denne tilgang giver os mulighed for at udvikle eller
re-designe et allerede eksisterende design til et laeringsdesign (O. Christensen, Gynther, & Petersen,
2012). | forhold til vores problemformulering har vi sdledes muligheden for at udarbejde et nyt
didaktisk design for udvikling af IT-kompetencer pa lzereruddannelsen eller re-designe det
nuvaerende didaktiske design. DBR foreskriver ikke nogen specifik metodisk tilgang, da det er
“perfectly logical for researchers to select and use differing methods, selecting them as they see the
need, applying their findings to a reality that is both plural and unknown” (Anderson & Shattuck,
2012,s.17).

Et af kendetegnene for et DBR-projekt er forskerens (forskernes) hgje involveringsgrad (Barab and
Squire i Anderson & Shattuck, 2012, s. 18) og deri ligger samtidig en risiko for, at metoden grundet
forskerens bias ikke ngdvendigvis tilvejebringer valide og trovaerdige pastande, idet at “if a
researcher is intimately involved in the conceptualization, design, development, implementation,
and re-searching of a pedagogical approach, then ensuring that researchers can make credible and
trustworthy assertions is a challenge” (Barab and Squire citeret i Anderson & Shattuck, 2012, s. 18).

For at imgdega denne problemstilling vil vi gerne inkludere meninger og forslag fra gatekeepers og
centrale forandringsagenter (Duus m.fl., 2014, s. 47) pa et tidligt tidspunkt i designprocessen
(Preece, Rogers, & Sharp, 2015). Vi orienterer os derfor mod metoder, der i hgjere grad involverer
informanterne - leererstuderende, lzereruddannere og ledere og tilskynder til debat, diskussion og
samarbejde (Dewey, 2011). At inddrage deltagerne vil samtidig kunne Igsne op for det ovennaevnte
kritikpunkt (Anderson & Shattuck, 2012) til tilgangen, nemlig at der er stor risiko for, at forskeren er
forudindtaget i sin tilgang (bias) og saledes ikke vil kunne komme frem til en gangbar Igsning. Vi har
med det i mente valgt fremtidsvaerkstedet (Jungk & Miillert, 1989) og fokusgruppeinterviewet
(Halkier, 2016).

Kombinationen af DBR og fremtidsvaerkstedet kan umiddelbart ses som usadvanlig, men
fremtidsvaerkstedets indledende faser med deltagerne er netop med til bade at identificere
problemerne i kritikfasen og komme med fantasi- og Igsningsforslag. Dette kvalificerer saledes de to
fgrste faser i DBR.

Fremtidsvaerkstedet er oprindeligt udviklet af Robert Jungk som en metode til at engagere
deltagerne og bruge deres erfaringer og dremme til at forandre fremtiden. Fremtidsvaerkstedets
faser inkluderer fra starten deltagerne i en kritikfase og en fantasifase (Jungk & Miillert, 1989), der
kan skabe empiri til vores didaktiske designforslag, men fremtidsvaerkstedet er ikke ngdvendigvis
rettet mod at skabe designs. Vi benytter derfor udelukkende fremtidsvaerkstedets fase 1,2 og 3,
hvorefter vi benytter en DBR-tilgang til at udarbejde et forslag til et didaktisk design, der
almindeligvis vil skulle gennemga en reekke iterationer.

Til ledergruppen anvender vi ‘fokusgruppeinterviewet’, der ifglge Halkier kan gennemfgres
succesfuldt med 3-4 deltagere og som med fordel kan bruges, hvis “samtaleemnerne i deltagernes
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hverdagsliv typisk foregar i mindre grupper sasom bestemte arbejdsrutiner.” (Halkier, 2016, s. 37).
Ledergruppen pa lzereruddannelsen pa UCL har netop denne samtaleform.

Vores metodiske framework ser derfor overordnet saledes ud:

FASE 1: FASE 2: FASE 3: FASE 4:
Problem- Udvikling af lesningsforslag Iterative for- Refleksion
identifikation lsb
Farsker (vi) Undersggelser Facilitering Lgsningsforslag |  Mikroafprav- Refleksion og
Litteratur- pa baggrund af ning diskussion af
review FV og FGI Prototype opskalerings-
potentiale
Fremtidsvasrksteder FASE 2: FASE 3:
(FV) Kritikfasen Fantasifasen
FASE 4:
Virkeliggorel-
sesfasen
F(}kusg[uppeinte rview Indhen‘tning af Indhen‘tning af
(EGI) data data

Figur 13 - Det metodiske design for projektet

| resten af dette afsnit udfolder vi DBR som forskningstilgang, de tre faser af fremtidsvaerkstedet, der
indgar i vores metodiske design samt fokusgruppeinterviewet som metode. Derefter beskriver vi,
hvordan metoderne indgar i vores forskningsdesign og beskriver fordele og ulemper ved at
kombinere dem med DBR. Sidst i afsnittet diskuterer vi et opskaleringspotentiale i forhold til vores
undersggelse med udgangspunkt i Flyvbjerg (Flyvbjerg, 2015).

5.2. Design Based Research

Design Based Research kan overszettes til designbaseret forskning og er en forskningsmetode, der
lener sig op ad forstaelsen og processerne bag innovation- og designtaenkningen (0. Christensen
m.fl., 2012, s. 3)

“DBR is a methodology designed by and for educators that seeks to increase the impact, transfer,
and translation of education research into improved practice.” (Anderson & Shattuck, 2012, s. 16)

DBR har sit afseet i pragmatismen (Anderson & Shattuck, 2012, s. 17). Pragmatismen er kendetegnet
ved, at idéer og erkendelser opstar i samspil med virkeligheden, hvilket er vaesentligt, da der med
begrebet “sande ideer” foreskrives en dynamisk tilgang. Sande idéer giver mening i en praksisneer,
specifik kontekst pa et givent tidspunkt (Brinkmann, 2006, s. 36). Saledes skriver vi os ind i en
opfattelse af, at vores design kun kan fungere i den kontekst, det er tiltaenkt, men der er naturligvis
nogle overordnede rammer, en generalisering i designet, der kan overfgres til andre sammenhaenge,
hvilket vi vender tilbage til i vores afsnit om opskaleringspotentiale.

DBR er en systematisk, planlagt og gennemtaenkt formgivningsproces, hvor malet er at “udvikle,
afprgve og forbedre et laeringsmiljg” (O. Christensen m.fl., 2012, s. 3) og den fokuserer derfor
direkte pa konkrete problemer fra praksis (O. Christensen m.fl., 2012). | vores tilfeelde er den
konkrete problemstilling at udvikle et didaktisk design, der styrker de laererstuderendes digitale
kompetencer. At udvikle et nyt design rummer bade muligheden for at udvikle nye mader at
anvende kendte artefakter pa eller udvikle helt nye artefakter (O. Christensen m.fl., 2012, s. 3).
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De fleste laeringsteoretikere i dag er enige om, at konteksten har betydning for en laereproces (Lave
& Wenger, 2014) og forskning i kompetenceudvikling i uddannelsessammenhange kan i den
tankegang ikke forega i et ’isoleret laboratorium’: “Laereprocesser skal studeres i den kontekst, de
finder sted” (O. Christensen m.fl., 2012, s. 4). | vores forskning skal vi altsa intervenere pa
leereruddannelsen og studere den i praksis, hvilket vi ggr gennem de to fremtidsveerksteder med
hhv. laererstuderende og leereruddannere samt et fokusgruppeinterview med lederne.

5.2.1. Forskningstilgange

| DBR skelnes der traditionelt ikke mellem forskning og udvikling. | stedet skelnes mellem
forskningstilgange, hvor man bade gnsker at forsta et f&anomen samtidig med, at man pa en gang
forspger at forsta og forbedre et faanomen. “DBR vil bade forsta og bidrage til forbedringer af en
konkret uddannelsespraksis.” (O. Christensen m.fl., 2012, s. 4). Der hersker en raekke grundlaeggende
antagelser i disse forskningstilgange:

e Konteksten har betydning for laeringen.
Laeringsprocesser kan ikke studeres pa isoleret vis, men er afhaengige af den kontekst, de
finder sted i. (O. Christensen m.fl., 2012, s. 4).

e Forstaelse og forandring er to sider af samme sag
DBR gnsker bade at forsta og forbedre. Forstaelse og forandring er i denne sammenhang
derfor to sider af samme sag og forfglger princippet “Hvis du gnsker at forandre noget, sa
ma du forsta det, og hvis du gnsker at forsta noget, sd ma du aendre det” (O. Christensen
m.fl., 2012, s. 4).

e Intervention i praksis kan levere forstaelse savel som forbedring
DBR intervenerer i praksis. Der udvikles didaktiske designs, som afprgves og efterfglgende
leder til nye designs. (Anderson & Shattuck, 2012). Kun gennem intervention med nye
designs kan man udvikle teorier om praksis og forsgge at forbedre den. (O. Christensen m.fl.,
2012,s. 4).

e Deltagerne fra praksis har vaerdi og er uomgangelige
Det er helt afggrende at inddrage deltagerne i et DBR-projekt (Anderson og Shattuck, 2011).
Deltagerne skal gives en stemme, for den viden, som deltagerne besidder fra praksis er helt
ngdvendig for kunne forbedre og aendre praksis. De skal saledes inddrages i “savel problem,
problemidentifikation, formulering af Igsningsforslag, afprgvning og forbedring af de
foreslaede Igsninger” (O. Christensen m.fl., 2012, s. 5).

Vi studerer i vores forskning laeringsprocesserne i konteksten, dvs. pa laereruddannelsen, hvor vi
inddrager deltagerne fra praksis - leererstuderende, lsereruddannere og ledere gennem
fremtidsvaerkstedet. Vi forsgger at forsta, forbedre og forandre praksis sammen med dem og giver
dem stemmer gennem fremtidsveerkstedet og fokusgruppeinterviewet. Disse metoder giver dem
mulighed for at identificere problemer og formulere Igsningsforslag samt efterfglgende afprgve de
foreslaede Igsninger gennem en mikroafprgvning af vores didaktiske designforslag.

5.2.2. Forskningsprincipper

Anderson og Shattuck beskriver, at et succesfuldt gennemfgrt DBR samlet set kan beskrives ved
felgende syv forskningsprincipper (Anderson & Shattuck, 2012)
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1. Being situated in a Real Educational Context.

Afprgvning af nye designs for leering og konkrete laeringskoncepter sker i en rigtig,
uddannelsesmaessig kontekst. (Anderson & Shattuck, 2012; Barab & Squire, 2004)

2. Focusing on the Design and Testing of a Significant Intervention

En succesfuld intervention er i stand til, gennem intervention i konkrete praksissituationer, at udvikle
et design, der satter os i stand til at “migrate from experimental classroom to average class-rooms
(Anderson & Shattuck, 2012, s. 16).

3. Using Mixed Methods

DBR anvender forskellige metoder med en stor diversitet af forskningsvaerktgjer og teknikker,
afhangig af forskerens behov og skgn. DBR er en pragmatisk forskningstilgang med intentionen om
at forbedre eksisterende uddannelsespraksis og den fokuserer derfor ogsa direkte pa problemer fra
praksis. (Anderson & Shattuck, 2012)

4. Involving Multiple Iterations

Prototyper udvikles, evalueres og forbedres gennem en systematisk proces. Denne proces bestar af
iterative forlgb, som har til formal igen at afprgve, evaluere, analysere og videreudvikle et design, sa
det star mal med de udfordringer, som kan findes i en specifik praksis. Samtidig indeholder DBR ogsa
et mal om at danne designprincipper, som kan anvendes i andre sammenhange. (Anderson &
Shattuck, 2012, s. 17; Barab & Squire, 2004; O. Christensen m.fl., 2012).

Det er vigtigt at holde sig for gje, at evalueringen af designet ikke handler om at bevise kvaliteten af
en udviklet prototype, men om at undersgge, hvorvidt designet er gennemfgrligt/anvendeligt i
praksis, herunder ogsa, hvorvidt det er relevant for deltagerne, om det opfylder de behov/krav, som
deltagerne har til designet, samt om det er effektivt i forhold til gkonomi, tid, opleeringstaerskel m.v.
(O. Christensen m.fl., 2012). Analysen har til formal at mindske/lukke gabet mellem “det
intenderede, det implementerede og det realiserede design” (O. Christensen m.fl., 2012, s. 6).

5. Involving a Collaborative Partnership Between Researchers and Practitioners

Der bygges et partnerskab mellem forskere og deltagere. Leerere er normalt for travle eller ikke
traenede til forskeropgaver, mens forskere pa den anden side ikke kender til det praktiske, kulturen
eller teknologien i det konkrete uddannelsessystem (Anderson & Shattuck, 2012, s. 17). Deltagerne
fra praksis er i DBR vaerdifulde og uomgaelige. De far derfor ogsa en fremtraedende rolle i
problemidentifikationen, i udvikling af mulige I@sninger og i de iterative processer, hvor designet
efterfglgende afprgves og forbedres. (Barab & Squire, 2004). Det stiller store krav til forskerne og
kraever, at de er til stede i alle faser af projektet, er engagerede, opbygger tillidsfulde relationer til
deltagerne m.m. (O. Christensen m.fl., 2012).

6. Evolution of Design Principles

DBR er til trods for anvendelsesorienteringen samt gnsket om innovation og involvering af konkrete
brugere fra praksis stadig orienteret mod teorien og er saledes en bredere forskningstilgang og ikke
blot en systematisk metode. (Anderson & Shattuck, 2012; O. Christensen m.fl., 2012).

Udviklingen af designs bygger pa teori og afprgvningen af designet bidrager til teoriudviklingen.
Designeksperimenter handler dermed ikke alene om at optimere praksis, men ogsa om at udvikle
teorien pa baggrund af praksis. Teorierne skal direkte adressere og bidrage til Igsning af de
problemer, som deltagerne oplever i praksis og malet er slutteligt at kunne skabe generaliseringer pa
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baggrund af en fyldestggrende analyse af det udviklede designeksperiment og konteksten, sa den
kan anvendes i andre og nye kontekster. (O. Christensen m.fl., 2012).

7. Comparison to Action Research.

Pa mange omrader ligner DBR aktionsforskning, hvilket sikkert skyldes, at begge metoder deler et
feelles “meta-paradigme - pragmatisme” (Anderson & Shattuck, 2012, s. 17), men adskiller sig
alligevel pa det punkt, at hvor forbedringer i aktionsforskning er initieret af deltagernes egne
undersggelser, sa er de ved DBR initieret af det, deltagere og forskere i feellesskab har undersggt og
deltagerne kan saledes ggre brug af forskernes ekspertise. Sagt anderledes, sa er deltagerne og
forskerne i DBR mere ligeveerdige, mens deltagerne i aktionsforskningen er mere styrende.
(Anderson & Shattuck, 2012, s. 17; O. Christensen m.fl., 2012).

5.2.3. Faser for gennemfgrelse

Man kan anvende flere fasemodeller og konkrete metodiske principper, nar man skal gennemfgre
DBR-projekter. Vi anvender i denne opgave Thomas Reeves’ firefasede forskningsmodel (Amiel &
Reeves, 2008), som vi gennemgar herunder.

e Fase 1: Problemidentifikation
Den fgrste fase indledes med at afdaekke og senere analysere identificerbare problemer. Der
interveneres i praksis og deltagerne involveres i processen med at identificere problemer fra
praksis. Afdeekning, identifikation og analyse foretages af forskere og deltagere i faellesskab.
Der er fokus pa leeringen i en given kontekst.

e Fase 2: Udvikling af I@sningsforslag
| den naeste fase arbejdes med forskellige metoder, som kan involvere deltagerne i at
validere problemidentifikationen og igangszette felles idégenerering af Igsningsforslag.

e Fase 3: Iterative forlgb
DBRs fase 3 har gennem iterationer af afprgvning, evaluering, analyse, designrevidering til
formal at “lukke gabet mellem det intenderede design, det implementerede design og det
realiserede design” (O. Christensen m.fl., 2012)

e Fase 4. Refleksion
| refleksionsfasen er fokus pa at “teorigenerere”, altsa beskrive, hvorfor dette design virker -
hvorfor netop det design er Igsningen pa problemet. Gennem afprgvningerne genereres ny
teori ud fra data herfra, hvilket igen medfgrer nye konklusioner og perspektiveringer pa
Igsninger af problemet. | princippet kan denne proces gentages det antal gange,
rammefaktorerne tillader (Amiel & Reeves, 2008). Der skal ogsa reflekteres over, hvorvidt
designet generelt kan opskaleres og transformeres til andre og lignende kontekster.
Opskaleringen kan ske gennem afprgvninger i lignende kontekster med stgrre eller mindre
support fra forskerne (hhv. alfa-, beta- og gamma-afprgvning) (O. Christensen m.fl., 2012)

Herunder praesenteres fremtidsvaerkstedet og fokusgruppeinterviewet i hver sit afsnit. Derefter vil vi
i et saerskilt afsnit redeggre for, hvordan vi i hver enkelt af DBR’s faser konkret har arbejdet med
fremtidsvaerkstedets forskellige faser og fokusgruppeinterviewet.

Side 50 af 120



5.3. Fremtidsvaerkstedet

Den gstrigske fremtidsforsker Robert Jungk er ophavsmand til fremtidsvaerkstedet. Jungk var
optaget af at give borgerne (folket) mulighed for at Igse samfundsproblemer og udarbejde forslag til
fremtiden pa demokratisk vis. Fremtidsvaerkstedet kan benyttes inden for naesten enhver kontekst.
Det essentielle i fremtidsveerkstedet er en problemstilling, der bergrer og vedkommer en gruppe
borgere og hvor Igsningen (eller mangel pa samme) pa denne problemstilling, kommer til at have
effekt og pavirke disse borgeres fremtidige muligheder. At Igsningsforslagene defineres af
repraesentanter af alle, der er pavirket af problemstillingen og ikke kun eksperter og ledere ggr
fremtidsvaerkstedet til en demokratisk metode. (Jungk & Miillert, 1989).

Et fremtidsvaerksted bestar af en gruppe af mennesker, hvor deltagerne skal opleve at veere
medbestemmende, aktive og medvirkende, for derigennem at fa lyst, mod og selvtillid til at
engagere sig i det fremadrettede arbejde med at forandre og lgse problemstillinger.

Fremtidsvaerkstedets faser fokuserer pa at fa deltagernes synspunkter og livserfaringer frem i et
steerkt oplevelsesfaellesskab (Jungk & Millert, 1989, s. 17). | fremtidsveerkstedet far deltagerne bade
lov til at fremfgre kritik, men ogsa at komme med dremme og Igsningsforslag, samt laegge konkrete
planer for virkeligggrelsen af disse.

Gennem fremtidsvaerkstedet opnar man som forsker ogsa en gget viden om deltagernes situation og
derigennem viden om, hvorvidt Igsningsforslagene vil fungere i praksis eller ej. Inddragelse er ogsa
en af ngglerne til medejerskab, da deltagerne oplever, at de rent faktisk far indflydelse. Derved
mindskes risikoen for modstand mod de forandringer, I@sningsforslagene vil bevirke for de
implicerede deltagere (Jungk & Miillert, 1989).

5.3.1. Fremtidsvaerkstedets faser

Tidshorisonten for fremtidsveerkstedet kan variere fra et par timer til flere maneder og bestar af
flere faser, som vi gennemgar herunder

Forberedelsesfasen
Kritikfasen
Fantasifasen
Virkeliggprelsesfasen
Opfelgningsfasen

vk wN e

5.3.2. Fase 1 - Forberedelsesfasen

| denne fase fastlaegges og annonceres temaet, der findes et egnet lokale og deltagerne inviteres i
god tid inden f@rste vaerkstedsfase. Lokalet er vigtigt. Jungk beskriver, at man bgr benytte ‘venlige
lokaliteter’, hvor deltagerne har mulighed for at kunne slappe af, hvile ud, spise og drikke. (Jungk &
Miillert, 1989, s. 63)

Fremtidsvaerkstedet kraever en eller flere facilitatorer, der skal udpeges i god tid inden fgrste fase.
Facilitatorens rolle er primaert at sikre, at de enkelte skridt gennem faserne overholdes, men rollen
har ogsa en social funktion, da han/hun gennem sin vaeremade og person er med til at fa deltagerne
til at fgle sig godt tilpas, bl.a. ved at sgrge for, at deltagerne far nok pauser, noget at spise og drikke
pa de rigtige tidspunkter samt ved at opmuntre deltagerne.
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Facilitatorrollen er ikke en konsulentrolle, der fx har svar pa spgrgsmal, men en person, der er med
til at give deltagerne forudsatningerne for, at de selv kan besvare spgrgsmal og formulere svar.
Processen i fremtidsvaerkstedet kan i hgj grad veere uforudsigelig, saerligt fordi det i hgj grad er en
gruppeproces og derfor kan det vaere nyttigt at veere flere facilitatorer, der kan tilpasse indsatser i
forhold til situationen, evt. ved hjzelp af en drejebog. Jungk nsevner ogsa muligheden for, at
facilitatoren kan indga i gruppen og aktivt tage del i vaerkstedsarbejdet (Jungk & Miillert, 1989, s.
56-59).

Lokalet indrettes gerne utraditionelt og sammen med deltagerne saledes, at deltagerne sidder i en
halvkreds med gode muligheder for at bevaege sig rundt for at skrive og tegne pa de vaegaviser, der
skal bruges senere. (Jungk & Millert, 1989)

5.3.3. Fase 2 - Kritikfasen

| kritikfasen begynder det egentlige vaerkstedsarbejde. Fgrst praesenterer deltagerne sig for
hinanden og facilitatoren gg¢r rede for fremtidsveerkstedets mal og fremgangsmade. For at sikre, at
deltagerne hele tiden har overblik over veerkstedsforlgbet, beskrives faserne pa en vaegavis. Der
opstilles ogsa en tidsplan for hver enkelt fase.

| denne fase har fremtidsveerkstedets deltagere mulighed for at udtrykke kritik, mismod og negative
erfaringer i forhold til veerkstedstemaet. Man kan sige, at der foretages en kritisk statusopggrelse
over deltagernes nuveerende situation (Jungk & Miillert, 1989).

Deltagerne oplever her at de, samtidig med at de selv kan fremfgre klager, berettigede bekymringer
eller vrede, ogsa har mulighed for at erfare de andres betankeligheder. Denne mangfoldige kritiske
fremstilling af problemet, og det at deltagerne kan formulere deres utilfredshed, har ifglge Jungk
den positive effekt, at den kan lede mod preecise Igsningsidéer og “den hidtidige radvildhed og
afmagt kan forvandle sig til en fzelles positiv arbejdstilskyndelse” (Jungk & Miillert, 1989, s. 66).
Facilitatoren medvirker ved at stille spgrgsmal og opfordre deltagerne til at ytre sig i korte
formuleringer i en proces med hgj dynamik, hvor grundlaeggende diskussioner dog undgas. Kritikken
skrives Igbende af deltagerne i stikordsagtige formuleringer og saettes pa vaegavisen - de bliver ved,
indtil de ikke kan finde pa flere.

Pointgivning og tematisering

Alle kritikudsagn bliver nu gennemgaet, diskuteret og sammenfattet i storgruppen. Efter denne
proces skal kritikpunkterne systematiseres og vurderes, sa alle er med pa og enige om, hvad der skal
arbejdes med i naeste fase - fantasifasen.

Jungk beskriver nu flere muligheder, afstemning/pointgivning eller rubricering. Ved pointgivning
udveelges den eller de teser, der skal danne grundlag for fantasifasen, af deltagerne ved hjalp af
pointgivning eller afstemning. Fordelen ved pointgivningen er, at der kommer bevagelse i gruppen,
og at der er mulighed for uformelle diskussioner omkring vaegaviserne. (Jungk & Miillert, 1989, s.
68-73). En anden mulighed er rubricering. Rubricering er, ifglge Jungk, en grundig gennemgang af
alle kritikstikord, hvor formuleringerne gennemgas én for én, og hvor der spgrges efter
sammenhange.

Deltagerne udpeger nu de kritikpunkter, der ligger dem mest pa sinde, og som de ngdigt ser
forsvinde fra det videre arbejde med problemstillingen. Hver deltager tildeles et antal point af
facilitatoren. Deltagerne kan vaelge at give alle deres point til én formulering eller fordele dem pa
flere. Pointene skrives pa kritikpunktet. Nar alle deltagere har afgivet deres point, taelles pointene
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sammen af facilitatoren. For at fa gruppeinteressen tydeligere frem, skal disse nu sammenfattes og
grupperes i temaer/emner, af Jungk kaldet “temakredse”. (Jungk & Miillert, 1989).

De kritikpunkter, der har faet point, gennemgas nu ét for ét - der startes med de punkter, der har
faet flest point. Imens spgrger facilitatoren deltagerne om mulige emner for kritikpunkterne, sadan
at de nu bliver delt ind efter emne. Hvis der er uklarheder eller kritikpunkter, der kan placeres under
flere emner er det ophavsmanden, der formulerede kritikpunktet, som afggr placeringen. Efter
temadannelsen drgftes og preeciseres de overordnede kritiktemaer en sidste gang. (Jungk & Mdllert,
1989)

Fordeling i grupper efter tema

Deltagerne skal nu fordele sig i ift. disse overordnede temaer. Grupperne skal arbejde sammen
igennem de gvrige faser i fremtidsveerkstedet. Et antal pa 4-6 i hver gruppe er godt, da antallet ikke
ma vaere sa hgjt, at deltagerne har svaert ved at komme til orde. Omvendt bgr der veere sa mange i
gruppen, at der kan blive tale om reel gruppedebat. Bliver et tema ikke valgt, bgr det integreres i et
andet. (Jungk & Miillert, 1989)

5.3.4. Fase 3 - Fantasifasen

Nar deltagerne er fordelt i temaer i passende gruppestgrrelser skal deltagerne nu arbejde videre i
fantasifasen. | denne fase forsgger man - uden forbehold og begreensninger - at vende problemet
om, og lgse det ved at besvare kritikken fra kritikfasen med egne gnsker, drgmme og alternative
idéer. Deltagerne skaber sig forestillinger om fremtiden ud fra deres hverdagserfaringer, uden at
lade sig begraense sig af love, tid, penge, teknologi eller andre begransninger. Deltagerne skal
glemme deres daglige vanskeligheder og lege med tanker, fa frie associationer og spontane indfald i
en afslappet gruppeatmosfaere, hvor alle kan udfolde sig, leere af hinanden, lege og le. (Jungk &
Midllert, 1989, s. 77-78)

Gruppen arbejder med at omformulere resultaterne fra den kritiske fase til positiv form, som de
skriver pa vaegavisen. Ved at skrive forslagene pa vaegavisen, affgrer det nye idéer i gruppen, og der
opstar en gensidig idé- og fantasibefrugtning mellem deltagerne. Under brainstormen er det vigtigt,
at deltagerne ikke fgler sig presset eller bliver forstyrret, og det er forbudt at kritisere hinandens
indfald. Alle ideer er legitime og kan ikke vaere forkerte. Facilitatorens vigtigste rolle er at stoppe
indvendinger, der blokerer bestrabelserne pa at bryde ud af det tilvante og kan/bgr motivere
deltagerne, tage nye initiativer og stille spgrgsmal. (Jungk & Miillert, 1989, s. 79-82). Facilitatoren
kan med fordel opfordre deltagerne til at visualisere deres idéer eller finde metaforer for dem.

5.3.5. Fase 4 - Virkeligggrelsesfasen

| denne fase, virkeligggrelsesfasen, er deltagerne igen samlet i plenum. Gennem tre hovedskridt skal
deltagerne vende tilbage til den aktuelle nutid for kritisk at undersgge mulighederne for at realisere
Igsningsforslagene. (Jungk & Mdllert, 1989, s. 16)

1. Lgsningsforslagene/de utopiske udkast “underkastes en indgdende vurdering med henblik
pa deres realiseringsmuligheder under nuvaerende betingelser - eller under betingelser, som
maske f@rst skal skabes” (Jungk & Miillert, 1989, s. 87).

Grupperne praesenterer deres visioner og ideforslag for hinanden sa alle har et overblik over alle de
idéer, der er blevet skabt under brainstormen. Lgsningsforslagene systematiseres og stilles op pa en
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liste, og alle forslag, som pa nuvaerende tidspunkt ikke er realistiske for gruppen at arbejde videre
med, streges over. Pointgivning kan ogsa anvendes til dette formal. Der stilles kritiske spgrgsmal til
Igsningsforslagene fx hvilke former for modstand, skal man overvinde? Hvad kan man allerede ga i
gang med? Hvis der er flere idéer skal deltagerne forsgge at tematisere og integrere dem, evt. med
facilitatorens hjealp. (Jungk & Miillert, 1989)

2. Feedbacken og egne refleksioner pa disse spgrgsmal vurderes i gruppen, og det diskuteres,
hvilke modifikationer gruppen er klar til at acceptere.

3. Fremtidsvaerkstedet afsluttes med en faelles debat og konklusion pa vaerkstedet samt en
diskussion af hvordan naeste skridt, realiseringsfasen, vil forega evt. spgrgsmal (Jungk &
Maullert, 1989, s. 129). Gruppen kan vaelge at tage skridtet til en aktion, hvor der indledes et
forspg eller eksperiment, hvor de kan afprgve deres Igsningsforslag.

| vores metodiske design stopper vi fremtidsveerkstedet efter punkt 2 i denne fase og anvender
saledes ikke punkt 3. Punkt 3 samt Fase 5, opfglgningsfasen, er beskrevet yderligere i Bilag 8 —
Fremtidsvaerkstedet fase 5.

5.4. Fokusgruppeinterviewet

En fokusgruppe kendetegnes ved at vaere en interviewform, hvor en gruppe mennesker er samlet af
forskere eller studerende for at diskutere et bestemt emne. (Halkier, 2016)

Fokusgrupper er i kraft af deres metodik gode til at producere data om sociale gruppers
interaktioner, normer og fortolkninger. Dette skyldes bl.a. helt konkret, at hver deltager i
fokusgruppen far mindre taletid end ved fx et individuelt interview. (Halkier, 2015, s. 138).
Fokusgrupper producerer data om et emne pa en relativ tilgaengelig made, der ikke er for
patraengende over for deltagerne, bruger mindre tid i felten, producerer koncentrerede data og
forstyrrer deltagernes privatliv mindre sammenlignet med fx feltarbejde eller deltagende
observation. (Halkier, 2015, s. 139-140)

Et seerligt kendetegn for fokusgruppeinterviewet er den ikke-styrende interviewstil, hvor det fgrst og
fremmest gar ud pa at fa mange forskellige synspunkter frem vedrgrende det emne, der er i fokus
for gruppen. Det er ikke formalet, at fokusgruppen skal na til enighed om eller praesentere Igsninger
pa de spgrgsmal, der diskuteres, men at fa belyst og fa forskellige synspunkter pa sagen frem. Derfor
kan fokusgruppeinterviewet vaere velegnet til at skaffe empiri, nar emnerne der diskuteres bade kan
veere fglsomme og tabubelagte. (Kvale & Brinkmann, 2015)

Fokusgruppeinterview er velegnede til eksplorative undersggelser pa et nyt omrade,
eftersom den livlige, kollektive ordveksling kan bringe flere spontane ekspressive og
emotionelle synspunkter frem, end nar man bruger individuelle, ofte mere kognitive
interview. Nar det drejer sig om fglsomme, tabubelagte emner, kan gruppesamspillet ggre
det lettere at udtrykke synspunkter, der som regel ikke er tilgaengelige. (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 207)

5.4.1. Udveelgelse og antal af deltagere i fokusgruppeinterviewet
Deltagere i fokusgrupper udvaelges normalt ikke pa baggrund af den rene tilfeeldighed. Der er en
raekke treek, som man samtidig skal vaere opmaerksom pa, nar man udveelger fokusgrupperne. Man
skal tage stilling til, hvem man udvaelger, og hvorfor man netop udvaelger disse deltagere samt at
gruppen hverken skal vaere alt for homogen eller alt for heterogen. (Halkier, 2016). Stgrrelsen af
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fokusgruppen har stor betydning og skal bl.a. tilpasses emnet, deltagerne og den interaktion, man er
interesseret i. Fokusgrupper kan gennemfgres med mellem 6 og 12 deltagere, men der gennemfgres
ogsa succesfulde fokusgrupper pa 3-4 deltagere. (Halkier, 2016, s. 37).

5.4.2. Opmarksomhedspunkter i fokusgruppeinterviewet
Der er flere opmaerksomhedspunkter i fokusgruppeinterviewet, som vi gennemgar herunder:

e Strukturering af fokusgruppeinterviewet
e Moderatorens rolle

e Introduktion og start-spgrgsmal

e  Spgrgsmalstyper

e Andre typer facilitering og gvelser

Strukturering af fokusgruppeinterviewet

Forberedelse og gennemfgrelse af fokusgrupper afhanger overordnet af, hvor struktureret
fokusgruppeinterviewet skal veere, og hvor meget moderatoren skal involveres. Jo mere struktur,
desto mere moderator-involvering kraeves.

Overordnet er der tre modeller for gennemfgrelse af fokusgrupper:

1. Enlgs model med meget fa og meget brede, dbne startspgrgsmal,

2. Enstram model med flere og mere specifikke spgrgsmal og maske ogsa adskillige gvelser,

3. Entragtmodel, som er en kombination, hvor man starter abent og slutter mere struktureret.
(Halkier, 2016, s. 42)

Moderatorens rolle

Moderatorens rolle er en anden end en interviewers rolle. Moderatoren sgger at facilitere den
sociale interaktion mellem deltagerne i fokusgruppen og altsa fa deltagerne til at tale sammen, sa
man far viden om deres perspektiver omkring emnet. Dette ggres vha. sakaldt “prompting”, hvor
samtalen og overgange bl.a. bekraeftes gennem moderatorens sma kommentarer, kropssprog og
lyde. Det er vigtigt, at man her ikke kommer til at favorisere bestemte holdninger og erfaringer.
Derfor bgr man undga veerdiladede ord som fx “rigtigt” og “godt” og i stedet anvende neutrale ord
som fx “aha” og “okay”. Moderatoren sgrger ogsa for at stille opfglgende spgrgsmal, hvilket kaldes
“probing”. (Halkier, 2016, s. 64).

Der er i den sammenhaeng flere ting, man skal kunne, nar man er moderator af fokusgrupper.
(Puchta & Potter, 2005). Fokusgruppen skal vaere praeget af uformalitet. Det betyder, at man i sin
paklaedning, sin samtalestil og i sit kropssprog som moderator skal opfgre sig uformelt. Dermed er
det mere sandsynligt, at deltagerne siger noget (Halkier, 2015, s. 144). Moderatoren skal kunne fa
deltagerne til at deltage aktivt og fa dem til at forholde sig til, udtrykke meninger om og dele
erfaringer omkring emnerne i fokusgruppen. Moderatoren skal ogsa sgge at fa deltagerne til at
producere varierede meninger og erfaringer, hvilket vil sige, at deltagerne skal udtrykke sa mange
forskellige meninger og erfaringer som muligt. (Halkier, 2016).

Det er vigtigt, at bade moderator og eventuelle med-moderatorers noterer deres observationer
bade inden, under og efter fokusgruppeinterviewet. Det gaelder ikke kun observationer, der gar pa
samtalens indhold, men ogsa pa hvordan deltagerne agerer, stemningen er, hvordan de henvender
sig til moderatoren m.m.
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Introduktion og start-spgrgsmal

Nar man skal gennemfgre fokusgrupper, er det vigtigste, at moderatoren i sin introduktion skaber
rammen for det, som deltagerne skal mgdes om. Det er i introduktionen, at moderatoren
overordnet forsgger at styre eller praege fokusgruppen. (Halkier, 2016)

| introduktionen indleder moderatoren derfor med at fortaelle, hvad formalet med undersggelsen er,
og hvad man mgdes om i dag. Det er vigtigt at tale i generelle vendinger og i et uformelt sprog, da
det nogenlunde holder den efterfglgende diskussion aben. Det er i introduktionen endvidere vigtigt
at sikre sig, at deltagerne forstar forskellen mellem et interview og en fokusgruppe. At deltagerne i
en fokusgruppe saledes taler mere med hinanden end med intervieweren. Moderatoren skal ogsa
forklare til deltagerne, hvor meget styring denne forventer at tage over diskussionen, hvor meget
han/hun vil spgrge ind og igangsaette af gvelser osv. Det giver tryghed hos deltagerne, at rammerne
og forventningerne er klare fra begyndelsen. (Halkier, 2016).

Endelig er det vigtigt, at moderatoren signalerer noget om deltagernes position i relation til
hinanden og til moderatoren. At signalere, at de ved mest om deres liv, erfaringer, organisationen,
emnet osv., og at man som moderator er til stede for at laere noget af dem. Det er derfor, som
tidligere skrevet, vigtigt at signalere og forteelle deltagerne, at man netop her gnsker at hgre deres
erfaringer, holdninger og meninger. (Halkier, 2016)

Fokusgruppeinterviewet indledes med en introduktion, der ifglge Halkier kan opbygges saledes:

Information.

Introduktionsrunde.

Interviewet i dag omhandler.

Hvad kommer der til at forega i dag.

P wnNPE

(Halkier, 2015, s. 145)

Moderatorguide

Fokusgruppeinterviewet struktureres endvidere ved at anvende en sakaldt “moderatorguide”, som
har til formal at styre interaktionen, saledes at fokusgruppen producerer viden om det, projektet
gnsker viden om. Moderatorguiden bestar af gvelser med input og startspgrgsmal. Omfanget og
typen af startspgrgsmal afhaenger af, hvor Igst eller stramt styret fokusgruppeinterviewet er.
(Halkier, 2016).

Spargsmalstyper

Spgrgsmalene i et fokusgruppeinterview er anderledes end spgrgsmalene i individuelle interviews.
Man kan ikke blot overtage spgrgsmalstyper fra individuelle interview, da disse spgrgsmalstyper er
beregnet til at fa individer til at besvare spgrgsmal og ikke at fa gruppen til at diskutere.

Spergsmal i fokusgrupper hedder “startspgrgsmdl’. Der anvendes to typer startspgrgsmal. De
beskrivende start-spgrgsmal, hvor deltagerne skal beskrive noget, og de evaluerende start-
spgrgsmal, hvor deltagerne skal evaluere og vurdere noget. (Halkier, 2016, s. 45). Start-
spgrgsmalene har generelt til opgave at abne op for, at den enkelte deltager kan byde ind. (Halkier,
2016, s. 62)
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Andre typer facilitering

Det kan dog i nogle sammenhange veere direkte umuligt eller uhensigtsmaessigt alene at anvende
start-sp@grgsmal. Derfor kan man i stedet ty til hjeelpemidler og gvelser for at fremme interaktionen i
fokusgruppen. En afledt effekt af det er, at det far deltagerne til at fokusere diskussionen. Safremt
man beslutter sig for at anvende hjzlpemidler og gvelser, sa er det en god idé at medbringe flere
gvelser, end man forventer at skulle bruge. Samtidig skal de afspejlede problemstilling og de emner,
som gnskes belyst. (Halkier, 2015, s. 148)

5.4.3. Afsluttende debriefing

Uanset strukturmodel (se ovenfor) laves en sakaldt “debriefing” med deltagerne. Her spgrges ind til,
hvordan deltagerne har oplevet at vaere deltagere i denne type metode, samt hvor “socialt
genkendelige deltagerne oplevede samtalerne” (Halkier, 2016, s. 66), idet det kan vaere med til at
give input til fortolkning af data fra interviewet og vurdere validiteten.

5.5. Udveelgelse af informanter

Til vores empiri har vi valgt at medtage perspektiver fra bade leererstuderende, lzereruddannere og
ledere pa Laereruddannelsen pa professionshgjskolen University College Lillebaelt (UCL). De er
‘gatekeepers’ og er centrale forandringsagenter i vores projekt (Duus m.fl., 2014, s. 47).

5.5.1. Informanter til fremtidsvaerkstederne

Vi sendte en invitation til alle leereruddannere og adspurgte forskellige hold med lzererstuderende
pa lereruddannelsen om deltagelse i et fremtidsvaerksted.

For fremtidsvaerkstedet med de leererstuderende ville vi gerne have en bred repraesentation af bade
fag og argange pa uddannelsen. Dette skyldes, at de lzererstuderende skal udtale sig om de digitale
kompetencer, de erhverver sig pa laereruddannelsen generelt. Vi fik tilmeldinger fra 18
leererstuderende fordelt pa 3.- 4. argang, hvoraf 14 mgdte op til fremtidsveerkstedet. Pga.
leereruddannelsens modulopbygning og de leererstuderendes valg af fag, studieretning og meengde
af undervisning, de har modtaget, vil de deltagende lzererstuderende have en lang raekke
kombinationer af fag og leereruddannere og saledes ogsa have meget forskellige erfaringer.

For fremtidsvaerkstedet med leereruddannerne pa leereruddannelsen gnskede vi en sa bred
repraesentation som muligt. Det vil sige leereruddannere fra forskellige fagomrader og med forskellig
anciennitet. Dette var vigtigt, da bl.a. tidligere naevnte undersggelse af laereruddannernes digitale
kompetencer (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016b), samt undersggelsen om
efteruddannelsesbehovet pa laereruddannelsen (Rasmussen m.fl., 2015) begge var empirisk bredt
funderede. Vi fik tilmeldinger fra 11 leereruddannere, men 3 matte traekke sig pga. andre
organisatoriske forhold. 8 laereruddannere svarer til ca.12,3% af det samlede antal lzereruddannere
pa Leereruddannelsen ved UCL pa Fyn.

5.5.2. Informanter til fokusgruppeinterviewet

Vi har udvalgt alle deltagerne i ledelsesgruppen pa baggrund af deres ledelsesfunktion pa
lzereruddannelsen. Det giver os begraenset mulighed for at udveaelge samt et begraenset antal
deltagere i gruppen, da ledergruppen bestar af tre personer. De tre ledere udggr i dagligdagen en
samlet ledergruppe, dog fordelt pa to fysiske matrikler.
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Gruppen skal som tidligere naevnt helst hverken vaere alt for homogen eller alt for heterogen
(Halkier, 2015, s. 140). Ledergruppen bestar af tre relativt nyansatte ledere, to uddannelsesledere
for laereruddannelsen og en uddannelseschef. Gruppen er saledes relativt homogen med tre
personer, som ikke er ukendte for hinanden og har arbejdet sammen i et stykke tid. Det giver derfor
en anden dynamik end, hvis de ikke havde kendt hinanden, da de skal “sta til ansvar for deres
udtalelser efter fokusgruppen” (Halkier, 2015, s. 141). De har lettere ved at tage del i samtalen og
har pa baggrund af delte erfaringer og oplevelser stgrre mulighed for at uddybe hinandens
perspektiver.

Ledergruppen skal blandt andet diskutere de tidligere omtalte rapporter om kvaliteten af
nyuddannede laereres digitale kompetencer samt eftersleebet ift. leereruddannernes
efteruddannelse. Emnerne kan saledes bade vare fglsomme og tabubelagte, og derfor kan
fokusgruppeinterviewet veere velegnet til at skaffe empiri fra ledergruppen. (Halkier, 2015). Samlet
set er det vores oplevelse, at udvaelgelsen af informanter har skabt gode muligheder for social
interaktion, dialog og idégenerering, hvilket vi kan se i vores empiri, som er meget rig pa
information.

5.6. Praesentation af vores forskningsdesigns konkrete
udfgrelse og empiri.

Som tidligere beskrevet indledes der i DBR’s fgrste fase med at afdeekke og analysere identificerbare
problemer. Vi intervenerer i praksis og involverer deltagerne i processen med at identificere
problemer fra praksis. Konteksten er, som tidligere beskrevet, vigtig og kan i vores tilfeelde kort
beskrives som veerende laeringskonteksten med de laererstuderende og leereruddannerne pa
lzereruddannelsen. Vi har i denne fase afdeekket og analyseret de identificerbare problemer ved at:

e Afholde indledende mgde med ledelsen af leereruddannelsen for at aftale
forskningsprojektets rammer.
e Indhente teori/forskning fra omradet, jvf. tidligere omtalte forskningsrapporter, samt
analyseret designet af laereruddannelsen og beskrevet folkeskolens digitaliseringsdagsorden.
o Udfgre desk-research (identifikation af problemer i praksis) ved at afholde:
o fremtidsvaerkstedernes fase 2 og 3 med lererstuderende og leereruddannere.
o fokusgruppeinterview med ledelsen

5.6.1. DBR Fase 1: Problemidentifikation

Fremtidsvaerkstederne

Vi gennemfgrte fremtidsvaerkstedet to gange - ét med laererstuderende og ét med
leereruddannerne. Dette skyldes, at et ulige magtforhold hos informanterne vil kunne have
indflydelse pa den made, deltagerne agerer og ytrer sig pa, specielt i kritikfasen (Jungk & Miillert,
1989). Vi oplevede en stor interesse fra laereruddannerne i at deltage pa de leererstuderendes
fremtidsvaerksted, men matte afvise med ovennavnte begrundelse. Vi opfatter denne interesse
positivt, da leereruddannerne ogsa tydeliggjorde over for os, at de manglede viden om de
leererstuderendes synspunkter. Vi deltog begge alene som facilitatorer og valgte ikke at indga i
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gruppens aktiviteter. Lokalerne til fremtidsvaerkstedet var traditionelle undervisningslokaler, der
blev indrettet efter Jungks anvisninger. (Jungk & Miillert, 1989).

Ved at indrette lokalet sammen med deltagerne, smasnakke og fa kaffe, mad og kage, forsggte vi at
skabe en afslappet atmosfaere, praeget af uformalitet, hvilket igen giver en god fortrolighed mellem
deltagerne. Sammen kunne vi ogsa opsaette den teknik, vi som forskere har brug for til optagelse af
video og lyd til brug for empiri, sa lokalet fremstod sa hyggeligt og afslappet som muligt. (Jungk &
Miillert, 1989, s. 57).

Kritikfasen

Vi startede vores kritikfase med at et kort oplaeg i form af et slideshow. | denne fase har
fremtidsvaerkstedets deltagere mulighed for at udtrykke kritik, mismod og negative erfaringer i
forhold til vaerkstedstemaet, i vores tilfaelde digitale kompetencer pa leereruddannelsen. Man kan
sige, at der foretages en kritisk statusopggrelse over deltagernes nuveerende situation. | denne fase i

Figur 14 - Veegaviser fra fremtidsveerkstederne

fremtidsvaerkstedet far deltagerne mulighed for at identificere problemerne og efterfglgende
stemme pa de problemer, som de vurderer som vaerende de stgrste. (Jungk & Miillert, 1989).

Pa fremtidsvaerkstedet med de lzererstuderende valgte vi at lsegge vaegaviserne pa gulvet pga. det
gode overblik. Deltagerne skulle skrive deres kritik pa post-its, da stgrrelsen heraf ikke indbyder til at
formulere meget lange satninger. Senere i fasen har post-its ogsa den fordel, at de let kan
suppleres, omorganiseres og/eller erstattes af nye.

Pointgivning og tematisering

Vi valgte den metode, hvor den eller de teser, der skal danne grundlag for fantasifasen, udveelges af
deltagerne ved hjzelp af pointgivning eller afstemning og der opstod med det samme en raekke
uformelle diskussioner. (Jungk & Miillert, 1989, s. 68—73). Hver deltager fik 10 point, som de tildelte
de kritikpunkter, der lagde dem mest pa sinde. De kunne veelge at give alle deres point til én
formulering eller fordele dem pa flere. Vi gnskede, at deltagerne, inden de satte point pa
vaegaviserne, forlods og hurtigt nedskrev deres pointfordeling pa et stykke papir, hvorefter de
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fordelte dem pa veegaviserne. Malet var at fastholde deltagerne i deres valg, saledes de ikke lod sig
pavirke af de andres valg. (Jungk, 1989).

Figur 15 - Pointgivning i fremtidsveerkstederne

De kritikpunkter, der havde faet point blev gennemgaet og i samrad med deltagerne inddelt efter
emner/temaer. Deltagerne fordelte sig ift. disse med 4-6 i hver gruppe. (Jungk & Mdllert, 1989). |
fremtidsvaerkstedet med de leererstuderende dannedes 3 grupper, mens der blev 2 grupper i
fremtidsvaerkstedet med leereruddannerne.

Figur 16 - Tematisering af pointgivning i fremtidsvaerkstederne
Grupperne valgte at arbejde med:
De lzererstuderende:

1. Virkeligheden
2. Programmer
3. Leereruddannelsen og krav/forventninger

Laereruddannerne:

1. Lokaler/rammer, tid og sparring/videndeling
2. Kritik, Studerendes kompetencer, kritik og hjeelp hvor spandende.

Fokusgruppeinterviewet med lederne

Bente Halkier fremhaever vigtigheden af, at man som forsker har gjort sig klart, hvorfor man netop
anvender fokusgrupper, og hvorvidt metodens styrker passer med det, som man gnsker at fa viden
om. (Halkier, 2015).

| forhold til vores projekt har metoden flere styrker. Den bidrager f@rst og fremmest til at fa mange
forskellige synspunkter og Igsningsmuligheder frem om et emne (de leererstuderendes manglede
digitale kompetencer), der bade kan vaere fglsomt og tabubelagt. (Halkier, 2015) Derudover er
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metoden i forhold til deltagerne ikke for patraengende, forstyrrende og bruger mindre tid. (Halkier i
(Halkier, 2015, s. 139-140)

Mange fokusgrupper gennemfgres ifglge Halkier med et forkert fokus (Halkier, 2015). | vores
fokusgruppeinterview skulle vi derfor vaere opmaerksomme p3, at vi ikke skulle lede efter den
enkelte leders normer eller fortolkninger, men i stedet sgge den sociale interaktion mellem
deltagerne i hele ledergruppen, hvorved deres sammenligninger af erfaringer og forstaelser i
gruppeprocesserne netop producerede viden om kompleksiteten i praksis. En viden, som ville have
veeret sveerere at fa frem, hvis vi havde gennemfgrt individuelle interview eller semistrukturerede
gruppeinterview (Halkier, 2015, s. 139).

Vi har derfor valgt tragtmodellen, fordi blandingen af den Igse og stramme struktur bade giver os
mulighed for at fa belyst vores forskningsinteresser og giver plads til de tre lederes perspektiver og
interaktion med hinanden. (Halkier, 2016, s. 44). Vi lader den sociale kompleksitet udfolde sig for
derefter at forholde os refleksivt og fleksibelt til den data, der produceres. (Halkier, 2015, s. 142).
Det stemmer godt overens med vores socialkonstruktivistiske forstdelse.

Introduktion

Vi indledte vores fokusgruppeinterview med en introduktion, opbygget efter Halkiers eksempel
(Halkier, 2015, s. 145). (Se Bilag 4 — Introduktion til fokusgruppeinterview). Vi fortalte her om, hvad
formalet var med undersggelsen, samt hvad forskellen pa interview og fokusgruppeinterview var.
Dette havde til formal at deltagerne blev sporet ind pa emnet og forstod, at vi sggte interaktionen
mellem dem.

Gennemfgrelse
Derefter igangsatte vi vha. moderatorguiden (se Bilag 5 - Moderatorguide) det egentlige
fokusgruppeinterview.

Pa baggrund af en hurtig indledende gvelse, hvor de skulle finde pa tre ord eller satninger (label
generation) (Colucci, 2007, s. 1426), som de forbandt med digitale kompetencer, stillede vi dem
efterfglgende et bredt og beskrivende startspgrgsmal. Det fik hurtigt deltagerne til at snakke
sammen. | den naeste gvelse skulle deltagerne igen finde pa ord eller satninger, som de mente
havde betydning for udviklingen af de laererstuderendes digitale kompetencer. Efterfulgt af et
beskrivende spgrgsmal. Dernaest fik de et vurderende startspgrgsmal, som havde til formal, at de pa
baggrund af ordene fra forrige gvelse skulle vurdere, hvorvidt de havde forudszetninger for at skabe
ellerimgdekomme det pa leereruddannelsen. | den fjerde gvelse skulle deltagerne generere ord
(label generation) (Colucci, 2007, s. 1426), som de set fra deres praksis mente var hemmende eller
hindrende for udviklingen af de leererstuderendes digitale kompetencer, dog skulle de nu sige ordet
hgjt. Det fik dem til at diskutere indbyrdes og stille uddybende spgrgsmal til hinanden.

| den femte gvelse skulle deltagerne sortere ordene fra forrige gvelse i 2 bunker (Halkier, 2016, s.
47). En bunke med dem, de bedst kunne forholde sig til og én bunke med dem, de i mindre grad
kunne forholde sig til. | den efterfglgende gvelse skulle de rangordne ordene fra bunken med ord, de
bedst kunne forholde sig til. (Colucci, 2007, s. 1425). Ordene skulle rangordnes efter, hvad der havde
stgrst og mindst betydning for udviklingen af de leererstuderendes digitale kompetencer.

Som afslutning skulle deltagerne pa post-its komme med Igsningsforslag til de ting, som de tidligere
havde udpeget til at vaere heemmende for udviklingen af de studerendes digitale kompetencer.

Side 61 af 120



Debriefing
Efter gvelserne fortsatte diskussionen over i en kort “debriefing” (Halkier, 2016, s. 66) med
deltagerne, hvorefter den aftalte tidsramme var brugt.

Vi spurgte deltagerne, hvordan de havde oplevet at veere deltagere i denne type metode, samt
hvorvidt samtalerne lignede samtaler, som de havde haft i ledergruppen. Hertil godkender de
metoden og naevner, at “det er rart at tale med hinanden om de her ting, og det er fint, det er
styret” (T. G. Christensen & Mgller, 2017, 00:55) og fortsaetter “En faciliteret samtale, om noget, som
vi er optaget af...pa en time er vi faktisk kommet relativ langt” (T. G. Christensen & Mgller, 2017,
01:53).

5.6.2. DBR Fase 2: Leererstuderende og laereruddannere udvikler

forslag til at I@se problemerne med digitale kompetencer.

| denne fase arbejdes med forskellige metoder, som kan involvere deltagerne i at validere
problemidentifikationen og igangseette falles idégenerering af Igsningsforslag. Dette skete i vores
forskningsdesign gennem fremtidsvaerkstedets fase 3 - Fantasifasen (Jungk & Miullert, 1989) og
fokusgruppeinterviewet med lederne, der ligeledes fortsaetter i denne fase.

Deltagerne genererede deres Igsningsforslag gennem fantasifasen, hvor de arbejdede med at
udarbejde svar pa problemerne/kritikpunkterne fra den tidligere fase - uden at de matte lade sig
begraense. Alle idéer var legitime og kunne ikke vaere forkerte. (Jungk & Miillert, 1989). Efter
fantasifasen fremlagde vores deltagere kort deres Igsningsforslag for hinanden og diskuterede dem.
Vi afrundede derefter fremtidsvaerkstederne med en konkretisering af det videre forlgb i vores
didaktiske designproces, samt med at invitere dem til at mikroafprgve vores prototype, nar den var
klar.

Lederne fik samme invitation, som deltagerne i fremtidsveerkstederne fik, nemlig at veere med til at
mikroafprgve vores prototype.

Udarbejdelse af forslag til prototype pa didaktisk design.

For at fa empiri til udarbejdelse af en prototype, analyserede vi derefter vores videooptagelser af
fremtidsvaerkstedet og fokusgruppeinterviewet for at finde udvalgte kategorier til vores analyse. |
det fglgende gennemgar vi derfor vores analysestrategi, for derefter at foretage vores analyse.
Analysen udgegr grundlaget for udarbejdelsen af vores prototype, der i forhold til DBR som metode
skal afprgves gennem en raekke iterative forlgb. (Anderson & Shattuck, 2012).

Analysestrategi

| dette kapitel redeggr vi for vores analytiske overvejelser og analysestrategi med udgangspunkt i
Kvale og Brinkmanns principper for interviewanalyse med fokus pa meningskondensering og
meningsfortolkning (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi skriver fgrst generelt om dataanalyse for derefter
at vende os mod den konkrete analysestrategi for vores empiri.

Generelt om dataanalyse

Spgrgsmalet om dataanalyse bgr optraede sa tidligt som muligt i forskningsprocessen, da den
analysemetode, man overvejer eller bestemmer sig for, vil pavirke og/eller styre forberedelse og
gennemfgrelse af analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 252). Det vigtigste i disse overvejelser er at
have fokus pa mening i stedet for kvantitet og interessere sig for at finde ud af, hvad interviewene
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fortaeller os om det, vi gerne vil vide noget om. Hovedspgrgsmal til valg af analyse af data er derfor:
Hvordan analyserer vi, hvad interviewpersonerne har fortalt os, sa vi kan berige og uddybe
meningen med det, de har sagt? (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 252)

Det kan veere yderst vanskeligt at na at iagttage og skrive feltnoter, mens man som forsker
gennemfgrer fremtidsvaerksted og fokusgruppeinterview og det kan vaere formalstjenligt at
videofilme dem, s& man har mulighed for en dybere analyse. (Kvale & Brinkmann, 2015)

Meningskondensering

Meningskondensering bestar i, at den mening, der udtrykkes af interviewpersonerne, komprimeres
til kortere formuleringer med fa ord som et kortere udtryk. Kvale og Brinkmann opdeler denne
proces i fem trin:

a. Forskeren laeser hele teksten igennem for at fa en helhedsbetragtning.

b. Herefter bestemmes “tekstens naturlige meningsenheder”.
Forskeren omformulerer en naturlig meningsenhed sa enkelt som muligt, sa
interviewpersonernes udsagn tematiseres (kategoriseres) ud fra deres synspunkt.
Forskeren stiller spgrgsmal til kategorierne ud fra undersggelsens specifikke formal.
Vasentlige, ikke redundante temaer, bindes sammen til et deskriptivt udsagn
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 269)

Vi har altsa pa forhand valgt, hvad vi er interesserede i at bruge af det, interview-personerne siger,
og vi foretager ikke konsekvente detaljerede analyser af fx sprog eller narration.

Meningsfortolkning

Nar man skal fortolke meningsindholdet i en interviewtekst, omfatter dette arbejde en dybere og
kritisk fortolkning af teksten. Som fortolker gar man ud over det, der direkte bliver sagt og laver
strukturer og meningsrelationer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 272). Det anbefales, at flere fortolkere
gennem flere gennemgange af interviewene konstruerer forskellige meninger af historien i et
interview. Det er de deskriptive nuancer, forskelle og paradokser, der er interessante, og man bgr
derfor undlade at s@ge efter ét sandt fast meningsindhold. Dette er ikke et problem, men en styrke
og noget frugtbart ved interviewmetoden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 282) | vores
meningsfortolkning er vi to forskere, der gennem flere iterationer uafhaengigt af hinanden har
gennemset videoerne og lavet temaer og tidsstempler.

En fare er dog, at der sker en “ekspertificering” af mening, hvor man som fortolker tingsligggr de
interviewedes meninger, for at tilpasse dem til sine egne teoretiske modeller og antagelser Det er et
spgrgsmal om forskningsvaliditet, etik og moral, da det handler om “retten og magten til at tillaegge
andre menneskers udsagn mening” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 283). Man taler om multiple
fortolkninger (en flerhed af mulige betydninger) eller hermeneutisk fortolkning, som vi anvender
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 275).

Hermeneutisk fortolkning

Hermeneutik er lzeren om tekstfortolkning, der angiver, at forskere, der arbejder med afszet i
hermeneutikken, behandler fortolkning af mening. Med en ren hermeneutisk tilgang er det ikke
muligt at adskille sig helt fra det feenomen, der undersgges. Enhver forstaelse af verden beror pa den
sakaldte forforstaelse af verden og det er ngdvendigt at inddrage og anvende forforstaelsen for
derigennem at sgge en indsigt i teksten.

Som fortolker er ens forstaelsesredskaber betinget af tradition og historisk liv, og en forstaelse kan
bero pa visse fordomme. Maden man placerer sig pa rent videnskabsteoretisk har betydning for den
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made, man ser og interesserer sig for verden pa. Den viden, man som fortolker har om, hvad andre
mennesker siger og g@r og hvad deres handlinger og ytringer betyder, afhaenger altid af en baggrund
eller kontekst. Det er denne kontekst, enhver tekst far mening (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 80)

| den hermeneutiske fortolkning geelder 7 principper, der ikke er en trin-for-trin-metode, men nogle
generelle principper, der “har vist sig brugbare i en lang tradition for fortolkning af tekster” (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276)

1. Den kontinuerlige proces frem og tilbage mellem dele og helhed. En forstaelse af en tekst er
ofte uklar som helhed. Derfor fortolkes dens forskellige dele, og ud fra disse fortolkninger
saettes delene igen i relation til helheden - og sa videre. Denne spiral, eller cirkularitet,
opfattes positivt i den hermeneutiske tradition, fordi den giver mulighed for en kontinuerlig,
stadig dybere meningsforstaelse.

2. En meningsfortolkning slutter, ndr man er naet til en indre enhed i teksten, som ikke har
logiske modsigelser.

3. Delfortolkninger testes i forhold til tekstens globale mening og evt. i forhold til lignende
tekster af samme forfatter.

4. Teksten skal forstas ud fra sin egen referenceramme, dvs. hvad teksten selv siger om et
tema.

5. En tekst forstds ogsa ud fra viden om temaet for teksten.

6. Fortolkningen af en tekst sker med udgangspunkt i fortolkerens forstaelsestradition. En
fortolker kan ikke springe ud af den, da det er den, han eller hun lever i. Fortolkeren kan dog
forspge at vaere sa bevidst og eksplicit om sin forstaelsestradition som muligt, nar han eller
hun formulerer spgrgsmal til en tekst, da denne kan forme bestemte muligheder for svar.

7. Enfortolkning beriger forstaelsen, da den frembringer nye differentieringer og peger pa nye,
indbyrdes relationer i teksten. Derved udvides meningen.

Den hermeneutiske tilgang kan kritiseres for at vaere for subjektiv, da analysen vil bygge pa vores
fortolkninger af informanternes forstaelse. Vi anerkender i den forbindelse, at vores forforstaelse
kan praege analysen og at resultatet derfor muligvis ville have set anderledes ud, hvis vi havde en
anden forforstaelse for feltet, eller hvis andre end os havde foretaget analysen.

Kvale og Brinkmann papeger ogsa, at analysen skal ses som et netvaerk af relationer mellem udsagn
og mennesker. Den konstruktivistiske (eller hermeneutiske som Kvale kalder det) tilgang laegger som
tidligere naevnt vaegt pa fortolkning og betydningen af forforstaelse, men i en postmoderne tid
forklares fenomener af virkelige beretninger og social konstruktion.

Der er i postmoderne epistemologi et skift fra den individuelle bevidsthed til relationer
mellem mennesker: “Konstruktionismen erstatter individet med relationen som locus for
viden” (Gergen, 1997, s. 9)...En postmoderne interviewtilgang fokuserer pa interviewet som
et sted, hvor der produceres viden, pa dets sproglige og relationelle aspekter, herunder
forskellene mellem mundtlig diskurs og skreven tekst, og fremhaver de fortzellinger, der
konstrueres i interviewet. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 83)

Vores konkrete analysestrategi - sadan har vi gjort

For at kunne fastholde informanternes udsagn, valgte vi at videofilme dem (T. G. Christensen &
Mgller, 2017p), sa vi har mulighed for at analysere dybere (Kvale & Brinkmann, 2015). Til formalet
har vi indhentet samtykkeerklzering fra alle deltagere (se Bilag 1 — Fremtidsvaerksted -
Samtykkeerklzering for leererstuderende, Bilag 2 — Fremtidsveerksted - Samtykkeerklzaering for
leereruddannere, Bilag 3 - Fokusgruppeinterview - Samtykkeerklaering for ledere).
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Vores empiri bestar saledes af:

e Video af fremtidsveerksted med studerende, inkl. video af temagruppearbejder (T. G.
Christensen & Mgller, 2017m).

e Video af fremtidsveerksted med underviserne pa leereruddannelsen, inkl. video af
temagruppearbejder (T. G. Christensen & Mgller, 2017n).

e Video af fokusgruppeinterview med lederne pa leereruddannelsen pa UCL (T. G. Christensen
& Mgller, 20171).

e Datamateriale i form af plancher med kritikudsagn og fantasiforslag fra
fremtidsvaerkstederne samt materiale fra gvelserne i fokusgruppeinterviewet.

e Video af mikroafprgvning og afsluttende evaluering af det didaktiske design.(T. G.
Christensen & Mgller, 20170)

Vores udvalgte empiriske data har en varighed pa omkring 260 minutter. | analysen af
fremtidsvaerkstederne og fokusgruppeinterviewet har vi derfor besluttet ikke at transskribere al
vores data, men at uddrage en analyse pa baggrund af meningskondenseringen af vores
dataindsamlinger. Dette er foretaget via onlinetjenesten www.dedoose.com (SCRC, 2017) der er en
cross-platform app til at analysere kvalitative og mixed-methods forskning ud fra tekst, fotos, lyd,
videoer, regneark mm.

| analyse af fokusgruppedata skal man almindeligvis anvende "analyseredskaber til at analysere
gruppe-interaktioner, eller man skal kunne argumentere analytisk for, hvorfor det ikke er relevant at
gore i forhold til ens specifikke vidensinteresser og teoretiske tilgang” (Halkier, 2015). Pa baggrund
heraf analyserer vi ikke ledergruppens interaktioner, da vi alene er interesserede i deres bud p3,
hvad de ser som arsag til de laererstuderendes manglende digitale kompetencer, og hvilke
Igsningsmuligheder de ser den sammenhang.

Via Dedoose anvender vi redskaberne kodning, tematisering og begrebsligggrelse (Halkier, 2016) til
analyse af vores data fra fokusgruppen, hvilket er samme proces som ved (menings)kondensering og
tematisering (Halkier, 2016, s. 75). Dette skaber mulighed for at sammenholde kategorier fra
fokusgruppeinterviewet med kategorierne fra fremtidsveerkstedet (Halkier, 2016, s. 79), hvorfor vi
har valgt kun at analysere indholdsdelen (Halkier, 2016, s. 74).

Vi har fulgt de fem trin i meningskondenseringen gennem analysen i Dedoose. Fgrst har vi
gennemset videooptagelserne og taget noter til indholdet undervejs. Ud fra noterne identificerede vi
via naturlige meningsenheder i videoerne forskellige centrale temaer/kategorier. Derefter gennemsa
vi videoerne igen og oprettede tidsstempler, sa vi kunne identificere disse kategorier/temaer, deres
placering og hyppighed samt fornemme strukturer og meningsrelationer. (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 269-270).

Vi har i analysen transskriberet udvalgte passager ordret, som vi har anvendt i vores analyse som
citater. | de ordrette transskriberinger har vi anvendt kantparanteser [], for at tilfgje en forklaring fx
et ord, som laererne undlader i satningen. Vi har anvendt tre punktummer: ..., nar vi har udeladt ord
eller saetninger, som ikke er centrale for citatets pointe.
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Vores tematikker/kategorier

Pa baggrund af ovenstaende har vi ved hjzalp af Dedoose (SCRC, 2017) faet skabt et visuelt overblik
over kategorier og tilhgrende meningsenheder i vores empiri, hvilket er illustreret i Figur 17
nedenfor.
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Figur 17 - Overblik over kategorier og tilhgrende meningsenheder i Dedoose

Felgende temaer/kategorier er herefter udvalgt til neermere analyse pa baggrund af deres
hyppighed/frekvens i empirien:

Udvalgte kategorier Hyppighed

Kategori 1: Programmer, der bruges i grundskolen 39
Kategori 2: Videndelingsmiljger 32
Kategori 3: IT-kompetencer hos lzereruddannere og leererstuderende 44
Kategori 4: Virkelighed/relation ml. LU og skolen 22
Kategori 5: Behovet for digitale eksperter/agenter 17

Vores forforstaelses betydning for analysen

Vi anser viden for at vaere socialkonstruktivistisk, hvilket betyder, at viden er socialt skabt.
Socialkonstruktivismen er et laeringssyn, vi deler med flere af vore teoretikere. Vores fortolkninger i
analysen beror pa en hermeneutisk fortolkningsramme, hvor vi anerkender, at vi som forskere
kommer med hver vores forforstaelse. Nar vi i vores analyse sgger at forsta teksten (videoerne af
fremtidsvaerkstederne, fokusgruppeinterviewet og plancher m.m.), betyder det saledes, at vi med
vores forforstaelse samtidig fortolker.

Vi har flere faelles referencerammer bl.a. via undervisningserfaring pa laereruddannelsen, men
primaert, at vi pa MIL har samarbejdet taet gennem naesten to ar og derigennem bade har diskuteret,
men ogsa s@gt feelles forforstaelser. Dette giver ifglge Kvale og Brinkmann opgaven en kommunikativ
validitet og derfor en stgrre trovaerdighed. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 325)

Fortolkningsramme

Med baggrund i ovennavnte gnsker vi i analysen af empirien ikke kun, at vores forforstaelse skal
fortolke, men at eksisterende forskning og teori, som vi har gennemgaet i de tidligere kapitler, skal
udggre vores fortolkningsramme.
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Oversigt over empiri anvendt i analyserne
Videoerne, der efter aftale med informanterne slettes efter juni maned 2017, til den anvendte
empiri kan ses herunder:

Nr. ‘ Video ‘ Forklaring

1 1. FV-STU-Fantasifase-Grp 1 + 3 Del 1/2 af Fremtidsvaerksted for leererstuderende
(1/2) Fantasifase - gruppe 1 + 3
2 2. FV-STU-Fantasifase-Grp 1 + 3 Del 2/2 af Fremtidsvaerksted for leererstuderende
(2/2) + Fremleeggelser Grp 1-3 Fantasifase - gruppe 1 + 3
Fremlaeggelser af gruppe 1-3
3 3. FV-STU-Fantasifase-Grp 2 (1/2) | Del 1/2 af Fremtidsvaerksted for laererstuderende
Fantasifase - gruppe 2
4 4. FV-STU-Fantasifase-Grp 2 (2/2) | Del 2/2 af Fremtidsvaerksted for laererstuderende
Fantasifase - gruppe 2
5 5. FV-UV-Fantasifase-Grp 1 Fremtidsveerksted for lereruddannere
Fantasifase - gruppe 1
6 6. FV-UV-Fantasifase-Grp 2 Fremtidsveerksted for laereruddannere
Fantasifase - gruppe 2
7 7. FV-UV-Fantasifase- Fremtidsveerksted for lereruddannere
Fremlaeggelser Grp 1+2 Fremlaeggelser - gruppe 1 + 2
8 8. FGl-Ledere Fokusgruppeinterview med lederne.
9 | 9. FGl-Ledere-Debriefing Debriefing af fokusgruppeinterview med lederne.
10 | 10. Mikroafprgvning - Feedback Forste mikroafprgvning — iteration 1
11 | 11. Mikroafprgvning 2 - Feedback | Anden mikroafprgvning — iteration 2
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https://www.youtube.com/watch?v=2tPaxUT9Yis&index=1&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap&t=1658s
https://www.youtube.com/watch?v=2tPaxUT9Yis&index=1&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap&t=1658s
https://www.youtube.com/watch?v=_7PWsNuQlHs&index=2&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=_7PWsNuQlHs&index=2&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=A7k1_LMMqYU&index=3&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=GI3GVTISoyI&t=432s&index=4&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=XtXVIfPd2zo&index=5&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=ENHfsshnuMI&t=433s&index=6&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=he7XdbUJ-KI&t=382s&index=7&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=he7XdbUJ-KI&t=382s&index=7&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=vWfarX1Zf6E&index=8&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=CWjjfCXs4-U&index=9&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=vjLjeh2vbFc&t=32s&index=10&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap
https://www.youtube.com/watch?v=nCGN9pn7uTA&t=638s&index=11&list=PLWloUHGI70WPjzMdfDXaQoO2K5N-4b0Ap

Analyse

Analyse af kategori 1: Programmer, der bruges i grundskolen.

De lzererstuderende

Flere af de leererstuderende mener, at vidensniveauet omkring de programmer, skolerne bruger,
generelt er for lavt pa laereruddannelsen. De understreger derfor, at de er “ngdt til at...have en
stgrre viden omkring det...i forhold til...nu” (T. G. Christensen & Mgller, 2017b, 27:18).

Bekymringen er, at de ikke var godt nok praksisforberedte til deres profession, fordi undervisningen
pa leereruddannelsen handler om andre IT-problematikker, end dem de kender fra praktikken og
praksis. Det er en udfordring for de leererstuderende, nar de “ikke kendte til folkeskolens IT-
programmer” (T. G. Christensen & Mgller, 2017d, 9:38) og det “er nogle andre ting, vi efterspgrger,
noget andet vi skal vaere steerke i” (T. G. Christensen & Mgller, 2017d, 10:20).

Dette gaelder blandt andet de nye laeringsplatforme, hvor en laererstuderende foreslar, at de skal
anvende dem pa laereruddannelsen, sa de kommer til at kende dem og er forberedt pa praksis, idet
“man alligevel har modulopgaver, der skal afleveres og man sidder og ‘prgver’ at lege skole alligevel,
sa kunne man lige s godt integrere MinUddannnelse eksempelvis og sa aflevere via det, sa man
leerer at bruge det” (T. G. Christensen & Mgller, 2017b, 27:26).

Men ogsa en raekke andre programmer, nationale test, elevplaner og hjalpemidler blev naevnt, som
vigtige at kende og vide noget om. Det er fx Skoletube og Prezi (T. G. Christensen & Mgller, 2017d,
10:20), nationale test (T. G. Christensen & Mgller, 2017b, 27:40) og “noget viden om, hvordan man
bruger hjelpemidlerne optimalt” (T. G. Christensen & Mgller, 2017b, 27:58). Det kunne vaere “meget
fedt, sddan det de snakker om med nationale test og alt sddan noget...sadan noget, det kunne vaere
mega fedt, at man blev prasenteret for det her...jeg skal have nationale test med en 4. klasse” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017c, 8:48).

De lzererstuderende er dog ikke helt enige om, hvilke programmer, lzereruddannelsen havde
introduceret dem for og “det der med de Nationale test, det kunne vaere fedt, hvis de bare lige
gennemgik, altsa hvordan sadan en sa ud. For eksempel sa vi bare havde lidt kendskab til det” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017c, 9:07). Mens en anden lidt undrende naevner i gruppen, at “det lgd som
om i klassen, at vi alle havde kendskab til det!?” (T. G. Christensen & Mgller, 2017c, 9:20) og
fortsaetter “Jeg har aldrig set sadan en elevplan” (T. G. Christensen & Mgller, 2017c, 9:44).

Der var dog ogsa en bekymring for et “overload” af programmer, men de leererstuderende fandt det
vigtigt, at leereruddannelsen introducerede dem for en raekke programmer, skolerne bruger, sa de
vidste, at de fandtes, for:

der er et eller andet med virkeligheden og sa seminariet, der ikke helt....det kan vi da hurtigt
blive enige om...men det bliver ogsa meget, hvis vi skal undervises i 4-5 ting, det nytter jo
heller ikke noget...men jeg tror ogsa meget af det er at blive introduceret til det, altsa vide at
det her program kan du komme ud for. (T. G. Christensen & Mgller, 2017c, 7:20)

En lzererstuderende papegede, at der var ngdt til at veere en mangfoldighed af programmer, da man
ellers ikke kunne udleve den didaktiske og padagogiske praksis, man som lzereruddanner gnsker, at
“der skal veere flere forskellige programmer, som kan veere med til at understgtte det, som man
gerne vil”(T. G. Christensen & Mgller, 2017a, 23:52).
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Et Igsningsforslag til det manglende kendskab til programmer kunne ifglge en af grupperne veere, at
man som laererstuderende fulgte en leerer og observerede “en virkelig oplevelse, det kunne vaere at
folge en leerer og sa kun fokusere pa at observation af dennes brug af it og it-kompetencer, og sa
kunne man afslutte forlgbet med at skrive en opgave om det” (T. G. Christensen & Mgller, 2017b,
22:57).

De lzererstuderende gnsker jvf. ovenstaende altsa en langt stgrre relation mellem de programmer,
aftagerfeltet (grundskolen) bruger, og dem, der anvendes pa lzereruddannelsen, hvilket taler for en
stgrre interaktion mellem grundskolen og laereruddannelsen (Epinion & Styregruppen for It i
Folkeskolen, 2016a). De er ikke helt enige om, hvilket programmer, de har brug for, men pga. de
indtryk de far gennem netveerk, praktik og praksis, sgger de at skabe mening i den uddannelse, de er
i gang med (Dewey, 2011). De stiller spgrgsmalstegn ved, om de reelt opnar de kompetencer, der er
beskrevet som mal i studieordning og bekendtggrelse (UFM, 2015) og om de vil kunne gennemfgre
undervisning i praksis, hvis de mangler disse kompetencer, det Dale beskriver i K1 (Dale, 2016).
Erhvervelsen af de IT-kompetencer i programmerne, de bgr have, ma gerne forega i nogle
praksisfaellesskaber mellem laereruddannelsen og skolerne (Wenger, 2004).

Laereruddannerne

Leereruddannerne papeger, at der ofte er en diskrepans mellem de programmer, lereruddannelsen
anvender og dem, der er i brug i grundskolen. Ifglge laereruddannerne er det en sveer
problemstilling, for

hvad er det skolerne vil have? Ved vi, hvad skolerne vil have? Ved de det selv? Ved
kommunen det?...Vi uddanner jo ikke til Odense Kommune!...Jeg tror, der er en
diskrepans...jeg synes da, jeg udstyrer mine med det, der er relevant for et fag...Det er jo
ikke fordi, jeg sender dem ud uden noget!...Det er ogsa valg og fravalg, en analyse af, hvad
er det egentlig for noget, som vi skal udstyre vores studerende med...hvad skal de lzre at
forholde sig til. Der taenker jeg sadan helt overordnet. (T. G. Christensen & Mgller, 2017e,
23:04)

Leereruddannerne papeger derved ogsa det vanskelige i at tilrettelaegge en uddannelse, sa
grundskolen afspejles i den. Som en leereruddanner formulerer det, “sa bruger de en helt anden
portal, end den | har set pa” (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 24:35).

Diskrepansen mellem de leererstuderendes gnsker om mere af den vaerktgjsorienterede
undervisning og leereruddannernes mere langsigtede syn pa - og mal med - de kompetencer, de
leererstuderende skal erhverve pa uddannelsen og “det de lige skal kunne nu. Det er ikke
ngdvendigvis det, de lige skal i Hedensted eller Odsherred Kommune, eller hvor de nu havner henne,
og derfor sa teenker jeg, at vi skal, vi skal et skridt op”(T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 9:10).

Leereruddannerne papeger ogsa, at en manglende rgd trad grundet modulopbygningen, hvorved
lzereruddannerne og de lzererstuderende mister overblikket over, hvilke programmer der er eller
ikke er blevet inddraget. (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 16:53-21:31)

Der er ogsa bemarkninger om de leererstuderende interesse i IT, der ifglge leereruddannerne er for
veerktgjsorienteret, ikke-legende eller udforskende. De studerende tillegges eksempelvis ikke at
have holdningen, at “der er ikke den der [holdning]...det prgver vi lige af” (T. G. Christensen &
Mgller, 2017f, 8:07). Det er mere i retning af, at de “skal have styr pa de redskaber, som man kunne
forestille sig kunne komme til eksamen” (T. G. Christensen & Mgller, 20171, 8:35).
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Leereruddannerne diskuterer ogs3, at IT skal inddrages, hvor det giver mening, men at inddragelsen
af IT pa leereruddannelsen ikke ngdvendigvis skal vaere praksisorienteret. Det bgr saledes vaere med
udgangspunkt i spgrgsmalet, hvornar “giver det mening?...0g gerne en mening pa et lidt hgjere plan,
end det er lige det her, jeg skal kunne” (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 8:50).

Leereruddannerne papeger pa forskellige mader, at der ogsa er et stgrre formal med en uddannelse,
end at man som leererstuderende erhverver umiddelbart anvendelige praksiskompetencer (Dale,
2016; UFM, 2015). Selvom de er enige i de laererstuderendes betragtninger om, at undervisningen
pa leereruddannelsen skal veere meningsfuld (Dewey, 2011) for de laererstuderende, finder de
diskussionen om konkrete programmers inddragelse pa laereruddannelsen relevant, men
problematisk, hvor det det vigtigste er den reflekterede samtale omkring skolens opgave. (Dale,
1998) De laererstuderende har ifglge laereruddannerne ogsa et egetansvar i at interessere sig for og
udvikle IT-kompetencer ved at eksperimentere og afprgve. Derved papeger de en potentiel
uligeveegt i studieaktivitetsmodellen (Danske Professionshgjskoler, 2016a).

Ledergruppen

Ledergruppen omtaler ikke programmer, der bruges i skolen direkte. De diskuterer “nutidig praksis”
og “next practice”, hvor specielt én af lederne er optaget af, at “kigger [vi] pa det, der er i dag, fint
nok for det, men sa er vi allerede bagefter! P3 et eller andet niveau er vi ngdt til at kigge pa, hvad
der kommer. Hvad kommer naeste gang?”(T. G. Christensen & Mgller, 2017h, 32:03).

Lederne signalerer derved noget af det samme som laereruddannerne, nemlig at en leereruddannelse
ikke ngdvendigvis er knyttet an til realkompetencer. Samtalen mellem lederne er i denne forbindelse
koncentreret om, hvilke kompetencer (Dale, 2016) en laerer skal have for at kunne agere
professionelt i en digital udvikling, man ikke kender.

Analyse af kategori 2: Videndelingsmiljger

De larerstuderende

De lzererstuderende finder det vigtigt, at laereruddannelsen samarbejder med skolen, saledes af
skolens virkelighed ogsa afspejles i de leererstuderendes undervisning. Det papeges, at “der mangler
noget samarbejde, leereruddannelsen og folkeskolerne imellem...nar vi kommer ud, det er en helt
anden verden...[og] jeg ved ikke, hvad jeg skal bruge” (T. G. Christensen & Mgller, 2017c, 10:56).

@nsket fra de leererstuderende er, at lzereruddannerne “Igbende opdateres omkring, hvad der
foregar ude i folkeskolen” (T. G. Christensen & Mgller, 2017b, 25:20).

De lzererstuderendes gnsker er derved pa linje med anbefalingerne omkring etablering af
faellesskaber mellem professionshgjskolerne, kommunerne og skolerne (Epinion & Styregruppen for
It i Folkeskolen, 2016a). Samtidigt papeger de ngdvendigheden af leereruddannernes kompetencer
(Dale, 2016) og af, at det, der undervises i pa laereruddannelsen, skal afprgves i praksis for at blive til
en kompetence hos den laererstuderende (Dale, 2016).

Leereruddannerne

Leereruddannerne teenker bade i fysiske videndelingsmiljger, etableret i lokaler pa campus og i
fysiske videndelingsmgder. Vigtigt for laereruddannerne er, at der findes en “rgd trad” med det, der
saettes i veerk, og hvor aftagerfeltet medtages, idet “den rgde trad gar...helt ud i aftagerfeltet - dem
har vi ikke med endnu” (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 18:00).
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En af maderne er at anvende de laererstuderendes praktik, hvorved det hele bliver

spundet sammen, og der...kunne praktik maske veere en bro....Vi skal vaek fra al det der
modulisering, modulisering det er...gift for det at veere nysgerrig og legende for sa taenker vi,
hvor mange ECTS-point far vi? Hvornar skal vi til modulprgve?...og tilsvarende i praktikken,
behgves alting kunne males og vejes? (T. G. Christensen & Mgller, 2017g, 6:46)

De foreslar, at der etableres et “lab”, hvor der er et praksisfeellesskab (Wenger, 2004), hvor man kan
leere af hinanden i “et digitalt lab, eller sddan et laeremiddellab, hvor man for eksempel gik ned
sammen med sine studerende og afprgvede nogle forskellige digitale redskaber osv....hvor jeg fx [er]
sammen med de studerende” (T. G. Christensen & Mgller, 2017e, 5:09). Det kunne vaere gennem

temavaerksteder, sammen med de studerende ogsa...temarum, hvor vi i virkeligheden laerer
sammen med de studerende...der sidder faktisk nogle af vores studerende, der er ret
skrappe til nogle ting...vi kunne faktisk godt lzere noget af mange af dem. (T. G. Christensen
& Mgller, 2017e, 35:38)

Disse “labs” kan taenkes tveerfagligt, da det er den faelles-didaktiske vinkel pa IT, der er fokus pa. Det
kan forstyrre de leererstuderende, at fagene kan have forskellige didaktiske vinkler pa it og maske

kunne man udnytte forstyrrelsen?...hvis man havde noget, som samlede de studerende ind
fra forskellige fag...det kunne veere en didaktisk vinkel pa IT...Hvordan bruger | IT i
matematik? Hvordan bruger vi IT her [andre fag og pa leereruddannelsen? Hvorfor ggr vi
det? (T. G. Christensen & Mgller, 20171, 10:30)

Leereruddannerne beskriver vigtigheden af, at sddanne “labs” har en legende og eksperimenterende
tilgang til IT, men “det er ikke kun [for] de studerende, vel? Det er ogsa [for] os!” (T. G. Christensen
& Mgller, 2017f, 14:20). De bliver “ngdt til at have et sted...hvor vi kan vaere nysgerrige og legende,
og det er bade studerende, kolleger, ledelse...Vi skal have mulighed for inspirere hinanden gensidigt”
(T. G. Christensen & Mgller, 2017g, 4:44).

Aftagerfeltet, grundskolen, medteenkes af leereruddannerne i form af gnsket om etableringen af
workshops, hvor laereruddannerne, leererstuderende og grundskolen deltager:

Det er interessant, om man kunne forestille sig, at aftagerne [grundskolen] kunne vaere med
i nogle af de her workshops, man lavede. Altsa om man rent faktisk kunne forestille sig, at de
kunne mgdes...altsa underviser [laereruddanner], leererstuderende og 3. parts i en
workshop. Ja, det har vi faktisk ikke turdet taenke, vi teenkte kun bro, men det kunne man
godt, ja. (T. G. Christensen & Mgller, 2017g, 7:35)

Leereruddannerne anerkender, at de selv er en del af Igsningen til etableringen af disse workshops i
kraft af deres muligheder for at tilretteleegge undervisningen. (Danske Professionshgjskoler, 2016a).
En gruppe leereruddannere forestiller sig, at det vil veere gavnligt at

veere her noget mere pa en eller anden made...[,hvilket kunne veere ved, at
lereruddannerne havde]...nogle timer hver, hvor vi er pa vagt...som
vejledere...facilitatorer, hvor de [studerende] godt kan arbejde med det selv, men
[inden for et tidsrum] er der nogen, som man kan fa hjeelp af...nogen man kan sparre
med. (T. G. Christensen & Mgller, 2017e, 5:59)
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De kan veere fleksible bade i form af opgavefordeling, timetildeling og arbejdstimerne pa Campus,
idet de kunne
maske meget bedre selv vaere med til at fordele de her timer...og sa havde man
maske 100 timer ud over det, som man sa kunne fordele, og ...nogen...fik en mere
undersggende opgave og andre maske mere mere fik en vejledende opgave. (T. G.
Christensen & Mgller, 2017e, 26:24)

Leereruddannerne er i trad med de leererstuderende om etableringen af samarbejder med
grundskolen (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016a), men gar et skridt videre og
anbefaler praksisfeellesskaber (Wenger, 2004), der bade kan forega pa campus i fysiske lokaler
indrettet som “labs” og som mgder med aftagerfeltet. For laereruddannerne giver en legende og
eksperimenterende tilgang til IT mest mening (Dewey, 2011) i disse videndelingsmiljger, hvor de
ogsa selv har et ansvar, idet de har stor indflydelse pa rammerne i studieaktivitetsmodellen. (Danske
Professionshgijskoler, 2016a).

Ledergruppen

Ledergruppen diskuterer nogle hindringer for etableringen af videndelingsmiljger. Lederne
debatterer ikke om virkeligheden (skolen) skal inddrages. De diskuterer professionshgjskolens og
dermed studieordningens (UFM, 2015; University College Lillebaelt, 2016) overordnede rammer for,
hvad de som ledere kan pavirke, for “hvis vi mener noget om, at vi savner rum til leg, sa skal vi ikke
beskrive en studieordning, som er fuldstaendigt nede i detaljen, sa skal vi skabe rum til leg” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017h, 52:18), sa der derigennem etableres rum for videndeling for
leereruddannerne og de lzererstuderende.

Disse miljger skal ifglge lederne fokusere pa “samskabelse”.

Samskabelse, forstaet pa den made at...man kan jo se undervisningen pa mange forskellige
mader, man kan ogsa se det, som noget man ggr sammen...og her, hvis man skal vaere
nysgerrig, og man skal skabe rum, for at der kan vaere plads til, at man kan udforske de her
forskellige muligheder, der ligger, sa skal man ogsa ggre noget sammen. (T. G. Christensen &
Mgller, 2017h, 15:30)

En leder naevner muligheden for at sgge feellesskaber med andre uddannelser, hvor alt det “vi laver
med robotter...hvor vi laver et samarbejde med Teknologiskolen for eksempel...det er dyre ting, men
de der netveerk giver jo mulighed for, at vi kan ggre det”(T. G. Christensen & Mgller, 2017h, 15:55).

De naevner ikke eksplicit hvilke deltagere, der ellers skal vaere med i disse faellesskaber (Wenger,
2004), men det synes, via deres forudgaende diskussioner, at de implicit indtaenker leererstuderende
og leereruddannerne.

For lederne er det vigtigt, at disse miljger giver “muligheden for, at man kan vaere nysgerrig...det
synes jeg du har ret i...bevidsthed om brug...det der med at italesaette, teenker jeg” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017h, 15:55). Altsa mulighed for at vaere “bevidst nysgerrig” (Dewey, 2009).

Ledergruppen er altsa helt pa linje med de lererstuderende og laereruddannerne i deres
anbefalinger af at etablere praksisfaellesskaber (Wenger, 2004). Disse skal fokusere pa samskabelse
og leg/eksperimenter (Dewey, 2009) samt inddrage relevante eksterne partnere, der bade ud fra et
vidensmaessigt (Dale, 2016), men ogsa ressourcemaessigt udgangspunkt, kan bidrage.
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Analyse af kategori 3: IT-kompetencer hos laereruddannere og leererstuderende

De lererstuderende

De lzrerstuderendes fokus pa digitale kompetencer retter sig i hgj grad mod opbygning af
faerdigheder, der kan opfylde et realbehov hos aftagerfeltet, sdsom fx at kunne gennemfgre
nationale test, anvende en laringsplatform og udfylde elevplaner.

De lzererstuderende erkender, at forskelligheden i de digitale kompetencer, de hver iseer mgder ind
med pa studiet, kan vaere svaer for som leereruddannerne at imgdekomme:

men jeg taenker, at det handler vel ogsa et eller andet sted om, at vi kommer med en hel
masse forskellige kompetencer inden for det der it...[studerendes navn] som er rgv dygtig til
det, og sa ... det er godt nok sveert at ramme, teenker jeg...som underviser. (T. G. Christensen
& Mgller, 2017c, 8:15)

De lzererstuderende oplever, at forventningerne til deres digitale kompetencer er store og
bemaerker (og opponerer endvidere imod), at det tilskrives det, at de er unge:

Det er i hvert fald ogsa helt forkert, for det kan vi i hvert fald ikke. Men er det ikke tit sadan?
Altsa...nar vi sa kommer ud, sa sidder der maske nogle leerere, som er 20 ar &ldre end os, og
siger: ‘l er sa unge, sa | kan jo alt muligt, som vi ikke kan.” (T. G. Christensen & Mgller, 2017d,
3:45)

Ifglge de leererstuderende bgr der vaere helt konkrete, faelles krav til leereruddannerne om
inddragelse af it i fagene:

Det skal ensrettes, sadan at det ikke er op til den enkelte laerer eller underviser pa
uddannelsen at bestemme, hvor meget det skal fylde, men at der ligesom er nogle helt klare
rammer for - hvad er det, der forventes! (T. G. Christensen & Mgller, 2017b, 26:57)

For at kunne udvikle deres kompetencer foreslar de bl.a., at der bgr stilles krav til opgaverne pa
lereruddannelsen, saledes at de fordrer anvendelse af deres digitale kompetencer

for at gve sig pa det her pa uddannelsen, sa kunne man lave nogle modulopgaver, som skulle
afleveres vha. screen-o-matic [screencast-o-matic] eller nogle af de programmer, som vi
maske kommer til at bruge ude...i skolen” (T. G. Christensen & Mgller, 2017b, 24:50)

De foreslar endvidere efteruddannelse til “underviserne [laereruddannerne] her pa
leereruddannelsen, med at de skal...altsa have st@rre viden omkring it og sa samtidig, sa skal de sa
Ipbende opdateres i forhold til, hvad der foregar ude i folkeskolen” (T. G. Christensen & Mgller,
2017b, 25:38).

Det er ikke tydeligt, hvordan de leererstuderende forstar begrebet “digitale kompetencer”, ud over
at deres fokus er rettet mod opbygning af digitale kompetencer, der modsvarer et nutidigt realbehov
hos aftagerfeltet. De er dog meget bevidste om, at deres digitale kompetencer skal leve op til et
andet niveau (Dale, 2016) og foreslar andringer til indholdet i modulerne pa leereruddannelsen og
efter-videreuddannelse til lzereruddannerne. (Rasmussen m.fl., 2015). Ifglge de leererstuderende bgr
undervisningen for dem i hgjere grad fokuseres pa programmer, der anvendes i grundskolen og
leereruddannerne bgr koordinere og ensrette den made, de anvender IT pa i fagene (Dale, 2016;
UFM, 2015; University College Lillebzelt, 2016).
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Laererudannerne

Flere af leereruddannerne peger pa diskrepansen mellem de digitale kompetencer, de
leererstuderende kommer med, og de digitale kompetencer, de leererstuderende skal have laert ved
endt uddannelse, altsa forskellen mellem at vaere digital (forbruger) og sa didaktiker. De ser saledes,
at “nogle af dem [de lzererstuderende] har jo kompetencerne med sig ... nar de kommer, ik’...pa lige
praecis...hvis vi sddan er i det der...lavpraktiske kompetence-teknologiske...ja, som brugere, men ikke
som didaktikere” (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 20:52).

Leereruddannerne pointerer dog, at de laererstuderende netop skal have kompetencer i at vide,
hvornar det giver mening at inddrage it, men at de leererstuderende ofte blot efterspgrger it-
tekniske feerdigheder og programkendskab, hvilket i laererudannernes gjne ikke er det rigtige fokus
for de laererstuderende, idet

hvis vi altid forholder os til, hvad det lige er de [de laererstuderende] skal kunne, sa rammer
vi aldrig nogensinde aftagerfeltet. Fordi det de lige skal kunne lige nu, det er ikke
ngdvendigvis det, de lige skal i Hedensted kommune eller Odsherred...eller, hvor de nu
havner. (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 09:05)

Leereruddannerne er fokuserede p3, at de laererstuderende skal have digitale kompetencer, der
raekker ud over et realbehov lige nu, som har en didaktisk dimension og som ogsa giver de
leererstuderende kompetencerne til at tilegne sig digitale kompetencer, sadan

sa man ogsa er er flytbar,...nar man sa pludselig kommer ud i en kommune, hvor de arbejder
med Google eller ggr de ditten eller ggr datten, jamen sa er man faktisk kleedt pa til at
sige:’Jamen det t@r jeg godt.” (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 06:44)

Leereruddannerne papeger, at noget af Igsningen saledes “ligger i det at fa dem [de studerende] til
at opleve...gh...it-dimensionen, som en meget mere overordnet dimension...og ikke kun en
redskabsdimension” (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 07:12).

Flere lzereruddannere adskiller faget og digitale kompetencer - og de fgler sig mest forpligtede pa
faget. En af leereruddannerne siger, at

leererens grundfaglighed har altsa ogsa et indhold...selvom de ikke vil vedga, at der er noget,
der hedder indhold i Leereruddannelsen...sa har vi et indhold, som vi er forpligtede pa...og
som jeg fgler, at jeg er mere forpligtet pa end it-didaktik. (T. G. Christensen & Mgller, 2017f,
31:09)

Udtalelsen problematiseres dog af en anden laereruddanner, der dog samtidig siger, at adskillelsen af
faget og digitale kompetencer er et generelt billede pa lsereruddannernes opfattelse:

Men er det ikke der problemet ligger? At hvis alle har den fglelse, at jeg har et fag, jeg er
mere forpligtet pa end it-delen...hvis alle sa siger det, og det tror jeg, at der er mange, der
taenker, som du ggr. Hvor bliver det [it] sa skubbet hen? (T. G. Christensen & Mgller, 2017f,
31:24)

Leereruddannerne papeger, at der ikke videndeles nok mellem dem, sa de ikke kender til de andre
leereruddannerne fag og planer. Derfor ved de “ikke nok om de andre fag til at sige:‘Jamen, far de
[de leererstuderende] faktisk den her kritiske stillingtagen...digitale kompetencetanke...mere

Side 74 af 120



overordnet...eller ggr vi dem til nogle gode brugere pa nogle bestemte omrader’” (T. G. Christensen
& Mgller, 2017f, 05:13)?

Leereruddannerne adskiller ofte deres fag og digitale kompetencer, hvilket ikke er i trdd med
formuleringerne i bekendtggrelsen for laereruddannelsen og studieordningen (UFM, 2015; University
College Lillebzelt, 2016), der fordrer, at digitale kompetencer er en integreret del af faget. Derved
agerer laereruddannerne ikke pa Dales (Dale, 2016) K.-niveau eller med didaktisk rationalitet, hvilket
sammen med den manglende videndeling mellem laereruddannerne kan resultere i manglende
selvrefleksion og sammenhang mellem didaktisk teori og didaktisk rationalitet. (Dale, 2016)

Leereruddannerne kritiserer de leererstuderendes manglende didaktiske fokus og efterspgrgsel efter
konkrete realbehovs-faerdigheder. Laereruddannerne gnsker at give de leererstuderende
kompetencer, der ggr dem i stand til at tilegne sig digitale kompetencer i fremtiden, hvilket er i trad
med lovgrundlaget. (UFM, 2015).

Ledergruppen

Ledergruppen ser overordnet laereruddannernes og de leererstuderendes digitale kompetencer som
bade reelle digitale kompetencer og didaktiske kompetencer, hvor “det der med reelle kompetencer
[handler om]...bade at vide og kunne, reelt set kunne selv og kunne bruge det i en studiehverdag,
men ogsa didaktisk kompetence i forhold til at vide, hvad man ggr i en undervisningssituation” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017h, 4:40).

Reelle feerdigheder hos leereruddannerne og de laererstuderende er vigtigt for ledergruppen, der
ogsa diskuterer, at bade leereruddannerne og leererstuderende skal have en viden om de
muligheder, der er for at bruge teknologi i undervisningen. De papeger, at der er brug for et “reelt
kendskab, det at undervisere og studerende har kendskab til, hvad kan man rent faktisk? Hvad er
der?” (T. G. Christensen & Mgller, 2017h, 2:41).

Lederne fremhaever diversiteten i de digitale kompetencer hos bade leereruddannerne og de
leererstuderende, men stiller ogsa spgrgsmalstegn ved selve begrebet “digitale kompetencer” og den
taksonomi, der knytter sig dertil. For “spgrgsmalet er, hvad det er for en taksonomi, vi skal have pa
IT-kompetencer, om det er den almindelige Blooms, eller om det er en helt anden?” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017h, 09:48) og fortseetter med, at alle jo er

kreative pa den ene eller den anden made. Nogle er det bare mere end andre, men...du er
ngdt til...hele tiden at have det der med, hele tiden at kunne drible...og vaere nysgerrig pa
det nye der kommer...og...kunne finde ud af at tage det ind. (T. G. Christensen & Mgller,
2017h, 11:20)

De diskuterer ogsa, at de som ledere kan “szette det gode eksempel” og ga forrest og “vise vejen”,
hvis digitale kompetencer skal mere i spil i organisationen.

hvis vi gerne vil vise vores studerende, at det er et almindeligt redskab, du kan bruge her, nu
laver vi et projekt de naeste 3 uger, og vi mgdes simpelthen en gang om ugen i [adobe
connect].(T. G. Christensen & Mgller, 2017h, 19:55)

Ledergruppen er ogsa klar over, at der ligger et ansvar hos dem for at skabe rum (Dale, 2016) til
udvikling af lzereruddannernes digitale kompetencer, og at det kan veaere et problem, at hvis
lereruddannere:
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i dag ikke har kompetencerne til at kunne anvende det her i sin undervisning, sa kan vi godt
pege fingre at medarbejderne, men sa kan vi ogsa pege fingre af ledelsen, for ledelsen har
faktisk ikke s@grget for, at de blev kompetenceudviklet. (T. G. Christensen & Mgller, 2017h,
38:32)

Ledergruppen er, ligesom laereruddannerne og de laererstuderende bevidste om de mange
forskellige kompetenceniveauer hos leererudannerne, de leererstuderende og dem selv. (di.dk, u.a.;
Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016a). Ledergruppen er, ligesom leererstuderende og
leereruddannerne ikke sikre pa, hvad begrebet “digitale kompetencer” daekker over. Ifglge lederne
kan der vaere behov for en opkvalificering af leereruddannernes digitale kompetencer, men ogsa af
deres egne (T. G. Christensen & Mgller, 2017h, 20:18; Rasmussen m.fl., 2015)

Analyse af kategori 4: Virkelighed/ relation ml. LU og skolen

De lererstuderende

Sammenhangen mellem den undervisning, de laererstuderende modtager pa laereruddannelsen og
det, de oplever i virkeligheden ude pa skolerne, kunne efter de leererstuderendes synspunkt godt
vaere bedre, nar de i en gruppe diskuterer, at “der er et eller andet med virkeligheden og sa
seminariet, der ikke helt [stemmer]...det kan vi da hurtigt blive enige om” (T. G. Christensen &
Mgller, 2017c, 7:20).

Koblingen mellem den teori, de undervises i pa leereruddannelsen og afprgvningen af den i praksis
bgr ifplge de leererstuderende vaere centralt for et samarbejde med skolerne, idet nar de
(lzereruddannelsen) “samarbejder med folkeskolerne, sa det bliver lettere at koble teori til praksis”
(T. G. Christensen & Mgller, 2017d, 9:15).

De lzererstuderende meerker ogsa, at aftagerne (grundskolen) har hgje forventninger til deres
digitale kompetencer og de lererstuderende oplever diskrepansen mellem det, de er staerke i pa
leereruddannelsen (teori) og de praksiskompetencer, skolerne forventer de faerdiguddannede
leererstuderende har, hvor “de [grundskolerne] forventer, at vi [laererstuderende] kan mere end
dem...det er helt forkert, for det kan vi i hvert fald ikke....men er det ikke tit sddan?” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017d, 3:37). Det er saledes “nogle andre ting de [grundskolerne]
efterspgrger, [og] noget andet, vi skal veere staerke i” (T. G. Christensen & Mgller, 2017d, 10:15).

Noget af den manglende relation mellem grundskolerne og leereruddannelsen kunne ifglge de
leererstuderende Igses ved, at “man [laererstuderende] kom ud [pa skolerne] og fulgte en lzerer...
hvad er det for nogle IT-kompetencer man [leererne anvender]?” (T. G. Christensen & Mgller, 2017c,
3:25).

De lzererstuderende bemaerkninger om manglende relationer mellem deres uddannelse og
praksisfeltet kan ogsa ses i rapporten fra Epinion (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen,
2016a), der anbefaler flere relationer mellem professionshgjskolerne og aftagerfeltet (kommuner og
skoler), dog uden at komme naermere ind pa, hvordan de skal etableres (Epinion & Styregruppen for
It i Folkeskolen, 2016a). For de laererstuderende opleves manglen pa disse relationer ikke som
meningsfuld (Dewey, 2011). De stiller et grundlaeggende spgrgsmal til sasmmenhangen mellem teori
og praksis (Dale, 2016) og om det (digitale) kompetenceniveau, de erhverver pa leereruddannelsen
0gsa gor dem i stand til at udfgre deres laerergerning professionelt (Dale, 2016).
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Leaereruddannerne

Leereruddannerne har fgling med, at virkeligheden ikke ngdvendigvis afspejles pa leereruddannelsen
og anviser de leererstuderendes praktik som en mulig bro til at skabe mere relation mellem
lereruddannelsen og grundskolen, nar de snakker om, “hvordan far vi dem [laereruddannelsen og
grundskolen] spundet sammen, og der taenkte vi, at der kunne praktik maske vaere en bro” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017g, 6:30).

Leereruddannerne stiller dog spgrgsmalstegn ved, hvilken “virkelighed” det er, de leererstuderende
skal uddannes til, om den “virkelighed”, de leererstuderende refererer til nu ogsa er den virkelige og
spgrger til, hvordan relationen til denne virkelighed skal forega.

Det beskrives, som

manglende viden pa omradet....[Forventningen fra skolerne er, at] det skal de kunne og sa
nar vores studerende kommer ud og ikke lige kender KMD’s platform, sa siger de: 'De
[lzererstuderende] kan heller ikke lige noget IT!” Nej, men det ggr de jo...Men vi
[lzereruddannere] uddanner jo ikke til Odense Kommune...Men noget andet er, hvad
skolerne siger, at vores studerende mangler...Jeg teenker, der er en diskrepans...Det er ikke
det samme, vi [,skolerne og leereruddannelse,] taenker pa. (T. G. Christensen & Mgller,
2017e, 23:11)

Leereruddannerne anviser primaert praktikken som de leererstuderendes mulighed for at skabe
relationer til virkeligheden, da det er der, teori afprgves i praksis (Dale, 2016). De papeger, at den
virkelighed, de laererstuderende oplever, ikke ngdvendigvis er den “rigtige”, hvilket skal forstas pa
den made, at de laererstuderende, nar de er i praktik, er spredt pa en lang raekke kommuner og
skoler, der er meget forskellige i deres praksis. Samtidigt beskriver de et hgjere formal med
lereruddannelsen end at uddanne til en nuvaerende virkelighed (Danske Professionshgjskoler,
2016a; UFM, 2017).

Ledergruppen

Ledergruppen diskuterer ikke relationen mellem grundskolen og laereruddannelsen. | stedet
diskuterer de, som i analysen af kategori 1, hvilke kompetencer de lererstuderende skal have for at
kunne agere professionelt i praksis(Dale, 2016).

Analyse af kategori 5: Behovet for digitale eksperter/agenter

De studerende
De studerende beskriver i denne kategori ofte deres oplevelser fra praksis og praktikken. Der har de
nogle erfaringer fra IT-vejlederfunktionen pa skolen, som de videregiver til gruppen:

Han var der om torsdagen...men det synes jeg, da ogsa er det mindste...Det der med, at han
er der en gang om ugen altsa, det kan du jo ikke bruge...Sa ville sddan en som jeg veere pisse-
irriterende...det var jo sadan [en]..., jeg ville rende hen til: NU virker det lort ikke igen. (T. G.
Christensen & Mgller, 2017d, 4:18)

De lzererstuderendes erfaringer er mangeartede, og de har bade oplevet IT-vejlederen som én, der
havde en fast arbejdsdag om ugen pa skolen, hvor skolen delte ham med andre skoler, savel som
oplevet andre scenarier, fx en fast timepulje til denne funktion. De har ogsa erfaret, at IT-vejlederen
fra den seneste praktikperiode har travlt:
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700 timer - og nar der ikke er nogen problemer pa nettet, sa skal han bare saette sig og
drikke kaffe og ryge en smgg...Det tror jeg faktisk ikke, de havde tid til. Ham der, vi havde
derude, han havde sgu travlt. (T. G. Christensen & Mgller, 2017d, 5:05)

De nuvaerende Igsninger pa skolerne er ifglge de leererstuderende ikke tilstraekkelige og deekker ikke
leerernes behov. Det er vigtigt, at der findes en ekspert, og hvor man, nar man som laerer star med et
IT-problem, “hele tiden kan fa fat i ham, hvis det er ngdvendigt” (T. G. Christensen & Megller, 2017b,
24:26).

Et af I@sningsforslagene er en fastansat IT-ekspert, der pa fuld tid kan supportere og understgtte
leereruddannerne, “hvis det er akut...IT-ekspert ansat pa alle skoler, hver dag” (T. G. Christensen &
Mgller, 2017d, 4:56).

Nar de leererstuderende taler om behovet for digitale eksperter/agenter, taler de primaert om
behovet for, at de kan blive understgttet/supporteret af en anden person, nar de har tekniske
problemer med IT-udstyr eller problemer med anvendelsen af programmer. Vi bemaerkede i den
forbindelse, at de lzererstuderende ikke diskuterede eller anfgrte et gnske om selv at blive digitale
eksperter/agenter eller udtrykte et behov/@gnske om, at laereruddannelsen uddannede dem til at
blive det.(Wenger, 2004; Wenger m.fl., 2009). Dette indikerer, at de lzererstuderende ikke
ngdvendigvis taenker pa digitale kompetencer som noget, der hgrer til fagene, men som noget der
skal bearbejdes ved siden af fagene.

Lareruddannerne

Leereruddannerne teenker generelt i andre baner end de leererstuderende. En gruppe taler sdledes
om, at forskellige personer - lzererstuderende, leereruddannerne og andre - skal leere af hinanden i
praksisfaellesskaber (Wenger, 2004) ud fra den erkendelse, at alle har forskellige digitale
kompetencer.

Der er jo nogen, der kan mere end andre, bade didaktisk og veerktgjsmaessigt, sa kunne man
forestille sig, at der var nogle digitale agenter, det kan vaere studerende, det kan vaere
kolleger, det kan veere forskellige [eksterne aktgrer], som pa en eller anden made bade kan
interagere didaktisk og interagere...veerktgjsmaessigt... Didiaktiske vaerktgjsfyrtarne, det er
rigtigt, det er da det, de hedder. (T. G. Christensen & Mgller, 2017g, 6:00)

En anden gruppe af laereruddannerne diskuterede, hvorvidt man “kunne...forestille sig, at sadan en
som [leereruddanners navn] (peger pa kollega overfor) kunne vaere vores digitale agent?...Det kunne
man nemlig sagtens forestille sig” (T. G. Christensen & Mgller, 2017f, 21:40).

En gruppe af laereruddannerne foreslar, at der laves et “lab”, et vaerksted, hvor man kan
eksperimentere med IT sammen med de leererstuderende. Til dette vaerksted skal der tilknyttes
eksterne eksperter “kapaciteter”, leereruddannere og nogen, der allerede har udarbejdet noget
digitalt:

Dvs. hele efteraret her,der ligger der faktisk et veerksted hernede, hvor der er
studieassistenter, men hvor der maske ogsa er nogle kapaciteter som...altsa tekniske..., men
0gsa nogle undervisere, men ogsa nogle der, maske HAR faktisk udarbejdet noget, ik’. (T. G.
Christensen & Mgller, 2017e, 7:58)
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Det er interessant, at laeereruddannerne gentagne gange papeger ngdvendigheden af
praksisfaellesskaber (Wenger, 2004), hvor man lzerer af hinanden, uanset funktion pa
professionshgjskolen. Leereruddannerne naevner ogsa det ngdvendige i bade at beskaeftige sig med
teori (det didaktiske) og praksis (veerkt@jsmaessigt), hvilket er centralt i Dales professionsideal (Dale,
2016). Leereruddannerne anser bade dem selv for at kunne vaere en “digital agent”, men ogs3, at
disse ngdvendigvis ikke behgves at veere laereruddannerne pa lzereruddannelsen. Vi bemaerker, at
leereruddannerne ikke diskuterer, om det er et mal for lseereruddannelsen at uddanne de
leererstuderende til at blive digitale eksperter/agenter, ligesom de heller ikke debatterer, hvorvidt de
som laereruddannere har kompetencerne til at undervise i de kompetenceomrader, der vedrgrer IT i
studieordning og bekendtggrelse (UFM, 2015; University College Lillebzelt, 2016).

Ledergruppen
Ledergruppen mener ogsa, at leereruddannerne kan veere digitale eksperter/agenter, der kan pavirke
hele lzeringsmiljpet pa leereruddannelsen. Her fremhaeves en leereruddanner:

Han laver de mest vidunderlige praesentationer...han kan bare noget helt...han er jo en
kunstner pa sit felt simpelthen...man kan diskutere er han hgjere oppe pa taksonomien eller
er han stadigvaek pa et almindeligt faerdighedsniveau, der bare er virkelig virkelig
eksklusivt?...Men han bliver jo ogsa sa dygtig til det, sa jeg taenker, at rent didaktisk, sa virker
det jo. (T. G. Christensen & Mgller, 2017h, 8:50)

Derved anslar ledergruppen den asymmetri, Dale mener skal veere til stede, nemlig at de

leererstuderende har behov for leereruddannere, der har sa store digitale kompetencer, at de
leererstuderende kan laere noget af dem. (Dale, 2016)
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Samstilling af de fem kategorier og diskussion

Skematisering af kategorier
Herunder fglger en samstillet skematisering af de fem kategorier, vi netop har analyseret. Vi udleder
centrale perspektiver fra de fem kategorier fra hhv. de laererstuderende, leereruddannerne og
ledelsen, beskriver deres forslag til Igsninger og diskuterer dem efterfglgende med afsaet i vores

teori.

Kategori

Laererstuderende

Laereruddannerne

Ledergruppen

Anbefalinger til

didaktisk design

Programmer,
der bruges i
grundskolen

Afprgvning af og
kendskab til de
programmer,
grundskolen
anvender.

Refleksion p3a et
hgjere niveau end
ren praksis.

Afprgve og
eksperimentere.

Egetansvar hos

Fokus pa “next
practice”.

Leererstuderende:
Praksisfeellesskaber

Leereruddannere:
Zndringer i
studieaktivitetsmodell
en.

professionshgjskol
en, skoler og
kommuner.

Muligheden for at
afprgve teorii
praksis.

leererstuderende og
aftagerfeltet indgar.

leererstuderende. Ledergruppen
Next practice
kompetencer
Videndelings- Feellesskaber Etablering af “labs”, | £ndrede rammeri | Laererstuderende:
miljger mellem hvor de selv, de studieordning. Praksisfaellesskaber

Samskabelse

Skabe rum til leg
og eksperimenter.

Leereruddannere:
Praksisfzellesskaber
Labs med
leereruddannere,
leererstuderende og
grundskolen.

Ledergruppen
Praksisfaellesskaber

IT-kompetencer
hos
laereruddanner
eog
lererstude-
rende

Afprgvning af og
kendskab til de
programmer,
grundskolen
anvender.

Indarbejde it-krav i
opgaver

Mulighed for at
folge leerere i
praktikken

Efteruddannelse til
leereruddannerne

Konkrete krav om
inddragelse af it i
fagene

Kritisk didaktisk
dimension / kritisk
stillingtagen

Legende/undersgge
nde tilgang

Kompetenceudviklin
g sker gennem
samarbejde ml. flere
parter

Kompetenceudvikl
ing af
leereruddannere.

Viden og
feerdigheder
haenger sammen.

Forskellige
kompetencenivea
uer

Leererstuderende:
It-krav til opgaver

Leereruddannere:
Kritisk didaktisk
dimension/ kritisk
stillingtagen

Ledergruppen
Didaktisk dimension
kobles med reelle
digitale faerdigheder.

Kompetenceudvikling
af leereruddannere.
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Virkelighed ml.
leereruddannels
en og
grundskolen

Mere ud i
virkeligheden,
mere praksis.

Spgrgsmalstegn

Praktikken skal vaere
bro.

Andet og hgjere
formal med
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Behovet for Flere digitale leereruddannerne lereruddannerne Lererstuderende:
digitale eksperter/agenter | som digitale som digitale Behov for digitale
eksperter/agen | pa skolerne. agenter/eksperter. agenter/eksperter. | eksperter/IT-vejledere
ter pa grundskolerne.
Fuldtidsansatte Eksterne kapaciteter
digitale tilknyttes “labs”, der Leereruddannere:
eksperter/agenter. | fungerer som Praksisfeellesskaber i
praksisfeellesskaber. “labs”.
leereruddannerne skal
Bade teori og praksis selv kunne vaere
ngdvendig. Kobling digitale eksperter /
mellem dem central. vaere med.
Bade teori og praksis.
Ledergruppen
lereruddannerne som
digitale eksperter
Diskussion

Indledningsvist i denne opgave (Se Kapitel 2 - Eksisterende forskning, grundskolens
digitaliseringsdagsorden og leereruddannelsen) startede vi med at redeggre for relevante
forskningsresultater, der beskaeftiger sig med digitale kompetencer pa leereruddannelsen.

Behov for gget samarbejde
Rapporten fra Epinion og STIL har klare anbefalinger omkring et gget samarbejde mellem

professionshgjskolerne og aftagerfeltet. Aftagerfeltet, dvs. skoler og kommuner, anser det for
centralt, at de deltager aktivt i disse samarbejder. (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen,

2016b).

Som det kan ses i vores empiri er ggede relationer mellem professionshgjskolen og virkeligheden
ogsa et udpraeget gnske fra bade leereruddannere og leererstuderende. Ovennavnte rapport
anbefaler som tidligere naevnt ogsa, at professionshgjskolerne tager ekspertrollen pa sig ved at vaere
proaktive frem for afventende uden dog at anvise konkrete anbefalinger til, hvordan dette skal
gores. Ud fra de tre deltagergrupper i vores empiri ser vi flere tegn pa, at praksisfaellesskaber
(Wenger, 2004) kan vaere en central del af Igsningen.

En virkelighedsnzer udvikling af digitale kompetencer
| grundskolen viser demonstrationsskoleprojektets evalueringer, at et IT-kompetencelgft for
underviserne her skal fglges op af tiltag, der fremmer det faglige feellesskab og at fokus skal vaere pa
didaktik. (STIL, 2016). Vi ser lignende tegn i vores empiri, mgntet pa professionshgjskolen.
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Leereruddannerne gnsker et fokus pa didaktik og afprgvninger i praksis. (Dale, 2016). De
leererstuderende anbefaler faglige faellesskaber og et fokus pa praksisafprgvning, hvor de
programmer, der bruges i grundskolen er centrale og ledergruppen ser et behov for, at didaktiske
kompetencer og udviklingen af digitale realkompetencer fglges ad. (Dale, 2016).

Bade lzererstuderende og laereruddannere ser dem selv som en del af praksisfaellesskaberne, hvor
lereruddannerne ogsa anbefaler at grundskolen indgar. (T. G. Christensen & Mgller, 2017b).
Leereruddannerne stiller spgrgsmalstegn ved de digitale kompetencer, de leererstuderende mgder
ind pa studiet med, og de laererstuderende betvivler bade egne kompetencer (se analyse; (Epinion &
Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016b) samt leereruddannernes digitale kompetencer. Det sidste er
primaert pa baggrund af en kritik af leereruddannernes manglende virkelighedskendskab. Lederne
anerkender spaendet i bade laereruddannernes og de laererstuderendes digitale kompetencer. (se
analysen).

Pa leereruddannelserne viser DPU’s undersggelse fra 2015 et massivt eftervidereuddannelses-
efterslaeb, ogsa nar det angar IT, der dog i dette perspektiv ses som en del af det enkelte fag.
(Rasmussen m.fl., 2015). Laereruddannerne viser i empirien ogsa tegn pa at gnske digital
kompetenceudvikling, idet de peger pa labs, "hvor vi [leereruddannerne] i virkeligheden leerer
sammen med de studerende...Der er faktisk nogle af vores studerende, der er ret skrappe til nogle
ting...Vi kunne i virkeligheden sagtens leere noget af dem”. (Christensen & Mgller, 2017, 35:12-
37.00)

Lederne peger i empirien pa deres ansvar for leereruddannernes kompetenceudvikling, ligesom de
selv ser et behov for at blive Ipftet i deres digitale kompetencer for at kunne ‘vise vejen’. Ligesom
lereruddannere og leererstuderende peger de pa praksisfaellesskaber (Wenger, 2004) med
samskabelse, leg og eksperimentering (Dewey, 2009) som omdrejningspunkter.

Leereruddannernes kompetenceudvikling raekker ud over fokusset i vores opgave, som er de
leererstuderendes tilegnelse af digitale kompetencer, men vi tillaegger det stor betydning, at
leereruddannernes gnsker tilgodeses i vores forslag til didaktisk design, da designet saledes vil vaere
meningsgivende og motiverende at indtraede i for leereruddannerne (Brinkmann, 2007).

Digitale eksperter / agenter

Bade leereruddannere, ledere og leererlaererstuderende udtrykker behovet for digitale
eksperter/agenter, dog pa meget forskellig made. Mens de laererstuderende primaert ser digitale
eksperter/agenter som nogle eksterne fx IT-vejlederen pa skolen (T. G. Christensen & Mgller, 20174,
5:05), der kan understgtte dem i de udfordringer, de oplever digitalt i forbindelse med praksis, ser
lereruddannerne digitale eksperter/agenter som en del af tidligere naevnte “labs”. Lederne
udtrykker gnsket om, at leereruddannerne kan agere som digitale eksperter/agenter over for de
leererstuderende. (Dale, 2016)

Hverken ledere, laererstuderende eller laereruddannere udtrykker, at det er et mal for
lereruddannelsen at uddanne de laererstuderende til at blive digitale eksperter/agenter. Dette ser vi
som problematisk, fordi der synes der at vaere flere lighedspunkter mellem de digitale
kompetencekrav pa leereruddannelsen (UFM, 2015) og sa de digitale kompetencer, der er
ngdvendige for laererprofessionen ifglge Johannesen, Keeping, @grim og Giaever.

e Using - omhandler undervisning i brugen af it,
e Producing - omhandler undervisning med it
e Bildung - omhandler undervisning om it.
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(Johannesen m.fl., 2014)

Johannesen, Keeping, @grim og Giaevers kompetencebeskrivelse er i trad med Dales tre
kompetenceniveauer, K1, K2 og K3 (Dale, 2016) og kan ses i sammenhang med beskrivelserne af
kompetencerne hos en “tech-steward”, hvor “Technology stewards are people with enough
experience of the workings of a community to understand its technology needs, and enough
experience with technology to take leadership in addressing those needs.” (Wenger m.fl., 2009, s.
25).

Men selvom der er ligheder i Wenger, White og Smith’s og Johannesen, Keeping, @grim og Giaevers
forstaelse af at kernen i digitale kompetencer er teknologiforstaelse (Johannesen m.fl., 2014;
Wenger m.fl., 2009), sa vil det i vores gjne veere alt for snaevert at beskrive malet for den
leererstuderendes digitale kompetencer som veerende en slags “tech-stewarding-uddannelse”.
Begrebet “tech-stewarding” medtager ikke de professionsspecifikke kontekster for leererens digitale
kompetencer, som Johannesen, Keeping, @grim og Gizever beskriver og har heller ikke en entydig
definition af begrebet “digitale kompetencer”.

Nar vi alligevel anser det for relevant at haefte begrebet ‘tech-stewarding’ pa denne diskussion, er
det, fordi vi ser mange paralleller mellem kompetencerne hos en “tech-steward” og de
kompetencer, en laerer skal kunne udgve i praksis. Nar IT er integreret i undervisningen som
Folkeskoleloven foreskriver (MBUL, 2016a), vil dette blandt andet ogsa kraeve “tech-stewarding-
kompetencer”, idet laereren bade skal kunne handtere at veere i forgrunden og i baggrunden, tage
lederskab, drifte, understgtte og supportere pa en og samme tid. (Wenger m.fl., 2009)

Ser man pa de beskrevne mal for leererens praksis i Folkeskoleloven og bekendtggrelse (MBUL,
2016a), sa kan man sige, at kravene til en laerers digitale kompetencer i dag kunne beskrives som en
"lererprofessionel tech-steward’. Dette geelder ikke mindst i forhold til de dele af laererens praksis,
der ikke er beskrevet i love og bekendtggrelser, men som fremkommer som en konsekvens af hele
digitaliseringen af grundskolen, som vi beskrev i afsnittet ‘Grundskolens digitaliseringsdagsorden’.

Et eksempel pa dette er de nationale test, (Folketinget, 2009), hvor en lzrer forventes at kunne
udfgre dem praktisk og anvende dem formativt, uanset at lereren ikke er formelt uddannet til dette.
Et andet eksempel er vejlederscenarier (Albrechtsen, 2013), hvor en lzerer vejleder en eller en
gruppe af kolleger. Begge eksempler kraever “tech-steward” kompetencer.

Vores forslag til didaktisk design udarbejdes pa ovennaevnte baggrund ikke specifikt med baggrund i
“tech-steward” begrebet, men med inspiration herfra. Vi er opmaerksomme pa, at mange elementer
i designet kan have ligheder hermed, fx gennem intenderede fokussaettelser eller resulterende
didaktiske designs (Dohn & Hansen, 2016), hvilket vi i den ramme anser for positivt.

Forslag til prototype
Dermed afsluttes fase 2 i DBR (Reeves, 2006), og vi ledes saledes frem til etablering af en prototype,
der kan ses i Figur 18 - Prototype 1 herunder.
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Figur 18 - Prototype 1

5.6.3. DBR Fase 3: Afprgvning af vores prototype til didaktisk design

gennem iterative forlgb

DBRs fase 3 har gennem iterationer af afprgvning, evaluering, analyse, designrevidering til formal at
“lukke gabet mellem det intenderede design, det implementerede design og det realiserede design”
(O. Christensen m.fl., 2012). De forskellige iterationer genererer hver gang nye konklusioner og
perspektiver pa lgsninger af problemet. Det kvalificerer designet, hvis denne proces kan forega det
antal gange, rammefaktorerne tillader. (Amiel & Reeves, 2008; Reeves, 2006)

Fgrste iteration

Til f@rste iteration, vores mikroafprgvning 1 (T. G. Christensen & Mgller, 20170), inviterede vi en
ekspert fra grundskoleomradet (leerer), samt en klasse lzererstuderende og et par leereruddannere,
der havde deltaget i fremtidsveerkstederne. Tolv leererstuderende deltog, hvoraf nogle fa ikke havde
veeret med i fremtidsvaerkstedet. Det var muligt for én leereruddanner at deltage. Vi inviterede ogsa
lederne fra fokusgruppeinterviewet, som dog ikke kunne deltage.

Figur 19 - Billeder fra farste mikroafprgvning

Mikroafprgvningen havde tre punkter pa dagsordenen. Fgrst introducerede vi kort prototype 1,
mikroafprgvningens formal og dagens program. Derefter overtog laereren (eksperten) og
introducerede med udgangspunkt i sit fags fagdidaktik og Faelles Mal en raekke digitale teknologier
fra grundskolen (afprgvet i egen klasse) med tilhgrende eleveksempler og erfaringer. Det drejede sig
om Google Classroom, Quizlet.live og en online refleksionsmodel i forhold til problemorienteret
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leering. Deltagerne eksperimenterede nu i feellesskab med teknologierne med det formal at afprgve
og vurdere dem i forhold til anvendeligheden i egne undervisningsfag samt at spotte didaktiske
fordele og ulemper. Undervejs diskuterede de og udvekslede erfaringer og synspunkter med de
andre deltagere. Laereren (eksperten) kunne pa baggrund af egen erfaring og konkrete eksempler
kvalificere afprgvningen, vurderingen og didaktiseringen yderligere.

| forhold til vores metodevalg ville vi her ogsa kunne have gentaget fremtidsvaerkstedets kritik og
fantasifase (Jungk & Miillert, 1989). Pa grund af tid og organisatoriske forhold pa laereruddannelsen
har dette ikke vaeret muligt. Mikroafprgvningen blev derfor afsluttet med en evaluering, hvor alle
deltagere evaluerede mundtligt pa designet.

Denne evaluering (Se Bilag 6 - Analyse af fgrste mikroafprgvning) gav anledning til et redesign af
prototypen. Aktgrer og aktiviteter blev vurderet som veaerende passende, men aktiviteternes
reekkefglge og aktgrernes rolle i de enkelte aktiviteter skulle fremga mere tydeligt. Det leder saledes
frem til prototype 2, hvor vi foretager en sekvensering af aktiviteter og tydeligggr aktgrerne.

~

4

) Teknologi- i
- Fokussattelse | - . ; . o 5  Praksis- >
Aktivitet —> Intention ¥ Teoretisering »  afprevning » Refleksion *  afprovning
Lesrerstuderende Ekspertrolle Lesrerstuderende Lesrerstuderende | eererstuderende
Akter Lesreruddanner Laereruddanner Lesreruddanner Leereruddanner | sreruddanner
- Ekspertrolle Grundskolen Ekspertrolle
Grundskolen Grundskolen

Figur 20 - Prototype 2

Anden iteration

For at forbedre det didaktiske design (Anderson & Shattuck, 2012; O. Christensen m.fl., 2012)
yderligere gnskede vi at iterere en gang mere. Til anden iteration, mikroafprgvning 2, ville vi gerne
afprgve prototypen sammen med deltagere, der ikke tidligere havde deltaget i vores
forskningsproces, da vi herved ville kunne etablere empiri om prototypens generelle anvendelighed
(O. Christensen m.fl., 2012). Vi inviterede derfor igen en leerer med ekspertrolle, leererstuderende
(f@rstearsstuderende, matematik) og laereruddannere. Mikroafprgvningen havde igen tre punkter pa
dagsordenen. Fgrst introducerede vi kort prototype 2, mikroafprgvningens formal og dagens
program. Derefter overtog eksperten og introducerede med udgangspunkt i sit fags fagdidaktik og
Fzelles Mal (teoretisering) en teknologi fra grundskolen, som var afprgvet i en folkeskoleklasse, og
hvor han kunne fremvise eksempler pa elevernes anvendelse af denne teknologi.

Mikroafprgvningen blev igen afsluttet med en mundtlig evaluering (T. G. Christensen & Mgller,
2017k), hvor alle deltagere evaluerede pa potentialet i designet. Empirien fra iteration 2 (Se Bilag 7 -
Analyse af anden mikroafprgvning) giver ikke anledning til et egentligt redesign af modellen, men en
praecisering af nogle opmaerksomhedspunkter i forhold til aktiviteterne, som vi beskriver herunder.
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Deltagerne verificerer, at det didaktiske design forudsatter en ekspert, der indledningsvis
teoretiserer (rammesaetter) teknologiafprgvningen og saetter den i forhold til faget (Dale, 2016). De
verificerer endvidere mgdet mellem det didaktiske designs aktgrer. | forhold til praksisfeellesskabet
(Wenger, 2004) bemaerker bade lzererstuderende og laereruddannere, at aktgrerne er de rigtige, og
at det fungerer godt, nar flere fag og fagomrader bygger ‘faglige broer’, da der er mange
synergieffekter (Se Bilag 7 - Analyse af anden mikroafprgvning). En lzereruddanner bemaerker dog, at
man kan overveje, om der bgr veere valgmulighed ift. praksisafprgvning: “Jeg synes, det er zergerligt,
at det ikke er krav om praksisafprgvning” (T. G. Christensen & Mgller, 2017k, 12:00).

Bade leererstuderende og lzereruddannere beskriver teoretiseringen som essentiel i raekkefglgen for
aktiviteterne, og at en isoleret teknologiafprgvning ville vaere uinteressant i forhold uddannelsens
formal (T. G. Christensen & Mgller, 2017k, s. 7:00; Dale, 2016). Der skal dog i modellen afsaettes tid
til, at denne teoretisering foregar som en kombination af oplaeg, debat og diskussion blandt
deltagerne.
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Oversigt over iterationer og prototyper / forslag til design
Figur 21 herunder viser en oversigt over vores afprgvninger og iterationer i denne fase af DBR.

Prototype 1
Teknalogiafpravning
L =) -} PRAKSISAFPREVNING
FOKUSSETTELSE r
Virkelighedan J.F’
Ekspener
- Lemrerundarvisens r'l
[ Studerande #
=] g Leerer- £
=1 [ T e undervisens £
w -
1™ &
]
= 1"‘-..,_ ‘fl’
Mikroafprgvning 1 | | analysen af mikroafprevning 1 blev vi opmaerksomme pa en rackke
udfordringer ved designet af prototype 1. Det leder saledes frem til et
redesign af prototype 1, hvor vi foretager en sekvensering af
aktiviteterne og tydeligger akterer deri.
Prototype 2 *
Teiki
Aktivitet —» FC'ILII_Iéq':gIt_'IEEH Teorelsering H a?ulrei:uglg H Refleksion H ai[‘? J'1I|Jnc
Leerensh JUEFHCE EM el Lasres 1‘|d| rende Leerersk Jderenc'e Lawrar 'A.|r.|| rente
~ Akter g Lmreruddannes Lerenddannes Leereruddannar Lisreruddannar Leeraruddannar
c Ekspert Witklighiden Ekopart
Virkelighaden Virkalighaden
2
=]
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™
a
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Mikroafprévning 2 | Empirien fra iteration 2 giver ikke anledning til et egentligt redesign af
modellen, men en preecisering af nogle opmaerksomhedspunkter i
forhold til aktiviteterne.
Forslag til
didaktisk design + A
Tek
Aktivitet —* Fc'l‘r'é,l:gl‘f"’?H Teoretsering H a?plri:uglg H RefNeksion H azi’_’,:l'nc *
LeErersh Jder=nca EMp.-: Ty LErersiuderande | aprpr 'uu: Tene
Akter Lereruddanner Leremuddanner Leereruddanner Leraruddannsr
TF  Eksperiole Grundskolen Exzpertrolle
Grundskalen Grundskolen

Figur 21 — Oversigt over iterationer og prototyper samt forslag til didaktisk design
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Forslag til didaktisk design

Gennem disse iterationer nar vi frem til nedenstaende forslag til et didaktisk design (se Figur 22), der
kan styrke de leererstuderendes digitale kompetencer.

Vores design beskrives bedst som en proces (Dohn & Hansen, 2016), der designer for laering
(Wenger, 2004) af de digitale kompetencer, de lzererstuderende skal have i forhold til studieordning,
bekendtggrelse og folkeskoleloven (Dale, 2016; UFM, 2015).

<
<

Y

Teknologi- :
i Fokusszettelse % e & 2 - : o Praksis-
Aktivitet — Intention »| Teoretisering » afprevning »| Refleksion | afprevning
Leererstuderende Ekspertrolle Leererstuderende Leererstuderende | azrerstuderende
Aktor ) Leereruddanner Laereruddanner Laereruddanner Leereruddanner Laereruddanner
Ekspertrolle Grundskolen Ekspertrolle
Grundskolen Grundskolen

Figur 22 - Forslag til didaktisk design

| empirien fremhaver alle informantgrupper vigtigheden af praksisfaellesskaber, hvor specielt
lereruddannere og leererstuderende gnsker at deltage. Bade leererstuderende og undervisere
gnsker steerkere relationer til grundskolen, og derfor er grundskolen ogsa med som en del af
praksisfaellesskabet. Disse relationer er samtidigt ogsa et stort gnske fra grundskolen, som vi
tidligere har beskrevet. (Epinion & Styregruppen for It i Folkeskolen, 2016b).

Beskrivelse af aktgrerne

Udgangspunktet for vores didaktiske design er saledes et praksisfaellesskab (Wenger, 2004) med
aktgrer fra professionshgjskolen (lzereruddannere og leererstuderende) og laerere fra grundskolen. Vi
har tidligere i opgaven forklaret, hvem disse aktgrer er.

Derudover er en ‘ekspertrolle’ ogsa en central aktgr og en ngdvendig del af praksisfaellesskabet.
Aktgren ‘ekspertrolle’ skal i vores model forstas som en person, der optraeder i en ‘ekspertrolle’ og
som er kendetegnet ved at have en specialviden om en teknologi, der har relevans for
praksisfaellesskabet (Wenger, 2004; Wenger m.fl., 2009). Eksperten kan findes blandt aktgrerne eller
indhentes til praksisfeellesskabet udefra, hvilket ofte kan veaere relevant.

Sted
Praksisfeellesskabet kan enten veere fysisk et vilkarligt relevant sted eller virtuelt ved hjeelp af
relevant teknologi (Wenger, 2004; Wenger m.fl., 2009).

Forklaring af vores didaktiske design

Herunder fglger en beskrivelse af modellens aktiviteter, aktgrernes handlinger samt begrundelser
herfor. Vi gennemgar modellen to gange: f@rst teoretisk, hvor vi ogsa beskriver transfer, derefter
gennem et konkret eksempel fra vores mikroafprgvning.
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Teoretisk beskrivelse

Fokussatttelse/Intention

En fokussaettelse / intention (Dohn & Hansen, 2016) er udgangspunktet. Alle aktgrer kan hver isaer
eller sammen initiere processen ved en fokussaettelse eller intention. Jaevnfgr
studieaktivitetsmodellen har laereruddannerne i seerdeleshed, men ogsa de leererstuderende,
opgaver med at igangsaette laereprocesser pa laereruddannelsen (Danske Professionshgjskoler,
2016a), men grundskolen kan selvfglgelig have et behov for eller gnske et bestemt fokus, ligesom
eksperter kan det.

Teoretisering

Fokusseettelse / intention leder mod en teoretisering. | vores empiri fremhaver laereruddannerne og
ledergruppen vigtigheden af didaktiske og padagogiske refleksioner, for ogsa at kunne haeve
leeringspotentialet fra ‘practice’ til ‘next practice’ (Dale, 2016; STIL, 2016). En ekspertrolle, en person
med specialviden, er derfor ngdvendig i vores model. Ekspertens rolle (Wenger m.fl., 2009) er at
relatere den teknologi, der senere skal afprgves, til relevant teori samt selvfglgelig introducere selve
teknologien. Teori forstas her som en refleksion omkring forskrifter, dvs. didaktik, peedagogik, love
eller fagformal, som anvendelsen af den patankte teknologi foranlediger (Dale, 2016). Har
eksperten ikke den forngdne indsigt i disse forskrifter, ligger teoretiseringsdelen hos
leereruddanneren. Teoretiseringen skal jvf. vores empiri (se Bilag 7 - Analyse af anden
mikroafprgvning) have rum og plads for debat og diskussion mellem aktgrerne.

Teknologiafprgvning

Efter teoretiseringen kommer teknologiafprgvningen. | vores empiri taler alle deltagergrupper om
vigtigheden af afprgvning, eksperimentering og leg med teknologi. Her interagerer alle deltagere og
afprgver, diskuterer og reflekterer over teknologien og dens anvendelighed. Teknologiafprgvningen
er vigtig for at fa teknologiforstaelse, der er en helt central del af digitale kompetencer, som
beskrevet i kapitel 3.

Refleksion

Efter teknologiafprgvningen reflekterer praksisfallesskabets deltagere over teknologiens
anvendelighed i forhold til at kunne praksisafprgve den. Refleksionen kan munde ud i, at aktgrerne
vurderer, at teknologien ikke skal praksisafprgves, da den ikke er relevant. (Dohn & Hansen, 2016).
Praksisfeellesskabet kan saledes szette et nyt fokus uden at praksisafprgve det fokus, det lige har
haft.

Praksisafprgvning

Refleksionen kan ogsa resultere i en praksisafprgvning. Bade lzererstuderende og leereruddannere
udtrykker i vores empiri tydeligt gnsker om at kunne afprgve teknologien i praksis. (Dale, 2016). De
leererstuderende gnsker at praksisafprgve ude i grundskolen, mens leereruddannerne gnsker at
praksisafprgve i forhold til de leererstuderende pa professionshgjskolen. Begge naevner ogsa en
redesignet praktik for de laererstuderende som en mulighed. Praksisafprgvning medfgrer en
refleksion (Dale, 2016), der i vores design kan afstedkomme en ny intention/fokussaettelse.

Vores didaktiske design fokuserer pa de lzererstuderendes kompetencer, men vores empiri viser
0gsa, at leereruddannerne og lederne gerne vil udbygge deres egne digitale kompetencer i
praksisfaellesskabet (Wenger, 2004). De vil kunne afprgve disse sammen med de laererstuderende pa
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lereruddannelsen. Samtidigt vil bade eksperter og skolen, gennem deltagelsen i praksisfaellesskabet,
have mulighed for at erhverve nye kompetencer samt at videndele.

Beskrivelse ud fra praksiseksempel
Nedenstaende er et eksempel pa, hvordan vores didaktiske design virker i praksis. Eksemplet er
taget fra vores afprgvning af prototype 1 (T. G. Christensen & Mgller, 20170).

Fokussaettelse/Intention

De lzrerstuderende og leereruddannerne pa modul 3 i faget historie har i feellesskab sat fokus pa
brugen af Google Classroom, der er en vidt udbredt teknologi i den danske folkeskole, men ikke
anvendt pa laereruddannelsen. Intentionen er at finde ud af, om denne teknologi har relevans for
kompetencemalene pa laereruddannelsen.

Teoretisering

En ekspert, i vores tilfaelde en laerer i grundskolen, som ogsa har erfaring med efteruddannelse af
leerere, holder et indledende oplaeg, hvor Google Classroom relateres til ngdvendig teori (Dale,
2016). Herefter er der diskussion og debat blandt alle aktgrerne.

Teknologiafprgvning

Derefter sker teknologiafprgvningen, og der eksperimenteres, leges og diskuteres med Google
Classroom som teknologi. Laererstuderende, laereruddannere, eksperten og en lzerer fra grundskolen
deltager. Det sker fysisk i et lokale pa professionshgjskolen over et par timer en formiddag.

Refleksion

Efter teknologiafprgvningen reflekterer aktgrerne over de erfaringer, de har faet, relaterer dem til

teori og reflekterer over, hvordan Google Classroom kan anvendes i praksis. Det kan bade veaere de

leererstuderende i forhold til praktikken, men ogsa laereruddannerne, der kan anvende teknologien
pa leereruddannelsen. Eksperten vil ogsa kunne anvende erfaringer herfra til sin egen praksis.

Praksisafprgvning

Aktgrerne vurderede, at der burde ske en praksisafprgvning af Google Classroom. Denne
praksisafprgvning vil medfgre en refleksion (Dale, 2016), der i vores design afstedkommer en ny
intention/fokussaettelse. Laereruddannerne gnskede at afprgve Google Classroom med de
leererstuderende hurtigst muligt, de leererstuderende matte vente til praktikken.

Et yderligere praksiseksempel kan ses i Bilag 9 — Praksisafprgvning af prototype 2.

Transfer

‘Transfer’ kan ses som et “feelles projekt mellem uddannelsesinstitutioner og arbejdspladser med det
formal at skabe ny viden og nye praksisser” (Matthiessen, 2017, s. 7). Rollerne i dette samarbejde er
under forandring og nyere forskning peger pa, at samarbejdet mellem arbejdspladser og
uddannelsesinstitutioner skal veere mere langsigtet og indarbejdes organisatorisk.

Begrebet “transfer” kan defineres som “Anvendelse af viden og kunnen lzert i én sammenhaeng til at
kvalificere handling i en anden sammenhang” (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 16)
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En forudsaetning for at transfer kan forekomme er, at man har leert det, der skal anvendes, pa et vist
niveau. Samtidigt skal undervisningen bade indholdsmaessigt og metodisk have forholdt sig til
anvendelsessituationen. Arbejdet med transfer kan med fordel tage udgangspunkt i en eksplicit
teoretisk laeringsforstaelse og betydningen af transfer er derved betinget af om den bagvedliggende
leeringsforstaelse fx er kognitivt orienteret, situeret eller sociokulturel (Wahlgren & Nationalt Center
for Kompetenceudvikling, 2009)

Forskning viser, at iszer fire faktorer har betydning for studerendes transfer

Er der flere pa arbejdspladsen, som kan vaere faelles om at omsaette ny viden?
Har de studerende tillid til, at den nye viden kan bruges pa arbejdspladsen?
Far de studerende gvet sig i at bruge den nye viden?

Er der en abning pa arbejdspladsen til at bringe ny viden ind?

PwnNPE

(Matthiessen, 2017)

‘Transfer’ kan anskues fra to vinkler - “hvordan” og “hvad”. “Hvordan” knytter sig i vores tilfeelde til,
at de leererstuderende, ud fra de kompetencer, de erhverver sig pa leereruddannelsen, skal kunne
udfere kvalificerede handlinger i deres praksis som laerere. “Hvad” handler om, hvad “transfer”
egentlig er.

Ifglge Wahlgren og Aarkrog kan man tale om specifik og generel transfer. Specifik transfer knytter sig
til lzering og anvendelse af faerdigheder og teknikker og kraever, at deltageren kan ggre det samme i
en ny kontekst. Generel transfer omfatter ogsa leering, men ogsa generel viden og kunnen og
kreever, at deltageren kan se hvordan abstrakt viden, for eksempel teorier og generelle faerdigheder,
konkret kan bruges i forskellige situationer, der ikke ngdvendigvis ligner eller minder om hinanden
(Wahlgren & Aarkrog, 2012). Macaulay og Cree peger pa, at selvom begge typer transfer er centrale
for en fagprofessionel, sa bliver den generelle transfer stadigt vigtigere pa arbejdsmarkedet
(Macaulay & Cree, 2007)

| vores model vil der bade vaere specifik og generel transfer. Den specifikke transfer opstar, nar den
leererstuderende teknologiafprgver, reflekterer og derefter praksisafprgver den valgte teknologi.
Den generelle transfer opstar, nar den praksisafprgvede teknologi giver den laererstuderende (evt.
ved hjaelp af teoretisering og en ny intention/fokussaettelse) kvalificerede handlemuligheder til at
anvende denne eller en lignende teknologi i en anden sammenhaeng, fx med andre klasser, argange
eller i andre fag.

5.6.4. DBR Fase 4: Refleksion over vores didaktiske designforslag
Med det endelige forslag til et didaktisk design (se Figur 22Figur 27) ledes vi saledes overifase 4 i
DBR. | denne fase skal det som tidligere navnt beskrives (teorigenererende), hvorfor designet er
Igsningen pa vores problemstilling. Vi beskriver, hvorfor vi anbefaler dette design i vores konklusion
senere.

Der skal ogsa reflekteres over, hvorvidt designet generelt kan opskaleres og transformeres til andre
og lignende kontekster. Opskaleringen kan ske gennem afprgvninger i lignende kontekster med
stgrre eller mindre support fra forskerne (hhv. alfa-, beta- og gamma-afprgvning) (Christensen,
Gynther, & Petersen, 2012). Informanternes konkrete viden inden for netop disse ’educational
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settings’ (Reeves, 2006), altsa laereruddannelsen pa UCL, giver mulighed for at udarbejde et konkret
didaktisk designforslag til dem med potentiale for at kunne opskalere.

Case og generaliserbare resultater

Vi mener, at vi med de ‘educational settings’ der anvendes i vores studie, kan argumentere for, at
disse udgegr en case. Vi leder efter det “mest sandsynlige”, der vil kunne hjaelpe med at be- eller
afkraefte hypoteser og udsagn (Flyvbjerg, 2015, s. 509). Vores case kan siges at vaere “kritisk”, da den
har strategisk betydning i forhold til besvarelsen af et generelt spgrgsmal. Andre muligheder er
ekstreme/atypiske cases og disse casetyper er som regel de mere informationsrige. (Flyvbjerg, 2015,
s. 507). Vores case vil ikke kunne haevdes at vaere ekstrem eller atypisk, da den foregar pa en
almindelig leereruddannelse pa en dansk professionshgjskole, der alle opererer under samme
lovbekendtggrelse.

Om generaliserbare resultater skriver Flyvbjerg, at et enkelt casestudies resultater i et givet omfang
kan generaliseres. Ifglge Flyvbjerg er det forkert at konkludere, at man ikke kan generalisere ud fra
en enkelt case, det afhaenger helt af den pagaeldende case, og hvordan den er udvalgt.

”Man kan ofte generalisere pa grundlag af en enkelt case, og casestudiet kan bidrage til den
videnskabelige udvikling gennem generalisering som supplement eller alternativ til andre metoder”
(Flyvbjerg, 2015, s. 506).

| forhold til vores problemformulering betyder det, at resultaterne fra vores case kan bruges til at
angive svar, som gelder generelt for danske leererstuderende. Vores forslag til didaktisk design har
derved opskaleringspotentiale til andre laereruddannelser i Danmark. Vi diskuterer dette potentiale i
Kapitel 6 - Konklusion og perspektivering.

5.6.5. Diskussion af metodevalg
Vivil i det fglgende diskutere fordele og ulemper ved vores forskningsdesign.

| starten af dette kapitel beskrev vi vores forskningsdesign, og vi forklarede, hvordan vi i vores
forskningsdesign prgver at adressere flere af kritikpunkterne omkring DBR (Anderson & Shattuck,
2012) ved at inddrage fremtidsvaerkstedet og fokusgruppeinterviewet i vores forskningsdesign. Det
er imidlertid ogsa vigtigt for os at papege, at vi i vores forskningsdesign ogsa har erfaret nogle af de
samme kritikpunkter omkring DBR, som Anderson og Shattuck papeger, primaert forskerens
involveringsgrad og tidsperspektivet (Anderson & Shattuck, 2012, s. 18)

Primaert har der for os vaeret forskningsmaessige udfordringer omkring tidsperspektivet, hvilket for
vores opgave har vaeret 4 maneder. Anderson og Shattuck peger pa, at anvendelsen af DBR i
bestemte organisationstyper, specielt uddannelser inden for humaniora, naesten pa forhand vil
kunne forudse at fa problemer i forhold til tidsperspektivet, da kalenderen her ofte er halv- eller
helarlig og ikke flerarig. (Anderson & Shattuck, 2012, s. 18). Bade fremtidsvaerkstedet og
fokusgruppeinterviewet kraever ogsa en hgj grad af forskerdeltagelse, hvilket yderligere har givet
organisatoriske og tidsmaessige problemstillinger for os som forskere.

Vi kan i forhold til vores forskningsdesign pa en dansk professionshgjskole kun bekraefte Anderson
og Shattucks ovennavnte perspektiver, da de organisatoriske forhold pa laereruddannelsen levner
begraensede muligheder for kalenderaendringer. Dette giver et forskningsprojekt som vores
begraeensede muligheder for at skaffe empiri og iterere de ngdvendige gange. Da et design potentielt
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kan itereres i det uendelige, er det samtidigt svaert at vide, hvornar (eller om) forskningsprocessen er
afsluttet (Anderson & Shattuck, 2012, s. 17).

Vi har kunnet iterere to gange, hvilket bade har kraevet personligt netvaerk og organisatorisk
kendskab. Vores dybe involveringsgrad som forskere har saledes ogsa en raekke fordele. Det har
blandt andet givet faerre komplikationer, da kendskabet med hele forskningsdesignet og -processen i
hgj grad giver en mulighed for hele tiden at reorganisere pa en naturlig made. Anderson og Shattuck
papeger her som tidligere naevnt forskerens bias som et vaesentligt kritikpunkt ift. DBR (Anderson &
Shattuck, 2012, s. 18), hvilket saledes heller ikke kan udelades i vores forskningsdesign.

Fremtidsvaerkstedet har et deltagerbestemt, demokratisk udgangspunkt, mens udgangspunktet for
DBR er at skabe et design ved hjzelp af forskerinvolvering. Nar vi i vores forskningsdesign kun
anvender de fgrste tre af fremtidsvaerkstedets fem faser, vil man saledes kunne anfgre, at vi ikke er
‘metodetro’. Vi har forsggt at imgdekomme dette ved at lade deltagerne fra fremtidsvaerkstederne
veere deltagere i vores fgrste mikroafprgvning (T. G. Christensen & Mgller, 20170).

Ligeledes vil man kunne haevde, at DBR ikke var ngdvendigt for os at anvende, i og med et
fremtidsvaerksted potentielt ogsa vil kunne have et didaktisk design som produkt. Vi ville dog slet
ikke kunne vaere sikre herpa, da fremtidsvaerkstedet foregar pa deltagernes praemisser (Jungk &
Miillert, 1989). Samtidigt @nsker vi ogsa at ggre brug af relevant forskning, teori og vores viden som
forskere, hvilket fremtidsvaerkstedet ngdvendigvis heller ikke ggr eller inddrager.

Sidst, men ikke mindst, vil vi ogsa anfgre, at de metoder, vi har valgt - fremtidsveerkstedet og
fokusgruppeinterviewet - producerer en betydelig maengde data, som i analysegjemed er en
udfordring rent ressourcemaessigt. Som forskere er vi dog meget tilfredse med at det er lykkedes os
at indsamle og analysere en sa betydelig mangde data, som det kunne vare spaendende at
analysere yderligere.
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Kapitel 6 - Konklusion og perspektivering

6.1. Konklusion

Vores motivation for dette projekt har veeret den hastigt stigende digitalisering i grundskolen, der
medfgrer stigende krav til en lerers digitale kompetencer. Aftagerfeltet har derfor store
forventninger til nyuddannede lzereres digitale kompetencer, men en undersggelse fra 2016 viste en
stor diskrepans mellem disse forventninger og de nyuddannede laereres reelle digitale kompetencer.
Derfor stillede vi os felgende spgrgsmal, som projektet skulle besvare:

“Hvordan kan man gennem et didaktisk design pd laereruddannelsen styrke udviklingen af de
lzererstuderendes digitale kompetencer?”

Projektet anvendte Design-Based Research (DBR) som overordnet forskningstilgang ved brug af
Thomas Reeves’ firefasede forskningsmodel (Amiel & Reeves, 2008), hvilket gav os mulighed for at
udvikle eller re-designe et allerede eksisterende design til et laeringsdesign (Christensen, Gynther, &
Petersen, 2012).

For at imgdekomme nogle af kritikpunkterne omkring DBR som blandt andet bestar af forskerens
bias og hgje involveringsgrad (Andersson og Shattuck, 2012), anvendte vi fremtidsvaerkstedet og
fokusgruppeinterviewet som metoder, der pa et tidligt tidspunkt i processen orienterede sig mod
involvering af informanterne.

Det, vi gennem projektet kommer frem til, peger pa, at der kan designes for leering af digitale
kompetencer hos de lzererstuderende gennem et didaktisk design, der tager sit udgangspunkt i et
praksisfaellesskab bestaende af en raekke aktiviteter og med aktgrer fra laererstuderende,
lereruddannere, grundskolen og ekspertroller. Vores didaktiske designforslag (se Figur 23) ser
saledes ud:

Y

4

Teknologi-

. Fokussaettelse - N N } o . Praksis- »
Aktivitet — Intention » Teoretisering »  afpravning »  Refleksion afpravning
Lazrerstuderende Ekspertrolle Lasrerstuderende Leererstuderende  Lzererstuderende
Aktor ,  L@reruddanner Lazreruddanner Lezreruddanner Lareruddanner | asreruddanner
Ekspertrolle Grundskolen Ekspertrolle
Grundskolen Grundskolen

Figur 23 — Forslag til didaktisk design

Praksisfeellesskabet er centralt i vores design. Medlemskabet af et praksisfeellesskab, der har
udvikling af digitale kompetencer som fokus, italesaettes og gnskes af alle informantgrupper i vores
empiri, hvilket i vores gjne underbygger Wengers argumentation omkring potentialet i den
transformative laering i disse praksisfeellesskaber (llleris, 2013; Wenger, 2010, s.17)

Gennem dette DBR-projekt har vi erfaret, at et didaktisk design understgtter leering (Dohn & Hansen,
2016), og at det bedst beskrives som en uafsluttet proces med et indskrevet, didaktisk blik, der
designer for leering. Det frembringes intenderet eller fremkommer uintenderet og tilpasninger er
saledes hele tiden ngdvendige. Vi har i projektet ogsa konstateret, at begrebet “digitale
kompetencer” ikke kan defineres entydigt, men kan defineres pa forskellige mader, og at begrebet
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kan inddeles i niveaudelte omrader med en raekke aspekter og indikatorer, der fgrer frem til, at
kernen i begrebet er ‘teknologiforstaelse’. Vi har derudover beskrevet disse dimensioner i forhold til
undervisning i grundskolen og pa laereruddannelsen.

Vi mener, at responsen fra vores empiri argumenterer for, at professionshgjskolen medtaenker vores
didaktiske designforslag i rammerne for. Vi anser designforslaget for realistisk og i praksis
gennemfgrbart, og vi anbefaler, at leereruddannerne fra starten inddrages i en diskussion af den
lokale studieaktivitetsmodel, da de i vores empiri udtrykker tydelig interesse herfor og ogsa anviser
praktiske Igsninger herpa, heriblandt en forskydning af timer fra det enkelte modul til vores
designforslag. Vi er bevidste om, at vores forslag i forhold til vores metodevalg vil kunne itereres og
principielt optimeres og indstiller saledes ogsa til professionshgjskolen, at den gar videre med flere
iterationer for at optimere det didaktiske design.

6.2. Perspektivering

Som beskrevet i metodeafsnittet, har vores forslag til didaktisk design opskaleringspotentiale til
andre lereruddannelser i Danmark, da “educational settings “ (Reeves, 2006) er relativt ens pa de
danske professionshgijskolers laereruddannelser. (UFM, 2015)

Vi kunne i en anden sammenhaeng godt taenke os at teste designet pa andre uddannelser pa
professionshgjskolerne, fx peedagoguddannelsen eller sygeplejeuddannelsen, for at afklare et evt.
opskaleringspotentiale her. Dette rummer muligvis ogsa et redesign af vores didaktiske
designforslag, da digitale kompetencer, som tidligere beskrevet, har en seerlig position i forhold til
lereruddannelsen, hvor lzereren bade skal lzere digitale kompetencer og leere at undervise eleverne,
sa de laerer dem. Pa sygeplejerskeuddannelsen og padagoguddannelsen har digitale kompetencer
andre positioner i studieordninger og kompetencemal.

Der er dog flere identiske treek pa tveers af professionsuddannelserne. Digitale kompetencer er i dag
vaesentlige for paedagoger i fx daginstitutioner, hvor nye laereplaner fordrer brugen af digitale
medier (Bjerre, 2017). Og selvom en sygeplejerskes digitale kompetencer i fgrste omgang kan synes
mere baseret pa teknisk knowhow i anvendelsen af udstyr, sa anvender en sygeplejerske ogsa sine
digitale kompetencer i andre sammenhange, fx gennem undervisning af kolleger eller ved at
synligg@re og forklare resultater eller malinger til patienter, lzeger eller kolleger.

Andre opskaleringspotentialer kunne vaere grundskolen, hvor et didaktisk design kunne rumme
foraeldre, elever og undervisere.
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Bilag 1 — Fremtidsveaerksted -
Samtykkeerklzering for lzererstuderende

Deltagerinformation om afgivelse af samtykke til dataindsamling i en videnskabelig undersggelse

Vi vil gerne anmode om tilladelse til at indsamle video og billeddata i forbindelse med din deltagelse
i fremtidsvaerkstedet d. 20/3 2017. Hvis du beslutter dig for at give samtykke, vil vi bede dig om at
underskrive denne samtykkeerklaering. Det er frivilligt at deltage i undersggelsen. Du kan nar som
helst og uden at give en grund traekke dit samtykke tilbage, uden at det far nogen konsekvenser for
dig.

Formal med dataindsamlingen

Som forskere vil vi gerne kunne forsta de udfordringer der er med IT-kompetencer pa
lereruddannelsen. Dette ggres bedst ved at indsamle video-og billeddata, der viser processen og
alle de resultater den generede. Dataene vil med at forsta og omsaette laerernes fantasivisioner til
Igsninger, der vil understgtte professionshgjskolens arbejde i dagligdagen. Derudover vil dataen
kunne udggre en del af fundamentet for at skabe ny aktiverbar viden inden for omradet.

Hensyn til deltagerne i fremtidsvaerkstedet

Fortrolig data: Alle deltagere i undersggelsen vil forblive anonyme, og der vil udelukkende blive
henvist til pseudonymer i stedet for deltagernes rigtige navne. Video-optagelserne fra
fremtidsvaerkstedet vil forblive fortrolige mellem forskere og deltagere i fremtidsveerkstedet.

Ansigter pa billeder, der inkluderes i projektet, vil udelukkende fremsta i vores opgave, ikke
offentligt.

Nytte ved deltagelse i projektet

Deltagerne i fremtidsveerkstedet vil fa mulighed for at fordybe sig i, hvordan man kan udvikle brugen
af IT-kompetencer pa leereruddannelsen. Gennem mikroafprgvning vil projektets deltagere fa
mulighed for at teste et forslag til design.

Vi haber, at du med denne information har faet tilstraekkeligt indblik i, hvad det vil sige at give
samtykke til dataindsamlingen, og at du fgler dig rustet til at tage beslutningen om din eventuelle
deltagelse.

Med venlig hilsen

Troels Gannerup og Steen Juhl Mgller

20.3.2017

Dato og deltager-underskrift
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Bilag 2 — Fremtidsveaerksted -
Samtykkeerklzering for laereruddannere

Deltagerinformation om afgivelse af samtykke til dataindsamling i en videnskabelig undersggelse

Vi vil gerne anmode om tilladelse til at indsamle video og billeddata i forbindelse med din deltagelse
i fremtidsvaerkstedet d. 27/3 2017. Hvis du beslutter dig for at give samtykke, vil vi bede dig om at
underskrive denne samtykkeerklaering. Det er frivilligt at deltage i undersggelsen. Du kan nar som
helst og uden at give en grund traekke dit samtykke tilbage, uden at det far nogen konsekvenser for
dig.

Formal med dataindsamlingen

Som forskere vil vi gerne kunne forsta de udfordringer der er med IT-kompetencer pa
lereruddannelsen. Dette ggres bedst ved at indsamle video-og billeddata, der viser processen og
alle de resultater den generede. Dataene vil med at forsta og omsaette laerernes fantasivisioner til
Igsninger, der vil understgtte professionshgjskolens arbejde i dagligdagen. Derudover vil dataen
kunne udggre en del af fundamentet for at skabe ny aktiverbar viden inden for omradet.

Hensyn til deltagerne i fremtidsvaerkstedet

Fortrolig data: Alle deltagere i undersggelsen vil forblive anonyme, og der vil udelukkende blive
henvist til pseudonymer i stedet for deltagernes rigtige navne. Video-optagelserne fra
fremtidsvaerkstedet vil forblive fortrolige mellem forskere og deltagere i fremtidsveerkstedet.

Ansigter pa billeder, der inkluderes i projektet, vil udelukkende fremsta i vores opgave, ikke
offentligt.

Nytte ved deltagelse i projektet

Deltagerne i fremtidsveerkstedet vil fa mulighed for at fordybe sig i, hvordan man kan udvikle brugen
af IT-kompetencer pa leereruddannelsen. Gennem mikroafprgvning vil projektets deltagere fa
mulighed for at teste et forslag til design.

Vi haber, at du med denne information har faet tilstraekkeligt indblik i, hvad det vil sige at give
samtykke til dataindsamlingen, og at du fgler dig rustet til at tage beslutningen om din eventuelle
deltagelse.

Med venlig hilsen

Troels Gannerup og Steen Juhl Mgller

27.3.2017

Dato og deltager-underskrift

Side 107 af 120



Bilag 3 - Fokusgruppeinterview -
Samtykkeerklzering for ledere

Deltagerinformation om afgivelse af samtykke til dataindsamling i en videnskabelig undersggelse

Vi vil gerne anmode om tilladelse til at indsamle video og billeddata i forbindelse med din deltagelse
i fokusgruppeinterviewet d. 21/4 2017. Hvis du beslutter dig for at give samtykke, vil vi bede dig om
at underskrive denne samtykkeerklaering. Det er frivilligt at deltage i undersggelsen. Du kan nar som
helst og uden at give en grund traekke dit samtykke tilbage, uden at det far nogen konsekvenser for
dig.

Formal med dataindsamlingen

Som forskere vil vi gerne kunne forsta de udfordringer der er med IT-kompetencer pa
lereruddannelsen. Dette ggres bedst ved at indsamle video-og billeddata, der viser processen og
alle de resultater den generede. Dataene vil bruges til at forsta og omsaette deltagernes forslag til
Igsninger, der vil understgtte professionshgjskolens arbejde i dagligdagen. Derudover vil dataen
kunne udggre en del af fundamentet for at skabe ny aktiverbar viden inden for omradet.

Hensyn til deltagerne i fremtidsveerkstedet

Fortrolig data: Alle deltagere i undersggelsen vil forblive anonyme, og der vil udelukkende blive
henvist til pseudonymer i stedet for deltagernes rigtige navne. Video-optagelserne fra
fokusgruppeinterviewet vil forblive fortrolige mellem forskere og deltagere.

Ansigter pa billeder, der inkluderes i projektet, vil udelukkende fremsta i vores opgave, ikke
offentligt.

Nytte ved deltagelse i projektet

Deltagerne vil fa mulighed for at fordybe sig i, hvordan man kan udvikle brugen af IT-kompetencer
pa leereruddannelsen. Gennem mikroafprgvning vil projektets deltagere fa mulighed for at teste et
forslag til design.

Vi haber, at du med denne information har faet tilstraekkeligt indblik i, hvad det vil sige at give
samtykke til dataindsamlingen, og at du fgler dig rustet til at tage beslutningen om din eventuelle
deltagelse.

Med venlig hilsen

Troels Gannerup og Steen Juhl Mgller

21.4.2017

Deltager-underskrift
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Bilag 4 — Introduktion til
fokusgruppeinterview

Overskrift

Information

Indhold

“Tak fordi | kunne mgdes med os. Projektet handler om,
at Steen og jeg skal skabe et design, som kan styrke de
studerendes digitale kompetencer pa leereruddannelsen.
| den proces inddrager vi flere niveauer - studerende,
leerere og jer - ledere - til at belyse bade problemstillinger
og lgsningsforslag.”

Introduktionsrunde

“I kan jo lige starte med kort at praesentere jer selv - navn
og job/ledelsesomrade.”

Interviewet i dag handler om

“Tak. Det handler i dag om jeres opfattelser af, hvad der
fra et ledelsesperspektiv h&ammer og vil kunne fremme
udviklingen af de studerendes digitale kompetencer.”

“I ved gennem jeres erfaringer og position selvsagt mest
om emnet og organisationen. Vi er derfor for at lere af
jer.”

“Vi optager interviewet pa video. Videooptagelserne er
alene til vores brug, holdes mellem os og fjernes efter
vores eksamen. Ingen andre end os ser dem. Al
information vil veere anonym.”

Hvad kommer der til at foregad i
dag

“Forskellen pa interview og fokusgruppeinterviewet er
kort fortalt, at vi i fokusgrupper sgger interaktion mellem
jer.”

“Vores rolle er bare at facilitere vha. spgrgsmal og gvelser
til gruppen.”

“I skal saledes bare snakke og diskutere. | skal ikke
ngdvendigvis vaere enige.”

“Vi starter bredt ud og slutter af med en raekke lidt mere
direkte spgrgsmal.”
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Bilag 5 - Moderatorguide

Indhold Beskrivelse
R=kkefplge - 1. Digitale kompetencer er 4. Hvad er hemmende for
oversigt for mig ...? udviklingen?
2. Hvad har betydning for 5. Hvilke kan | forholde jer
udviklingen af de til?
studerendes digitale 6. Sterst og mindst
kompetencer? betydning?
3. Jeres forudsaetninger? 7. Jeres anbefalinger?
1 | @velse Digitale kompetencer er for mig... ? 5

Label generation | @velse: “Til den fgrste gvelse, skal | pa post-its [udleverer post-its]
(Colucci, 2007, skrive tre ord/korte ssetninger hver isser, som | forbinder med
5.1426) “Digitale kompetencer pa Leereruddannelsen”. Et ord/szetning pr.
post-it. Sa stiller vi jer et spgrgsmal bagefter. Det er bredt og helt
op til jer, hvad | forbinder med “Digitale kompetencer pa

n u

Leererudannelsen”.

Startspgrgsmal (beskrivende):”Ud fra de ord/saetninger, | har
skrevet pa sedlerne, sa snak nu med hinanden om, hvad | forstar
ved /forbinder med “Digitale kompetencer pa Laereruddannelsen”
set ud fra jeres dagligdag.”

2 | Qvelse Hvad har betydning for udviklingen af de studerendes digitale 5
. kompetencer?
Label generation
(Colucci, 2007, Startspgrgsmal (beskrivende): “Hvad har efter jeres mening
5.1426) betydning for udviklingen af de studerendes digitale kompetencer

pa Leereruddannelsen?”

@velse: “I far nu igen lidt tid og skal pa sa mange post-its som
muligt skrive ord for, hvad | teenker har betydning for udviklingen
af de studerendes digitale kompetencer pa Laereruddannelsen. |
siger ordet hgjt og placérer det pa bordet. | ma gerne diskutere
eller stille spgrgsmal til hinandens ord.”

3 | Startspgrgsmal | Jeres forudszetninger? 5
Startspgrgsmal (evaluerende):

“Forklar med udgangspunkt i de nye ord/korte satninger, | lige har
skrevet, hvorvidt | har gode forudszetninger for at skabe eller
imgdekomme det pa Leereruddannelsen.”
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@velse Hvad er heammende for udviklingen? 10
Label generation | Startspgrgsmal:
(Colucci, 2007, ol s . _— -
5.1426) Hvilke ting er i fglge jer hindrende/haeemmende for udviklingen af
' de studerendes digitale kompetencer? Alt har ret.”
@velse: “I far nu igen lidt tid og skal pa post-its skrive, hvad i falge
jer er hindrende/hammende for udviklingen af de studerendes
digitale kompetencer pa Leereruddannelsen. | siger ordet hgjt og
placérer det pa bordet. | ma igen gerne diskutere eller stille
spgrgsmal til hinandens ord.”
@velse Hvilke kan | forholde jer til? 5
Spargsmdl 4, 2 Startspgrgsmal (evaluerende): “Hvilke af disse ting kan | bedst
bunker forholde jer til i dagligdagen?”
(Halkier, 2016, s. | @velse: “I skal sortere dem i 2 bunker. En med dem, | bedst kan
47) forholde jer til, og én med dem, | mindre godt kan forholde jer til.”
@velse Stgrst og mindst betydning 5
Ranking (Colucci, | Startspgrgsmal (evaluerende):
2007, 5.1425) . ) o
“Hvilke af de ting, som | bedst kan forholde jer til, har stgrst og
mindst (negativ) betydning i fglge jer?”
@velse: “I skal nu blive enige om at ordne ordene/satningerne fra
bunken med ting, | kan forholde jer til, i prioriteret reekkefglge
efter, hvad der har stgrst til mindst (negativ) betydning for
situationen omkring udviklingen af de studerendes digitale
kompetencer.
| skal begrunde jeres valg og prioritering, og | skal blive enige.”
@velse Anbefalinger 10

Startspgrgsmal (beskrivende):

“Som afslutning vil vi gerne hgre jer, hvad | ser som mulige
Igsninger for de ting, som | har udpeget til at veere heemmende for
udviklingen af de studerendes digitale kompetencer”

@velse: “I skal i fellesskab komme med en raekke anbefalinger til,
hvad der skal ggre for at Igse udfordringerne (de heammende
faktorer). Kun fantasien saetter greenser, og | skal derfor bare sla
jer lgs.”

| skriver jeres anbefalinger op i punktform pa et A4-papir.”
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Bilag 6 - Analyse af fgrste mikroafprgvning

Teknologlatprovning

e - - -

P PRAKSISAFPREVNING

FOKUSS/AETTELSE

Virkeligheden
Eksperter
Leererundervisere
Swderende

Lerer.
undervisere

-
-
- -
- -
T -

Figur 24 - Prototype 1

Der var positive tilbagemeldinger fra deltagerne pa mikroafprgvningen. Generelt afstedkommer
feedbacken fra deltagerne i mikroafprgvningen dog ikke forslag til eendringer i forhold til aktgrer og
aktiviteter. Det bliver snarere en verificering af strukturen, opbygningen for mgdet og et generelt
blik for vigtigheden i en raekke underelementer i mgdet, sdasom tid, information m.fl.. Vi blev dog selv
opmeaerksomme pa en raekke udfordringer i mikroafprgvningen, da det under gennemgangen af
prototypens opbygning viste sig, at den fx var vanskelig for os at forklare for deltagerne i
mikroafprgvningen og for skolelaereren inden mgdet.

I teknologiafprgvningen/teori (den gule cirkel) var der ingen anvisninger til aktiviteter, eller
hvorledes man skulle starte. Alt var ligevaerdigt. Vigtigt for os er dog, at der fgr en
teknologiafprgvning sker en teoretisering, hvor forskrifter (Dale, 2016) relateres til fokusszettelsens
teknologi. Det var samtidig ikke tydeligt, hvem der var eller skulle vaere aktgrer i selvsamme
aktiviteter.

Forslag til endringer i designet

e Sekvensering af aktiviteter. Raekkefglgen har betydning.
e Tydeligere angivning af aktgrer i designet.

De laererstuderende

De lzrerstuderende haeftede sig indledningsvist ved potentialet og det motiverende i mgdet mellem
Leereruddannelsen og Virkeligheden.

En laererstuderende naevner,

at man star ikke og snakker om, hvordan det her hypotetisk kunne fungere i en undervisning.
Der star faktisk én [laereren] og siger, sadan her fungerer det i min undervisning. De her
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problemstillinger mgder jeg og kommer jeg rundt om pa den her made. (T. G. Christensen &
Mgller, 2017j, 1:53)

Noget, som de andre leererstuderende ogsa kan nikke genkendende til. (T. G. Christensen & Mgller,
2017j, 2:28) Dette bakkes op af en anden leererstuderende, nar denne siger, at

Det er meget hypotetisk herude pa Leereruddannelsen...tit sddan noget ...ja, sa kunne der
ogsa ske det eller sadan nogle taenkte situationer...det er jo...Han er jo en rigtig leerer jo, som
bruger det hver dag og fortaeller om det. (T. G. Christensen & Mgller, 2017j, 2:33)

En leererstuderende kommer ind pa tidsaspektet i mgdet og naevner, at det ikke behgver at tage
lengere tid end denne mikroafprgvning. En anden lzererstuderende vil dog gerne bruge mere tid. En
leererstuderende gnsker information inden og efter mgdet, saledes at man er forberedt inden og
efterfglgende har noget fysisk og handgribeligt med hjem.

Det kan saledes opsummeres, at skolelaererens deltagelse ggr, at det bliver realistisk for de
lererstuderende, tid er et element i mgdet mellem deltagerne og information bgr praesenteres
inden og efter mgdet.

Lareruddanneren
Laereruddanneren verificerer behovet for, at laereruddanneren er med i modellen, fordi:

det hjzelper ikke noget, man sidder her og finder ud af en masse ting, hvis jeg ikke kan bringe
det videre, fordi det skal jo bruges til noget andet. Vi skal have en fzelles referenceramme.
(T. G. Christensen & Mgller, 2017j, 6:56)

og fortsaetter:

Det hjalper ikke noget, at...at [siger en studerendes navn] raekker handen i vejret og siger, at
det kan vi ggre i Google Classroom, og jeg siger, det ved jeg ikke, hvad er, sa lad os finde pa
noget andet...hvis det skal saettes i spil. (T. G. Christensen & Mgller, 2017j, 7:06)

Leereruddanneren vil desuden ogsa gerne med ud i skolen, hvilket stgtter op om praksisafprgvning i
prototype og nzevner ligesom de laererstuderende ogsa tidsaspektet i det. Her er det dog med et
fokus pa, at udbyttet er meget stort set i forhold til, hvor lidt tid det fx tog at planlaegge indholdet af
mgdet med de lzererstuderende. Her teenkes dog ikke p3, at det kraever ngje planlaegning, nar
leereruddannere, leererstuderende og leerere skal mgdes.

Det kan opsummeres, at

e det er vigtigt, at leereruddanneren er med, nar man mgdes, hvilket er med til at skabe feelles
referenceramme

e |zereruddanneren skal deltage i praksisafprgvningen

o tid er et lille element i forhold til planlaegning af indholdet pa mgdet.

Lzerer fra grundskolen

Leereren beskriver det som en god og interessant oplevelse at mgdes med leererstuderende og
lereruddannere, hvori der ligger potentiale, da det bade skaber mening hos laereren og hos de
lererstuderende. Det ggr det muligt at fremfgre argumenter, begrunde standpunkter, diskutere
begreber (Dale, 2016, s. 24)
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Det var rigtig sjovt at se den der made, hvor man sadan...gar til tingene pa, nar man ikke har
elever i haenderne hver dag. Sa kommer man til at taenke pa en anden made...,og det er jo
rigtig fint. (T. G. Christensen & Mgller, 2017}, 4:47)

Forslag til redesign af prototype 1

o Sekvensering af aktiviteter. Rekkefplgen har betydning.

e Tydeligere angivelse af aktgrer i designet.

Saledes prototype 2 (Figur 25).

Aktivitet —

Akter _

h J

&

Virkeligheden

Figur 25 - Prototype 2

Virkeligheden

) Teknologi- o
Fokussaettelse N _— o B N . o Praksis- »

Intention »  Teoretisering > afprevning »  Refleksion M afprevning >
Lesrerstuderende Ekspert Leererstuderende Leererstuderende | gererstuderende
Laereruddanner Lezreruddanner Leereruddanner Laereruddanner Leereruddanner

Ekspert Virkeligheden Ekspert
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Bilag 7 - Analyse af anden mikroafprgvning

&

h

) Teknologi- i
- Fokussaettelse N - o B N . o Praksis- »
Aktivitet —> Intention » Teoretisering » afpravning » Refleksion ™ afprevning s
Larerstuderende Ekspert Larerstuderende Larerstuderende  Larerstuderende
Aktor Leereruddanner Leereruddanner Lesreruddanner Lesreruddanner Lesreruddanner
Ekspert Virkeligheden Ekspert
Virkeligheden Virkeligheden

Figur 26 - Prototype 2

Vi har i evalueringen efter anden mikroafprgvning grundlaeggende stillet deltagerne spgrgsmal til det
didaktiske designs form og indhold. Saledes spgrger vi bl.a. ind til, hvilke potentialer
(fordele/ulemper) deltagerne ser ved formen, fordelingen af aktgrerne, aktiviteter og reekkefglgen af
aktiviteter.

De laererstuderende

En leererstuderende indleder til spgrgsmalet om, hvilke potentialer de ser i formen for det didaktiske
design og det, at aktgrer fra virkeligheden og Laereruddannelsen mgdes, med at svare, at “hvis man
far én ud fra folkeskolen af [laerer], som ligesom har haft de der oplevelser - vaeret igennem tingene -
sa synes jeg, det giver et bedre, reelt syn af tingene” (T. G. Christensen & Mgller, 2017k, 1:23).

Dermed anslas en efterfglgende snak om det, at der i designet inddrages en ekspert, som i vores
mikroafprgvning var en skolelzerer. At reelle erfaringer fra praksis bringes ind og bringes i spil i
undervisningen er med til at give mening (Dewey, 2011) hos de laererstuderende. De har
eksempelvis arbejdet med emnet programmering tidligere, hvor de dog havde sveert ved at koble
teknologiafprgvningen til faget, hvilket dog aendrer sig i mikroafprgvningen, “nar der kommer én ude
fra skolen [lzerer] og fortzeller, at det er nogle af de ting, man kan bruge det til” (T. G. Christensen &
Mgller, 2017k, 2:35).

Det ggr det meget mere aktuelt i forhold til det, vi bare sidder og har her [traditionel
undervisning] og sa forestiller os en eller anden situation i klassen. Det kunne veere, at en
elev spurgte sadan. Det kunne vaere, at det var det, der var udfordringen. Og hele tiden
prgve at forestille os, hvad det er. Hvor der sa i stedet kommer en ud, der har prgvet at vaere
ude i de her situationer og kan forklare eller fortzelle. Det her det ER faktisk det, der
udfordrer. Det her det er, det eleverne de udfordres ved. Det synes jeg, det giver et meget
mere klart billede af, hvad det er vi kommer til at kunne mgde. (T. G. Christensen & Mgller,
2017k, 9:24)

Rakkefglgen
Teoretisering fgr teknologiafprgvning

At der indledes med en teoretisering beskrives som essentielt for formalet med
teknologiafprgvningen.

Side 115 af 120



Nar man kender teorien pa forhand og taenker og ved, hvad er malet med det her... med at
bruge det her program, og hvad det skal kunne..., sa kan man have det i baghovedet, mens
man sidder og arbejder med det. S kan man sidde og taenke lidt over undervejs. Synes jeg
egentlig, det fungerer, som det er meningen, det skal fungere? Det, synes jeg, var en god
raeekkefglge. (T. G. Christensen & Mgller, 2017k, 7:27)

Der skal dog i modellen afsaettes tid til at denne teoretisering foregar som en kombination af oplaeg,
debat og diskussion blandt deltagerne.

Teknologiafprgvning

Flere lzererstuderende stgtter op om potentialet i teknologiafprgvningen, idet det giver dem
tekniske feerdigheder og den sikkerhed, der skal til.

leg teenker ogs3, hvis jeg skulle ud og undervise i sddan noget [programmerning/teknologi].
Det der ville stoppe mig, det var min usikkerhed i programmet og ved at fa det igennem
fingrene, sa har jeg den der [sikkerhed]. (T. G. Christensen & Mgller, 2017k, 4:57)

Aktgrer
De lzererstuderende siger, at de godt selv kunne vaere eksperter.
Opsamlende

Opsamlende kan vi saledes sige, at de laererstuderende er med til at verificere, at det didaktiske
design forudsaetter en ekspert med reelle praksiserfaringer, der indledningsvis teoretiserer
(rammesaetter) teknologiafpr@vningen og seetter den i forhold til faget. (Dale, 2016) De verificerer
endvidere mgdet mellem det didaktiske designs aktgrer.

Laereruddanneren

“Der jo ligger altid en leeremiddelvurdering i forhold til de muligheder eller
potentialer/begraensninger, der ligger i sddan et program, og det ma altid ses i forhold til de faglige
mal der er.” (T. G. Christensen & Mgller, 2017k, 5:37)

En lzereruddanner bemaerker, at man kan overveje, om der bgr vaere valgmulighed ift.
praksisafprgvning. “Jeg synes det er aergerligt, at det ikke er krav om praksisafprgvning” (T. G.
Christensen & Mgller, 2017k, 12:00)

| forhold til praksisfeellesskabet (Wenger, 2004) bemaerker bade laererstuderende og
lereruddannere, at aktgrerne er de rigtige, og at det fungerer godt, nar flere fag og fagomrader
bygger ‘faglige broer’, da der er mange synergieffekter, sa “der kan jeg sagtens bygge bro.... Det taler
egentlig for, at...man sidder sammen flere fag...og far gje pa nogle af de tvaergaende...hvad kan man

sige?...Didaktikker, der er. (T. G. Christensen & Mgller, 2017k, 11:20)
Lzerer fra grundskolen

Leereren, som i mikroafprgvningen har ekspertrollen, underbygger det, de laererstuderende ogsa
leegger vaegt pa, nemlig at

det er super veerdifuldt...at man sa far nogen ude fra praksis til at komme ind og forteelle, om
hvordan at det udspiller sig og hvilke udfordringer, der var. Sadan at man ogsa kan...,at det
kan veere med til at berige didaktikken. Berige forskellige modeller. Belyse. (T. G. Christensen
& Mgller, 2017k, 6:10)
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Det kunne godt kraeve nogle store kompetencer hos den laerer, der kommer udefra og ind pa

uddannelsen.

Forslag til didaktisk design

A

Y

Teknologi- ;
g Fokusseettelse il S0y & - <l : N Praksis- '
Aktivitet — Intention »| Teoretisering afprevning » Refleksion afpravning >
Leererstuderende Ekspertrolle Leererstuderende Leererstuderende  Larerstuderende
Aktor ) Leereruddanner Leereruddanner Leereruddanner Leereruddanner Laereruddanner
Ekspertrolle Grundskolen Ekspertrolle

Grundskolen

Figur 27 — Forslag til didaktisk design

Grundskolen
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Bilag 8 — Fremtidsveerkstedet fase 5

Virkeligggrelsesfasen — Punkt 3

Det er i aktionerne her, den egentlige virkeligggrelse finder sted. Gruppen arbejder pa at realisere
sin utopi, konfronterer sig med realiteterne og leder efter en ve;j til at fgre sit projekt ud i livet.
Selvom alle mulige ting kan sta i vejen, bl.a. finansiering og tid, er det vigtigt for gruppen, at den
prgver at bevare sa meget som muligt af sit oprindelige anliggende. Gruppen bgr Isbende mgdes og
diskutere de opnaede resultater og flere kritik- og fantasifaser kan vaere ngdvendige at indskyde for
at afdaekke problemer og foretage vurderinger og fordybe sig. (Jungk & Miillert, 1989, s. 129-130).

Opfalgningsfase

Ifelge Jungk bestar ‘opfglgningsfasen’ af, at resultaterne bliver udbredt og viderebearbejdet. Pa
lengere sigt er det ogsa en mulighed at vaerkstedet overgar til en mere permanent tilstand, hvor
flere projekter virkelighedsggres (Jungk & Mullert, 1989, s. 56—-58). Jungk naevner ogsa muligheden
for flere iterationer af fremtidsvaerkstedet, hvor virkeligggrelsesaktionerne igen havner i en
kritikfase osv.

Ifglge Jungk skal fremtidsveerkstedet vurderes pa mere end de konkrete virkeligggrelsesskridt, idet
“Et fremtidsvaerksteds succes kan naturligvis ikke bare males ud fra de projektforslag og krav, der
kommer ud af det, men ogsa pa de spor, der afszettes i deltagernes hoveder og adfaerd” (Jungk &
Millert, 1989, s. 93).

De erfaringer og oplevelser, som deltagerne har faet sammen i gruppen gennem levende
diskussioner, kan ikke sammenlignes med det at laese en bog og hgre et foredrag. Deltagerne har pa
egen krop erfaret, hvordan det er omsider at have faet “brudt huller i en mur og derigennem faet gje
pa en ny horisont” (Jungk & Millert, 1989, s. 93). Deltagerne opgiver ikke sa let deres selvskabte
udkast, og de fleste er nu motiverede til at arbejde for de ngdvendige og grundleeggende
forandringer. (Jungk & Miillert, 1989, s. 94)
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Bilag 9 — Praksisafprgvning af prototype 2

Fokussattelse/Intention

De lzererstuderende og laereruddannerne pa modul 2 i faget matematik har i faellesskab sat fokus pa
brugen af det visuelle programmeringssprog Scratch (MIT Media Lab, 2003). Intentionen er at finde
ud af, om denne teknologi har relevans for kompetencemalene for faget, pa tveers af fagene og for
lereruddannelsen generelt.

Teoretisering

En ekspert, i vores tilfaelde en laerer i grundskolen, som ogsa har erfaring med efteruddannelse af
lzerere, holder et indledende oplaeg, hvor Scratch og programmering generelt relateres til ngdvendig
teori (Dale, 2016). Herefter er der diskussion og debat blandt alle aktgrerne.

Teknologiafprgvning

| forlengelse heraf sker teknologiafpr@gvningen, og der eksperimenteres, leges og diskuteres med
Scratch som teknologi (Kap. 8). Leererstuderende, lzereruddannere og en lzerer (eksperten) fra
grundskolen deltager. Det sker fysisk i et lokale pa professionshgjskolen over 1% time en
eftermiddag.

Refleksion

Efter teknologiafprgvningen reflekterer aktgrerne over de erfaringer, de har faet, relaterer dem til
teori og reflekterer over, hvordan teknologien vil kunne anvendes i praksis. Det er bade de
leererstuderende i forhold til praktikken, men ogsa laereruddannerne i forhold til at anvende
teknologien pa leereruddannelsen. Eksperten anvender og supplerer med erfaringer fra egen praksis.

Praksisafprgvning

Aktgrerne vurderede, at der burde ske en praksisafprgvning af Scratch. Denne praksisafprgvning vil
medfgre en refleksion (Dale, 2016), der i det didaktiske design afstedkommer en ny
fokussaettelse/intention.
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