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Resumé

The point of departure for this master thesis is the new educational reform of
the Danish upper-secondary schools. The reform emphasizes the use of technol-
ogy in the educational sphere, and justify this increased focus by arguing that
technological progress is a foundation for our society. Denmark is in this regard
dependent on the youths’ digital literacies, and education is directly related to

the nation’s competitive edge on a global scale.

The master thesis investigates how the political ambition translates into reality
in the classroom, where the students’ digital literacies and digital ‘dannelse’ (i.e.
Bildung) are to be informed by the teachers’ digital competencies. However, the
master thesis argues, that if technology indeed is the foundation for our society,

isolating digital Bildung to a single domain cannot be considered fruitful.

The focal point is the teachers’ perception and use of technology on a broader
societal scale and in the educational sphere, and their conception of the term
Bildung, investigating how the teachers contribute to the students’ understand-

ing of technology and Bildung.

The research was conducted by applying a hermeneutic approach informed by a
literature review to inform the researcher’s horizon of understanding. The re-
view places the thesis in a research field of divergent conceptions and contribu-
tions to educational designs and technological philosophy and digital literacy.
Most of the analysed literature can be characterized as a reconceptualization of
digital literacy to more critical approach inspired by Paulo Freire’s philosophical
pedagogy.

The data was collected at a Higher Technical Examination Programme (HTX),
based on the assumption that if they did not practice digital Bildung neither
would other higher examination programmes. By applying a critical approach
informed by Paulo Freire’s generative themes, Andrew Feenberg’s theory of in-
strumentalization and Jon Hellesnes’ critical reading of the term Bildung, the

thesis investigates the informants’ perception and use of technology.



Three generative themes were investigated; technology and society, technology
and educational practice, and dannelse. In each theme, sub-themes were identi-
fied based on the informants’ descriptions, and limit-situations and limit-acts
established. The investigation find the informants perception of technology to
be highly instrumental, described with metaphors closely related to technologi-
cal determinism, and this is pervasive throughout the themes. Technology is
used in several manners in the educational sphere, as creative tools and inclu-
sion of dyslexic students. The application of technology is evaluated in terms of
efficiency and technology is partly selected based on familiarity and intrinsic val-
ues such as ‘creative’ or ‘smart’, where the pedagogical results are implied by a
reduction of the technology to its primary qualities. In the integration of tech-
nology in the educational millieux the primary qualities are compensated for by
a mediation-centred design that addresses the requirements from the social con-
text in which the technology is included. Among the informants multiple and
divergent understandings of the term Bildung exists, including but not limited
to citizenship, a moral ideal, and decoding of cultural and social codes. The term
is also described as ‘study-competencies’ with an instrumental emphasis with a
fixed ending. The informants’ definition of digital Bildung is quite similar to that
of the Ministry of Education and is primarily concerned with domain specific

literacies.

The study concludes that the teachers contributes to the students’ development
of digital competencies and digital Bildung. However, these competencies are
instrumental and isolated to a single domain, meaning that the scope for critical
evaluation in a broader perspective is limited. The instrumental understanding

of technology is in this regard not compliant with the concept of Bildung.
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I et samfund, som har elimineret dannelse, bliver samfundet som
helhed ikke problematiseret, og et sadant samfund er totalitaert. Et
samfund, som er i feerd med at eliminere dannelse, er et samfund,
som er 1 faerd med at blive totaliteert.

(Hellesnes, 1999, s. 84)



1. Introduktion

I det folgende vil jeg introducere det udvalgte problemfelt og en kort beskrivelse
af begrebet dannelse, der tjener det formal at illustrere begrebets flertydige
brug, den medfelgende kompleksitet, og hvorfor en klar definition er nedvendig
for dette speciale. Dernast folger min motivation for emnet og specialets formal

og afslutningsvis en redeggrelse for specialets opbygning.

I 2016 blev der indgaet en politisk aftale om at styrke og modernisere de gym-
nasiale uddannelser. Landet har ifglge Undervisningsministeriet (2016), heref-
ter UVM, brug for dygtige unge, og de unge har brug for undervisere og ung-
domsuddannelser, der ”[...]Jmeder dem fagligt og menneskeligt{...]” i undervis-
ningen (s. 1). I forleengelse af den verserende debat om digital dannelse i folke-
skolen, skal de unge studerende i danske gymnasieskoler ligeledes rustes til

fremtidens digitale samfund, hvor ”[...]teknologisk udvikling er et grundvilkar(
...]7(UVM, 2016, s. 40). For at na dette mal skal der udfaerdiges en strategi for,
hvordan digitale kompetencer, digitale feerdigheder, digital didaktik og data kan

understotte leering. For underviserne tilsigter strategien ydermere at blotleegge,
hvilke kompetencer det kraever at navigere i et digitalt univers, og hvordan disse
kompetencer bibringer eleverne den viden, de feerdigheder og de kompetencer,
der er malet med undervisningen (UVM, 2016, s. 40). Strategien indeholder
mange elementer og foruden det faglige og kompetencemaessige aspekt, skal der

udfeerdiges et forskningsstudie af, ”[ ... Jhvordan it understotter faglighed,

kundskaber og almendannelse” (UVM, 2016, s. 40).

Selvom UVMs (2016) aftaletekst barer praeg af postulater, for eksempel at aget
anvendelse af IT i undervisningen vil give hgjere kvalitet og bedre resultater (s.
40), er det sveert at benaegte, at brug af teknologi er blevet et vilkar i vores hver-
dag. Castells’ (2000) netvaerkssamfund og dets transformation af det sociale
rum og skonomiske strukturer er, foruden et skift mod en dereguleret kapita-
lisme, opstaet i kalvandet pa fremkomsten af ny netvaerksteknologi (s. 16). Glo-
balisering kan i samme perspektiv betragtes som et produkt af teknologisk ud-

vikling og en kapitalistisk model, hvor gkonomiske, teknologiske, politiske og



kulturelle faktorer alle er ssmmentvundet (Zembylas & Vrasidas, 2005). Tekno-
logi er med andre ord altsa ikke et element, der kan afkobles samfundets struk-
tur og institutioner, og uagtet, om man er maskinstormer eller ”digital utopiker”
(Antonsen & Lindberg-Nielsen, 2017, s. 44), ma teknologi betragtes i samspil
med den kontekst, den udfoldes i. Antonsen og Lindberg-Nielsen (2017) tager
udgangspunkt i udfordringer med laesning pa skaerm og opfordrer til opger mod
en proces, hvor undervisningsmidler udvalges pa baggrund af, hvilket medium
undervisningsmaterialet formidles igennem, og ikke dets funktionelle egenska-

ber i en undervisningskontekst (s. 44).

I en paedagogisk kontekst skal anvendelse af teknologi i henhold til UVM'’s afta-

letekst skabe en transfer mellem et skolert forlab og det digitale samfund, hvori
de studerende i fremtiden vil befinde sig. Dette kan vaere problematisk, da den
made de studerende navigerer pa det digitale ocean ikke ngdvendigvis stemmer
overens med undervisernes kompas (Takke & Paulsen, 2016b). Fortsattes de
maritime analogier, svarer det til, at kaptajnen vil opleve et mindre — om end

skjult — mytteri blandt besaetningen.

Nogle patrengende spergsmal er, hvordan underviserens digitale kompetencer
bidrager til de studerendes kompetencer, og hvordan perspektivet haeves fra et
instrumentelt fokus til en dannelse, hvor der bliver taget kritisk stilling til sam-

fundets teknologiske grundvilkar?

1.1 Motivation og formal

Specialet udspringer dels af et litteraturreview forfattet af undertegnede pa ni-
ende semester. Dette omhandlede det digitale divide og dets konsekvenser for
adgang til uddannelse pa globalt niveau (Boelt, 2017). I en uddannelsesmaessig
kontekst kritiserede de fremsggte forfattere blandt andet, at teknologi ofte frem-
haeves som et overfladighedshorn, der alene ved sin blotte tilverelse giver for-

bedret lering.

Parallelt med arbejdet med litteraturreviewet var jeg i praktik hos Leering og IT
hos UCN, hvor jeg var med til at atholde en konference om "Undervisning i en
teknologirig verden”. Digital teknologi blev konsekvent omtalt som varktgj af

underviserne og en facilitator, og teknologi blev diskuteret som det primaere mal,



mens leringsaktiviteter var sekundare eller fraverende. Samme problematik,
hvor teknologi anvendes, fordi den kan og uden velovervejede laeringsaktiviteter,

er ogsa noget som Dalsgaard (2005) har kritiseret.

Disse to forlgb koblet med min karestes profession som gymnasielarer, og hvad
min far vil kalde sund nordjysk skepsis, leegger fundamentet til at ga ind i en
diskussion om, hvad digital dannelse og teknologiforstaelse er i gymnasieskolen.
Jeg kan hverken karakterisere mig selv som teknofil eller maskinstormer, men
vil pleedere for et storre fokus pa den position teknologi har i samfundet, og at
teknologi ikke ber beskrives som en naturkraft, der star udenfor indflydelse
(Stump, 2006). Samtidig stiller jeg mig tvivlende overfor, om anvendelsen af
uddannelsesteknologi og IT i sig selv er nok til at gare studerende digitalt dan-

nede.

Specialets formal er at undersoge, hvordan undervisernes digitale kompetencer
kan bidrage til, at de studerende udvikler en digital dannelse og teknologiforsta-
else, der overskrider en uddannelsesmaessig kontekst og instrumentelle faerdig-
heder. I forbindelse med den forrige regerings folkeskolereform var det tydeligt
i adskillige medier, at en vasentlig del af underviserne folte, at nye krav og be-
slutninger blev trumfet igennem uden, at de som akterer i praksis blev tilstraek-
keligt inkluderet. Dette speciale vil fokusere pa undervisernes holdninger og for-

tolkninger af begreber som digital dannelse og teknologiforstaelse.
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2. Problemfelt

I dette kapitel introduceres problemfeltet og problemformuleringen. Derneest

folger specialets forskningsspergsmal og begrebsafklaring.

I 2016 inviterede Styrelsen for IT og Leering (STIL) et forskernetvaerk til at dis-

kutere digital dannelse. Blandt forskerne var der udbredt enighed om, at frem-
tidigt arbejde for forskerne og STIL skal omfatte digital dannelse, ”[...]hvor tek-

nologiforstaelse er et centralt emne” (STIL, 2016). Dertil kommer, at digital

dannelse i hgjere grad skal indarbejdes i de respektive fag, og at de didaktiske
metoder forbedres, ”[...]sd de bedre udnytter mulighederne med brug af it”

(STIL, 2016).

Den digitale dannelse defineres af Digitaliseringsstyrelsen (2016) som bgrn og

unges evne “[...]til at begad sig leeringsmeessigt, socialt og etisk 1 den digitale

virkelighed” (s. 55) og til at udvise ”[...]sikker og ansvarlig digital adfaerd” (s.
55). Digitaliseringsstyrelsens beskrivelse af digitale dannelse og vejen hertil
minder til forveksling om den engelske betegnelse digital literacy?, hvor digitale
kompetencer og feerdigheder gor brugerne i stand til at tage vare pa sig selvi et
digitalt samfund (Boonaert & Vettenburg, 2011, s. 7). Samme fardigheder be-
skrives af Baltzersen (2007), som desuden havder, at disse literacies leegger fun-

damentet til den digitale dannelse (s. 14).

Lige som literacy anvendes begrebet dannelse ogsa i flere sammenhange, ek-
sempelvis humanistisk dannelse eller klassisk dannelse og politisk dannelse, der
hver har sit opdragende fokus (Brostrom & Vejleskov, 2008, s. 15). Brostrom og
Vejlsekov (2008) beskriver anvendelsen i paedagogisk gjemed, hvor dannelse
béade er proces og produkt (15). Hos Hellesnes (1999) er dannelse en hermeneu-
tisk proces, hvor en dialog mellem “det forstdede og forstdelseshorisonten” (s.
89) udvider egen forstaelseshorisont i et kontinuerligt samspil mellem dele og

helhed, hvor nye meningsforhold opstar (Hellesnes, 1999, s. 91). "Dannelse er

1 Literacy kan tilneermelsesvis beskrives som faerdigheder eller kompetencer (Baltzersen, 2007,
s. 19). Jeg vil i dette speciale ikke oversette begrebet, idet dets internationale perspektiver her-
med bibeholdes. Jeg vil dog henvise til afsnit 5.3.2, hvor critical digital literacy sammenvaves
med dannelsesbegrebet.
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altsd noget, som vi er i verden” (Hellesnes, 1999, s. 92) og som udvikles i en
praksis, der ikke er underlagt teknik og malkalkuler (Hellesnes, 1999, s. 91). For
yderligere at gge til begrebets flertydighed kan der ogsa skelnes mellem dannelse

og almendannelse. Haue (2004, i Dolin, 2006) karakteriserer almen dannelse

som en proces, der snaevert knyttet til ’[...]den organiserede undervisningl...]",

hvorimod dannelse "[...]Jer noget, der kan arbejdes med hele livet|...]” (s. 65).

Dannelse er altsa et komplekst begreb. Foruden dannelsens kontekstuelle af-
haengighed har forstaelsen af dannelse ogsa @ndret sig gennem tiden (Dolin,

2006, s. 50—60), og senest efter gymnasiereformen i 2005 blev ordet dannelse i
UVM’s diskursive regime andret til “studiekompetence” (Beck & Paulsen, 2016,

s. 16). I dette perspektiv far Hellesnes’ (1999) citat pa side 3 en ny tyngde (s. 84),
og speorgsmalet er, hvor er vi pa vej hen?

Den politiske indflydelse pa digital dannelse og digitale kompetencer problema-
tiseres blandt andet af Petrina (2000), der beskriver, hvordan et kritisk perspek-

tiv pa det teknologiske literacybegreb med udgangspunkt i Paulo Freires kritiske

paedagogik kan inkludere samfund, miljo og menneske pa en scene, der tidligere
primeert har veeret optaget af gkonomiske og ideologiske aktorer ( s. 181-183).

Netop Paulo Freires (2006) kritiske paedagogik vil senere blive introduceret som

en del af det teoretiske fundament for dette speciale.

2.1 Problemformulering
UVM’s aftaletekst (2016) og STILs forskernetvaerk (2016) anvender bade almen-
dannelse knyttet til uddannelsessystemet, og dannelse knyttet til det gvrige liv

(Haue i Dolin, 2006, s. 65-67).

UVM'’s (2016) aftaletekst beskriver fremtidens samfund som digitalt (s. 40),
hvorfor jeg tillader mig at fokusere pa dannelse til det gvrige liv frem for en spe-
cifik faglig almendannelse (Haue, 2004 i Dolin, 2006, s. 65). Det betyder, at jeg
laener mig op ad Hellesnes (1999), Petrina (2000), Winner (1989) og andre, der
mener, at vi bor veere mere kritiske i vores diskussioner om teknologi, samfund

og menneske (Feola, 2016; Garrison, 2014; Selwyn, 2013). Ifelge UVM (2016)

12



skal et forskningsforlgb undersgge, hvordan anvendelsen af IT bidrager til al-

mendannelsen hos gymnasieeleverne (s. 40).

Med udgangspunkt i ovenstdende udledes falgende problemformulering, dog
med en omskrivning rettet mod dannelse til det gvrige liv:
Hvordan mener underviserne pd de gymnasiale uddannelser, at
anvendelsen af undervisningsteknologi kan bidrage til de stude-
rendes dannelse og teknologiforstdelse?
2.1.1 Forskningsspargsmal
For at konkretisere problemformuleringen vil denne blive opdelt i en raekke
forskningsspargsmal. Problemformuleringen har et anvendelsesorienteret fo-
kus, hvor undervisernes digitale feerdigheder gor de studerende dannede. Dette
leder til forste speorgsmal, der skal afdakke, hvilke overvejelser, der ligger til
grund, nar teknologi anvendes i undervisningen, og hvordan uddannelsestekno-
logi benyttes i undervisningsaktiviteter for de involverede aktarer i praksis:
Hvordan og hvorfor anvendes undervisningsteknologi i undervis-
ningen?
Dannelse er skitseret i afsnit 1.1 som et komplekst begreb, der kan fortolkes for-
skelligt afheengigt af fag, filosofi og politik. Dolin (2006) benavner Klafki’s pee-
dagogiske didaktik som gymnasieskolens primaere dannelsesideal (s. 62), men
med Beck og Paulsen (2016) in mente, ma en varieret fortolkning af faglig dan-
nelse forventes (s. 23). Dette leder til andet spergsmal, der tjener at undersoge

fortolkninger af dannelsesbegrebet:

Hvordan definerer underviserne dannelse?

Selwyn (2013) problematiserer en teknologiforstielse, der udelukkende tager af-
saet i personlige erfaringer, og argumenterer for, at udsynet i stedet bredes til en
forstaelse af uddannelsesteknologiens relation til det gvrige samfund (s. 24).
Forstaelsen af uddannelsesteknologiens position i samfundet kan fortelle om,
hvilken teknologiopfattelse underviserne har og formidler videre gennem deres
paedagogiske praksis (McLaren & da Silva, 1993, s. 48).

Hvilken relation har uddannelsesteknologi ifelge underviserne til
det ovrige samfund?
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2.2 Begrebsafklaring
I det folgende vil jeg gare rede for de begreber, der ikke er en del af teoriafsnittet.
Der kan dog forekomme andringer til begreberne i takt med specialets progres-

sion.

2.2.1 Kompetence

Som beskrevet tidligere skal undervisernes digitale kompetencer og feerdigheder
bidrage til de studerendes dannelse. Men hvad er kompetence? I human res-
source development beskrives kompetence som et indistinkt koncept (Le Deist
& Winterton, 20035, s. 29), hvor der ikke findes en accepteret fortolkning (Dolin,
20006, s. 71).

I gymnasieregi kom kompetencebegrebet ”for alvor ind i uddannelsessystemet”
(Dolin, 2006, s. 69) i 1997 pa baggrund af samtaler mellem erhvervsledere og
uddannelsespersoner. Begrebet forstas i denne sammenhang som "potentialet
til at handle inden for et omrade” (Dolin, 2006, s. 69), hvor udgverens kompe-
tenceniveau vurderes efter omradets standard. Kompetence i gymnasieskolen
vurderes efter, hvad de studerende kan i en given situation (Dolin, 2006, s. 70).
Bundsgaard og Hansen (2011) sammenligner denne type kompetence med Wen-

ger’s forstaelse, hvor kompetencer er tet forbundet med den praksis laeringen

og tilknyttede materialer er situeret i (s. 36). For Wenger (2004) er kompetence
evnen til at indga i nye praksisfellesskaber, hvor deltageren skal navigere i det
ukendte (s. 178). Identitet og kompetence konstituerer herved hinanden, og
kompetencer er derfor ikke noget, man har, men noget man er, nar man deltager
i en praksis. Gennem deltagelse i et praksisfaellesskab bliver identitet altsa en art
kompetence (Wenger, 2004, s. 179). Man er kompetent til at indga i prak-
sis, “fordi man ved noget og gor noget, der lever op til udfordringerne i en given
situation” (Jergensen, 1999 i Dolin, 2006, s. 70). Digitale kompetencer kan li-
geledes karakteriseres som en raekke faerdigheder: Grundleeggende faerdigheder,
navigation efter information, vurdering af information og samarbejde over in-

ternettet.

I denne sammenhang vil jeg benytte Dolins (2006) tilpas bredt definerede "slag-

ord” som en definition af kompetence (s. 70):
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Faglige kompetencer er personlige og sociale kompetencer udfoldet i et
fag

Denne definition, hvor kompetence er noget, der udfolder sig i en kontekst, ses
ogsa i OECD’s kortleegning af nationers kompetenceprofil, hvor en vurdering af
specifikke kompetencer i sfaerer sdsom miljo, sundhed, demokrati m.fl. kan an-
vendes til at analysere en nations konkurrenceparametre (Dolin, 2006, s. 69—
70). Selvom dette speciale ikke er en analyse af markedsgorelsen af uddannel-
sessystemet, er det vaerd at bemaerke, at kompetencebegrebet og Undervisnings-
ministeriets aftaletekst begge bevidst eller ubevidst indskriver sig i den hege-
moni, der praeger uddannelse og globalisering, hvor uddannelsesniveau kan be-

tragtes som et konkurrenceparameter (Tannock, 2009).

2.2.2 Uddannelsesteknologi

I 1938 plederede Ogburn (1938) for, at sociologien i hgjere grad inkluderede
teknologi som et forskningsemne, idet teknologi matte betragtes som en faktor,
der ville medfere eendringer i samfundets institutioner (s. 8). Selwyn (2013) gor
sig den samme betragtning dog i et globaliseret perspektiv, hvor uddannelses-
teknologi befinder sig i samme arena som nationale aktgrer sdvel som suprana-
tionale organisationer som IMF, Verdensbanken, OECD m.fl. samt en rakke
kommercielle aktorer, der star for udviklingen (s. 24). Samtidig tager Selwyn
(2013) afstand fra Ogburns blade teknologiske determinisme, der har vaeret ka-
rakteristisk for diskussionerne om uddannelsesteknologi og argumenterer i ste-
det for en analytisk position, hvor teknologi og samfund betragtes som to enti-
teter, der gensidigt former hinanden (s. 38). Uddannelsesteknologi kan i forlaen-
gelse heraf forstas som et artefakt, der under kontinuerlig forhandling formes
gennem de sociale, skonomiske, politiske og kulturelle kontekster artefaktet im-
plementeres i. Den 'sociale shaping’ betyder ogsa, at det ikke er muligt at forud-
bestemme resultaterne af udvikling og implementering af uddannelsesteknologi

(Selwyn, 2013, s. 37-38).

Selvom Selwyns perspektiv er globalt vil jeg herefter anvende tanken om uddan-

nelsesteknologi som et modellerbart artefakt, der er del af et hele i samfundet.
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Et artefakt kan forstas i spaendingsfeltet mellem noget materielt og idealer, mel-
lem det konkrete og abstrakte (Bundsgaard & Hansen, 2011, s. 34). Med begre-
bet 'social shaping’ in mente er det vaerd at leegge meerke til, at bade det konkrete

og abstrakte formes i interaktionen med materialet, hvor det dog skal noteres,

at det i nogle tilfaelde kan vaere i et ekstremt begraenset omfang (Stump, 2006, s.
5).

Uddannelsesteknologi kan derfor betragtes som et artefakt, der gennem en in-
tentionel didaktisering anvendes i undervisningen. Artefaktet er ikke isoleret fra
det ogvrige samfund og kan anskues som noget, der bade former og bliver formet

af det gvrige samfund.

2.2.3 Greenseoverskridende kompetencer

Som det ses af afsnit 2.2.1 0og 2.2.2, udfoldes kompetence i en undervisningskon-
tekst, hvor uddannelsesteknologi eksisterer som et graenseoverskridende arte-
fakt. De digitale kompetencer og den dannelse, der skal opsta pa baggrund af
blandt andet anvendelsen af undervisningsteknologi kan derfor ikke isoleres til
det faglige eller almendannende og teknologi alene (Baltzersen, 2007;

Thorvaldsen, 2010).

Der er altsa en klar dikotomi mellem kompetencebegrebets kontekstuelle udfol-
delse i faget (Dolin, 2006) og teknologiens graenseoverskridende bevagelse i den
helhed, som samfundet udger (Selwyn, 2013). Underviserne skal have faglige
kompetencer, men samtidig have digitale kompetencer og en teknologiforstaelse,

der rakker ud over de faglige kompetencer.
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3. Laesevejledning

I dette afsnit vil jeg skitsere strukturen for den resterende del af specialet.

For at placere specialet i det aktuelle forskningsfelt vil jeg indlede med en litte-
ratursggning og et review af nyere forskning suppleret af en redegarelse for spe-
cialets hermeneutiske udgangspunkt, og hvordan hermeneutik kan anvendes i

paedagogisk forskning (From & Holmgren, 2000).

Herefter folger en prasentation af den teoretiske ramme, der tager udgangs-
punkt i Paulo Freire (2006) og de undertryktes paedagogik. Freires friggrende
paedagogiske tanker suppleres med Andrew Feenbergs (1991) kritiske teori om
teknologi, primart teorien om den primare og sekundere instrumentalisering
(Feenberg, 2002, s. 175). Dannelsesbegrebet er tidligere omtalt som komplekst,
og i dette speciale vil jeg derfor anvende Jon Hellesnes (1999) kritisk dannelses-
begreb, der deler sit hermeneutiske ophav med specialets videnskabsfilosofiske

fundament.

Specialets metode prasenteres herefter, hvor jeg redegor for valg af case og in-
formanter med baggrund i Bent Flyvbjergs casestudier (2010). I samme afsnit
redegores der for metodens freireanske rammer, der tager sit afsat i Freires
(2006) generative temaer (s. 103).

Dernast folger analysen af de generative temaer (Freire, 2006, s. 103). Analysen
bevager sig fra det ydre — 'teknologi og samfund’ mod et mere praksisfunderet
fokus i 'teknologi og undervisningspraksis’ for endeligt at bevage sig ind den
personlige forstaelse af 'dannelse’. Hver tematiske analyse bestar af en rakke
sub-temaer (fra "sub-units”, Freire, 2006, s. 103), der analyseres og udfoldes
med de anvendte teoretikere.

Herefter folger en diskussion over metode og analysens resultater. Dernaest vil

jeg konkludere pa opgavens problemformulering, og afslutningsvis perspekti-

vere over mulige fokusomrader for fremtidig forskning.
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4. Aktuel forskning

Dette kapitel har til formal at afdaekke tidligere og aktuel forskning i digital dan-
nelse og teknologiforstielse gennem et litteraturreview (Creswell, 2012, s. 81).
Jeg har anvendt brede sogetermer, og for at beskaftige mig med den nyeste
forskning har jeg valgt at indkredse sggeperioden til de seneste fem ar. En soge-

protokol findes i bilag 1.

Da dannelse ikke kan oversattes direkte til engelsk, er det vigtigt at understrege,
at folgende litteraturreview tager afseet i literacybegrebet, der groft kan sam-
menlignes med et szt af kompetencer (se afsnit 2). Med Hellesnes dannelsesbe-
greb in mente skal vi dog senere se, at der i literacybegrebet ligeledes findes en
samfundsorienteret tilgang til digital og teknologisk literacy, der raekker ud over
instrumentelle feerdigheder (Feola, 2016; Pangrazio, 2016) og herved kan ind-

lemmes i Hellesnes (1999) dannelsesfremmende uddannelse (s. 85).

4.1 Analyse af litteratur
Den fremsgogte litteratur beskaeftiger sig med en rackke temaer og tilgange ved
digital literacy bade fra et kritisk og et paedagogisk perspektiv. I afsnit 2 blev

digital literacy karakteriseret som fundamentet til succes i vores teknologiske

samfund, og de, der ikke besidder disse faerdigheder, vil blive "efterladt pa per-

ronen” (Hawisher, Selfe, & Council, 2004; McKenna, 2014; Pangrazio, 2016).
Digital literacy er i sin natur steerkt politisk ladet og har redder i et gkonomisk
konkurrenceparameter, hvor viden og videnstungt arbejde forventes at spille en
vaesentlig rolle. I denne konkurrence indtager uddannelsesinstitutionerne en
central position i at undervise i disse kompetencer (Iloméaki, Paavola, Lakkala,
& Kantosalo, 2016, s. 657). Herved kan det siges, at der er findes endnu et niveau
af literacy, der i et freireansk perspektiv kan afdeekke magtforholdet mellem po-
litik og gkonomisk konkurrence og uddannelsesinstitutioner og undervisere,
hvor digital literacy er et begreb, hvorigennem der udeves magt (Agnello, 2008,
s. 111-113). Literacybegrebet kan betragtes som et freireansk generativt tema,

som en del af tidens historiske betingelser, et dialektisk forhold mellem be-
grensning og mulighed, hvor underviserne gennem dialog kan afmytologisere

begransningerne og handle herpa (Weninger, 2016, s. 3). For Freire var literacy
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bemyndigende og bevidsthedsskabende, og literacy kan i dette perspektiv ikke

anskues som neutral eller uden kontekst (Petrina, 2000, s. 191-192).

4.1.1 Literacy og positioner i forskning

Det er vanskeligt at fa en klar definition af digital literacy, da instrumenter, tid,
kontekst og brugere er under kontinuerlig forandring (Feola, 2016; Ilomaki m.fl.,
2016; Pangrazio, 2016). Som konsekvens heraf spaender definitionerne mellem
operationelle ferdigheder og evaluering, og Pangrazio (2016) beskriver ligele-
des, hvordan yderligere spa&ndinger opstar, nar diskussionen falder pa en defi-
nition af det kritiske literacybegreb. Samtidig anvendes begrebet inkonsekvent i
artiklerne: Hvor de @ldste tekster (Beynon, 1993; Petrina, 2000) anvender tek-
nologisk literacy, er teknologi og digitalt literacy sammenvaevet i de nyere, ek-

sempelvis Nowell (2014) og Ilomaki m.fl. (2016).

Ifolge Hinrichsen og Coombs (2013) viser en analyse af kritisk literacy ogsa, at
de mange positioner gger kompleksiteten, idet der findes et vaeld af variationer
af begrebet og uenigheder herom (s. 2). Felles for positionerne er, at de viser en
konflikt mellem to forstaelser af teknologi: Teknologisk determinisme og social
determinisme (Hinrichsen & Coombs, 2013, s. 2). Pangrazio (2016) tilfgjer
endnu en dimension, der med udgangspunkt i det kritiske literacybegreb beskri-
ver, hvordan dette begreb ofte underlagges Freires kritiske paeedagogik, hvor ud-
dannelse i hgj grad laegger op til at &endre social og politisk ulighed (s. 165). Loh-
nes Watulak (2016) gor sig samme betragtninger dog i knap sa omstyrtende ter-
mer som Pangrazio (2016), og beskriver hvordan undervisere i USA skal forsta
lokale og internationale problemer og tage ansvar i en digital kultur under ud-
vikling.

Frem for dette perspektiv kan der anlaegges et, der er fokuseret pa individet. Fra
individets reaktioner er det muligt at deducere holdninger, veerdier og svar. Kri-
tisk digital literacy er i dette perspektiv en del af den proces, der skaber social
identitet (Avila & Moore, 2012; Pangrazio, 2016). Forskellene mellem individ og
samfund gor sig ogsa galdende pa fagligt niveau, hvor Garrison (2014) argu-
menterer for, at der ved teknisk kommunikation findes tre sammenhangende

og konkurrerende forstéelser af teknologi personificeret ved en videnskabsmand,

19



en filosof og en retoriker (s. 365). De studerende skal herved have feerdigheder
til at anvende, kritisk analysere og skabe (Garrison, 2014, s. 364) og derved evne
at operere indenfor disse sproggenrer (Garrison, 2014, s. 368). Netop udvikling
og anvendelse af medier er tet sammenvavet med tilegnelsen af kritisk digital

literacy (Garcia, Mirra, Morrell, Martinez, & Scorza, 2015, s. 158).

Feolas’ (2016) definition pa digital literacy placerer sig mellem individ og sam-

fund, hvor digital literacy er evnen til at anvende teknologi i bade et individuelt
og kollektivt domaene, og ligesom Garrisons (2014) retoriker skal den kritiske
bevidsthed opsta gennem kreativ produktion (Feola, 2016, s. 2174). Feola (2016)
knytter ogsa en teknologiforstaelse til sin definition af digitale literacies, hvor
teknologi skal forstas som philosophical devices (s. 2174), der blandt andet kan
transformere social interaktion, kultur og individets relation til virkeligheden,
til andre og sig selv (s. 2174). De kritiske digitale literacies kan understattes med
to dimensioner beskrevet af Hinrichsen og Coombs (2013), som henholdsvis in-
ternaliteter og eksternaliteter ved teknologi (2013, s. 4). Det interne bestar af
analyser af indhold, anvendelse og artefaktet, og det eksterne er relateret til ud-
vikling, effekter og sociale relationer i selve teknologien (Hinrichsen & Coombs,
2013, S. 4). De digitale literacies bliver herved granseoverskridende mellem flere
domaner og kan derfor bedst karakteriseres som et boundary concept (Ilomaki
m.fl., 2016, s. 657) mellem flere domaner bestaende af interdisciplinaere kom-
petencer og digital teknologi (Iloméaki m.fl., 2016, s. 657). Dette understreges
ogsa af Garcia m.fl. (2015), der beskriver, hvordan kritisk digital literacy og brug
af digitale medier kan resultere i en hgjere grad af kritisk engagement i ens sam-
fund (2015, s. 160). Selvom det kan virke besnarende at fastsatte en raekke suc-
ceskriterier for digitale literacies, kan det vise sig at vaere vanskeligt at male kom-
petencer i nye og ikke-definerede situationer, der afviger fra konkrete opgaver,

vi kender (Ilomaki m.fl., 2016, s. 670-671).

Som omtalt tidligere (afsnit 3.1) betragtes digital literacy som en ngdvendighed
for at kunne deltage fuldt ud som borger i informationssamfundet, men kraever,
at borgeren er bekendt med ny teknologi og kan deltage, kreere og bidrage og
drage nytte af de netvaerk, der dissiminerer den naedvendige information (Feola,

2016, s. 2175; llomaki m.fl., 2016, s. 663; Lohnes Watulak, 2016, s. 503). Digital
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literacy er derfor ikke kun et uddannelsesmaessigt anliggende, og befolkningen
har muligheder for at laere sig de digitale literacies gennem andre miljger end

uddannelsesinstitutioner (Hawisher m.fl., 2004, s. 644).

4.1.2 Kritisk literacy i undervisningen

De mange definitioner og positioner betyder, at det er vanskeligt at implemen-
tere digital literacy i en institutionel undervisningskontekst (Feola, 2016, s.
2175). Det betyder ligeledes, at der er flere forslag til undervisningsaktiviteter og
frameworks, der understotter udviklingen af de studerendes digitale literacies;
RIZA (Feola, 2016), The five ressources of critical digital literacy (Hinrichsen

& Coombs, 2013), "leesning i tre niveauer” (Pachtman, 2012), Critical digital de-

sign (Pangrazio, 2016) og freireansk inspirerede frameworks (Agnello, 2008;
Weninger, 2016) for blot at nevne nogle. Foruden de forskellige frameworks
fremhaves design og produktion som en undervisningsaktivitet, der i samspil
med kritisk dialog mellem de deltagende aktogrer ligeledes kan resultere i aget
tilegnelse af kritisk digitale literacies (Garcia m.fl., 2015; Garrison, 2014;
Pangrazio, 2016). I nogle tilfaelde kan produktionen og dialogen overskride ud-

dannelsesdomenet og treede ind i andre (Garcia m.fl., 2015, s. 164-165). Dette

kan betragtes som et opger med den indstilling, at en kritisk forstdelse og mis-

tillid ikke er produktive principper (Pangrazio, 2016).

De omtalte frameworks og undervisningsaktiviteter stiller ikke alene krav til de
studerende, men ogsa til underviserne. McKenna (2014) mener, at litteraturun-
dervisning, hvor fraveret af teknologi bemarkes, skal folge med den teknologi-
ske udvikling og ikke falde tilbage til print (s. 10). I Norge er digitale kompeten-
cer betegnet som en ngglekompetence for undervisere, og i EU betragter man
anvendelse af ny teknologi i undervisning som en sikkerhed for at udvikle basale
IKT faerdigheder (Ilomaki m.fl., 2016, s. 659). I tilleg til disse akademiske dis-

kussioner kan der tilfgjes et politisk lag, hvor man i USA blandt andet opererer

med Common Core State Standards, der sender signal om en 'kveaelende’ stan-
dardisering (Avila & Moore, 2012, s. 27-28). Dette skyldes, at standarder tager

udgangspunkt i individet, hvor kritisk digital literacy tager udgangspunkt i so-
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ciokulturelle betingelser (Avila & Moore, 2012, s. 32). I undervisningskontek-
sten viser Pangrazio (2016), at en mindre dogmatisk lasning er mulig, og at in-
dividet pa trods af standardisering kan beskeftige sig med kritisk digital literacy
gennem produktion og design, hvor individ og samfund kan analyseres (s. 168).
Dette stiller dog bade krav til underviserens laereplan og position i undervisnin-
gen, da de studerende skal kunne udfolde sig som kritiske autoritative roster i
en undervisningskontekst (Avila & Moore, 2012, s. 32). Dette peger Ilomaki m.fl.
(2016) pa som et boundary concept, idet underviserne kan betegnes som
eksperter i deres domane, men at mange undervisere samtidig ikke vil
karakterisere sig som computereksperter (Hinrichsen & Coombs, 2013, s. 13).
Derfor ma undervisernes digitale literacies inkluderes fra andre domaner end
det digitale (Ilomaki m.fl., 2016, s. 670). Dette kan ogsa imedekomme
McKennas (2014) bemarkning om, at man ikke ber vente pa forskning
vedrorende teknologi, der allerede er foraldet ved publikationen grundet

teknologiens hastige udvikling (s. 12).

Netop de grenseoverskridende literacies problematiseres af Nowell (2014).
Anvendelse af 'disruptiv’ teknologi i undervisningen, her sociale medier, viser to
meget forskellige forstdelser for og anvendelse af mediet, hvor underviserne
forsogte at raekke ud over uddannelsesinstitutionen, mens de studerende
forsegte at undslippe (Nowell, 2014, s. 119-120). Det viser med al tydelighed, at
der er plads til Feolas (2016) philosophical devices, idet det sociale rum ma
betegnes som a&ndret i den beskrevne undervisningssammenhang (s. 2174), og
en kritisk forstdelse af mediet og anvendelsen heraf er ngdvendig for de
deltagende aktorer (Feola, 2016, s. 2176). Det er derfor vigtigt at anvendelse af
teknologi ikke betragtes som et specifik indhold, der skal leeres, men som et
didaktisk middel (Ilomaki m.fl., 2016, s. 671), der kan udforskes med andre
kolleger (Lohnes Watulak, 2016, s. 517).

4.2 Litteraturens anvendelse i specialet
Litteraturreviewet har vist, at kritisk digital literacy er et komplekst begreb, og

at der findes en raekke forskellige definitioner. Foruden at give et indblik i det
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aktuelle forskningsfelt vil litteraturen blive anvendt til at informere resten af
specialet samt redefinere tidligere introducerede begreber. Flere artikler anleg-
ger et freireansk perspektiv pad den kritiske digitale literacy (Agnello, 2008;
Pangrazio, 2016; Petrina, 2000; Weninger, 2016), hvorfor Freire ogsa vil veere

det teoretiske fyrtarn for det gvrige speciale.

Specialet laegger sig i forlengelse af den internationale litteratur, der beskriver,
at man gennem elevcentrerede, kreative og analytiske aktiviteter kan opna kri-
tisk literacy, der inkluderer bade individ og samfund (Garrison, 2014; Pangrazio,
2016). Dermed kan der drages direkte paralleller mellem Hellesnes (1999) dan-
nelsesbegreb og digital literacies. Kritisk digital literacy kan sammenfattes som
en rekke kompetencer, der gennem en skabende proces kan bidrage til en re-
flekteret og analytisk forstéelse af de filosofiske artefakter og deres effekter pa

samfundet (Feola, 2016).
Specialets berettigelse understottes af et citat af Pangrazio (2016):

However, with the recent hype surrounding coding in schools, the
maker’ movement and the shift to design approaches to digital li-
teracy, there is the possibility that research investigating social
and political understandings of digital media will be deprioritised
(s.172).

Da samme diskussion verserer pa nationalt niveau, reprasenterer specialet der-
med et potentielt underprioriteret omrade i dansk regi. Med kritisk digital lite-

racy’s granseoverskridende kompetenceforstaelse og ambitionen om unges

dannelse til et digitaliseret samfund in mente ber den kritiske literacy ikke ned-

prioriteres, snarere det modsatte.

4.2.1 Et redefineret kompetencebegreb

Litteraturen understgatter Baltzersens (2007) og Thorvaldsens (2010) bemaerk-
ninger om, at de digitale kompetencer, der ligger til grund for digital dannelse,
ikke er s@regne for det digitale domane, men trakker pa en rekke kompetencer
fra andre faglige domaner (Avila & Moore, 2012; Feola, 2016; Ilomaki m.fl.,
2016; Pachtman, 2012; Petrina, 2000). Som vi s i afsnit 2.2.3 geelder det ogsa
for den teknologi, der anvendes i undervisningen, at den ikke kan isoleres til et

enkelt domane.
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Dolins (2006, s. 70) definition pa kompetence kan retfeerdigvis omskrives i den
aktuelle situation med kritisk digital literacy til i hgjere grad at vaere fagligt
granseoverskridende:

Kritisk digital literacy er personlige og sociale kompetencer udfol-

det pa tveaers af domaener.
Denne meget brede forstaelse leener sig op af Feolas (2016), hvor teknologi bade
er en del af et personligt og et kollektivt domane og en filosofisk forstaelse har
en fremtraedende plads (s. 2174). Den filosofiske tilgang fremstar ikke eksplicit i
ovenstdende, men er et vasentligt element for kompetent at kunne vurdere en

teknologis relation til samfundet (Feola, 2016; Garrison, 2014; Petrina, 2000).
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5. Hermeneutik i paedagogiske undersggelser

Kritisk digital literacy kan forstas som en vekselvirkning mellem personlige og
sociale kompetencer eller henholdsvis forstaelseshorisonten og det forstaede
(Hellesnes, 1999, s. 89), hvilket betyder, at forstielsen er relationel og skal be-

arbejdes, for fuld forstaelse er mulig (From & Holmgren, 2000, s. 127).

I neervarende tekst findes flere eksempler pa den hermeneutiske cirkel, hvor
fortolkning er en bevaegelse mellem enkeltdele og helhed (Berg-Sorensen, 2012,
s. 221): Individ og samfund (Pangrazio, 2016), uddannelsesteknologi og det gv-
rige samfund (Selwyn, 2013), dannelse (Dolin, 2006; Hellesnes, 1999) og filoso-
fiske artefakter og deres effekt pa samfundet (Feola, 2016).

Med udgangspunkt i den anvendte litteratur vil dette speciale tage sit viden-
skabsteoretiske udgangspunkt i hermeneutikken, der i det folgende vil blive in-

troduceret.

5.1 Hermeneutisk blik

Forstaelse kan ikke betragtes isoleret, men méa anskues som en dialektisk bevae-
gelse (Berg-Sgrensen, 2012, s. 219) mellem eksternalitet og internalitet, hvor ”
det, som vi forstar, og det, som vi forstar ud fra — refererer til og forudszetter
hinanden” (Hellesnes, 1999, s. 89). Ud fra denne betragtning er vi allerede i den

hermeneutiske cirkel, hvor tradition og historie har formet den temporale for-

staelseshorisont, der determinerer, hvordan vi forstar verden (Holm, 2013, s.

91—93). Det ontologiske udgangspunkt er altsa, at mennesket er et "fortolkende
vaesen” (Berg-Sgrensen, 2012, s. 221). Forstaelse er noget levet, der har karakter
af en tavs baggrundsforstéelse, og gennem dialog kan det talte blive et udtryk ”

for, hvad der rorer sig i den talende” (Pahuus, 2007, s. 151).

Forstaelse er en aktiv proces, og hvis man gnsker at forst, ma man engagere sig
aktivt i det emne, man onsker at forsta og fortolke (Pahuus, 2007, s. 152). For-
staelse konstitueres gennem bearbejdning ud fra et bestemt fore-havende, fore-

griben og forud-seen (Pahuus, 2007, s. 150). Hermeneutikken handler altsd om

en " forklarande forstdelse, eller en forstaende forklaring, i sak” (From &

25



Holmgren, 2000, s. 131). Den videnskabelige opgave bestar herefter ifolge From
og Holmgren (2000) derfor i at inkludere forskellige perspektiver pa emnet for
at skabe en kvalificeret forstaelse (s. 132). Forstaelsen udvikles i speendingsfeltet
mellem ens egen horisont og emnets andet-hed, hvor bade det, der fremhaeves,
og det, som fremhavedes skal forholdes til, er synligt (From & Holmgren, 2000,
s. 132). Nar disse horisonter er sammensmeltet er fuld forstaelse opnaet (Berg-

Serensen, 2012, s. 224).

I paedagogisk forskning over kulturgraenser mener From og Holmgren (2000),
at hermeneutikken kan give forskeren indsigt i en fremmed praksis uden, at for-
skere skal deltage i praksis (s. 136). Ved at ga hermeneutisk til vaerks skabes der
dermed en distance mellem forsker og praktiker, hvor praktikeren kan fa indsigt
i, hvordan en fremmed livsform forstar personen (From & Holmgren, 2000, s.
137), og i kraft af at, forskerens tilhgrsforhold synliggeres, kan der dbnes for kri-

tisk granskning og modifikation af egne muligheder (2000, s. 136).

Netop dette forhold er meget relevant for dette speciale, da kvalificeret forstaelse
sdledes kan opnas. Undervisernes udsagn kan séledes forholdes til begreber og
teori, men som et fortolkende veaesen betyder det ogsa, at andre definitioner og
teorier vil resultere i en anden forstaelseshorisont (Berg-Segrensen, 2012, s. 221).
Som jeg ogsa har tydeliggjort, er digital dannelse et starkt politisk og ideologisk
ladet begreb (Agnello, 2008; Petrina, 2000). Specialet har i forleengelse heraf to
perspektiver, et forstdende og et kritisk (Pahuus, 2007, s. 160). Hvis vi fastholder
dannelse, som noget man er og udtrykt gennem praksis (Hellesnes, 1999, s. 92),
bliver bade identitet og praksis patvunget &ndringer gennem politisk hegemoni
(Pahuus, 2007, s. 160): Den kultur og historie, der har formet og former praksis,
bliver dermed overtaget af en ny ideologisk forestilling, der bestemmer prakti-
kerens handlinger, og derved pavirker praksis, kultur og historie (Pahuus, 2007,

S. 159-160). Spargsmalet er, hvad digital dannelse betyder for pagaeldende prak-

sis, kultur, historie og ikke mindst identitet.
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6. Teoretisk ramme

I dette kapitel redegores for den udvalgte teori, der er en del af den forstaelses-
horisont, det forstdede skal forholdes til. Idet jeg har sat mig for at undersoge,
hvordan undervisernes digitale kompetencer ifolge dem selv kan praege de stu-
derendes digitale dannelse, mener jeg, at det er relevant at inddrage teori, der
har et kritisk, bemyndigende og holistisk perspektiv pa den verden, vi lever i.
Derfor anser jeg Paulo Freires (2006) padagogiske filosofi i kombination med
Andrew Feenbergs (1991) kritiske teknologifilosofi som en solid ramme for den
fortsatte analyse. De kommende afsnit indledes med en introduktion til teoreti-
kerne, hvorefter centrale og relevante begreber for dette speciale vil blive beskre-

vet mere detaljeret.

Det skal noteres, at konteksten for Freires paedagogisk filosofiske tanker har vae-
ret markant anderledes end i dagens Danmark, hvorfor noget af teksten i en
dansk og moderne optik indimellem kan opfattes som ganske voldsom. Det be-
tyder ogsa, at et radikalt individ, der af Freire (2006) karakteriseres som en, der
er forpligtet til gennem kritisk og kreativ teenkning at frigere sin medmennesker
(s. 37) med tiden har faet andre konnotationer. Det samme gor sig geeldende
med ordet praksis (oversat fra praxis), der er informeret af marxisme,
hvor ”praksis” er politisk praksis informeret af refleksion (Aronowitz, 1993, s. 9).
Det skal desuden bemarkes, at Freires bog, De undertryktes Paedagogik, har
veeret kritiseret for at beskrive undertrykkelse i for brede termer, og for at vaere
for dekontekstualiseret (Freire & Macedo, 1993). Freires argument herimod er,
at han har bidraget til en generel forstaelse af undertrykkende strukturer (Freire
& Macedo, 1993, s. 173), og dette argument vil jeg lade sta til troende i det fol-
gende.

6.1 Freires filosofiske paedagogik
Paulo Freire blev fadt i Brasilien og er en legendarisk skikkelse inden for uddan-
nelse, sociale aktivisme og kulturelt arbejde (McLaren, 1997, s. 147). Freire ar-

bejdede iseer med fattige bender og arbejdere, der grundet analfabetisme ikke

kunne lgsrive sig fra deres "culture of silence” (McLaren, 1997, s. 148). Ved at
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leve sammen med benderne og arbejderne kunne underviserne faestne laesning
og skrivning i dagligverden, hvilket resulterede i kollektiv agens for sociale og

politiske a&ndringer (McLaren, 1997, s. 147-148).

I Freires (2006) padagogiske filosofi gares undertrykkelse og dets arsager til
refleksive objekter for de undertrykte, og disse refleksioner medferer et engage-
ment i de undertryktes frigerelse (s. 48). Den proces kan forst finde sted, nar
den undertrykte opdager, at denne er vert for undertrykkeren, og at bade un-
dertrykkeren og den undertrykte er manifestationer af dehumanisering (Freire,
2006, s. 48). Refleksion over "situerethed” bliver dermed en eksistentiel reflek-
sion og kritisk teenkning dermed at genkende mennesker i en situation, eller
hvad Freire (2006) kaldte conscientizacao:

Conscientizacgdo is the deepening of the attitude of awareness cha-

racteristic of all emergence (s. 109).
Bevidsthed var for Freire noget, der blev udviklet i og med verden (Czank, 2012,
s. 801). Freires paedagogiske filosofi er praeget af dialektiske forhold pa en lang
raekke omrader, mest tydeligt i forholdet mellem teori og praksis (Czank, 2012,
s. 802), verden og menneske, undertrykker og undertrykte, men ogsa pa indivi-
duelt niveau, hvor den undertrykte har internaliseret undertrykkerens egenska-

ber (Freire, 2006, s. 48). Det samme gor sig galdende i forholdet med subjekt

og objekt, hvor "[...]Jone cannot conceive of objectivity without subjectivity. Ne-
ither can exist without the other, nor can they be dichotomized” (Freire, 2006,

s. 50). Gennem praksis produceres virkeligheden, det objekt subjektet retter sig
mod, og virkeligheden betinger omvendt subjektets eksistens, hvorfor en trans-

formation af virkeligheden er en historisk opgave, en humanistisk opgave
(Freire, 2006, s. 50-51). De undertryktes paedagogik har sdledes to faser: Den
forste fase gor undertrykkelsen synlig, og gennem praksis transformeres denne.
I anden fase ophgrer peedagogikken med udelukkende at tilhgre de undertrykte,
[...]Jog bliver en paedagogik for alle mennesker rettet mod permanent frigorelse”

(Freire, 1997, s. 27).

I en tid med globalisering og neoliberal uddannelsespolitik bidrager Freires fi-

losofi altsd med et hab for lighed og for menneskers vilje og hab til fortsat at
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dremme om et utopia (McLaren, 1997, s. 151). Dromme er en historieskabende
og drivende kraft (Freire, 1994, s. 95):

Ingen forandring uden drem, og ingen drom uden hab.
Fantasien om den mulige &ndring af undertrykkelsens verden gennem praksis

er den undertryktes foregriben i den erkendelse af virkeligheden, der skal fore

til udviklingen af ”[...]sproget som middel til at tilegne status som borger”

(Freire, 1994, s. 41).

6.1.1 Undertrykkelse og undervisning

Det skal retfeerdigvis siges, at undertrykkelse for Freires landsmend var evident
og handgribelig, og internaliseringen af undertrykkelsen skabte under-under-
trykkere (Freire, 2006, s. 45). Men hvad er undertrykkelse i den aktuelle kon-
tekst, hvor digital dannelse kan betragtes som en ideologisk ramme, der pavirker

praksis, identitet og kultur.

Undertrykkelse i dens mest basale form kommer til udtryk gennem undertryk-
kerens forskrifter, der endrer den undertryktes adfaerd til en, der er i overens-

stemmelse med undertrykkerens gnske. Undertrykkelse opstar, hvis et indi-
vid ’[...]pdtvinger et andet sit valg[...]” (Freire, 1997, s. 18). Undertrykkelse er

resultatet af et uretfaerdigt system, hvor individer dehumaniseres — en dehuma-

nisering, der praeger bade den undertrykte og undertrykkeren (Freire, 1997, s.
15).

For at overkomme en situation, hvor undertrykkelse forekommer, skal dens ar-
sager forst kendes, og gennem aktiv handling kan situationen herefter a&ndres.
Kun pa denne made kan man blive et mere 'fuldsteendigt’ menneske (Freire,

1997, s. 19). Undertrykkelse er ikke noget fastlast, men en begraensende situation,

der kan transformeres gennem refleksion og handling i praksis (Freire, 2006, s.
49-51). Undertrykkelse er heller ikke historisk determineret, og en sidan opfat-
telse ville ifglge Freire (1997) fore til [ ...]kynisme eller total hableshed” (s. 15).

Kampen mod undertrykkelse er derimod en historisk og social kamp, der bevee-

ger sig gennem tid og rum (Freire, 1994, s. 43).
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Sa hvornar er man ikke lengere undertrykt? Det er man, ndr man er fri til at

eksistere som et autentisk menneske, der ikke l&ngere er i indre konflikt mellem

tilskuer eller aktor eller stilhed og tale (Freire, 2006, s. 48),1en "[...]bekraftelse

af mennesker som mennesker[...]” (Freire, 1997, s. 15).

I en undervisningskontekst kommer undertrykkelsen til syne i, hvad Freire
(2006) kalder the banking concept of education (s. 72), der kan sammenlignes
med tankpassermetaforen, hvor en narrativ og foredragspreeget undervisning
finder sted (Freire, 2006, s. 71). Undervisningens indhold er afskaret fra den
virkelighed, de studerende befinder sig i, og de studerende er hensat som passive
beholdere, der blot skal fyldes (Freire, 2006, s. 71—72). Ifglge Freire (2006) illu-
strerer tankpassermetaforen adskillelsen mellem at vaere i og med verden, hvor
individet i verden er en tilskuer og ikke en akter (s. 75). En passiv tilskuer, der
konsekvent og ukritisk modtager information, udvikler ikke en kritisk be-
vidsthed, hvorfor en passiv tilskuer heller ikke kan transformere verden (Freire,
20006, s. 73):

The capability of banking education to minimize or annul the stu-

dents’creative power and to stimulate their credulity serves the in-

terests of the oppressors, who care neither to have the world reve-
aled nor to see it transformed.

Undervisning med et narrativt fokus afskarer udforskning og praksis og kan al-
drig gere modtageren for denne type undervisning et fuldt menneske (Freire,
2006, s. 72). Samtidig lider denne type undervisning ifglge Freire (2006) ofte
under for en ideologisk praegning, der ikke altid er evident for underviseren, men
som alligevel indoktrinerer de studerende til en verden af undertrykkelse (2006,
s. 78).

Viden opstar ved opfindelse og genopfindelse i en proces, der er centreret om
erkendelse og nysgerrighed og ikke pafyldning af information (Freire, 2006, s.
72). Dette kan opnés gennem en problemorienteret undervisning, hvor hierar-
kiet mellem underviser og studerende udviskes i dialog. Aktgrerne indtager

vekslende positioner som henholdsvis underviser eller studerende, hvorved alle
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far ejerskab over uddannelsesrummet (Freire, 2006, s. 80). De studerende bi-
drager ofte med en stor mengden viden, men mangler modeller og perspektiver
til at forklare og formidle deres viden (Margonis, 1999, s. 102). Derfor ma frige-
rende undervisning fuldstaendigt afvise den passive undervisning i the banking
concept og betragte mennesket som et nysgerrigt vaesen, nysgerrig pa den ver-
den, det befinder sig i (Freire, 2006, s. 79). I takt med at studerende eksponeres
for problemer relateret til deres hverdag, vil de fgle sig udfordret og opfordret til
at megde de udfordringer, problemerne stiller i udsigt. Denne relation mellem
menneske og verden medferer en autentisk refleksion, hvor refleksion og verden
er samtidige (Freire, 2006, s. 81).

Freires filosofi er ofte blevet reduceret til en undervisningsmetode netop med
henvisning til underviser-studerende forholdet som beskrevet ovenfor
(Aronowitz, 1993, s. 11). I stedet bor man anvende forholdet som et eksempel pa
den magtforskydning, der skal finde sted i et bredere socialt perspektiv
(Aronowitz, 1993, s. 9).

5.1.2 Transformation gennem dialog

For Freire (2006) er erkendelse og udforskning baret af dialog, og dialog kan
betragtes som en eksistentiel ngdvendighed (s. 88). Gennem dialog kan delta-
gerne reflektere og agere pa de undertrykkende situationer, der skal tranforme-
res og humaniseres. Det betyder, at dialogen ikke méa reduceres til en diskussion,
der skal vindes, men skal udfoldes som en kreativ proces uden dominans (Freire,

2006, s. 88—-89). Dette kraver, at forudseetningerne for dialogen er tilstede.

Ifolge Freire (2006) er karlighed til verden og dets beboere essentielt, hvis en
kreativ beskrivelse af verden skal finde sted gennem dialog (s. 89). Dialogen skal
altsa forega som en ligevaerdig og respektfuld udforskning, hvor de involverede

parter udviser tillid og ydmyghed overfor hinanden (Margonis, 1999, s. 101).

[...]the “dialogical man” believes in others even before he meets them
face to face. [...]The "dialogical man”is criticall...] (Freire, 2006, s. 91).

Som bemerket tidligere, er den dialogiske mand conscientizacao, og er bevidst
om at menneskets kreativitet og evne til at transformere kan vaere begranset af

undertrykkelse (Freire, 2006, s. 91).
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Essensen i dialogen er ordet, der kan beskrives med to dimensioner: refleksion
og aktion (Freire, 2006, s. 87). Et ord, der indeholder begge elementer kan be-
tegnes som &gte, og som en praksis (Freire, 2006, s. 87):

There is no true word that is not at the same time a praxis. Thus,

to speak a true word is to transform the world.
Ord uden aktion umuligger forandring og transformation — et tomt ord, der blot
fremmedger og gor dialogen meningsles. Hvis det modsatte er tilfeeldet, reduce-

res dialogen til rendyrket aktivisme uden refleksion (Freire, 2006, s. 87-88).

/Egte dialog kan ikke eksistere uden kritisk teenkning, der ikke skelner mellem
individ og verden, hvor virkeligheden gares til en kontinuerlig proces, der kan

tranformeres. Kritisk dialog og kritisk teenkning konstituerer med andre ord

hinanden (Freire, 2006, s. 92-93).

6.1.3 Generative temaer

De to foregaende afsnit har vist, at Freires filosofiske paedagogik har en revolu-
tioneer og magtforskydende intention, og at dialog med fokus pa agens og reflek-
sion og en gryende conscientizacdo er ngdvendig for at opdage og reagere pa

undertrykkende situationer.

For at fa forstaelse for den virkelighed, de undertrykte befinder sig i, er det nad-
vendigt at undersgge individernes "tematiske univers”, der bestar af et netvaerk
af "generative temaer” (Freire, 2006, s. 97). Selvom dette ifolge Weninger (2016)
er tilteenkt en undervisningssituation, vil konceptet om generative temaer i dette

speciale blive anvendt til at forsta informanternes virkelighed.

Det tematiske univers er beskrevet af en historisk epoke (epoch), der bestar af
en raekke verdier og udfordringer, der interagerer i et dialektisk forhold med

deres modsatninger (Weninger, 2016, s. 3).

Disse temaer findes kun i relationen mellem menneske og verden og bestar af
graensesituationer (limit-situations) og granse-handlinger (limit-acts) (Freire,
1997, 8. 75, 2006, s. 102). Gransehandlinger er menneskets svar, der tager form
som historisk aktion. Denne bevagelse sker gennem politisk praksis, der er in-

formeret af refleksion (Aronowitz, 1993, s. 9).
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Epoke

Bevaegelse fra det ydre og gene-
relle til det indre og saregne.

Greaensesituation og granse-
handling.

Figur 1 Koncentrisk cirkel beskrivende generative te-
maer

Figuren herover viser, hvordan Freire (2006) beskriver generative temaer. Det
skal dog bemaerkes, at der kan findes betragtelig flere temaer end de fire eksem-
pler, figuren viser. De yderste lag indeholder de mest universelle temaer. Des
nermere man kommer midten, des mere sa@regne bliver de specifikke begraen-
sende situationer for det samfund, de udfoldes i. I de mindre cirkler findes te-
matiske forskelligheder og grupperinger, der alle er relateret til det gvrige sam-
fund (Freire, 2006, s. 103). Ifolge Freire (2006) er en gransesituation et udtryk
for, at der findes individer, for hvem situationen er begraensende for at blive et
mere fuldendt menneske (s. 102). Det betyder ogsa, at individer ma opleve den
samme gransesituation pa forskellig vis (Freire, 1997, s. 90). Forst nar individer
kan reflektere kritisk over den begraensende situation, kan de reagere herpa
(Weninger, 2016, s. 3). En begransende situation geres altsa til et refleksivt ob-

jekt, hvormed den frigerende proces kan begynde (se afsnit 5.1).

Generative temaer udforskes gennem dialog. Det er altsa ikke mennesket, der
undersgges, men dets ytringer om den oplevede virkelighed (Freire, 2006, s. 97).

Det betyder dog ikke, at det konkrete skal ggres abstrakt, men at begge niveauer
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skal indga i refleksion. I en afkodning skal man netop bevage sig fra det ab-
strakte til det konkrete (Freire, 2006, s. 105) og i en dialektisk proces bevage sin
analyse fra del til helhed. En god afkodning vil ifelge Freire (2006) komme til
udtryk ved, at den kritiske bevidsthed om det konkrete overtager det abstraktes
plads (s. 105).

Afkodningen tager udgangspunkt i kodede objekter, og disse objekter anvendes
til at mediere fortolkernes kritiske analyse. Objekterne i den tematiske analyse
skal kodificeres, og dette kan ske pa forskellig vis, eksempelvis med billeder,

skitser eller ord, der reprasenterer en eksistentiel situation, der er bekendt for

deltagerne (Freire, 1997, s. 91—92). Kodifikationen skal altsd udformes efter

nogle geldende principper (Freire, 1997, s. 92-93):

e De skal reprasentere situationer, der er kendt for deltageren. Dette er
ngdvendigt for, at deltageren kan vedkende sig sin relation til det udfor-
skede tema.

e Kodifikationerne ma i deres tematiske kerne hverken vare for tydelige
eller for gadefulde. I det forste tilfeelde vil en fortolkning veere umulig og
blot bekrzfte det indlysende. I det andet tilfzlde vil objektet fremsta som
et uigennemskueligt puslespil.

e Kodifikationen skal kunne dbne for andre temaer. Dermed gores det dia-
lektiske forhold mellem del og helhed synligt.

De kodificerede objekter anvendes herefter til at initiere analysemgder, hvor en
koordinator bade ma lytte til svar fra de fremmeadte, men ogsa udfordrer dem
med nye eksistentielle situationer (Freire, 1997, s. 95). Herefter analyseres mg-
det af en tvaervidenskabelig gruppe, der afkoder og nedbryder temaerne til deres
inderste kerne, hvor indlaeringsenhederne findes (Freire, 1997, s. 98). Temaets
kerne gores didaktisk og udformes i leeringsmaterialer, der tjener de undertrykte

med paedagogisk materiale, de selv har veeret med til at udforme (Freire, 1997, s.

101-102).
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6.1.4 Anvendelse af Freires filosofi

Jeg vil anvende Freires filosofiske paedagogik pa flere niveauer i specialet. Fre-
ires tematiske analyse bevager sig mellem det abstrakte og det konkrete (se af-
snit 5.1.3), hvorfor jeg mener, at en anvendelse af Freires filosofi til bade at be-
skrive konkret undervisning og forsta abstrakte begreber kan forsvares. Den
konkrete undervisningsmetode kan settes i relation til den, Freire omtaler som
undertrykkende. Litteraturreviewet viste, at kreativ og skabende udfoldelse er
en made, hvorpa en kritisk forstaelse kan opnas (Feola, 2016; Hinrichsen &
Coombs, 2013; Pangrazio, 2016). I forleengelse heraf kan man diskutere, hvor-
vidt kritisk teenkning kan udfoldes i en undervisning, der er fokuseret pa infor-
mationstilegnelse. De foregaende afsnit har vist, at Freire (2006) ville forholde

sig mere end kritisk til en sidan undervisningsmetode (s. 72-73).

De generative temaer vil blive anvendt til at begribe informanternes forstaelse
af digital dannelse og teknologiforstaelse. Litteraturreviewet viste, at forstaelsen
af teknologisk literacy varierer mellem teknologisk og social determinisme. En
analytisk bevagelse fra det ydre til det indre kan herved pavise, om teknologi-
forstdelsen forandres, idet teknologi ma antages at vaere handgribelig i en un-
dervisningskontekst, hvorimod teknologi som grundvilkar for vores samfund er

en mere abstrakt storrelse.

De generative temaer og deres sub-temaer kan anvendes til at f en forstéelse af,
om og hvornar et tema forstas forskelligt af informanterne. Samtidig kan bevae-
gelsen fra det abstrakte til det konkrete og saregne afslore divergerende hold-
ninger til, hvordan undervisernes digitale kompetencer i praksis kan geres kom-

mensurable med elevernes.

I en aftkodning vil det veere muligt at identificere usynlige temaer, der matte
abenbare sig, og som kan have en relation til oprindelige tema. Gennem dialog
med informanterne beskrives deres forstéaelse af et generativt tema og de gran-
sesituationer og greensehandlinger, der findes. Analysen vil derfor indeholde en
identifikation af graensesituationer og en refleksion over mulige graensehandlin-

ger.
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6.2 Feenberg og demokratisering af teknologi

Andrew Feenberg er professor i filosofi ved San Diego State University og har
udviklet en kritisk teori om teknologi. Feenbergs teori samler tradene fra to me-
get forskellige filosofiske retninger: Eksistentialisme, der kan betegnes som vae-
rende kritisk over for modernitet, og konstruktivisme, der pa den anden side ig-
norerer problemerne ved netop moderniteten (Feenberg, 2005, s. 49). Dette vi-
ser sig ved ”social construction of technology” (SCOT), der gar for langt i segen
efter symmetri og derved ikke ser designvalg, der ifolge Feenberg er udpraget
politisk funderet (Veak, 2006, s. xiii). Men Feenberg (2005) argumenterer for,
at der i begge retninger findes relevante betragtninger, og at de derfor ber kom-

bineres med det bedste fra hver (s. 49).

Feenberg (2006) vil med sin kritiske teori, ikke ulig Freire, fortolke verden med
udgangspunkt i spaendingsfeltet mellem potentiale og aktualitet med perspekti-
ver pa fremtiden (s. 208). En fremtid, der kan opsummeres som enten bemyn-
digende eller kontrollerende, hvilket er et politisk valg (Feenberg, 1991, s. 195).
Man kan derfor tale om en ambivalens ved teknologi: En spaending mellem en
bevarelse af eksisterende hierarkier eller en demokratisk realisering (Veak,

2006, S. Xiv).

6.2.1 Instrumentalisering

Teknologiens ambivalens kan anvendes som afsat for en analytisk tilgang (Veak,
2006, s. xv). Ifglge Feenberg (1991) ber en analyse af teknologi forega pa to ni-
veauer; primar og sekunder instrumentalisering (s. 183). Teorien om instru-

mentalisering kan betragtes som et opger med ideen om teknologisk neutralitet

og substantiv bias, hvor materialet ideologiseres (Feenberg, 1991, s. 179-181).

Samtidig blotleegger forholdet mellem det primaere og sekundaere potentielt en
formel bias, der bliver evident nar forstaelseshorisonten flyttes fra et isoleret do-

mane til et storre hele (Feenberg, 1991, s. 181). Denne bias findes altsa ikke in-

trinsisk i det teknologiske element, men i dets realisation i ”[...]a real world of
times, places, historical inheritances, in sum, a world of concrete contingencies”

(Feenberg, 1991, s. 180).
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Primaer instrumentalisering

Den primare instrumentalisering skal blotlaegge affordances i artefakter og sy-
stemer ved at dekontekstualisere dem fra ’virkeligheden’2 (Feenberg, 2005, s.
50). Den primaere instrumentalisering er for Feenberg (1991) et udtryk for, hvor-
dan kapitalismen har frigjort teknologi fra ikke-teknologisk kontrol, som eksem-
pelvis religion eller anden moralsk autoritet (s. 184). Naermest profetisk beskri-
ves samfundets skeebne som omsluttet teknologi, en skaebne, der kan opsumme-
res med fire bredt definerede tingsliggjorte gjeblikke i teknisk praksis (Feenberg,
1991, s. 184): Decontextualization, reductionist, autonomization og positioning.

Disse fire momenter udger den primare instrumentalisering

Dekontekstualiseringen opstar, nar et objekt fjernes fra den kontekst, hvor det
oprindeligt eksisterede, og nar objektet er isoleret kan dets dele og tekniske ske-
maer undersoges (Feenberg, 1991, s. 184). Reduktionen finder sted, nar tekno-
logiske objekter fjernes fra deres sociale kontekst, og primare og sekundeere
kvaliteter kan undersoges. De primare kvaliteter er karakteriseret ved de kon-
trollerende dimensioner, der udger fundamentet for et hierarki, og som kan re-
organiseres af nye magthavere. De sekundere kvaliteter er det, der knytter ob-

jektet til en for-teknisk historie (Feenberg, 1991, s. 185-186) samt det, der ikke

er vigtigt for det teknologiske projekt, objektet er en del af (Feenberg, 2002, s.
180). Feenberg (1991) noterer, at i takt med at virkeligheden i stigende grad un-
derlaegges teknologi, i samme grad reduceres virkeligheden til de primeere kva-
liteter (s. 186). Ved autonomisering sker der en opdeling mellem subjekt og ob-
jekt, mellem dem, der har kontrol, og dem der ikke har (Veak, 2006, s. xv). I
opdelingen bliver den autonomiserede akter fritaget for ansvar for potentielle
konsekvenser ved dens handlinger (Feenberg, 2002, s. 178). Samfundet bliver
herved essentielt styret af teknologi (Feenberg, 2005, s. 53). Endelig sker der en
positionering, hvor nogen styrer og andre er styret. Ifolge Feenberg (2005) kan
disse to positioner betegnes som strategiske og taktiske (s. 55): Forstnaevnte po-
sition omfavner de elementer, der gger kontrol og effektivitet, og sidstnaevnte de

individer, der er under kontrol. Teknologisk undertrykkelse kan dog vere flygtig

2 Oversat fra experience (Feenberg, 2005, s. 50).
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og perifer, og reaktioner afhaenge af den aktuelle kontekst. Forst nar majoriteten
er undertrykte vil der opsta modstand, der kan pavirke fremtidige designs
(Feenberg, 2005, s. 56). Falles for disse fire tingsliggjorte momenter er, at de

ikke efterlader plads til et socialistisk alternativ (Feenberg, 1991, s. 188-189).

Sekundaer instrumentalisering

I det dialektiske forhold beskrevet som en teknologisk ambivalens kan der ved
den sekundere instrumentalisering introduceres designs, der kan indga i eksi-
sterende systemer med forskellige sociale begraensninger betinget af etiske og
estetiske valg (Feenberg, 2005, s. 50). Feenberg (1991) kalder disse fire gje-
blikke for concretization, vocation, aesthetic investment og collegiality (s. 189).
Senere omdgbes de fire gjeblikke til systematization, mediation, vocation og
initiative (Feenberg, 2002, s. 178), og i det fortsatte vil disse nyere betegnelser

blive anvendt.

I systematiseringen sker der en rekontekstualisering af de dekontekstualiserede
objekter, hvor aktgrer forsgger at systematisere og samle de dekontekstualise-
rede objekter (Veak, 2006, s. xv). Objekter forbindes med hinanden, til menne-
sker og med naturen for at forme ”[...]devices and technical organizations”

(Feenberg, 2002, s. 178). Systematiseringen kan potentielt endre det "system-
centered design”, der er typisk for moderne samfund, hvor teknologiske artefak-
ter er indbyrdes integreret i et taet knyttet netvaerk og dermed former hinandens
kontekst (Feenberg, 2002, s. 179). I et system-centreret design, karakteristisk
for et moderne samfund, differentieres teknologi kunstigt i produktion og aste-
tiske og etiske overvejelser. Feenberg (2002) sammenligner den moderne opde-
ling med en traditionel handvaerksmeessig tradition, hvor produktion og astetik
udfoldes pa samme tid i en proces, han kalder "mediation-centered design” (s.
180). Mediation-centreret design betyder, at produktion og udformning i hgj
grad forsgger at opfylde samfundsmaessige og sociale krav til det objekt, der skal
indlemmes i en ny social kontekst (Feenberg, 2002, s. 180). I vocation genskabes
relationen mellem subjekt og objekt, og faglighed og faerdigheder er igen i fokus.

Mennesket er legemliggjort og en del af et feellesskab, hvor arbejderen ikke laen-

gere er i en situation hvor ”[...]Jthey need precisely the sort of leadership the
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capitalist provide” (Feenberg, 2002, s. 182). I denne proces undslipper man, sa
at sige, den cirkulere kausalitet, der reproducerer sig selv (Feenberg, 2002, s.
182). Endelig kan de taktiske aktorer tage initiativ til at forsgge at &endre graden
af kontrol (Veak, 2006, s. xvi). Det kan ske gennem organisering, hvor bevidst

samarbejde erstatter kontrol (Feenberg, 2002, s. 183).

Disse fire dimensioner karakteriserer Feenberg (1991) som “higher-order”, idet
de er associeret med den dynamik, der eksisterer i et socio-teknisk system (s.
190). En socialistisk teknologisk kode vil saledes iser vare orienteret mod di-
mensionerne i den sekundere instrumentalisering og en mere fuldendt realise-
ring af teknologi (Feenberg, 2005, s. 54). Analytisk er den primaere og sekun-
deere instrumentalisering adskilt, men de yder indflydelse pa hinanden. Eksem-
pelvis har identificerede affordances i den primeere instrumentalisering betyd-
ning for, hvilke designs, der kan udformes pa det andet. Omvendt har det sociale
aspekt i den sekundere instrumentalisering en effekt pa, hvordan materialet i
den primere tilgds (Feenberg, 2005, s. 50). Ifalge Veak (2006) er det vigtigt at
understrege, at kun dimensionerne i den sekundzre instrumentalisering kan be-

tragtes som sociale (s. xvii).

Den primare og sekundere instrumentalisering kan visualiseres som nedenfor

(Veak, 2006, s. xvi):

Differentiation

&
<

Primary instrumentalization Secondary instrumentalization

Decontextualization Systematization

Reduction Mediation

Autonomy Vocation

Positioning Initiative
Realization

Figur 2 Feenbergs teori om instrumentalisering, efter Veak s.
XU1.
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Feenbergs teori har til hensigt at blotlaegge teknologis socialistiske potentiale,
der i et moderne samfund er skjult pa grund af kapitalistisk kontrol og hierarki.
En ny magtstruktur vil derfor kunne innovere og skabe ny teknologi med andre

konsekvenser (Feenberg, 2005, s. 54).

6.2.2 Anvendelse af Feenbergs teori

Feenbergs teori om primar og sekundar instrumentalisering vil blive anvendt
til at analysere den teknologiforstaelse, der kommer til udtryk i de generative
temaer. Det blev evident i litteraturreviewet, at digital literacy befinder sig mel-
lem to poler (Hinrichsen & Coombs, 2013). Et lignende dialektisk forhold kan
undersogges ved at analysere instrumentaliseringen i hvert tema. I forlengelse af
Freires (2006) beméerkninger om undertrykkelse og dens arsager (s. 48), kan
Feenbergs (2002) teori bruges til at vurdere om informanternes beskrivelse af
teknologi primeert er centreret om kontrol eller demokrati; med andre ord, hvor-

dan informanterne oplever og forstar teknologi.

Med Feenberg in mente kan Freires graensesituationer og graeensehandlinger (se
afsnit 5.1.3) understottes med teorien om instrumentalisering, hvor den pri-
mare og kontrollerende instrumentalisering i denne sammenhang kan betrag-
tes som en undertrykkende gransesituation. Den sekundere instrumentalise-
ring kan i dette lys ses som en realisering af potentielle greensehandlinger, hvor
der kan ske en demokratisering. Denne demokratisering kan i freireanske un-
dervisningsrammer betragtes som en friggrende proces, hvor de sociale relatio-

ner mellem de involverede aktarer i praksis er til forhandling,.

6.3 Dannelse i et holistisk perspektiv

Jeg hariforegdende praesenteret de udvalgte teoretikere. Hvert afsnit har tilfgjet
perspektiver til at udfolde begreber dannelse og digitale dannelse, og i dette af-
snit vil jeg samle tradene fra afsnit 5.1 og 5.2 med Jon Hellesnes dannelsesbe-
greb (1999). I forleengelse af dette vil jeg foregribe, hvorfor jeg mener, at det er

forsvarligt fremadrettet at bruge dannelsesbegrebet fremfor kritisk literacy.
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Hellesnes citat anvendt som indledning til specialet udstiller den konflikt, der
implicit findes i dannelsesbegrebet. Dette noteres ogsa af Beck og Paulsen (2016),
hvor det diskursive regime i UVM som neevnt @ndrede "dannelse” til “studie-
kompetence” (s. 15). Fjernelse af dannelse er ifolge Hellesnes (1999) forste skridt
mod et totaliteert samfund, hvor samfundets dele og totalitet ikke problematise-
res (s. 84). Dannelse er altsa en nadvendighed for at bega sig i et samfund og kan
ikke anskues som en proces med en start og en afslutning (Hellesnes, 1999, s.
83). Derved adskiller uddannelse og dannelse sig, da der retfeerdigvis kan tales
om at afslutte en uddannelse, hvorimod "fremskridt bliver et spergsmdl om
dannelse og ikke kun om uddannelse” (Hellesnes, 1999, s. 85). Et andet problem
er ifglge Hellesnes (1999) den faglige bredde, "hvor unge ma laere flest mulige
fag, for de specialiserer sig” (s. 85). Dette bliver fejlagtigt fortolket som en mu-
lighed for overblik, men dette overblik er skeemmet af en manglende kommuni-
kation mellem fagene. Forstaelse kommer ikke af faglig mangfoldighed, men af
dannelsesfremmende uddannelse (Hellesnes, 1999, s. 85):
Dannelse har at gore med refleksion over det, der konstituerer den

faglige mangfoldighed, det vil sige refleksion over den erkendende
subjektivitet og den dagligverden, som altid er udgangspunktet.

Det kan suppleres med folgende citat (Hellesnes, 1999, s. 88):

En uddannelse, som mister kontakten med dagligverden, det vil
sige med praksis og med politik, er en uddannelse, som fremmer
afdannelse og naivitet.

I lighed med Freires (2006) filosofiske paedagogik skal uddannelsernes faglige
indhold altsd rumme problemer, der relaterer sig til den dagligverden, de stude-
rende befinder sig i (s. 81). Hos bade Hellesnes (1999) og Freire (2006) er re-
fleksion et gennemgéende tema for dannelse, over forholdet mellem subjekt og
den objektiverede virkelighed. Ifalge Hellesnes (1999) bliver praksis blind i det
gjeblik, at dagligverden skaermes, idet praksis altid er "konkret og del af daglig-
verdenen” (s. 87). En ensidig og absolut fremstilling af dagligverden bliver her-
ved ideologisk (Hellesnes, 1999, s. 87); en ideologi, der hos Freire (2006) er fun-
damentet for de mest generelle vaerdier for vor epoke (s. 97), som de domine-

rende tekniske koder ligeledes er en del af (Feenberg, 2005, s. 54).

41



Refleksionen sker i en hermeneutisk tilgang mellem en forstaelseshorisont og
det forstdede. Hvis denne udveksling ophgrer, bliver forstaelseshorisonten en
fikseret ramme, der "straks fungerer ideologisk” (Hellesnes, 1999, s. 89). Dan-

nelse kan ifglge Hellesnes (1999) ikke afskaeres fra historie, og den historiske
indsigt indgar i den refleksion, der informerer praksis (s. 91). En veasentlig po-
inte i forhold til de gvrige teoretikere fra Hellesnes (1999) er, at praksis ikke in-

deberer "at man fremmer visse mal ud fra raffinerede middelkultur. Det er
teknik ”(s. 91). Teknik kan ikke overordnes praksis uden at virke undertrykkende,

om end teknik er et vigtigt moment i praksis (Hellesnes, 1999, s. 91).

6.3.1 Conscientizagao, dannelse og dialog

Hyvis Freires (2006) begreb conscientizacao sammenvaves med Hellesnes dan-
nelsesbegreb ses det, at dialog er gennemgaende for dannelse og mennesket som
forstaende subjekt: For Freire (2006) er dialog en eksistentiel nadvendighed (s.
88), og for Hellesnes (1999) er dannelse teet ssmmenvevet med dialog og prak-
sis (s. 95). Gennem dialog findes bevidstheden om den Anden, der giver begreb
om det indre (Hellesnes, 1999, s. 94). For bade Hellesnes (1999) og Freire (Freire,
2006) er dialog en forudsetning for refleksion, hvor deltagernes forstaelsesho-
risonter glider sammen (Hellesnes, 1999, s. 94), med en mulighed for at reagere

paedagogisk pa de temaer der emergerer i dialogen.

For Hellesnes (1999) betyder dialogens eksistentielle dimension dog ikke, at
man ber veere aben pa et absolut niveau (s. 99). En absolut liberalitet vil anskue
alle forstaelseshorisonter som ligeveerdige, og dialogen bliver en "konkurrence i
interessante og maerkelige livssyn” (Hellesnes, 1999, s. 99). Den absolutte libe-
ralitet betyder, at ingen af dialogens deltagere pavirkes af hinandens forstaelses-
horisont, hvorved der ingen dannelse kan finde sted. I stedet er denne tilgang en
garanti for en vedligeholdelse af eksisterende magtstrukturer (Hellesnes, 1999,
s. 99). Reduktionen af dialogen til en konkurrence gor dialogen uegentlig, og en
ligevaerdig dialog er umulig. Refleksion og aktion er ligesd umulig, hvilket bety-
der, at conscientizacao, forstaelsen for det opstdende og dets situerethed i ver-

den, heller ikke er mulig (Freire, 2006, s. 109).
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Dannelse og conscientizacao kan betragtes som lignende egenskaber, som noget
man er i verden, udlevet i praksis med verden, og som udvides og transformeres
gennem dialog (Freire, 2006; Hellesnes, 1999). Dannelse er bevidsthed om det,

der emergerer (Freire, 2006, s. 109), det kendte og ukendte.

6.3.2 Dannelse og kritisk digital literacy

Hellesnes (1999) dannelsesbegreb indeholder termen "halvdannelse’ (s. 93),
hvilket betyder, at der skabes en dikotomi mellem teori og praksis, hvor praksis
er defineret som den méade, vi lever sammen med andre (s. 91). I den kritisk di-
gitale literacy inkluderes teori, praksis og dagligverden som en del af det kollek-

tive domene, der skal underseges (Feola, 2016).

I afsnit 3.2 blev det tydeligt, at kritisk digital literacy kan bidrage til en reflekteret
forstaelse af teknologiske artefakter og deres relation til det gvrige samfund.
Netop dette dialektiske forhold er gennemgaende for dannelsesbegrebet og
conscientizacdo. Men hvor kritisk digital literacy fremhaever en reekke granse-
overskridende literacies som fundamentet for digital literacy (Avila & Moore,
2012; Feola, 2016; Petrina, 2000), er dannelse ikke noget man har, men noget
man er (Hellesnes, 1999, s. 84). Relationen mellem teori og praksis, individ og
samfund, er evident i litteraturen, og i lighed med dannelsesfremmende under-
visning (Hellesnes, 1999, s. 85), pladeres der for en undervisningspraksis, der
pa freireansk vis kombinerer refleksion og aktion (Feola, 2016; Ilomaki m.fl.,
2016; Pangrazio, 2016). Jeg mener, at der nok sammenfald til at indlemme kri-

tisk digitalt literacy under Hellesnes dannelsesbegreb.
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7. Metode

I det folgende vil jeg redegore for den fremgangsmetode, der er anvendt for ind-

samlingen af empiri og udvelgelse af informanter.

Temaet for undersggelsen er digital dannelse, der kan betegnes som et sarligt
tema i styrkelsen af de gymnasiale uddannelser (UVM, 2016), der dog ogsa fal-
der ind under den felles offentlige digitaliseringsstrategi (Digitaliserings-
styrelsen, 2016). De ydre rammebetingelser for temaet er altsa i hgj grad ideolo-
giske og politiske. Det betyder ikke, at rammebetingelserne ikke kan aendres,
men at bureaukratiske rammer kan fa praksis til at synes fastfrosset (Freire,

2006, s. 57; Weninger, 2016).

Specialets videnskabsteoretiske afsat er hermeneutikken (se afsnit 4), hvilket
betyder, at afstanden mellem forsker og emne ikke er en hindring for et produk-
tivt rum (From & Holmgren, 2000, s. 136). En padagogisk forskning, hvor for-
skere ikke er en del af praksis betyder i en hermeneutisk tilgang, at forskerens
forstdelseshorisont kan kontrasteres mod det undersggte. Undersagelsen bliver

sa at sige foretaget pa tveers af faglige kulturgraenser (From & Holmgren, 2000,

S.137).

Mgadet med en anden kulturs opfattelse af virkeligheden kan undersages ved at
anvende Freires (2006) generative temaer. I dette tilfeelde er den forstaede vir-
kelighed interessant pa flere niveauer, da paedagogikker altid producerer speci-
fikke former for veardier, der oftest er praget af den dominerende kultur
(McLaren & da Silva, 1993, s. 48). Derved bliver den dominerende forstaelse af
virkelighed internaliseret i den kultur, der udgeres af underviserne og formidlet
til de studerende gennem undervisningen. Med Freires (2006) ord er man altsa
blevet vert for den eller det, der dominerer (s. 45). Ens forstéelse af virkelighe-

den har altsa i en paeedagogisk praksis en dobbelt slagside.
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7.1 Valg af casestudie og informanter

Specialets empiri er indsamlet pa Aalborg Tekniske Gymnasium mellem den 6.
og 18. april. Kontakten til informanterne blev formidlet af en uddannelsesleder
pa stedet, der forslog ni informanter med forskellige faglige baggrunde, alder og
undervisningserfaring. Efter den indledende kontakt meldte seks tilbage, at de
gerne ville deltage. Det betyder, at en raekke studieretninger er repreaesenteret,
og formalet med dette var at undersege, om fortolkning af dannelsesbegrebet
varierer athengigt af fag — som Beck og Paulsen (2016) vurderer er tilfeeldet med
de didaktiske overvejelser. Efter aftale med uddannelseslederen madtes perso-
nen og undertegnede til et kort indledende mgde, hvor min og institutionens
motivation for deltagelse blev diskuteret. Dette kan betragtes som en prelimi-
néer briefing, og her blev det tydeligt, at digital dannelse er noget, man diskuterer

og forsgger at na til enighed om.

Rasonnementet bag udvalgelsen af et teknisk gymnasium som basis for under-
sogelsen, er baseret pa Bent Flyvbjergs (2010) artikel om misforstaelser om ca-
sestudies. I artiklen gores der op med en raekke uhensigtsmaessige opfattelser af
casestudies, der blandt andet omfatter generaliserbarhed, devaluering af den
opnaede viden situeret i praksis og verifikation af forudindtagede meninger
(Flyvbjerg, 2010, s. 465). I lighed med Hellesnes dannelsesbegreb (1999) argu-
menterer Flyvbjerg (2010) for, at praksis og erfaring indhentet heri er nadvendig
for at kunne lofte sig fra "begynderniveauet i laereprocessen” (2010, s. 466). Ca-
sestudies er altsd basert pa praksiserfaringer, og velvalgte cases kan ifglge Flyv-
bjerg (2010) anvendt i en undervisningskontekst medfere positive resultater for
de studerende (2010, s. 466). Drages en parallel til Freire (2006) kan casestudies
fra praksis bidrage til friggrende undervisning, hvor praksis er en del af pada-

gogikken (2006, s. 102).

Casestudiet er valgt ud fra den fordom, at hvis et teknisk gymnasium, der qua sit
tekniske fokus pa tvaers af studieretninger, ikke har fokus pa den digitale dan-
nelse vil det formentlig forholde sig ligesa pa andre gymnasiale skoler. Foruden
potentielle forskelle pa tvaers af gymnasier, kan casestudiet ogsa bruges til at il-
lustrere, at begreber ikke er universelle (Flyvbjerg, 2010, s. 465), og at de kan

variere indenfor samme kultur.
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I forleengelse heraf kan der argumenteres for, at casen er strategisk udvalgt med
det formal at fa inddraget "flere aktorer og flere basale mekanismer i den stu-
derede situation” (Flyvbjerg, 2010, s. 473), og er, hvad Flyvbjerg (2010) kalder
en “informationsorienteret udvalgelse” (s. 475). Der opstar herved en bevagelse
fra det saregne ved det undersggte til det generelle ved de anvendte teorier,
hvorfor specialet kan betragtes som et mikrokosmos for generative temaer (se

afsnit 5.1.3), der pa hermeneutisk vis udforskes.

7.2 Empiriindsamling i freireanske rammer

Formalet med at indsamle empirien er selvsagt at fa en storre indsigt i informan-
ternes anvendelse af undervisningsteknologi og deres forstaelse af dannelse og
teknologiforstaelse. Empirien tjener altsa til at afdaekke en abstrakt forstaelse og
en konkret anvendelse, forhold, der gar igen hos Hellesnes (1999), Flyvbjerg
(2010) og Freire (2006), og hvordan disse forhold ifglge informanterne bidrager

til de studerendes digitale dannelse.

Det, der undersoges, er ikke informanterne, men informanternes udsagn om vir-
keligheden. Derfor ma undersggelsens metode vaere dialogisk (Freire, 1997, s.
72). Udgangspunktet var derfor at atholde interviewet som en samtale for at
undga en asymmetrisk magtrelation (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 50—51). Det
viste sig dog at vaere vanskeligt i praksis, hvor nogle af informanterne udviste en
tydelig familiaritet med interviewrollen, og derfor indtog en mere passiv rolle
som interviewede snarere end som samtalepartner. Interviewet fik derfor ikke
den frigjorte karakter beskrevet af Freire (1997, s. 72), hvilket vil blive proble-

matiseret senere.

7.2.1 Generative temaer og undersggelsesdesign

Generative temaer er tidligere blevet beskrevet som koncentriske cirkler, der
hver bestér af en raekke enheder og sub-enheder. Beveaegelsen mod de indre cir-
kel er en bevaegelse fra det generelle til det saeregne (Freire, 2006, s. 103), og
netop denne tilgang er basis for den interviewguide, der blev anvendt i inter-
viewet. Intentionen med spgrgsmalene er, at de skal folge Freires karakteristika
for kodificering (Freire, 1997, s. 92—93): Spagrgsmalene skal have tilknytning til

kendte situationer, hverken vere for tydelige eller gadefulde samt dbne nok til
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at rumme ukendte temaer. Suppleres dette med Brinkmann og Kvales (2009)
bemaerkninger om tematisering af en interviewundersagelse (s. 125-126), er det

overordnede tema: Dannelse i vores teknologiske samfund.

Det mest generelle tema i denne henseende er ”det teknologiske samfund”, hvor-
for dette tema ogsa er det indledende sporgsmal. Spergsmalet kan ligeledes af-
deekke informanternes teknologiforstaelse, hvilket efterfolgende kan sammen-
lignes med den teknologiforstaelse, der eksisterer, nar praksis inkluderes som
en mere handgribelig kontekstuel ramme end den samfundsmaessige:

1. UVM siger, at teknologisk udvikling er et grundvilkar for vores samfund,

er du enig 1 det?
a. Hvordan kommer det til udtryk?

Det neeste sporgsmal nermer sig herefter informantens praksis, og er orienteret
mod, hvordan dette samfund influerer pa praksis. Foruden samfundets indfly-
delse kan sporgsmalet abenbare, om der findes grensesituationer, og hvilke
graensehandlinger der i sa fald kan bryde den begransende situation (Freire,
2006, 102):

2. Hvordan er det at vaere gymnasielzerer i det samfund?

a. Huilke udfordringer oplever du?
b. Huilke losninger ser du?

Det naste sporgsmal retter sig mod forstaelsen af dannelse. Selvom begrebsfor-
staelse bevaeger sig vaek fra det konkrete mod det abstrakte, mener jeg, at det
kan forsvares, idet de ansatte ifolge uddannelseslederen diskuterer det som en
del af deres praksis:
3. Hvordan forstar du begrebet dannelse?
a. Hvornar er man ikke dannet?
Ved det indledende made fortalte uddannelseslederen, at de ansatte pa gymna-
siet diskuterer begrebet digital dannelse. I denne henseende laegger spargsmalet
sig i forlaengelse af Illomaki m. fl (2016), der bemaerker, at digital literacy i dette

tilfaelde ikke kan karakteriseres som bestaende af seeregne digitale kompetencer:

4. Hvordan forstar du begrebet digital dannelse?
Det neeste sporgsmal relaterer sig igen direkte til praksis, der dog adskiller sig
fra spergsmal 2 ved at fokusere direkte pa undervisningspraksis og anvendelsen

af teknologi. Teknologi er bevidst valgt som bred terminologi, der kan abne for
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et tema omhandlende, hvad teknologi overhovedet er (Feenberg, 2005; Selwyn,
2013). Ligeledes vil den primeere eller sekundare instrumentalisering kunne un-
dersages: Er det eksempelvis effektivitet eller undervisningsmiljoets sociale re-
lationer, der er i fokus ved anvendelsen:

5. Anvender du teknologi i din undervisning?

a. Hvordan?
b. Hvorfor?

I min praktik sa jeg, hvordan underviserne med bekymring udtrykte sig om
de “digitalt indfedte”, og beskrev, hvordan teknologi var en sa integreret del af
de studerendes liv, at underviserne umuligt kunne folge med. Underviserne
havde simpelthen en opfattelse af, at de studerende var langt mere kompetente
i anvendelse af teknologi end underviserne selv. Hvorvidt denne misvisende ho-
mogenisering af en aldersgruppe (Bullen, Morgan, & Qayyum, 2011) findes

blandt informanterne er interessant at undersoge:

6. Mener du, at dine digitale kompetencer bidrager til de studerendes di-
gitale kompetencer?
a. Hvordan?

Det dialektiske forhold mellem individ og samfund er som beskrevet et gennem-
gaende tema hos de anvendte teoretikere. Feola (2016) og Selwyn (2013) noterer,
at uddannelsesteknologi ikke kan isoleres fra det gvrige samfund (s. 24). Tekno-
logien skal derfor betragtes som en del af en storre helhed, og spergsmalet af-

dekker en bevidsthed om den anvendte teknologi som domaneoverskridende.

7. et storre samfundsmaessigt perspektiv, hvordan mener du sa at anven-
delsen afteknologi i undervisningen relaterer til det “digitaliserede”
samfund?

Gennem interviewet bevaeger spgrgsmalenes temaer sig fra det generelle sam-
fundsmaessige niveau mod det seeregne ved praksis for herefter at bevaege sig ud
i det omliggende samfund igen. De generative temaer kommer saledes til udtryk

i hermeneutisk beveaegelse mellem dele og helhed.
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7.2.2 Udfarsel af interview
Da Freires paedagogiske filosofi i hgj grad omfatter en forskydning af magt mod
et ligeveerdigt forhold, kan det magtforhold, der eksisterer i en interviewsitua-

tion (Kvale & Brinkmann, 2009), hvor man ikke ber ”[...]betragte et forsknings-

interview som en fuldstaendig aben og fri dialog mellem ligestillede partnere”
(s. 51) problematiseres. Denne magtbalance kan forskydes gennem dialog, hvor
deltagerne er ligevaerdige og sammen forsgger at beskrive verden (Freire, 2006,
s. 91). Derfor tjente interviewguiden blot som en livline for at sikre, at de for-
skellige temaer blev undersogt. I enkelte interviews overtog den ligeveerdige di-
alog, og interviewguiden blev kun anvendt som et overblik, mens det i andre,
grundet den omtalte familiaritet ved interviewets traditionelle form, tog en langt
mere fremtraedende position i selve udferslen af interviewet, hvor spgrgsmalene
blev gennemgaet mere slavisk. Interviewenes karakter varierer derved mellem

at vaere dialog og eksplorative interviews (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 126).

Interviewene var planlagt til at veere tredive minutter efter aftale med uddannel-
seslederen. Argumentet var, at flere af informanterne séledes havde tid til at del-
tage mellem deres skemalagte timer. Den tidsmaessige faktor viste sig dog senere
at veere mindre vaesentlig for informanterne, idet de seks interviews varierede

mellem 19 og 73 minutter. Alle interviews blev optaget pa iPhone.

Alle interviews blev indledt med en briefing (Kvale & Brinkmann, 2008, s. 89)
om specialets emne og kort om min motivation for at beskaftige mig emnet. Li-
geledes blev alle interviews afsluttet med en debriefing, hvor deltagerne kunne

stille spergsmal.

I et enkelt tilfzelde tog debriefingen naesten karakter af et umiddelbart opfel-
gende interview, hvor informanten tydeligvis var langt mere afslappet efter, at
optagelsen stoppede. Specielt i dette tilfzelde var det tydeligt, at det trods mine
bedste intentioner om at forskyde magtbalancen var vanskeliger i praksis, hvor
den interpersonelle situation (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 50) blev forstyrret

af en teknologisk akter placeret pa bordet.
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8. Analyse
I det folgende vil jeg indlede med en beskrivelse af bearbejdelsen af den indsam-
lede empiri. Herefter vil jeg praesentere det analytiske framework, hvormed in-

formanternes beskrivelse af virkeligheden bliver analyseret.

8.1 Bearbejdning af empiri

De seks interviews blev som navnt optaget pa en iPhone for herefter at blive
gennemlyttet. Grundet en presset tidshorisont er de seks interviews ikke fuldt
transskriberet. I stedet har fremgangsméaden varet baseret pa en sekventiel til-

gang baseret pa, hvad der ofte findes i nyhedsinterview (Larsen, 2016, s. 11).

Samtaler bestar i dette perspektiv af "[...]sekventielt organiserede naerhed-

spar|...]” (Larsen, 2016, s. 10) med en spargsmal-svar struktur. Dette betyder,
at der i en samtale opstar faerdiggerelsespunkter, hvor taleturen kan overtages
(Larsen, 2016, s. 11). Det transskriberede vil derfor besta af samtalestykker, der
indeholder en sekvens, der bestar af spargsmal og svar og ikke satninger taget
ud af en sammenhang. Selvom tilgangen udspringer af et bestemt videnskabe-
ligt paradigme indenfor konversationsanalyse, mener jeg, at det i denne hen-
seende er et acceptabelt kompromis. I samme paradigme findes transskribe-
ringsnegler, der dog ikke vil blive anvendt i denne sammenhaeng. Transskribe-
ring vil veere en omskrivning fra talesprog til et mere formelt skriftsprog (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 203). Foruden denne transskribering vil vasentlige ud-
sagn fremsta i en meningskondenseret form (Kvale & Brinkmann, 2009),

hvor ”lange udsagn sammenfattes til kortere, hvor hovedbetydning af det, der

er sagt, omformuleres i fa ord[...]” (s. 227). En meningskondensering vil blive
anvendt for at finde ”[...]naturlige meningsenheder og udlaegge deres hovedte-

maer]...]” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 228), der kan fortolkes.

Det skal dog bemarkes, at der kan opstd en dominans i udvalgelsen af temaer
fra interviewene, hvor jeg taler pa vegne af informanterne. Dette problematise-
rer Freire (2006) ogsa og betegner dette som implicit dominans, hvorfor dialo-
gen ikke er agte (s. 89). Dette ville dog problematisere en lang rakke videnska-
belige undersogelser, hvor de, der er bidrager eller er genstand for en undersg-

gelse ikke er direkte involveret i udvalgelsen af de udsagn, der skal anvendes.
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Jeg vil dog blot notere, at jeg er opmarksom péa dette paradoks. Jeg vil forsoge
at imegdega dette ved ydmyghed, respekt og keerlighed for de mennesker (Freire,
2006, s. 89) jeg har talt med og de data, de har bidraget med.

Informanterne er anonymiseret, og henvisningerne til interviews vil fremsta sa-
ledes i teksten: "Udsagn” (informant_ #, start_tid — slut_tid), hvilket gor sig gael-
dende bade for transskribering og meningskondenserede citater. Enkelte direkte
citater er desuden forkortet med (...) hvis den mellemliggende tekst ikke vurde-

res som relevant for udsagnet i sin helhed.

De seks interviews kan alle tilgas pa folgende link frem til august 2017:

https://tinyurl.com/jwukhmj.
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8.2 Analysestrategi
For at bibeholde de dialektiske forhold fundet hos bade Freire (2006) og Feen-
berg (2002) vil analysen ligesom den planlagte struktur for interviewet (se afsnit
6.2.1) veere en bevagelse fra det generelle mod det saeregne. De tre forsknings-
sporgsmal fra afsnit 2.1.1 vil vaere fundamentet for analysen, hvor hvert sporgs-
mal vil blive anvendt som overordnet tema:

e Teknologi og samfund.

e Teknologi og undervisningspraksis.
e Dannelse.

Selvom Selwyn (2013) argumenterer for, at uddannelsesteknologi ikke kan iso-
leres til et enkelt domane (s. 24), vil jeg dog analytisk isolere teknologi til de
temaer, der analyseres. Fra et hermeneutisk perspektiv kan dette forsvares ved,
at delene indgéar i en helhed, og at analysen derfor af bestar forskellige perspek-

tiver, der kan skabe en kvalificeret forstaelse (From & Holmgren, 2000, s. 132).

J—

Udsagn fra empiri udfoldet med teori
Graensesituation — paedagogisk / pri-
.y Teman.. | merinstrumentalisering

Gransehandling — paedagogisk / se-
. kundeer instrumentalisering

Figur 3 Analyseframework

Analysen kan skitseres som figuren ovenfor og kan karakteriseres som en tema-
tisk analyse, hvor hvert tema vil blive beskrevet med udgangspunkt i informan-
ternes udsagn i samspil med den valgte teori. Det betyder, at udsagnene kan

kontrasteres til og suppleres med teoriernes perspektiver, og at informanter og
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teoretikere i samspil vil bidrage til en dybere forstaelse af de respektive temaer.
Hvert tema vil blive opdelt i sub-temaer, hvor de som dele af et storre tema vil

blive beskrevet.

Hvert tema vil blive analyseret for at finde gransesituationer og greensehandlin-
ger (Freire, 2006). I henhold til Feenbergs (1991) teori om den primaere instru-
mentalisering og kontrol og Hellesnes’ (1999) om, at praksis ikke ma underka-
stes teknik (s. 88), mener jeg, at graensesituationer ogsa kan komme til udtryk
som primer instrumentalisering, hvor dominans udgves gennem teknologi. I
modsetning hertil findes greensehandlinger og den sekundere instrumentalise-
ring, og med samme logik som ovenfor kan den frigerende og demokratiske pro-
ces i den sekundere instrumentalisering ligeledes beskrives som en granse-

handling.
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8.3 Teknologi og samfund

I dette afsnit vil jeg forst med udgangspunkt i informanternes udsagn beskrive

det ydre og mest generelle tema. Temaet er baseret pa UVM'’s (2016) udtryk om,

at den teknologiske udvikling er et grundvilkar for vores samfund (2016, s. 40).

Hvis udtrykket star til troende, ma den teknologiske udvikling betegnes som en

del af de veerdier, der karakteriserer den epoke, vi befinder os i (Freire, 2006, s.

101).

8.3.1

Teknologisk udvikling — et grundvilkar

Interviewer (0.03-0.23): "Opgaven tager udgangspunkt i den
her aftaletekst, der ligger fra Undervisningsministeriet om styr-
kelsen af de gymnasiale uddannelser. Og i den star der, at tekno-
logi er et grundvilkar for vores samfund. Er du enig i det?”

Informant_4 (0.23-0.46): Vi kan ikke rigtig komme ud over,
at vi hele tiden bevager os teknologisk frem, og der kommer bare
mere 0og mere pd, og de enkelte personer skal bare vide mere og

mere for ogsa at have en forstaelse for, hvad der sker omkring dem.

Det hele skal jo digitaliseres. Det hele skal give viden til alle, al vi-
den skal veere tilgzengelig, hvor meget viden kan vi sa selv kapere?
Saja.”

Den teknologiske udvikling betyder, at individet konstant skal ekspandere sin

viden for at kunne folge med og for at have en forstédelse for udviklingens konse-

kvenser. Samtidig vidner udsagnet om, at vi konstant "[...]bevager os teknolo-

gisk frem, og der kommer bare mere og mere pdl[...]” (informant_ 4, 0.23-0.46),

at vi som mennesker ma indordne os efter den teknologisk udvikling, og ikke

omvendt — selvom der er greenser for meget, vi kan kapere. Samme betragtning

gar igen hos Informant_ 6, der pa samme spargsmal svarer og efterfolgende ud-

dyber:

Informant_6 (0.33-0.55): "Ja, det er jeg faktisk enig i. Altsa, du
kan jo ikke agere i dag uden at kunne bruge teknologi, computer,
mobiltelefon, og alle de der digitale platforme — du kan jo ikke end
gang bestille tid hos laegen. Men det gor da tingene nemmere, hvis
du kan det, sa ja.”

Informant_6 (1.37-2.30): "Der er jo mange ting, du ikke kan,
hvis du ikke har netadgang. Jamen, hvis du skal ind pa sundhed dk,
et eller andet i forbindelse med det offentlige system. Din skat. Alle
sadan nogle ting. Det tror jeg ikke kan lade sig gore. Og sG@ har man
en eller andet forventning om fra samfundet af, at hvis du ikke har
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midler selv, jamen sa gar du ned pa biblioteket. Sa taenker jeg hvis
man ikke selv har det, s kan man jo heller ikke finde ud af at bruge
det. Det taenker jeg er sadan den aldre generation. De er jo 0gsa
nedt til det. Og der er jo nogle, der er mere eller mindre villige til
at kaste sig ud i det.”

I forlaengelse af en beskrivelse af skolens tilgang til videnskabsfilosofi bidrager

Informant_ 1 til Informant_3’s udsagn:

Interviewer (7.44-7.53): "Det handler jo om sad, for mig at se, at
kunne ligesom vurdere og revurdere, hvordan den her lille bitte del
pavirker det store samfundsperspektiv.”

Informant_1 (7.54-8.42): “Jamen, det er da rigtigt. Det er da
en rigtig sjov vinkel at tage ind i det. Fordi man kan sige, nu er det
gymnasiet, det er unge mennesker, der er sadan rimelige — ikke
bange for det her medie, men hvis man tager en anden malgruppe
som for eksempel aldre, hvor man kan sige, at hvis du ikke ligesom
har flair for det her, eller interesse for det, eller pa anden made har
vaeret involveret i den der bandit (peger pa en computer pa bordet),
sd er det jo en hel anden problematik. Sa det er da rigtigt nok, at
man jo ikke sige, at det kun er i forhold til mediet. Det har jo ind-
flydelse mange steder hen, ikke?”

Informanterne omtaler i disse udsagn nogle af de problemstillinger, man ser ved
det digitale divide (Boelt, 2017), hvor en raekke adgangsbarrierer med hver deres
karakteristika har indflydelse pa anvendelsesmulighederne ved brugen af tekno-
logi (van Dijk & Hacker, 2003). Selvom det digitale divide ikke direkte er en del
af specialets omfang, optreeder emnet alligevel, og kan i dette tilfzelde tilskrives
informanternes bevidsthed om deres egen situerethed, og at de derfor besidder
en art conscientizacao (Freire, 2006, s. 109). De grupper, der bliver begraenset
af den teknologiske udvikling er et eksempel pa den formelle bias, der findes i
realiseringen af teknologi, hvor standardisering ikke nedvendigvis er lig med
retfaerdighed eller ’fairness’ (Feenberg, 1991, s. 181). Med udgangspunkt i infor-
manternes udsagn er det tydeligt, at realiseringen af teknologi er afhengig af
instrumentelle faerdigheder. Der sker en autonomisering, hvor det tekniske ob-
jekt og subjekt adskilles, og det tekniske objekt fritages i princippet fra alt ansvar
(Feenberg, 2002, s. 178). Det er individet, der ma orientere sig efter teknologien
og ikke omvendt. Det betyder, at der er nogle grupperinger, der er meget be-

graenset i deres taktiske rdderum (Feenberg, 2005, s. 55).
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Informant_ 3 beskriver, at den teknologiske udvikling kan vere problematisk for
dem, der ikke er 'digital natives,” og derfor ikke er vant til at navigere i den tek-
nologiske sfaere (Informant_3, 2.04-3.11). Disse implicitte forventninger til ge-
nerationen af ’digital natives’ problematiseres dog af Informant_6:
Interviewer (34.58- 35.01): "Hvorfor tror du sd, man har de

forventninger?”

Informant_6 (35.01-35.34): "Netop fordi de er vokset op med
det, maske ikke lige dem vi har nu, men, altsa i dag sidder toarige
jo med iPads og sadan noget, og det har de maske ikke gjort de
generationer, der gar her lige nu. Men de har dog vokset op med
computeren ikke? Altsd, og sa er nogle af dem alligevel ret darlige
til at bruge dem. Ogsa til at lade vaere med at bruge den.”

Termen om de digitale indfedte kan i en freireansk forstand karakteriseres som
undertrykkende, idet de sdkaldt indfedte patvinges et praeedikat med adfaerd for-
skrevet af et andet individ (Freire, 1997, s. 18). Desuden kan det diskuteres, om
ikke blot begrebet ogsa problematiserer udviklingen af en kritisk bevidsthed i og
med verden (Czank, 2012, s. 801), nar forholdet mellem abstraktion og konkre-
tisering er sa divergerende. Det kan derfor diskuteres, om tiden ikke er moden
til at fa gjort op med begrebet ’digital natives’, som Bullen m.fl (2011) ogsa plae-
derer for. Spergsmalet er, hvad den implicitte, og nu eksplicitte, forventning til

en hel generations digitale kundskaber betyder for deres digitale dannelse?

Den tidlige eksponering for teknologi beskrives som veerende bade positiv og ne-
gativ: Positiv idet instrumentelle feerdigheder bliver naturlige, og negativ idet
det bliver vanskeligere at forholde sig kritisk til teknologi. Det kraever, at unge
uddannes og dannes af institutioner og foraeldre til at tage kritisk stilling (Infor-
mant_6 36.17-37.33). Dette udsagn viser ogsa, hvordan det tekniske objekt er
fritaget for ansvar, og at ansvaret i stedet ligger hos forzldre og institutioner.

Forzldrene og institutioner er i denne forstand styret af teknologien (Feenberg,

2005, S. 53).
Teknologi er karakteriseret som pramissen for at kunne deltage i samfundet og

komme i kontakt med dets institutioner. Med udgangspunkt i Informant_5’s be-

skrivelse af teknologisk udvikling, kan denne betragtes som selvforstaerkende:
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Interviewer (0.09-0.14): “Undervisningsministeriet siger, at
teknologi er blevet grundvilkar for vores samfund, er du enig i den
betragtning?”

Informant_5 (0.15-0.41): “Ja, det er jeg faktisk til dels. Det, jeg
taenker pa, det er at vi jo sadan set, at man nok betragter os som et
informationssamfund, pad en eller anden made, og hvor vi jo sa skal
udvikle noget teknologi, man kan bruge i forskellige systemer. Det
gor vt jo rigtig meget sadan set.”

Den teknologiske udvikling er desuden industrialiseret, og kommer til udtryk i
blandt andet energi (Informant_5, 0.52-1.23). Informantens udsagn har nogle
relevante perspektiver. Det forste omhandler, hvad Feenberg (2002) kalder sy-
stem-orienteret design, der i hgj grad beerer praeg af en moderne og kapitalistisk
tilgang til teknologi, hvor teknologiske artefakter integreres med hinanden i teet
knyttede netvaerk og derved former hinandens kontekst (s. 179). Samtidig be-
graenses konteksterne for individers og naturens velbefindende i jagten pa profit
(Feenberg, 2002, s. 179). Relateres dette til de udsatte grupperinger omtalt tid-
ligere, har det en selvforstarkende effekt, hvor artefakter integreres i hinanden,
mens de i realiseringen begranser gruppens radderum. Det andet perspektiv om-
handler de politiske valg, der er ved industrialiseringen af energiforsyning og
anden teknologisk udvikling, der har indflydelse pa vores liv (Feenberg, 2005, s.

56). For Feenberg (2005) viser netop industrialiseringen, at teknologi er politik
(s. 56).

Til spergsmélet om den teknologiske udvikling som grundvilkar, er Infor-

mant_3 anderledes kortfattet, hvorfor en uddybning eftersporges:

Informant_3 (0.59-1.01): "Ja. Det er jeg enig i.”

Interviewer (1.01-1.03): "Hvordan kommer det til udtryk, synes
du?”

Informant_3 (1.03-1.24): "Det er jo fordi alt det foregar jo, tek-
nologien er maden vi kommunikerer pa i dag, i alle systemer, bade
staten til enkelt individ, sGdan internt med hinanden. Det kommer
til udtryk i alt.”

Interviewer (1.29-1.33): “Ja, hvad med i vores levede hverdag?”

Informant_ 3 (1.34-1.55): "Jamen altsd, helt lavpraktisk sa bru-
ger vi teknologiske virkemidler, hjzelpemidler, i alt hvad vi foreta-
ger os. Om det er underholdning, om det er kommunikation, eller
om det er, jeg ved ikke, robotter og alt mulig andet. Jeg ved ikke,
hvad du fisker efter?”
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Ifolge Informant_3 gor teknologien 'livet nemmere’, og at vi har faet flere mu-

ligheder. Informant_3 bidrager ligeledes med en beskrivelse af en system-ori-
enteret design forstaelse, hvor teknologi er en del af de systemer, vi interagerer
med. Informanten anvender metaforerne “virkemidler” og “hjelpemidler”,
hvilke er betegnelser, der er karakteristiske for den primere instrumentalisering,

hvor teknologien reduceres til dens primeere kvaliteter (Feenberg, 2002, s. 180).

Informant_5 og Informant_ 3’s udsagn er ligeledes med til at understotte Feen-
bergs (2002) beskrivelse af dekontekstualisering i den primaere instrumentali-
sering, hvor ”[...]technical design addresses a sufficiently wide range of con-
texts” (s. 179). Med Hellesnes’ (1999) ord har teknikken efter informanternes
udsagn altsa indtaget en vaesentlig position i vores relationer med hinanden og

med samfundets institutioner (s. 91).

8.3.2 Graensesituationer og greensehandlinger

Informanterne er overvejende enige om, at den teknologiske udvikling er et
grundvilkar for vores samfund. I udsagnene findes ogsa eksempler pa formel
bias (Feenberg, 1991, s. 181), der dog kommer til udtryk som en refleksion over
andres situerethed, hvor informanter er bevidste om mulig graensesituationer

(Freire, 2006, s. 102).

Grzensesituation: Taktisk raderum

Der er enighed om, at udviklingen ikke er problemfri, og at samfundet stiller
krav til individets instrumentelle feerdigheder. Det betyder, at nogle grupper vil
opleve den teknologiske udvikling og kravet til selvudvikling som en graensesi-
tuation, hvor det taktiske raderum indskrankes pa grund af en "fair” digitalise-
ringsstrategi (Feenberg, 2005, s. 55). En greensehandling for at s&endre situatio-
nen til en mere demokratisk realisering vil dog kreeve mere end viden, og invol-
vere de parter der er udsat for kontrol og dem, der udever kontrollen. Derved

kan alliancen udforske konsekvenserne ved 7[...lharmful projects and de-

signs[...]” (Feenberg, 2005, s. 55).
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Gransesituation: Mentale modeller

En anden gransesituation findes ved anvendelsen af begrebet om de digitale
indfedte, der kan betragtes som undertrykkende, idet egne ideer og meninger
om forventet adfaerd paduttes andre (Freire, 1997, s. 18). En graensehandling for
dette involverer de aktorer, der lider under betegnelsen, og med afsat i relevant
forskning (Bullen m.fl., 2011) og egne oplevelser (Informant_6, 35.01-35.34)
kan det sluttes, at man ber afholde sig fra at karakterisere en hel generation med

et enkelt misvisende begreb.

8.3.3 Opsamling
Det kan udledes af dette tema, at informanterne er enige i UVM’s praemis om, at

den teknologiske udvikling er et grundvilkar for vores samfund. Informanterne
er desuden bevidste om konsekvenserne af den teknologiske udvikling, og ud-
sagnene vidner om en forstielse for andres situation. De omtalte graensesituati-
oner vidner om en bevidsthed om de tingsliggjorte socio-tekniske gjeblikke, der

findes i den sekundere instrumentalisering (Feenberg, 1991, s. 185).

Generelt kan det siges, at informanternes teknologiforstéelse i dette tema iseer
er instrumentelt. Det instrumentelle fokus er relateret til den teknologiske de-
terminisme, hvor vaerktgjsmetaforen ofte er anvendt (Hinrichsen & Coombs,
2013, s. 2). En enkelt informant beskriver, at ”det hele skal jo digitaliseres” (In-
formant_4, 0.23-0.46), men ekspliciterer ikke, hvor beslutningen kommer fra.
Det er vigtigt for underviseren at veere bevidst om egen teknologiforstéelse, da
det har indflydelse pa udformningen af undervisningen, hvor iser det funktio-

nelle perspektiv har den konsekvens, at der fokuseres mere pa de studerendes

feerdigheder end pa ”[...]personal, professional or disciplinary development”

(Hinrichsen & Coombs, 2013, s. 2-3).

I dette perspektiv kan en instrumentel og funktionel teknologiforstaelse vare en
hindring for dannelse, safremt forbindelsen mellem teori og dagligverden afskae-

res (Hellesnes, 1999, s. 89).
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8.4 Teknologi og undervisningspraksis

Dette tema beskriver, hvordan og hvorfor informanterne anvender teknologi i
deres undervisning. Omdrejningspunktet er fire sub-temaer, der bidrager til en
forstaelse af teknologi og undervisningspraksis og de padagogiske overvejelser,

der knytter sig til begge.

8.4.1 Virkelighedsnaer undervisning
Dette sub-tema omhandler den problembaserede og virkelighedsnaere leerings-

tilgang, der findes pa gymnasiet.

I forleengelse af et spergsmal om relationen mellem faglig kanon og anvendelse
af teknologi beskriver Informant_1, hvordan den faglige kanon er mindre vee-
sentlig, hvis man som underviser formar at skabe en forbindelse til virkelighe-

den:

Interviewer (1.06.24-1.06.43): Ja, det kommer vel lidt an pa
hvad fag man kommer ud af? Fordi der er vel en eller anden grad
af materiel tilgang, hvis man for eksempel er matematik- eller fy-
siklzerer, hvor der er sadan en noget mere (afbrudt)”

Informant_1 (1.06.43-1.07.01): Ja, men det handler ogsa om,
du kan jo sagtens have fysik — et eller andet kedeligt pensum du
skal igennem, det behover det jo nedvendigvis ikke vare kedeligt,
hvis nu du kobler det op pa andet, der bliver mere virkelighedsneert.
For eksempel teknologi. Teknologi og fysik kerer jo fint sammen pa
mange omrdader, hvor vi kan arbejde med et eller andet i teknologi,
og sa er det egentlig den teori, man skal have i fysik.”

Udsagnet minder om den tvaerfaglige dialog, Hellesnes (1999) beskriver som
dannende (s. 85). Det virkelighedsnare fokus kraver desuden, at gamle under-
visningsdogmer om undervisningsaktiviteter, hvor undervisningens indhold
fremstar abstrakt og uanvendelig for eleverne, laegges i graven. Leeringen skal
have et anvendelsesorienteret fokus med eksempler pa brug, hvor den demora-
liserende afstand mellem teori og anvendelse minimeres (Informant_ 1, 1.07.02-
1.07.39). Udsagnet ligner til forveksling Freires (2006) kritik af tankpasser-un-

dervisningen, hvor de studerende blot er passive modtagere (s. 71).

Informant_5 er enig med Informant_ 1, og beskriver, at der er en motiverende

effekt i at formal og anvendelsesmuligheder for det underviste materiale er klar
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og tydelig for de studerende (Informant_ 5 1.51-2.18) og uddyber med et eksem-

pel fra egen undervisning;:

Informant_5 (2.19-2.39): Altsd, nu underviser jeg selv i kemi,
og der er jo bare kemi i alt, og hvorfor er det vi brug for den? Ja-
men altsd, nu er det jo generelt drenge der ogsa er her, der er jo
noget med computer ikke, der er jo en masse kemi i det. Hvad er
det vi kan bruge den her viden til, og hvad kan I bruge den til se-

nere?”
Informanterne er enige om, at relationen mellem teori og virkelighed er vigtig
for at skabe relevant undervisning. Relationen mellem virkelighed og teori kan i
undervisningspraksis komme til udtryk i kemieksperimenter pa egen krop (In-
formant_5, 3.56-5.23) og inddragelse af elever som undervisere i ny teknologi
(Informant_ 2, 4.56-5.16). P4 spergsmalet om, hvordan den anvendte uddannel-
sesteknologi relaterer til det gvrige samfund, giver Informant_6 en beskrivelse
lig de gvrige informanter, hvor den faglige dimension til dels er bestemmende
for maengden af virkelighedsner undervisning, men at man som underviser bgr

gore forsoget:

Informant_6 (47.45-48.25): Jeg mener da, at de skal afspejle
hinanden, tkke? Altsa, at det vi laver pa gymnasiet, det skal jo ogsa
gerne, til vis en grad hvert fald, afspejle det, der foregar ude i den
virkelige verden. Altsd, det kan vi jo selvfolgelig ikke gore hund-
rede procent, men i sd stor udstrakning som vi kan, skal vi jo af-
spejle det, eleverne mader, nar de gar hjem. Det synes jeg da er
vigtigt, at man gor det. Det kan jo selvfolgelig vaere svaerere i nogle
fag end andre dag, men man skal da forsege at traekke det ind som
de moder ude 1 virkeligheden ogsd. Ogsa digitaliseringen, men

ogsa alt muligt andet, ikke.”
I forlengelse af en samtalesekvens om dannelse forteeller Informant_4 med ud-
gangspunkt i egen videnstilegnelse, hvordan undervisningens indhold ber rela-

teres til den omverden, eleverne befinder sig i:

Informant_4 (30.17-31.00): "Ndar man selv laeser op, og selv
skal have en viden, jamen sG@ ma man jo ogsa hele tiden drage ind,
hvad ser jeg det selv som. Sa blander man jo tingene sammen, og
prover at fa sat noget 1 relief til hinanden. Men jeg gar i det der
ting, og det er ogsd derfor min undervisning pa@d HTX — der skal
hele tiden vare noget op til, der skal vaere et mal helst. Der skal
vaere en grund til vi laerer om termodynamikkens love, der skal
vaere en grund til at vi kere andengradsligninger igennem, igen.
Der skal vaere en grund til at vi i kemi skal ned og lave den her
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titreringsovelse, som elever har svert ved at se, medmindre man
hele tiden kan drage ud, hvad bruger vi det til. Det er ikke kun for
at blive forskere, det er ogsa fordi der er en verden herude, vi skal
forsta. De her grundtrin skal I gerne kunne tage med jer videre i

andre fag, og 1 andre ting I moder i verden.”

Udsagnene viser, at man i undervisningen i hgj grad forsgger at skabe en forbin-
delse mellem teori og den virkelighed, de studerende befinder sig i. Ifolge Freire
(2006) er det ogsa den eneste made, at viden kan opnés pa — i udforskning, ved
at opfinde og genopfinde i verden, med verden og hinanden (s. 72). De vekslende
positioner i undervisningen er ligeledes med til at forskyde magtbalancen mel-
lem underviser og studerende og betyder, at den studerende ikke laengere er en
passiv modtager, men en kritisk akter, der tager ejerskab i undervisningen

(Freire, 2006, s. 73, 80).

En anden del af den padagogiske tilgang er refleksion, hvor de studerende tvin-
ges til at reflektere over det, de har lavet.
Informant_1 (0.55-1.33): 'Ogsa det, at de har varet tvunget til
at taenke over det de har lavet, fordi ellers kan du jo hurtigt. Altsa,
mange unge i dag, de korer, de skajter rundt i forskellige ting og
hurtige omskift og sadan noget hele tiden, ikke? Sa den der — jeg
kan godt forsta de ikke maske tager de der kritiske tilgange til
mange ting fordi der hele tiden er skift, ikke, i forhold til hvad det

er for en agenda man korer efter. Sa de bliver faktisk meget darlige
til det her med at reflektere og vurdere det, de selv har lavet, og

veelge ud det som har vaeret essensen i det, de har arbejdet med.”
Netop refleksion er et gennemgaende tema hos Freire (2006), hvor kritisk eksi-
stentiel refleksion over egen situerethed udvikler conscientizacao (s. 109). Re-
fleksion er ogsa et veaesentligt element hos Hellesnes (1999), da dannelse om-
handler en refleksion over det erkendende subjekt og dets dagligverden (s. 85).
For bade Freire (2006) og Hellesnes (1999) kan refleksion dog ikke sta alene,
men ma understottes med aktion. Ellers bliver den reflekterende en refleksions-
gymnast (Hellesnes, 1999, s. 97), hvor refleksionen afkoblet helhed og kropslig
subjektivitet er substanslgs. Derfor ma refleksionen ogsa anvendes proaktivt i

undervisningen, hvorfor refleksion ikke blot skal ske for refleksionens skyld,

men for at &endre praksis i kombination med agens (Freire, 2006, s. 87-88).
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Gymnasiets undervisningspraksis kan karakteriseres som virkelighedsnar, og
underviserne udtrykker, at den mest motiverende undervisning er den, hvor lae-
ringens potentielle anvendelse er tydelig for de studerende, og at den tager ud-
gangspunkt i de studerendes dagligverden. Undervisningen er meget lig den,
béde Freire (2006) beskriver som frigerende og bemyndigende, og den Helle-

snes (1999) beskriver som dannende.

8.4.2 Muligheder, redskaber og veerktgjer
Dette sub-tema tager udgangspunkt i informanternes padagogiske overvejelser
og den praktiske udformning samt anvendelse af teknologi i undervisningsprak-

Sis.

Informant_ 1 mener, at som underviser skal veere bevidst om, hvordan teknologi
skal anvendes paedagogisk i undervisningen, at man bgr betragte computeren
som andet og mere end blot en skrivemaskine:
Informant_1 (1.02.29-1.02.48): " Bevidstgorelsen omkring
hvordan er det sa du bruger, det er ikke bare en skrivemaskine, det
kan det meget nemt ga hen og blive, men hvad er det du vil med
den? Hvordan er det du vil bruge det her varktaj, integrerer det i

din undervisning i forhold til dine elever, og gere det synligt for
dem, at der er faktisk gjort nogle tanker om hvordan det er vi an-

vender nogle ting, ikke?”
Realisering af teknologien i undervisningsrummet og overvejelser tilknyttet her-
til skal vaere evidente for de studerende. Anvendelsen tager afsat i overvejelser
om integration i undervisningen og de studerende. Dermed tager udformningen
af den digitale teknologi i hgjere grad karakter af et mediation-centreret design,
hvor udformningen forsgger at opfylde de sociale krav, objektet skal opfylde i
den aktuelle undervisningskontekst (Feenberg, 2005, s. 58).

Interviewer (11.29-11.48): "Hvis nu vi zoomer lidt mere ind pa

din undervisning. Jeg gar ud fra, du underviser jo i nogle sadan
teknologiorienterede fag ikke, sG du anvender vel teknologi i un-

dervisningen, men hvordan bruger du det sGdan paedagogisk?”

Informant_3 (11.49-12.01): "Jeg bruger det som verktajer,
altsa hjelpemidler, altsa det er jo sG meget kreative programmer,
jeg bruger til at understotte nar de skal skabe noget.”
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Svaret er interessant idet flere perspektiver kommer i spil. Den digitale teknologi
betragtes ikke l&ngere som et neutralt veerktgj, men tilleegges en vaerdi som vae-
rende 'kreativt’, og er udvalgt som et veerktgj og hjelpemiddel for at understotte

en padagogisk proces med et “forudsigeligt” resultat (Selwyn, 2013, s.35). In-
formant_2 beskriver ligeledes, hvordan undervisningen er baseret pa de an-
vendte platforme:
Informant_2 (4.25-4.44): "Men i undervisningssammenhang
bruger jeg det hele tiden, altsa, hele tiden. Fordi det er vores plat-
form vi kommunikerer med eleverne pa, og det er der vores daglige

undervisning, ja, det er vores daglige undervisning er baserede pa
de platforme som vi arbejder pa her, sd ja, det kan ikke vare an-

derledes.”
Skal udsagnet tages for palydende, er undervisningen planlagt med udgangs-
punkt i de tilgaengelige platforme. Informant_6 problematiserer dette i forlaen-
gelse af en samtalesekvens om dannelse gennem kritisk anvendelse og sperger
retorisk, om vi bruger teknologien eller om det er teknologien, der overtager os

(Informant_6, 38.32-38.55).

Informant_ 3 uddyber senere, hvordan bestemt software anvendes som pada-
gogisk virkemiddel, hvorfor det er rimeligt at sporge, i hvor hgj grad softwaren
er styrende for det paeedagogiske indhold, og om anden software kunne anvendes

(informant_3, 12.01-12.45):

Informant_3 (12.45-13.22): "Ja, Avid kunne man ogsa bruge.
Men hvis nu vi skulle vaere sadan helt paedagogiske sa alle kunne
vaere med agtigt, sa er Movie Maker det nemmeste at ga til. Der
kunne vi alle vaere med. Men, jeg synes lige sG godt at man kan
laere dem fra start af, at der er noget der hedder Adobe Premiere,
hvis de kan fa det ind med modermaelken nu her pa de her tre ar i
gymnasiet, og allerede har styr pa det nar de starter pd uni. Hvis
Jjeg havde vidst det pd uni og mine medstuderende vidste de her
ting her, sa ville de vaere mega sindsyge nar de starter. Sa det er
sadan lidt den padagogiske approach, jeg vil gerne have de er eks-
tra klar nar de kommer pa uni.”

Teknologien anvendes som udgangspunkt for undervisningen, da den er indu-
stristandard og med en padagogisk intention om at vaere studieforberedende til

universitetet. De instrumentelle faerdigheder er altsa knyttet til bestemt software
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og er desuden ngdvendige faerdigheder for, at de studerende kan aflevere de krae-
vede produkter (Informant_2, 21.10-21.23). Informant_ 1 stiller sig dog i den an-
den groft og plaederer for, at det ikke er det anvendte program, der er det vee-
sentlige, men det resultat, den studerende afleverer (Informant_ 1, 54.14-54.49).
Informant_4 har en lignende betragtning om, at anvendelsen af program-

mer “laser os lidt fast” i et begraenset sa&t kompetencer (Informant_4, 19.09-
19.15).

Udvelgelsesprocessen af teknologi tager overvejende udgangspunkt i den pri-
mere instrumentalisering, hvor teknologien reduceres til dens primare kvalite-
ter, der i dette tilfeelde er et styrende vaerktgj for den kreative og paedagogiske
proces (Feenberg, 1991, s. 185). Undervisningspraksis er med ord underlagt tek-
nik (Feenberg, 1991, s. 186). Ifglge Feenberg (2002) sker der dog en kompensa-
tion, hvor reduktionen kombineres med astetiske og etiske overvejelser, nar den
reducerede teknologi introduceres i en social kontekst, i dette tilfeelde af paeda-
gogiske overvejelser (s. 180). Informant_ 1 er dog mere fokuseret pa den sekun-
deere instrumentalisering, hvor et mediation-centreret design integreres for at
opfylde sociale krav (Feenberg, 2002, s. 182). Samtidig er det resultatet og ikke

teknologien, der er relevant for Informant_ 1 (54.14-54.59).

Et andet eksempel pé forbindelse mellem anvendelsen af teknologi i undervis-
ningen og virkeligheden, tager udgangspunkt i mobiltelefonen, hvor en af gym-

nasiets undervisere var med til at udvikle den forste (Informant_1 1.09.05-

1.10.39):

Informant_1 (1.09.39-1.10.06): "Hvorom alting er, den der
mobiltelefon, de siger jamen alt er jo opfundet. Nej, det tror jeg sa
ikke det er. Hvad er det sa vi kan, fordi hvordan var det startede,
ga helt tilbage 1 forhold til, hvor man bare sa ringede, du ved med
reret i handen, fastnet, og hvordan det sa egentlig har udviklet sig,
hvor meget der er blevet integreret i den der lille mobiltelefon. Og
hvorfor skulle man gore det, hvorfor skal jeg kunne hore musik, og

hvorfor skulle jeg tage billeder.”
Teknologien anvendes dermed i praksis til at forbinde virkelighed, historie og
teknologi. Dette er endnu et eksempel pa, hvordan teknologi betragtes som no-
get, der udvikles og integreres i teet lukkede netveerk i system-orienteret designs

(Feenberg, 2002, s. 179). Mobiltelefonen kan ogsa bidrage til en refleksion over
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den tekniske rekonstruktion af vores sociale relationer (Feenberg, 2002, s. 183).
Samtidig er mobiltelefonen et eksempel pa handgribelig udvikling fra den virke-
lige verden, der viser artefaktets historicitet, hvilket ifelge Hellesnes (1999) bi-

drager til en historisk indsigt, der ogsa er en del af dannelse (s. 91).

De dare, den teknologiske udvikling dbner, har dog den slagside, at de stude-
rende konstant skal forholde sig til ny teknologi, og at ikke alle kan folge med:

Interviewer (2.26-2.30): "Hvad taenker du pa, hvilke dore er det
sa?

Informant_ 4 (2.39-3.05): "Det er, kan alle begribe alle de ting,
de skal vide? Er der lige pludselig for mange ting, hver person skal
vide, fordi der bliver sG mange krav? Og jeg teenker, at der er hvert
fald mange af vores elever, der drukner i informationer, de kan
ikke folge med. Det bliver for meget de skal forholde sig til, og der-
for sa var det mdske nemmere den gang man kunne fa en bog i
hdanden, det her, det er hvad du skal kunne. Her er nogle sider i en
bog, der ligger for eksempel en formelsamling, det er den eneste du
skal koncentrere dig om. Fokus bliver lige pludselig spredt meget

ndr man skal Gbne mere, og det er sket med det samme PC’en kom.
Det samme problem galder ogsa for underviserne, og det kan ogsa vaere vanske-
ligt at folge med. Underviserne ma finde egen position i forhold til den teknolo-
giske udvikling, da "man kan kere ud af rigtig mange spor” (Informant_ 2, 2.42-
2.59). Betragtes den teknologiske udvikling fra den primere instrumentalise-
rings positionering (Feenberg, 20035, s. 55), kan udviklingen i sig selv — pa trods
af udviklingens manglende intrinsiske motivation — forstas som undertrykkende.
Underviserne ma taktisk udvealge en position, hvorfra det bedste spor kan iden-

tificeres, hvorfor kontrollen betegnes som flygtig (Feenberg, 2005, s. 56).

Informant_4 uddyber, hvordan teknologien har @&ndret undervisningsrummet
ved at flytte de studerendes opmarksomhed mod et domane, hvor ”der hele ti-
den er information at hente”. De studerende er opdraget til at fokusere pa tek-
nologien, og den eneste lgsning er at fjerne den og tage mere traditionelle lae-
ringsmidler i brug for at opbygge en grundviden (Informant_4, 11.31-12.51).
Teknologi kan derfor i nogle tilfeelde karakteriseres som et undertrykkende ele-
ment for videnstilegnelse. Da dialektiske forhold er centrale for Freire, kan for-

holdet mellem teknologiens tilstedevaerelse og fraveer bidrage til en refleksion
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over, hvilken dominans teknologien udaver pa de studerende og forsgge at rea-
gere herpa (Czank, 2012, s. 802). Ifolge Freire kan man gennem en forstaelse af
kausalitet og omstaendighedernes sammenfald opbygge en kritisk bevidsthed

(Czank, 2012, s. 802).

Anvendelse af digitale vaerktgjer, redskaber eller teknologi vidner om en meget
forskellig udvelgelsesproces, hvor nogle informanter er fokuseret pa den pri-
mere instrumentalisering og andre pa den sekundare. Det har den konsekvens,
at teknologi er styrende for undervisningen, og at de padagogiske overvejelser
er sekundare. Et mediation-centreret design kan dog imedekomme den pri-
maere instrumentaliserings dominans. Teknologi anvendes ogsa til at illustrere
den teknologiske udvikling, og er som i forrige tema en made, hvorpa teori kan
relateres til praksis. Teknologien har dog ogsa den konsekvens, at fokus flyttes,
og det kan vare svert at folge med i undervisningen. Derved bliver det vanske-
ligt for de studerende at opbygge grundviden, og en mulig lgsning er at fjerne
teknologien fra laringsrummet. Teknologien er altsa bade undertrykkende og

frigerende.

8.4.3 Platforme og systemer

I det forrige afsnit blev generelle padagogiske overvejelser og forstaelse af tek-
nologi beskrevet. Som en del af undervisningspraksis findes ogsa en rackke plat-
forme, der indgar som en vigtig bestanddel i undervisningen pa gymnasiet. I
dette sub-tema vil informanternes overvejelser vedrerende anvendelsen af plat-

forme blive beskrevet.

Informant_ 2 er tidligere citeret for at sige, at den daglige undervisning er base-
ret pa de platforme, gymnasiet anvender (Informant_ 2, 4.25-4.55). Infor-
mant_6 beskriver, hvilke konsekvenser den teknologiske udvikling har haft pa

de anvendte platforme og for deres anvendelse:

Informant_6 (5.17-6.55): "Men jeg kan da se i bare de tolv ar,
hvor jeg har varet gymnasielzerer, da jeg startede havde sddan et
system der hed Fronter, ikke, hvor man kunne noget pd, og sa fik
vi Lectio bagefter, hvor man kunne alt pa. Og nu har vi sa et andet
system, hvor man ogsda kan alt pa. Altsa hvor du for i tiden med
karakterlister og fraver det foregik i handen ikke, og nu foregar
det pa computeren. Det er da nemmere. Jeg synes det er nemmere.
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Altsa, eleverne kan jo heller ikke komme og sige til mig, “jeg har
ikke faet den tekst der”, vel. Den ligger pa lektionen, ikke. Sa pa
nogle mdder gor det tingene nemmere, ikke. SG kan man jo disku-
tere rent paedagogisk (...) om det er lige sa godt at laese en tekst pa
computeren som det er, hvis du sidder med den i handen, ikke? Jeg
ved det ikke, jeg har ikke svaret. Altsd, jeg ma indromme, at jeg pa
et tidspunkt, der gav jeg op med at printe tekster ud til eleverne,
fordi de la altid pa gulvet bagefter. Sa jeg ger det ikke, medmindre
de beder mig om det, sa gor jeg det. Men ellers gor jeg ikke, jeg
gider simpelthen ikke, det tager ogsa mega-lang tid, sa hvis man
skal spare lidt sine kraefter ogsa — sa det gor jeg ikke mere. Men
altsd, man kan stadig diskutere om det sa er, ville vaere bedre pae-
dagogisk at de fik dem i handen, og det ville det nok, for nogle hvert
fald.”

Udsagnet beskriver, hvordan den teknologiske udvikling har formet de systemer,
der anvendes i praksis. I takt med gget funktionalitet er flere eksisterende akti-
viteter integreret i systemet, hvilke ifglge informanten gor aktiviteterne nem-
mere. Dette er eksempel pa system-centreret design (Feenberg, 2002, s. 179),
hvor samlingen af flere aktiviteter har gjort informantens arbejdstid mere effek-
tiv ved at frigive tid. Samtidig har systemet som teknisk akter fritaget informan-
ten for en del af ansvaret (Feenberg, 2005, s. 48) og i stedet placeret det hos den
studerende, der i hgjere grad selv ma tage ansvar for at finde det relevante un-
dervisningsmateriale. Ifalge Feenberg (2005) kan der i dette tilfeelde tales om en
udovelse af magt, da bade operater og det objekt, den tekniske aktor gver ind-
flydelse pa er mennesker (s. 49). Informanten er dog bevidst om, at nogle stude-
rendes leering kan lide under digitale undervisningsmaterialer, men beskriver
ogsa, at de printede analoge materialer ikke blev anvendt som intenderet.
Spergsmalet er, om de studerende er delagtiggjort i disse paedagogiske diskussi-
oner? Hvis ikke, kan der argumenteres for, at en gruppes potentielle leering er
undertrykt af teknologien, men at de nadvendigvis ikke kan handle herpa, efter-

som undertrykkelsen ikke er synlig for dem (Freire, 1997, s. 27).

Det ressourcebesparende fokus navnes ogsa af Informant_1, der anvender en
wikiplatform til sit undervisningsmateriale:

Informant_1 (51.03-52.33): 'Men det handler jo ogsa om, nar

nu du snakker om de her digitale teknologier og hele det der ar-

bejde med dem, der er det jo ogsd, jamen, at gore de studerende
bevidste om, hvad vil jeg sa bruge det til, ikke? Blive mere selektive
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i deres valg af hvordan de bruger teknologierne, fordi du kan sag-
tens, du kan udnytte det pa alle mulige mader. Men hvad er det, du
vil udnytte det til? (...) Kan du bruge det her pad en made, som gor
at det spare noget andet, jamen sa er det da dumt at lade veer. Det
er da derfor jeg har lavet en Wiki. Der bliver snakket hele tiden om
her, “jamen nu skal I, og I skal lave smartere mader at planlagge
Jjeres undervisning og bla bla bla bla bla” — det er sgu da smart.”

Informant_ 1 uddyber, at den omtalte Wiki er under konstant udvikling og inde-
holder de materialer, de studerende vil komme til at arbejde med i tre ar (Infor-
mant_1, 36.31-37.05). Realiseringen af teknologien i den sociale kontekst kan
have mange effekter, men skal realiseres med et bevidst mal for gje, hvor funk-
tionalitet orienteres mod en ny verden (Feenberg, 2005, s. 50). Denne overve-
jende refleksion over realiseringen af teknologi skal desuden gores evident for
de studerende, for at de i hgjere grad kan veere selektive i udvalgelsen og anven-
delsen af teknologi. Refleksionen over udvealgelse og realisering i og med en so-
cial kontekst skaber en forbindelse mellem de to domaner, og en kritisk be-

vidsthed kan opbygges (Freire, 2006, s. 73).

Informant_6 har en lignende made at planleegge undervisning og formidle ma-
terialer, hvor undervisningsmaterialer, dagsordner og noter er tilgaengelige for
de studerende. Det er ikke en Wiki, men en anden platform, der er valgt, da det
var den mest bekvemmelige ud fra en personlig vurdering (Informant_4,

1.04.51-1.06.04).

Facebook anvendes ogsd som kommunikation mellem undervisere og stude-
rende, nar de studerende er udenlands som en del af uddannelsen. I forleengelse
af en sekvens om Jesper Taekkes (2016b) forsgg med at anvende sociale medier

i undervisningen, beskriver Informant_ 1, hvordan de sociale medier anvendes:

Informant_ 1 (11.12-11.53): "Vores elever de ryger afsted til Bar-
celona og London nu. Vi har sa lavet en Facebook gruppe derude,
og det er kun til “hvad laver vi” og “skal I med” fordi de bor ikke
sammen, dem der er i England. (...) Og sa kan vi som lzerer sidde
her hjemme og ligesom holde aje med, "godt, er der nogen, der ikke
kommer med”, “er der nogen der ikke er aktive derinde”, “er det
fordi de er kede af det”. Sa kan vi ligesom pa den madde, ikke fordi
vi skal sidde og holde gje med hvad de laver, men s kan vi ligesom
pa den made folge med i er der nogen, der falder fra, eller har det
— er kede af det derovre, og sadan noget.”
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Platformen anvendes i dette tilfaelde delvist som kommunikationsmiddel mel-
lem de studerende, men positionerer ogsa underviserne med et strategisk over-
blik, hvorfra der kan udeves kontrol (Feenberg, 2002, s. 182). Realisering sker
dog med det formal at kunne reagere, safremt enkelte studerende ikke har det
godt.

Foruden de platforme underviserne selv introducerer, bidrager de studerende
selv med Facebookgrupper, hvori de deler information med hinanden (Infor-

mant_4, 6.58-7.12):

Interviewer (7.27-7.46): Jamen det er sjovt det der, fordi det
kan jeg da ogsa se i forhold til mine medstuderende, at der er der
0gsd ret meget af som ogsa foregar pd institutionens intranet, at
der er lige en der skriver,”ej, prov lige at huske pa det her i naeste
uge” eller et eller andet, ikke? Og vi er trods alt voksne mennesker

— de fleste af 0s.”

Informant_4 (7.47-8.11): "Men vi er jo alle sammen sadan, vi
kan ikke magte s@ mange ting. Vi har dejet meget med det herude,
synes jeg, at der er for mange steder vi kan kommunikere fordi vi
har jo sa, sa kerer vi mails pa Outlook, sa kerer vi der kommer
aftaler pa Yammer, sd var der noget gammelt system, hvor vi
skulle sa ind og have en lokal Facebook gruppe. Sa lynhurtigt
havde vi ogsa tre, hvor der egentlig kunne komme de samme be-

skeder. Men, de er spredt ud i stedet for at samle det.”
Informanten beskriver, hvordan kommunikation spredes ud pa en raekke plat-
forme, hvilket medferer en raekke udfordringer, og Informant_4 uddyber og re-

flekterer kritisk over mangden af systemer:

Informant_4 (8.14-8.33): "Det er sporgsmdlet om man, hvor-
dan man kan lese det? Fordi folk de har jo forskellige przeferencer,
og det ma man jo bare anerkende, at det ligger der. Men nok det
system, som der kommer fra institutionen af, det skal nok vaere me-
get ensrettet. At man mdske valger at sige faellesbeskeder kommer
ikke ud pa mail, det kommer kun i Yammer, eller omvendt”

Interviewer (8.32-8.33): 'Na, ja pa den made.”

Informant_4 (8.34-8.58): 'Og sG ma de enkelte personer, der
sidder og arbejder pa Facebook, de ma sa sidde der. Men nar insti-
tutionen selv korer flere systemer, s@ kommer der jo et overload.
Altsa eleverne er jo hardere ramt af det, de har syv laerer, der korer
hver deres system, hver deres made at skrive tingene pd. Og for
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frie rammer for en laerer giver for mange systemer. Hvis det giver
mening.”

Selvom Informant_4 mener, at der bar ske en ensretning i anvendelsen af plat-
forme fra institutionens side, er det stadig vaesentligt, at der bevares autonomi i
en undervisningskontekst, da regler bade gor systemet tungt og draeber den kre-
ativitet, der er vigtig i en undervisningsproces (Informant_ 4, 11.07-11.20). Hel-
lesnes (1999) beskriver ogsa, hvordan teknik ikke kan overordnes praksis uden
at virke undertrykkende (s. 91). Forsog pa ensartethed kan ogsa medfere et tungt
bureaukrati, og man er ifglge Freire (2006) sa ikke leengere fri (s. 57). Det kom-
mer til udtryk ved et nyt regime, i dette tilfelde en ensretning, hvor positionerne

mellem undertrykt og undertrykker skifter pol (Freire, 2006, s. 57).

Det er tydeligt, at der er paedagogiske, organisatoriske og kommunikative pro-
blemstiller ved den ekspansive vakst af platforme, men at anvendelsen af plat-
formene samtidig ger, at underviserne far frigivet tid til andre opgaver. Samtidig
ma det erkendes, at underviserne anvender de platforme, de selv mener bidrager
positivt til deres undervisning. Tankerne bag udvalgelsen skal desuden ekspli-
citeres for de studerende med det formal, at de reflekterer over anvendelsesmu-
lighederne. Pa denne made kommer undervisernes digitale kompetencer mere i

fokus og kan herved bidrage til de studerendes.

8.4.4 Inklusion og virtuel undervisning
Det forrige sub-tema viste, hvordan underviserne kan frigive ressourcer ved at
anvende teknologi. I undervisningspraksis betyder det, at de studerende skal na-

vigere i de systemer, deres undervisere bruger.
Informant_1 har dog en yderligere begrundelse for at bruge Wiki:

Informant_1 (35.34-36.29): "Det er s bygget op pa den be-
stemt made fordi nu har vi en del ordblinde, sa naesten alt det der,
det er sG en SWOT-analyse. Neasten alt herinde, det ligger der film
pa, fordi der er nogen, der har sveert at sidde og laese tunge tekster.
Og billede-illustrationer og sadan nogle ting ligger der herinde.
Fordi folk har forskellige mader at forsta ting pd, og der er nogle
af dem, der ligger podcasts, og det er sadan lidt forskelligt, hvad
der ligger derinde. Men de har forskellige tilgange til det. Og der
er links de kan ga over pa. Der er ogsd nogle gange sa kan det ma-
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ske linke over pa en anden side her, hvor der kan vaere et eller an-
det. Det kunne vaere SWOT-analysen, den linkede over til forret-

ningsleerredet.”
Informant_ 1 beskriver, at Wiki’en i hgj grad er designet til den type studerende,
der gar pa stedet. Layoutet er det samme pa tveers af Wiki’er, der anvendes i
informantens forskellige fag (Informant_1, 38.45-39.13). Realiseringen af den
digitale teknologi i det sociale undervisningsrum er et mediation-centreret de-
sign (Feenberg, 2002, s. 179), hvor design og layout er kreeret til at opfylde de
krav, de studerende har. Den sekundere instrumentalisering har i dette tilfaelde
indflydelse pa, hvordan den digitale teknologi tilgads og udformes (Feenberg,
2005, s. 50). Udsagnet om denne styrke ved digitale platforme og veerktgjer un-
derstottes ogsa af Informant_ 4, der mener, at teknologiske hjelpemidler styrker
de ordblinde studerende, og at man derfor ogsa ber vaere varsom med at fjerne

teknologien og velge boger i stedet:

Informant_ 4 (1.09.05-1.09.07): "Vi har bare mange ordblinde.
Hvad gor de sa?

Interviewer (1.09.08-1.09.11): Ja, det sagde Informant_1 godt
nok, ja.”

Informant_4 (1.09.12-1.09.16): "Dem er der hvert fald mange
af. Der tror jeg it-vaerktajerne trods alt er med til at give dem nogle
rigtig, rigtig gode redskaber.”

Interviewet (1.09.17-1.09.20): Ja. Ja, der bliver det sadan me-
get inklusion.”

Informant_4 (1.09.21-1.09.30): “Ja, det inddrager rigtig
mange folk. Det kraever sd ogsa bare at de skal gore en indsats alle
sammen.”

For ordblinde studerende er anvendelsen af teknologi frigerende, da deltagelse
i undervisningen ikke er begranset af etiketten som ordblinde (Freire, 2006, s.
46). Foruden inklusionen af ordblinde i undervisningen anvendes der ogsa plat-
forme til virtuel undervisning — blandt andet som en del af de studerendes uden-
landsophold:

Informant_ 1 (11.56-13.17): "Nu her nar de sa skal afsted, sa ko-

rer jeg sddan et, fjernundervisning. Jeg har altid sadan nogle
fjernundervisningsforleb. Og bruger aldrig Facebook, aldrig, al-
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drig, aldrig. (...) Sa der egentlig bliver kort sadan noget fjernun-
dervisning. Og det er ikke fordi, at de skal have undervisning. Det,
der er den helt bagomlaggende tanke ved det her, det er, at gore
dem bevidste om, man kan sagtens arbejde sammen uden at vaere
i lokale sammen.

Dette er endnu et eksempel pd, hvordan teknologi kan realiseres med et meget
klart socialt formal, hvor formalet ikke er leering, men at fa de studerende til at
reflektere over den sekundare instrumentaliserings socio-tekniske dynamikker
(Feenberg, 1991, s. 190). Informant_ 1 beskriver, at de studerende bliver traenet
til at anvende denne arbejdsmetode ved eksempelvis sygdom i sterre projektfor-
leb (Informant_ 1, 13.55-14.28). Informant_ 4 afholder ogsa undervisning i vir-
tuelle klasserum og uddyber efter en sekvens om underviserens digitale kompe-

tencer og transfer:

Interviewer (43.15-43.33): Jamen jeg taenker ogsd, det som
lige slar mig nu, det er maske ogsa det der med, hvad sa hvis, du
kan vare enormt fagligt kompetent, ikke. Men hvis du sa star og
formidler det via en elektronisk tavle, som jo egentlig er ret gam-
meldags.

Informant_4 (43.33-43.34): "Stadig samme kommunikation.”

Interviewer (43.35-43.44): “Passiv undervisning, ikke? Dine
digitale kompetencer, hvordan bidrager de sa til de studerendes?
Altsa, det vil de jo tkke gore i det tilfaelde. Forstar du hvad jeg me-
ner?”

Informant_4 (43.45-45.27): 'Ja, det kan jeg godt forstd. Du
mener, sd er jeg egentlig ikke gdet anderledes vaek end at kore den
normale passive undervisning. Et andet eksempel at tage ud-
gangspunkt i, hvor man mdske anvender det mere, og der er jeg
nok ene i min kollegakreds i at prove det. Det er at sidde hjemme i
egen kontorbygning, eller eget kontor, hjemme pd den private
adresse, og (...) bruge et Skype program som et arbejdsredskab til
at komme i kommunikation med hinanden, og til at lose en opga-
ven sammen i feellesskab, stadig i gruppearbejde. Min opgave som
leerer er sd stadig at holde styr pa de her grupper. Sa jeg skal hoppe
ind i gruppe og sige hej, hvordan gar det’, og sa have den her korte
dialog med dem, og kan sa vaere eksperten der vejleder, hvad har
I lavet nu?’, hvor skal I hen nu?’, hvad er madlet stadigvaek?’. Sa
den der laererfunktion i det, og sd hopper man sadan set fra gruppe
til gruppe.”

Informant_ 4 beskriver, hvordan den virtuelle undervisning leerer studerende at

computeren kan bruges pa en anden made end de er vant til. Anvendelsen af
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virtuel undervisning giver nogle andre undervisningsvarktgjer, hvor blandt an-
det kollaborativ skrivning er en anvendt undervisningsmetode (46.01-46.52).
Her betyder realiseringen af teknologien, at der kan afpregves andre laeringsme-

toder.

Teknologien anvendes pa forskellig vis i undervisningen: Bade som inklusions-
veerktoj og til at illustrere, hvordan tid og rum kan forskydes. Designet af plat-
forme beskrives som et mediation-centreret design, der skal imgdekomme de
krav integrationen i det sociale rum kraver. Anvendelsen af teknologi kan ogsa

muliggere nye leeringsmetoder, for eksempel kollaborativ skrivning.

8.4.5 Graensesituationer og greensehandlinger

Anvendelse af teknologi i undervisningspraksis findes i mange afskygninger.
Udgangspunktet er en paedagogisk praksis praeget af problemorienteret tilgang,
hvor leeringsaktiviteterne til en vis grad skal afspejle virkeligheden uden for den
institutionelle kontekst. Informanternes udsagn afspejler dog en instrumental
orientering, hvor der ligeledes findes tydelige eksempler pa Feenbergs (2002)

primare og sekundere instrumentalisering.

Gransesituation: Afkobling af teori og praksis

Informanterne er opmarksomme p4a, at undervisningen skal gores virkeligheds-
ner og at undervisningen ikke ma fremsta abstrakt og uanvendelig. Netop den
foredragspragede undervisning er ogsa i Freires (2006) optik undertrykkende,
idet individet er hensat til passivitet (s. 75). Den foredragspragede undervisning
er ogsa et af de gamle dogmer, der skal leegges i graven (Informant_1, 1.07.02-
1.07.39). Informanterne er bevidste om den begransning, der ligger i de gamle
dogmer, og forsagger at overskride dem med graensehandlinger, der skaber sam-
menhang mellem teori og praksis. Det gores gennem eksperimenter, forskyd-
ning af magtpositioner i undervisningen, der ogsa er veasentligt hos Freire
(2006), og ved at understrege anvendelsespotentialet for de studerende. Det go-
res ogsa ved at gore forméalet med undervisning tydeligt for de studerende (In-

formant_4, 30.17-31.00).
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Graensesituation: Manglende refleksion

En del af den paedagogiske praksis er, at de studerende skal tvinges til at reflek-
tere over det arbejde, de har udfert, da at de ”[...]skajter rundt i forskellige ting

og hurtige omskift[...]” (Informant_1, 0.55-1.33) og derfor ikke kan reflektere

kritisk over eget arbejde. Den manglende refleksion vil siledes ogsa skabe en
graensesituation for de studerendes dannelse, idet forudsatningen for dannelse
er refleksion over subjekt og dets dagligverden (Hellesnes, 1999, s. 85). Gennem
tvang udeves dominans og undertykkelse, der dog i dette tilfeelde kan betragtes
som et forseg pa at udvikle de studerendes conscientizacao, hvorved graensesi-
tuationer i praksis bliver tydeligere, og de kan overskrides med relevante gran-

sehandlinger (Freire, 2006, s. 109).

Graensesituation: Teknologi og paedagogik

I temaet er der flere eksempler pa teknologiens anvendelse i peedagogisk praksis,
der kan opdeles i Feenbergs (2002) primaere og sekundare instrumentalisering
(s. 178). Teknologi reduceres og udvalgelse pa baggrund af de primeere kvalite-
ter (Feenberg, 2002, s. 180) eksempelvis "kreative” og “industristandard” til at
understotte en paedagogisk proces. I lighed med dette beskrives det, hvordan
undervisningen er baseret pa de anvendte platforme (Informant_2, 4.25-4-44).
Spergsmalet er, i hvor hgj teknologien er styrende for undervisningsaktivite-
terne. I det tilfeelde teknologien er styrende for undervisningen, er teknik over-
ordnet praksis, hvorfor teknologien virker undertrykkende (Hellesnes, 1999, s.
91) og kan betragtes som en gransesituation. En graensehandling der kan kom-
pensere for den primare instrumentaliserings graensesituation, sker gennem et
mediation-centreret design, hvor strategiske og taktiske positioner gores tyde-
lige for de studerende. Realiseringen og overvejelserne herom skal gore tydelige

gennem dialog med de studerende (Informant_1, 1.02.29-1.02.48).

Teknologi bliver ogsa anvendt for at de, der tidligere har oplevet gransesituati-
oner for deltagelse i undervisningen, her ordblinde, kan anvende teknologien
som et middel til at foretage graeensehandlinger (Informant_ 1, 35.34-36.29; In-
formant_ 4, 1.09.12-1.09.16). Det er tydeligt, at det sociale aspekt i den sekun-

deere instrumentalisering i dette tilfaelde har en effekt pa, hvordan materialet i
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den primaere instrumentalisering anvendes (Feenberg, 2005, s. 50). Lignende
eksempel kan ses ved fjernundervisningen, hvor formaélet ikke er undervisning,
men at skabe en forstéelse for, at teknologi i realiseringen kan flytte det sociale

rum (Informant_1, 11.56-13.17).

Den teknologiske udvikling har betydet, at flere aktiviteter nu er integreret i det
samme system, hvilket gor aktiviteterne nemmere. Samtidig skubbes ansvaret
over pa de studerende, der i hgjere grad selv skal tage ansvar for finde undervis-
ningsmateriale (Informant_1, 51.03-52.33; Informant 6, 5.17-6.55). Ifolge
Feenberg (2002) sker der en autonomisering, hvor den tekniske aktor — LMS
eller anden platform — fritager den kontrollerende akter for ansvar (s. 181) gen-

nem impersonel dominans (Feenberg, 2005, s. 53).

Gransesituation: Mulighedernes begraensende effekt

Teknologi anvendes pa forskellig vis med en raeekke konsekvenser. En af de storre
udfordringer er ifglge Informant_4 den mangde af platforme og systemer, der
anvendes institutionelt og blandt underviserne. Det betyder, at de studerende
skal navigere mellem en lang raekke platforme, der er valgt ud fra undervisernes
egne praferencer (Informant_4, 8.14-8.58). I denne situation kan det vere van-
skeligt at finde en passende graensehandling, idet undervisernes frihed kan ind-
skraenkes, hvis der bliver truffet en beslutning pa deres vegne. Det kan ogsa med-
fore en formel bias, hvor en standardisering rammer nogle hardere end andre
(Feenberg, 1991, s. 181). Spgrgsmalet er, om en greensehandling i denne kontekst
ikke ogsa burde vaere informeret af de implicerede parter, sa de studerende sa-

ledes kunne fa en stemme i processen.

Graensesituation: Teknologisk positionering

Udviklingen af teknologi har ogsa en effekt pa, hvilken position de involverede
akterer kan indtage. Informant_2 beskriver, at det er vanskeligt at folge med
udviklingen, hvorfor de studerende indtager positionen som undervisere (Infor-
mant_2, 4.56-5.16). I denne situation bliver den studerendes virkelighed ud-
gangspunkt for undervisningen, og underviserens strategiske position endres til
en taktisk, hvor det teknologiske potentiale udforskes med de studerende (Feen-
berg, 2002, s. 183). Det sociale doméane, der udger undervisningsrummet kan

saledes vaere udgangspunktet for det mangvrerum en teknologi tillader.
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8.4.6 Opsamling

Dette tema viser, at den paedagogiske praksis er problemorienteret, og at under-
viserne i sa vid udstrakning som muligt forsgger at forbinde teori med de stu-
derendes dagligverden. Netop denne forbindelse er bade dannelsesfremmende
(Hellesnes, 1999, s. 88) og der, hvor viden opstar gennem nysgerrighed og ud-
forskning (Freire, 2006, s. 72). Refleksion, der ligeledes er vasentlig for dan-
nelse og conscientizacao, bliver udevet gennem tvungen refleksion, da de stude-

rendes egne refleksive evner er praget af en vis grad af overfladiskhed.

Temaet viser ogsa, at teknologi indordnes og overordnes praksis pa forskellig vis.
Det kommer til udtryk i udvelgelsesprocesser, hvor teknologien reduceres til
dens primeere kvaliteter, for herefter at blive modereret i et mediation-centreret
design til undervisningskonteksten (Feenberg, 2002). Teknologien beskrives
delvist som styrende for den paedagogiske praksis, og i et sddant tilfaelde ind-
skreenkes underviserens strategiske rdderum til de rammer, teknologien opstil-
ler. Derved bliver underviseren pa sin vis devalueret til en begranset taktisk si-
tuation (Feenberg, 2002, s. 180-181). Samtidig er teknologi et steerkt inklusions-
middel for de studerende, der uden teknologi ville have begraensninger for fuld
deltagelse i undervisningen. Teknologien humaniserer i den forstand de under-
trykte studerende, og andrer tidligere forskrifter (Freire, 1997, s. 18-19), sdledes

de kan blive mere fuldsteendige mennesker.
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8.5 Dannelse
Dette tema omhandler informanternes beskrivelse og forstaelse af begreberne
dannelse og digital dannelse. I forbindelse med dannelse omtalte nogle infor-

manter ogsa det, der kan karakteriseres som studieforberedende.

8.5.1 Dannelse

Dannelse er tidligere omtalt som et komplekst begreb, og dette kommer ogsa til
udtryk i informanternes beskrivelse, hvor nogle nermer sig studiekompetence.
I dette sub-tema er det dog primeert debeskrivelser, der er relateret til en generel

forstaelse af dannelsesbegrebet:

Interviewer (9.40-9.43): "Dannelse som begreb, hvordan forstar du
det?”

Informant_6 (9.45-10.15): "Dannelse? For mig er mig er det
mange forskellige ting, ikke. AltsG sGdan almendannelse, ikke, at
vaere et dannet menneske, kan bega sig pa de bonede gulve eller
dem der ikke er bonede, men altsd, at man ligesom har den der
evne til at stikke fingeren i jorden, og vurdere, hvad er det for en
situation jeg er er i, og hvordan skal jeg sG agere i den her situation,

det for mig er den almene dannelse.”
Udsagnet vidner om den tidligere omtalte flertydighed ved begrebet dannelse.
Informanten anvender ogsa bade dannelse og almendannelse i sin beskrivelse.
Det illustrerer pa bedste vis den problematik Dolin (2006, s. 65) fremhaver om
den inkonsekvente brug af begrebet. Informantens beskrivelse kan sammenlig-
nes med Freires (2006) begreb conscientizacao (s. 109), hvor egen situerethed
er grundlag for refleksion og agens over andres. Udtrykket "at stikke en finger i
jorden” afspejler netop evnen til at tage bestik af situationen, og reagere i over-
ensstemmelse med det forventede. Den faglige dannelse er bestemt fra ministe-
rielt niveau og omhandler blandt andet faglig kanon bestaende af udvalgte for-
fattere samt at den studerende udvikler kompetencer til at anvende fagbegreber
(Informant_6, 10.17-10-10.39). Den faglige dannelse er altsa isoleret til fag,

hvorimod dannelse er greenseoverskridende.

Informant_ 2 beskriver ligesom Hellesnes (1999) dannelse som noget, der ikke

afsluttes med uddannelsen:
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Informant_2 (11.26-12.34): "Det er jo mange ting. Jeg taenker
dannelse er pa den ene side, at vi skal prasentere dem for mange
forskellige facetter af faglige spektrum vi har, sa de ikke bliver sa
— som vi ogsd snakkede om med Facebook, sa bliver det meget ret-
tet mod mine egne interesser, og dem jeg er enige og sddan noget.
Men at vi breder penslen lidt ud, og bliver modt med ting, som de
ikke nodvendiguis selv er helt enige i og selv ville have opsogt, sd
de pa den made far en bredere forstaelse af alle de fag, der er og
det samfund vi lever 1, s de selv kan deltage i det nar de bliver
feerdige her. Fordi vi skal jo gore dem til borgere, medborgere, nar
de kommer ud pa den anden. SG noget med at kunne deltage i nogle
demokratiske processer og give dem noget viden sd de har et
grundlag at forholde sig til ting pa baggrund af, kan man sige, ikke.
Og sa handler det hvert fald for mig ogsd, om det her med netop at
kunne reflektere over tingene, og reflektere over egne valg ogsa, sa
man ikke bare bliver saGdan en passiv medborger, men en aktiv

medborger.”
Informant_2 beskriver dannelse som fagligt graenseoverskridende, hvor spek-
tret bredes ud til at omhandle facetter, der nedvendigvis ikke er dem, de stude-
rende i forvejen interesserer sig for. Det betyder ogsa, at en forstaelse for fag og
samfund er et ngdvendigt grundlag for at de studerende kan deltage som med-
borgere efter endt uddannelse. Netop den mangfoldige uddannelse problemati-

serer Hellesnes (1999), hvor overblik og forstaelse ikke kommer af mangfoldig-

hed, men af ”[...]refleksion over den erkendende subjektivitet og den dagligver-

den, som altid er udgangspunktet” (s. 85). Refleksion er dog ogsa vasentlig for
informant_ 2, der inkluderer dette som en del af dannelsesbegrebet. Ved at re-
flektere over egne valg og “tingene” kan man agere og derved blive en aktiv med-

borger. Refleksion bliver herved eksistentiel (Freire, 2006, s. 109).

Begge informanter beskriver dannelse som et bredt begreb, der blandt andet
dekker over situerethed og medborgerskab. Medborgerskab er ogsa en beskri-

velse af dannelse, der gar igen ved Informant_ 3:

Informant_3 (5.12-5.46): "Dannelse om begreb? Hvordan for-
star jeg det? Jamen, at der er nogle ting, man hvert fald forstar
sdadan den ideelle mdde, at vaere borger pa. Ikke altid at man ma-
ske lever hundrede procent op til idealet, men man ved, at det er
det her, man skal straebe efter for at vaere en god samfundsborger.
At der nogle discipliner man er nedt til, sadan i forhold medbor-

gerskab og sddan, hvordan man behandler hinanden, tror jeg.”
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Informant_ 3’s udsagn beskriver dannelse som et ideal, man handler i forhold til.
Beskrivelsen er dog meget lig Hellesnes’ (1999) udsagn om, at dannelse er det,
der ’[...]bruges og misbruges ud fral...]” (s. 84). Respekten for ens medmen-

nesker er ogsa central for Freires (2006) transformative dialoger (s. 89) — dia-
loger, der ogsa er centrale elementer i Hellesnes’ (1999) beskrivelse af dannelse
(s. 94). De tre foregaende udsagn vidner ogsa om, at dannelse ikke forstas som

en proces, der har en slutning men som en kontinuerlig proces (Hellesnes, 1999).

Dannelse er ogsa beskrevet som evnen til at kunne afkode kulturelle og sociale
koder:

Informant_6 (12.02-12.09): "Altsd, det handler jo om koder.
Man skal afkode et eller andet sG man kan bega sig i det miljo.”

Interviewer (12.10-12.14): "Ja, sa det er bade mdske noget kul-
turelt og noget socialt, fagligt?

Informant_ 6 (12.15-12.16): "Helt sikkert, ja.”
Med udsagnet kan der drages en parallel til Freires generative temaer (2006),
hvor graensesituationer og grensehandlinger udforskes i kodificering og afkod-
ning (s. 91-92). Dannelse er derved en internalisering af denne proces, hvor det
ukendte bliver en graense, der skal handles pa. Det er en hermenautisk proces,
hvor ens egen forstaelseshorisont relateres til det forstiede (Hellesnes, 1999, s.
89). Relationen og dialogen mellem den Anden og en selv betyder, at refleksion
over egen situerethed er ngdvendig og at dannelse er noget, man er i relationen

til andre (Hellesnes, 1999, s. 94—95). Dannelse kraver en forstielse for domae-

nets kultur, sociale koder, fag og egen situerethed i forhold til den Anden. Infor-

mant_ 4 beskriver dannelse som en stor tung sky, der ligger over det hele:

Informant_4 (28.24-28.44): "Hvordan jeg forstar dannelse?
Jeg ser den som en stor, tung sky, man skal igennem. Jeg har selv
vaeret 1 paedagogikum sidste ar, og der snakker man meget om,
hvad er dannelse? Jeg synes aldrig man kommer frem til sidan en
hel ting. Min egen opfattelse er nok, at man faktisk er i stand til at
vaere en borger, der forstar tingene omkring sig, som der stiller

sporgsmadalstegn ved nogle ting.”
Udsagnene vidner om, at dannelse er vanskeligt at definere i et enkelt omfav-

nende begreb. Dette understatter ogsa dannelsesbegrebets kompleksitet (Dolin,
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20006, s. 65). Billedetsproget om dannelse som ’en stor, tung sky’ vidner om, at

begrebet ma forstas som noget med en vis tyngde og narverende karakter. In-
formant_4 mener desuden, at dannelse er kognitiv proces, hvor man opbygger
viden gennem et studie og kan anvende den i praksis. Det er ngdvendigt med
faglig viden, der kan relateres til omverden for at tage fornuftige beslutninger.
Men det er forst muligt at fa ny viden, nar der er noget at bygge videre pa (Infor-
mant_4, 29.03-29.34). Informantens udsagn vidner om, at hverken fagverden
eller dagligverden kan gares absolut, men at delene ma relateres til hinanden for
at veere dannende (Hellesnes, 1999, s. 88). Samtidig understreges det herme-
neutiske forhold mellem forstaelseshorisonten og det forstaede, hvor forstael-

seshorisonten udvides og @ndres gennem dialog med omverden (Hellesnes,

1999, s. 89).

Den kognitive proces, hvor ny viden bygges pa eksisterende, kan relateres til et
andet vaesentligt element i dannelse, nemlig erfaring og refleksion (Freire, 2006;
Hellesnes, 1999). Fra et undervisningsmaessigt perspektiv betyder erfaring, at
man har overblik over den padagogiske proces selv, nar der anvendes uprovede

leeringsmidler:

Interviewer (50.26-50.29): "Men det haenger maske ogsa sam-
men med ens dannelse som laerer tkke?”

Informant_6 (50.30-51.09): "Jo, det tror jeg helt sikkert. Men
ogsd fordi man har sG meget erfaring, sa hvis man kan se, at nu
korer vi altsa fuldstzendig ud af en tangent, der overhovedet ikke
har noget med noget at gore, sd kan man godt hive den tilbage igen.
Det kan man ikke nar man starter ud. Sa er det svert. Altsd, sa
man alligevel sG meget erfaring og har gjort sig sG mange didak-
tiske overvejelser oftere, at sG kan man godt hive den hjem pa ru-

tinen. Derfor tor man ogsa noget mere.”
Udsagnet vidner om, at et reflekterende engagement i praksis har betydning for
ens faglige dannelse. Samme informant beskriver ogsa dannelse som et erfa-
ringsmeessigt begreb mere end noget, der kan tilleeres, og som en evne til at for-
holde sig afventende indtil man ved, hvordan man skal agere i en ukendt situa-

tion (Informant_6, 16.05-16.46). Spergsmalet er, hvordan man skal lere at re-
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flektere, hvis det mere er et erfaringsmaessigt begreb end noget tilleert? For Fre-
ire (2006) er refleksion essentiel for handling, og gennem dialog om disse hand-

linger, kan menneskets bevidsthed og erfaring udvikles (s. 53).

Dannelse beskrives med mange udtryk; at stikke en finger i jorden, en tung sky,
moralsk kompas og afkodning af kulturelle koder. De mange fortolkninger tyder
p4, at forstéelsen af dannelse athanger af ens forstaelseshorisont. En faglige vi-
den, der kan relateres til dagligverden er nedvendig for at kunne tage fornuftige
beslutninger, hvor fagviden eller dagligverden ikke absoluteres pa bekostning af
den anden. Dannelse kan ogsa siddestilles med internalisering af Freires (2006)
generative temaer, hvor det ukendte er en u-oplevet graensesituation, der skal
overskrides ved en passende graensehandling. Derved oplyses egen forstaelses-
horisont i dialog med det forstaede. Erfaring beskrives ligeledes som en vasent-
lig komponent i dannelse, hvor erfaring og refleksion over situerethed gor, at

man hurtigere kan overskue en ukendt situation.

8.5.2 Digital dannelse
Digitale dannelse er et tema man beskeaftiger sig med pa gymnasiet, og undervi-
sere og ledelse havde faktisk deltaget i et seminar om emnet nogle uger for in-

terviewene:

Interviewer (6.40-6.43): "Hvad sG med digitale dannelse?”

Informant_3 (6.44-7.18): Jamen, det er, jeg ved ikke om det er
et relativt nyt begreb, men det er hvert fald sadan, hvert fald noget
man er begyndt at snakke mere om. Vi var pa sddan et seminar
her for to uger siden, hvor jeg var sadan den yngste blandt zldre,
hvor vi skulle diskutere ordet, eller begrebet digital dannelse. Og
der, jeg ser det hvert fald som et begreb, den aeldre generation ikke
helt, ikke fordi jeg vil gore mig til ekspert pa det, at de er hvert fald,
jeg tror ikke helt de har forstdet, hvad det er for nogle udfordringer,

der ligger pa den digitale arena.”
Informanten uddyber efterfolgende, at den &ldre generations manglende forsta-
else kommer til udtryk gennem forsgg pa at anvende gamle dannelsesbegreber
pa unges medievaner, hvor begreberne ifalge informanten ikke nadvendigvis er
berettiget. Informanten opridser desuden en latent konflikt, og sperger om det

er de yngste, der som de "allerskarpeste pa den digitale arena” i hgjere grad skal
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designe offentlige platforme, eksempelvis e-boks (Informant_ 3, 7.20-8.48). Ud-
sagnet vidner igen om den greensesituation, der omhandler mentale modeller
(afsnit 7.3.2), hvor forskrifter patvinger andre egne ideer om forventet adfeerd
(Freire, 1997, s. 18). Beskrivelsen star ogsa i kontrast til udsagn fra Informant_ 6,
der siger at de unge, trods forventninger om det modsatte, ofte er meget darlige

til at bruge eksempelvis computere (Informant_6, 35.01-35.34).

Informant_ 1 beskriver modsat Informant_ 3, at digital dannelse er et emne, man

har diskuteret i flere ar:

Informant_1 (9.06-9.55): "Det er jo noget vi har snakket om i
flere ar, ogsa pa gymnasierne, og man kan sige, jeg tror ikke, ja-
men det er jo nogen, der ikke taler paent, men det er ikke noget vi
sadan oplever i undervisningen, altsa jeg synes ikke oplever, hvert
fald ikke med mine elever, jeg synes ikke, jeg oplever, at de misbru-
ger medierne pa den made. Og man kan sige, det der ogsd er i det,
noget andet der ogsa er dannelse i, det er ikke kun hvordan du skri-
ver eller ytrer dig i medier. Det er ogsa det her med hvorndr bruger
du medierne.”

Informanten uddyber efterfolgende med et eksempel fra undervisningskontekst,
hvor anvendelsen af forskellige medier kan vere forstyrrende for den stude-
rende selv og dem omkring (Informant_1, 9.56-10.26). Mediernes forstyrrende
effekt og teknologiens indflydelse skal ekspliciteres i den digitale dannelse, men
den digitale dannelse lider under undervisernes manglende tdlmodighed. Infor-

mant_ 4 foreslar, at man skal udvikle gvelser med netop dette fokus:

Informant_ 4 (52.01-52.21): "Hvis man meder de samme elever,
det er jo sd ikke de samme elever, men det foler man det er, for nu
gar der lige pludselig en argang mere, sa er det nye 1.g ere. Og jeg
tror talmodigheden er lavere der, end den er i sit eget fag, for der
ved man godt, at man skal hele tiden udvikle materiale til. Og det
gor de ikke inden for IT-dannelse. Vi udvikler ikke selv materiale
til IT-dannelse.”

Interviewer (52.22-52.26): "Hvad kunne det sa vaere_for mate-
riale man skulle udvikle til det?”

Informant_4 (52.27-52.41): Jeg tror det er meget det med at
kore nogle forleb, hvor at vi skal vaere meget opmarksomme pa
hvordan bruger vi computeren i undervisningen. Vi kerer egentlig
meget opmeerksomhed pa det nu. I den her time, der korer vi helt
uden computer, hvad gor det ved os. I den her time korer I udeluk-
kende med PC, hvad ger det ved jer?”
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Informantens udsagn vidner om, at den digitale dannelse ogsa kan finde sted i
fraveeret af den digitale teknologi, hvor refleksion og erfaring over netop fravae-
ret bidrager til en forstaelse af teknologiens indflydelse i leringsrummet. Pan-
grazio (2016) beskriver fraveeret som en mulighed at understotte en transcen-
dental kritik (s. 171). Den dialektiske tilgang er ogsa beskrivende for Freires
(2006) tematiske undersagelser (s. 101). Ved at veere opmarksomme pa de for-
skellige situationer, tilstedevarelsen og fravaeret af PC, kan de studerendes og
underviseres conscientizacao (Freire, 2006, s. 109) forsteerkes. Denne tilgang
kan ogsa forbindes til informationssggning og trovaerdig information, hvor det

anvendte medie ligeledes vurderes (Informant_4, 52.42-53.04).

Netop kompetencer til at vurdere information er et tema, der gar igen i sporgs-
malet om digital dannelse, hvor kildekritik karakteriseres som en vaesentlig
kompetence. Det er isar relevant i forhold til at kunne gennemskue falske nyhe-
der og kunne sortere i den store mangde data, der er tilgaengelig (Informant_ 3,
10.09-10.30; Informant_ 6, 24.14-24-47). Informant_ 2 uddyber, hvordan kilde-
kritik kan forbindes til digitale domaner:
Informant_2 (8.11-): "Men sa kobler vi det jo tit pa de sociale
medier maske, ikke. I forhold til, altsa det handler ikke kun om at
veere kildekritisk 1 forhold til hvad dagbladene nu har sendt ud og
sddan noget, men det er maske ogsa i forhold til det medie, det
kommer igennem, altsa ikke i forhold til enkelte programmer som
sddan. Men det her med pa Facebook at vi jo ofte er venner med
nogle, vi maske i virkeligheden har samme holdning som eller de-
ler interesse med. Og at Facebook jo gor enormt meget for at laegge
markedsforing ud der passer lige til os. Det er skjulte malgruppe-
analyser en masse der. Sa er det sadan nogle ting vi skal have for

gje, sd der bliver de jo kritisk mediebevidste brugere i forhold til de
forskellige platforme de arbejder pa. Det snakker vi sddan set me-

get om, ikke.”

Ifolge informanten handler kildekritik bAde om indhold og medie og det at vaere
bevidst om, hvilken indflydelse mediet udever pa det, der bliver formidlet videre.
P& denne made inddrages et konkret element fra dagligverden i undervisningen,
og der skabes en forbindelse mellem fagets teori og den praksis, de studerende
meder. Pa denne made bliver de studerende bevidste om, hvilket taktisk rade-

rum mediet tillader (Feenberg, 2005, s. 55) og kan tage kritisk stilling hertil.
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Som en del af den virkelighedsnaere paedagogik bruges teknologi ogsa pa et prak-
tisk niveau til at producere en ansggnings-portfolio eller blog, der anvendes som
kontakt mellem studerende og virksomheder med henblik pa praktikophold.
Den digitale teknologi teenkes i hgj grad ind i l&engere undervisningsforlgb, hvor
en rakke forskellige veerktgjer anvendes (Informant_1, 33.16-34.02). Det har
den konsekvens, at de studerende i hagjere grad forholder sig kritisk til det, de
ser i deres hverdag:

Interviewer (41.55-42.14): 'Sa, den der sGdan, som du o0gsa si-

ger med at tage ejerskab over udformningen af sadan en blog, be-

tyder det sa ogsa, at sG@ begynder de maske at blive mere — det er
naesten et ledende sporgsmal. Tror du, at de kan blive kritiske over-

for det som de sa ser, for eksempel, som andre udvikler?”

Informant_ 1 (42.15-42.30): Jamen, det gor de. Og det gar me-
get hurtigt. Altsa lige sa snart du begynder at arbejde med sGdan
noget. Noget af det, der er vigtigst nar man arbejder med sddan
noget, det er jo at man selv braender for det. Fordi ellers bliver det

bare endnu en bog pa hylden, ikke?”
Udsagnet viser, at det at arbejde tveerfagligt og praktisk med udformningen af
portfolio eller blog relateret til bide fag og omverden har en effekt pa evnen til
at forholde sig kritisk. Udsagnet understattes af informant_2, der beskriver,
hvordan de studerende kan forholde sig kritisk med udgangspunkt i fagets ind-
hold (Informant_ 2, 22.13-22.27). Udsagnene understeotter, at praktisk involve-
ring har en effekt pa evnen til at tage kritisk stilling til lignende teknologier

(Feola, 2016; Hinrichsen & Coombs, 2013; Pangrazio, 2016).

Digital dannelse beskrives delvist som isoleret til det digitale domaene, hvor iser
kildekritik fremhaves som en del af den digitale dannelse. Den digitale dannelse
omhandler i denne henseende, bade den information, der findes men ogsa den
platform informationen medieres gennem. Ved at inddrage de medier, de stude-
rende anvender, bliver teori forbundet med den digitale praksis, der er en del af
dagligverden. Anvendelsen og skabelsen af teknologi, blandt andet en portfolio,
giver ifalge informanterne de studerende en kritisk bevidsthed. Digital dannelse
ber ogsa fokusere pa brugen af teknologi og refleksion over den indflydelse, tek-
nologien har i pa leringsrummet. Her kan fravaret bidrage til en kritisk forsta-

else.

85



8.5.3 Studiekompetence
Studiekompetencer er tidligere blevet omtalt som en del af reformdiskursens
sprogbrug (Beck & Paulsen, 2016), og nogle af informanterne anvender ogsa
dette udtryk i relation til dannelse bade ved direkte og indirekte reference til
begrebet:
Informant_ 5 (10.14-10.52): "Altsd det jeg sadan lige ser lige nu
i forhold til dannelsesbegrebet, det er jo sadan set, at vi har jo
grundforlobet kan man sige. Der er det jo, at vi skal danne dem til
at gad fra at vaere folkeskoleelev til at vaere gymnasieelev, og sa har
sadan den purige studietid, der er det jo, at vi skal danne dem til at

blive studieegnet pa universitetet. Sa det er jo at give dem de der
studiekompetencer, som vi jo ogsd giver dem via studieomradet,

som vi jo kalder det her pa stedet.”
Med udgangspunkt i min egen notatteknik og overvejelser om egen laeringstil-
gang, beskriver Informant_4 ganske kort, hvordan gymnasiet forbereder nye
studerende pa at vaere gymnasieelever:

Informant_ 4 (15.18-15.45): "Men vi gor jo ellers meget herude,

synes jeg selv, for at gore dem netop klar over, hvad det egentlig

det betyder, at skulle modtage laering. Vi har jo vores grundforleb,

hvor vi ger meget ud af hvordan tager man noter, hvordan laeser

man tekster, hvordan deltager man faktisk i en undervisning,

hvordan skal man opfere sig i laboratoriet. Sa alle de ting prover

vi egentlig at ga igennem, men nok fordi det er sa forskelligt fra
leerer til laerer ogsa, sa far de aldrig den der folelse af kontinuitet,

at sadan gor vi.”
Informant_4 opridser nogle elementer fra grundforlgbet, der jf. Informant_5
skal danne de studerende til gymnasiet. Her isoleres dannelse til et skoleert do-
mane, hvor dannelse er forstaet som et saet kompetencer, der udfoldes i en be-
stemt kontekst (Dolin, 2006), der dog kan anvendes pa tveers af faglige domaener.
Men den tvarfaglige dialog mindskes af undervisernes forskellige tilgange til
grundforlgbet, hvorved de studerende oplever en diskontinuitet. Det kan skyldes

de didaktiske variationer mellem underviserne Beck og Paulsen (2016).

Informant_1 beskriver, hvordan man ved at anvende virtuelle klasserum kan
udvikle studiekompetencer, der er gavnlige pa universitet, hvor de studerende
kan komme langvejs fra, og det derfor kan vare svert at samles i grupper (In-

formant_1, 13.18-13.54). Informant_3 har pa lignende vis beskrevet, hvordan
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opbyggelsen af instrumentelle faerdigheder i bestemt software kan betragtes som
studieforberedende til en universitetsuddannelse (Informant_3, 12.45-13.22).

Dette udsagn understottes ogsa af Informant_ 2:

Informant_2 (22.28-22.48): Jeg tror mange laser videre, og
bruger, altsa har faet en grundlaeggende forstdelse for nogle pro-
grammer som de kan tage med sig videre. Og har sadan en generel
forstdelse for hvordan programmer er bygget op. Altsa, vi har me-
get med Adobe pakken her, ikke, og nar man forst kan det ene pro-

gram, sa er det sidan rimelig nemt at overfore til det naeste.”
Studiekompetencer er her direkte relateret til produktive kompetencer knyttet
til software. Man kan retfaerdigvis sperge, om den fagverden den digitale tekno-

logi representerer, ikke p4 denne méade “absoluteres” og isoleres, og bliver

29

en ’[...]fiksering af ‘den naturlige holdning” (Hellesnes, 1999, s. 88), der frem-

mer naivitet. Fokus flyttes fra realiseringen til ‘instrumentaliteten’ — fra den se-
kundere til primaere instrumentalisering og den reducerede teknologi (Feen-
berg, 2002). Foruden instrumentelle faerdigheder er det vaesentligt, at de stude-
rende laerer at tage del i hinandens leering. Informant_ 1 beskriver, at de stude-
rende skal forsta sig selv som en del af helhed:

Informant_1 (19.32-19.51): "Altsd noget af det man skal have

ind i hovederne pa dem, det er, fordi mange af dem, der korer ver-

den lige foran naesen, ikke. Fa dem til at forsta, at du er altsa en del

af en helhed for det her det kan komme til at fungere. Sa det der

med du sidder pa din computer, det gar ikke kun ud over dig, det
gar ud over en hel masse andre.

Studiekompetencer er altsa andet end instrumentelle faerdigheder, hvor det so-
ciale aspekt i laeringsrum ogsa skal leeres. I en social praksis kan egen forstael-
seshorisont afprgves og blive oplyst og gennem handlinger og dialog med andre
kan der opsta refleksion over forstaelseshorisonten (Hellesnes, 1999, s. 98).
Denne kompetence leres blandt andet ogsa ved inddragelse af de studerende
som undervisere (Informant_2, 5.06-5.15), men ogsa ved at tage tage ejerskab
over egen og andres laring:

Interviewer (18.16-8.20): "Sa de skal tage lidt mere ejerskab

selv maske pa@ mange mader?”

Informant_1 (8.21-18.36): "Ja. Og lige praecis det der med at
tage ejerskab, det er jo en stor del af deres dannelse, fordi nar de
gar pa gymnasiet er det jo ikke kun det der med leering, men det
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meget ogsa dannelse. For eksempel i forhold til at tage ejerskab for
noget af det, man skal lzere.”

Informanten uddyber, at de forste ti ar i skole har vaeret en placering, og at det
farste selvstaendige valg de studerende traeffer i skoleregi er, nar de begynder pa
gymnasiet. De forste ti ar betyder dog, at transitionen fra folkeskole til gymna-
sium kan veere besvearlig. Det ligger desuden et studieforberedende aspekt i
dette, hvor de studerende skal dannes til at vaere gymnasieelev. De studerende
skal dermed forsta, at den nye situation, de befinder sig i er selvvalgt, og opdage
og reflektere over, hvordan de kan reagere pa de udfordringer, situationen rum-

mer (Freire, 2006, s. 109).

Studiekompetence beskrives som en del af dannelsesbegrebet. I dette perspektiv
betragtes dannelse mere som en afsluttet proces, hvor de studerende skal vere
studiekompetente til at ga pa universitetet. Dannelse bliver hermed gjort instru-
mentel; hvordan laeser man bedst, hvordan deltager man og hvordan bruger en
programpakke? Der er dog ogsa et fokus pa sociale faerdigheder, hvor de stude-
rende skal laere at indga i en helhed, og at alle dele influerer pa hinanden. Dette
gores ved at lade de studerende tage ejerskab over egen og medstuderendes lae-
ring — eksempelvis ved at undervise hinanden i relevant teknologi. Der er altsa
en ambivalens i studiekompetencebegrebet, der er delvist instrumentelt, men

ogsa socialt, hvorfor en parallel til Feenbergs (2002) teori synes relevant.

8.5.4 Graensesituationer og greensehandlinger
Dannelse og begrebets undertemaer beskrives pa forskellig vis, der bade om-
handler abstraktioner som borger i et samfund, men ogsa mere konkrete kom-

petencer isoleret til et enkelt domaene dog med granseoverskridende kapacitet.

Gransesituation: Begrebsforstaelse

De tre foregaende temaer er ekstraheret fra de seks interviews og optraeder der-
for sammenvavet med dannelsesbegrebet. Det betyder, at dannelse beskrives
som studiekompetencer, og derved som en proces med afslutning, men ogsa som
en kontinuerlig proces i vekselvirkning mellem dialog, refleksion og erfaring.
Det viser sig ved at en 'gammel’ forstaelse af dannelse ikke regnes for passende

for det digitale domane (Informant_ 3, 6.44-7.18). Men ifglge Hellesnes (1999)
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er dannelse formet af en social og historisk virkelighed, hvorfor den ’gamle’ for-
staelse er en del af vores falles historie, der er os (s. 102). Historien bor ikke
forstas som udvendige heendelser. En sddan opfattelse leder til halvdannelse,

hvor hovedvagten er pa ”/[...J’at have’, mens den egentlige dannelse lzegger ho-

vedvaegten pa ‘at vaere” (Hellesnes, 1999, s. 92). For at overskride det begrebs-
lige fortolkningsrum ma man gennem kritisk dialog foretage graensehandlinger,
hvor man i feellesskab finder en acceptabel definition, der ikke stammer fra et

dominerende bureaukrati (Freire, 2006, s. 57).

Grzensesituation: Undervisningsforleb

For at forbedre de studerendes studiekompetencer afholdes der et grundforleb,
hvor de undervises i notatteknik, laeseteknik og andre emner, der skal gare dem
klar til gymnasiet. Forlgbet er dog beskrevet som veerende praget af diskontinu-
itet, hvor indholdet varierer mellem underviserne. Den manglende ensartethed
kan skyldes manglende dialog pa tvers af fagene (Hellesnes, 1999, s. 85), men
ogsa didaktiske positioner (Beck & Paulsen, 2016) eller begrebsmaessig fortolk-

ninger, som i forrige graensesituation, hvor lasningen ogsa er den samme: Dialog.

En anden gransesituation er, at underviserne ikke selv udvikler materiale rettet
mod digital dannelse (Informant_4, 52.01-52.41). Ved at udvikle materiale selv
bliver underviserne bevidste, om hvordan teknologien influerer undervisningen
og kan derved tilretteleegge kritiske spergsmal eller opgaver relateret til anven-
delsen af teknologi (Feola, 2016; Pangrazio, 2016). Tilretteleeggelsen tager der-
ved form som en tematisk analyse, der tager sit afsat i relationen mellem tekno-

logi, teori og dagligverden.

Grzensesituation: Instrumentalitet og realisering

P& gymnasiet skal de studerende aflevere forskellige produkter, herunder grafi-
ske produktioner. Det er tydeligt, at de studerende skal leere nogle instrumen-
telle feerdigheder, der er taet forbundet i et system-orienteret design (Feenberg,
2002, S. 179) pa tveers af software (Informant_ 2, 22.28-22.48). Den aktuelle tek-
nologi indtager en dominerende position, hvor underviserens og de studerendes
taktiske position udformes efter de tekniske skemaer (Feenberg, 2005, s. 55).
Denne gransesituation er vanskelig at aendre p4, idet et alternativ ligeledes vil

have tekniske skemaer, der kan virke begransende. I stedet er det nodvendigt
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betragte dem, der bruger teknologien, for at undersoge, hvorvidt de i anvendel-

sen er haemmet af teknologien (Feenberg, 2005, s. 56).

8.5.5 Opsamling

Temaet viser, at dannelse kan beskrives pa forskellig vis og anvendes i mange
sammenhange. Dannelse kan forstas som en afkodning af kulturelle og sociale
koder, at vaere aktiv borger, der forstar og kan tage kritisk stilling til ting i sam-
fundet. Netop det at forholde sig kritisk til det samfund, man er del af, er vigtigt
for bade Freire (2006) og Hellesnes (1999). Ifalge Hellesnes (2006) er dannelse

blandt andet, ’[...]at problematisere samfundet som totalitet og dermed de en-

kelte funktioner” (s. 84). Dette skal gores ud fra et kvalificeret udgangspunkt, og
den viden far de studerende i undervisningen (Informant_2, 11.26-12.34). Den
dannelsesfremmende undervisning skal ifelge Hellesnes (2006) forbinde teori,
praksis og fremme tvaerfaglig dialog, hvilket informanterne ogsé beskriver i de
foregdende afsnit. Det er nadvendigt at diskutere og na til enighed om en felles
forstdelse af dannelsesbegrebet, iser nar det er et vaesentligt element i den nye

reform.

Elementerne i digital dannelse beskrives ligeledes pa forskellig vis, men kilde-
kritik er et gennemgaende tema. Kildekritikken skal rettes mod bade budskab
og medie, hvorved dagligverdens mediebrug inkluderes i undervisningen. Un-
dervisning far dermed en dimension, der fordrer kritisk og reflekteret brug af
andre medier. Den digitale dannelse skal dog ikke isoleres til et enkelt domene,
men ma ogsa betragtes i realiseringen i den sociale kontekst, hvor teknologien

yder indflydelse (Feenberg, 2005, s. 54).

Studiekompetence er ogsa en del af dannelsesforstaelsen, hvor isar et instru-
mentelt fokus prager beskrivelserne. De studerende lerer teknologiske vaerkta-
jer, der gor dem ’ekstra klar’ til videreuddannelse. De introduceres dog ogsa til
teknologisk potentiale, hvor digitale konferenceprogrammer kan flytte tid og
rum. Dermed bliver den sociale realisering styrende for udvalgelsen af teknolo-

gien (Feenberg, 2005, s. 50).
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9. Diskussion

I dette afsnit vil jeg diskutere udvalgelsen af informanter og interviewmaessigt
héndvaerk, og hvilken konsekvens disse har haft den indsamlede empiri. Heref-
ter folger en diskussion af analysens resultater, hvor analysens dele og forbin-

delser diskuteres (Freire, 2006, s. 108).

9.1 Informanter og interviews

Udvelgelse af det tekniske gymnasium er tidligere beskrevet ud fra Flyvbjergs
(2010) raesonnementet om, at en informationsorienteret udvalgelse kan anven-
des til "at maksimere nyttevaerdien af information fra stikprover og enkeltsta-
ende cases” (s. 475). Stikprgven kunne i forleengelse heraf have varet endnu
smallere i sit fokus ved at undersgge en enkelt faglig gruppe med det samme
undersogelsesdesign. Arsagen til den valgte faglige bredde skyldes, at intentio-
nen var at fa en bred beskrivelse af dannelse, der ikke er formet efter didaktiske

overvejelser tilknyttet fag (Beck & Paulsen, 2016).

Informanterne blev udvalgt efter dialog med uddannelseslederen, hvor faglig
bredde og varierende erfaring var udgangspunktet for udvalgelsen. Da udvael-
gelsen herefter ret beset er udenfor forskerens rakkevidde, kan der stilles
sporgsmalstegn ved hvilke udvalgelseskriterier (Flyvbjerg, 2010), der ligger til

grund for den endelige udvalgelse og derved specialets endelige konklusion: Er

informanter 'kendte’ for at anvende teknologi deres undervisning, eller er de ’

kendte’ for det modsatte? I sidstnaevnte tilfeede ville greensesituationerne tage

sig anderledes ud.

Freire (2006) beskriver, hvordan det tematiske univers skal undersgges i dialog
med deltagerne, hvor deltagerne selv er aktive undersggere (s. 106). Intentionen
med interviewene var derfor at minimere det magtforhold, der findes i inter-
viewsituation (Kvale & Brinkmann, 2008) ved at anlagge en dialogisk tilgang
snarere end 'traditionel” interviewmaessig. I enkelte tilfeelde lykkedes det, men
overvejende mindede udferslen om det, der kendetegner et traditionelt inter-

view med spargeguide. Hvorvidt det kan tilskrives familiaritet med interview-
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formen, hvor mentale modeller ubevidst tager over, eller om den kunstige situ-
ation ikke nedvendigyvis fordrer den kritiske og a&gte dialog er vanskeligt at klar-

legge.

En anden vasentlig problematik er framing af de stillede sporgsmal. Et inter-
view blev eksempelvis indledt anderledes end de andre (Informant_ 2):
Interviewer (0.23-0.56): "I den aftaletekst, der er lavet for re-

formen, der star der, at undervisernes digitale kompetencer, at de
skal pa en eller made, der skal veere en eller anden transfer til ele-

verne, sa de ogsd udvikler deres (...), og sa siger de, at teknologi er
et grundvilkar for vores samfund, er du enig i det?”

Netop ordet ’kompetence’ griber informanten, og fortaller herefter om anven-

delsen af konkrete programmer frem for sit perspektiv pA UVM’s (2016) pramis
om teknologisk udvikling. Andre eksempler omhandler momentvis brug af me-
get ledende speargsmal, hvor en informants beskrivelse ligger sé tet pa Freires
(2006) begreb conscientizacao (s. 109), at jeg i begejstring over sammenfaldet
mellem teori og udtryk parafraserer over Freires udtryk og gor det til informan-
tens. Det kan siges, at jeg i den sammenhang selv udever undertrykkelse gen-
nem en forskrift, der endrer informantens adfeerd til en, der er i overensstem-

melse med mit gnske (Freire, 1997, s. 18).

9.2 Resultater
De tre overordnede temaer udger til sammen det tematiske univers, der er un-
dersogt, og ifelge Freire (2006) skal en undersggelse indeholde forbindelser til

den historie og kultur, temaets udspringer af (s. 108).

9.2.1 Teknologiforstaelse og dannelse

Udsagnene er praget af en instrumentel teknologiforstaelse, hvor metaforene
veerktoj og hjelpemidler ofte anvendes. Samtidig accepteres UVM’s praemis om
teknologiens autonome fremskridt, og det beskrives, hvordan samfundet har en
forventning om, at man folger med — eller opseger hjalp. Konsekvenserne af
at "blive efterladt” (Hinrichsen & Coombs, 2013, s. 2) bliver beskrevet af infor-
manterne pa forskellig vis, hvor det primart er eksponering og digitale feerdig-
heder, der er afgeorende for deltagelse i det digitaliserede samfund — og om man

bliver efterladt. Ifelge Pangrazio (2016) er den instrumentelle forstéelse typisk i
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uddannelsesinstitutioner og politiske institutioner, hvor der findes en prefe-
rence for en teknisk og designorienteret forstaelse (s. 169). Det samme kommer
til udtryk i undervisningssammenhang, hvor instrumentelle faerdigheder laeres
med basis i de reducerede 'kreative’, ‘smarte’ eller 'standard’-teknologier, der

anvendes som base for undervisning. I stedet bor man ga til teknologi og digitale
vaerktgjer med skepticisme, der ligeledes bor bredes ud til kritisk evaluering af
det samfund, der har frembragt teknologien (Pangrazio, 2016, s. 170). Dette per-
spektiv er ogsa fremsat af Feola (2016), og der kan stilles spergsmalstegn ved,
hvorvidt den teknologi, der anvendes med et instrumentelt fokus geres til et fi-
losofisk artefakt (s. 2174). En digital dannelse, der primaert er fokuseret pa in-
strumentelle feerdigheder vil derfor ikke bidrage til en kritik af samfundet og

dets dele (Hellesnes, 1999, s. 84).

Den instrumentelle teknologiforstaelse ligner den, der findes ved STIL (2016),
hvor den mentale model om digitalt indfedte ogsa optraeder, og er primaert fo-
kuseret pa isolerede kompetencer (s. 55). Det kan til en vis grad siges, at den "un-
dertrykte” informant har internaliseret undertrykkerens forskrifter (Freire,

20006, s. 47; Freire, 1997, s. 18). Det er problematisk, idet STIL’s (2016) beskri-

velse af digital dannelse er informeret af gkonomiske interesser, hvor de digitale
kompetencer iser beskrives som ngdvendige for arbejdsmarkedet (s. 55). Ifolge
Hellesnes (1999) er det et eksempel pa uegentlig dannelse, hvor "udvikling’

>

og ’okonomiske mekanismer’, ”[...]bliver en skaebnetung naturkraft, som sty-

rer vores liv” (s. 94), hvor et snavert fokus pa isolerede kompetencer skaber det,
Hellesnes (1999) kalder fagidioti, hvor en forstaelse for helheden ikke skabes (s.
88). Det vil derfor vaere problematisk for dannelse, hvis den isolerede instru-

mentelle orientering overordnes den sociale realisering.

Teknologi anvendes ogsa i en social orientering, hvor teknologien for nogle stu-
derende er et middel til inklusion og dermed frigerende fra begraensende for-
skrifter (Freire, 1997, s. 18) og til undervisning med forskydning af tid og rum,
hvor sociale relationer ikke er begrenset til en fysisk lokation. Den sekundeere
instrumentalitet influerer anvendelsen af materialet i den primare (Veak, 2006,

s. xvii), hvor teknologien i et mediation-centreret design tilpasses til en social
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kontekst (Feenberg, 2002, s. 180), der dog er begranset af de tekniske skemaer,

den teknologiske aktars strategiske position tillader (Feenberg, 2002, s. 182).

9.2.2 Ambivalens og hermeneutik

Analysen og informanternes udsagn barer prag af ambivalens og dialektiske
forhold i forstaelsen og anvendelsen af teknologi og dannelse. Pa den ene side
understreger informanterne, at den praktiske anvendelse af teknologi koblet
med teori gor de studerende mere kritiske overfor de medier, der er relateret til
teorien, eksempelvis de sociale medier. Dette ligger i forleengelse af Taekke og
Paulsen (2016a), der konkluderer, at samtidens digitale kommunikationsmidler
gor det muligt at danne “uathaengig” tenkning, idet distancen til den Anden er
mindsket, og at de studerende derved i hgjere grad kan vurdere afsenderens in-
tentioner (s. 38). Dannelse i dette perspektiv er dog stadig isoleret til et enkelt
domane udfoldet i en digital kontekst (s. 39). Med Dolins (2006) definition af
kompetencebegrebet in mente (se s. 12) kan det debatteres om ikke Taekke og
Paulsen digitale dannelse (2016a) i dette tilfzelde neermere kan defineres som

digitale kompetencer.

Man kan spgrge, om dette er et eksempel pa den hermeneutiske forstaelse, der
béade er base for specialets videnskabsfilosofiske fundament (se afsnit 4) og Hel-
lesnes dannelsesbegreb (1999): De studerendes egen horisont udvikles gennem
praktisk og teoretisk involvering for at forsta eller opfylde emnets krav. Men hvis
samfundet som helhed ikke er synligt i denne vekselvirkning, er det vanskeligt
at forholde sig til (From & Holmgren, 2000, s. 132). Derved bliver forstaelses-
horisonten og det forstaede holdt i ssmme domaene. Et domene, der forst kan
overskrides, nar helheden inkluderes. Med UVM’s (2016) teknologiske grund-
vilkar in mente ber samfundets og dets akteorer — individ og kollektiv, offentlige
og private aktorer, institutioner og teknologi som helhed problematiseres. Som
specialet viser, kan man stille sig kritisk overfor, om denne holistiske refleksion

er mulig i den dominerende forstaelse af teknologi og dannelse.
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10. Konklusion

I specialet har jeg undersegt, hvordan underviserne mener, at anvendelsen af
uddannelsesteknologi bidrager til de studerendes dannelse og teknologiforsta-
else. Informanternes udsagn er blevet suppleret og kontrasteret til relevant teori
og forskning, hvorved der sket en fusion af forstaelseshorisonter. Jeg vil i det
folgende konkludere pa de tre generative temaer for afslutningsvis at konkludere

pa specialets problemformulering.

Det forste tema, teknologi og samfund, inkluderer ogsa uddannelsesteknologis
relation til det gvrige samfund. Informanterne er enige i preemissen om, at tek-
nologi og den teknologiske udvikling er et grundvilkar for vores samfund, og be-
skriver det som et omniprasent element i vores samfund. Informanternes tek-
nologiforstaelse barer praeg af en formel bias, hvor teknologiske standarder har
konsekvenser for de borgere, der ikke har de ngdvendige instrumentelle feerdig-
heder. Den teknologiske udvikling beskrives som styrende for individets realise-
ring, hvor bade udvikling og samfund stiller krav om at individet besidder de
ngdvendige faerdigheder for at kunne deltage i samfundet. Den teknologiske ak-
tor er altsa fritaget for ansvar. Det kan siges, at teknologiforstaelsen i udpraeget
grad er funderet i teknologisk determinisme og instrumentalisme, hvilket er
problematisk, idet en sddan opfattelse vil blive videreformidlet i en paedagogisk
kontekst. Temaet bekraefter en tese om, at den instrumentelle forstaelse fortsat

er gennemtrengende i en uddannelsesmaessig kontekst.

Det andet tema, teknologi og undervisningspraksis, viser at den paedagogiske
tilgang er baseret pa en virkelighedsner og problemorienteret tilgang, hvor un-
dervisningen sa vidt muligt skal afspejle og relateres til dagligverden. Teknologi
anvendes i praksis pa en raekke omrader, hvor udvelgelse og intention diverge-
rer mellem informanterne. Udvalgelsen af teknologi i en vis udstrakning er ba-
seret pa undervisernes personlige praferencer, hvorfor de studerende skal an-
vende mange forskellige systemer og platforme. For at minimere mangden og
oge overblikket er det ngdvendigt at indga i dialog med alle involverede parter
om en fremtidig lasning, der er acceptabel for alle. Det kan dog betyde, at nogle
aktorer vil opleve at blive overtrumfet i en demokratisk realisering. Denne dialog

kan eksempelvis indgd som en del af udvikling af digitale leeringsmidler, hvor
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kritisk refleksion over teknologiens indflydelse pa laeringsrummet fordrer en
kritisk bevidsthed hos deltagerne. Dialogen bliver sdledes dannende idet flere
faglige domaener inkluderes i en graenseoverskridende diskussion. Teknologien
udvalges pa nuverende tidspunkt pa baggrund af reducerede og primeere kva-
liteter som kreativ eller smart for at understotte en paedagogisk proces, hvor de
paedagogiske resultater er forventet pa forhand. Teknologien bliver derfor del-
vist styrende for den paedagogiske proces. Dette modificeres dog i den sociale
realisering, hvor teknologien gennem en mediation-orienteret designproces til-
passes den nye sociale kontekst. Teknologi beskrives ogsa som et inklusionsmid-
del til de studerende, der tidligere har vaeret forhindret i at deltage fuldt ud i
undervisningen grundet ordblindhed. Selvom teknologi i dette tilfzelde er huma-
niserende og bemyndigende, implementeres den stadig med en forventning om

positive peedagogiske resultater.

Relationen mellem teori, praksis og dagligverden er motivationsfremmende for
de studerende, men det kraever, at underviserne i hgj grad tvinger de studerende
til at reflektere over relationen. Da refleksion er vital for dannelse, er den
tvungne refleksion et middel hvormed dannelsesfremmende uddannelse under-
stottes. De studerende tvinges til at undersgge gransesituationer og granse-
handlinger i praksis. I undervisning sker refleksionen gennem en kritisk forsta-

else af blandt andet digitale domaner relateret til den faglige teori.

Det tredje tema, dannelse, understreger pointen om dannelsesbegrebets flerty-
dighed. Dannelse beskrives blandt andet som afkodning af kulturelle og faglige
koder, en tung sky, et moralsk kompas, at vaere en god samfundsborger. Dan-
nelse beskrives ogsa som at kunne tage kritisk stilling til samfundet med ud-
gangspunkt i det, de studerende laerer pa gymnasiet. Dannelse er i disse beskri-
velser en fortlabende og granseoverskridende proces. Informanternes beskri-
velse af digital dannelse ligner til forveksling den, der er fremsat af UVM og Di-
gitaliseringsstyrelsen, hvor kildekritik, digitale feerdigheder og isoleret domae-
neforstéelse er fremherskende. Kritisk engagement i produktion og evaluering
beskrives som et udgangspunkt for en kritisk forstaelse af det anvendte medie.
Men digital dannelse bar ikke isoleres til at forega pa et enkelt domene, og de

studerende skal i fraveeret af teknologi laere, hvad den gor ved dem. Refleksion
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over fravaeret bliver dannende. Der kan dermed stilles spergsmalstegn ved,
hvorvidt den instrumentelle tilgang alene er nedvendig for at forholde sig kritisk

til digital teknologi.

Studiekompetence beskrives ogsa som en del af dannelsesbegrebet og omhand-
ler i hgj grad instrumentelle feerdigheder af forskellig art, som de studerende kan
anvende pa den naste del af deres uddannelsesliv. Det gaelder bade lering og
teknologi, men ogsa sociale feerdigheder, der fodrer, at de studerende tager an-
svar for egen og andres leering. Dette perspektiv pa studiekompetence kan i
denne henseende betragtes som sociale kompetencer, der overskrider et skolart

domane.

Specialets endelige konklusion er, at undervisernes digitale kompetencer bidra-
ger til de studerendes digitale dannelse, hvor iser instrumentelle og domane-
specifikke kompetencer udvikles. Den praktiske anvendelse af teknologi gor, at
underviserne kan uddybe og forklare, hvilke reesonnementer, der ligger bag ud-
valgelse, hvorfor deres egne digitale kompetencer har indflydelse pa de stude-
rendes. Det er dog relateret til et digitalt domaene, og der kan stilles spgrgsmals-
tegn ved, hvorvidt dannelse og en instrumentelt orienteret teknologiforstaelse
er fordrende for en kritisk tilgang og forstéelse af teknologi i et storre samfunds-
perspektiv, hvor teknologisk design ogsa er et politisk spergsmal. Samtidig er
den instrumentelle forstaelse af teknologi problematisk, idet den latent formid-
les uaendret videre. I sa fald vil teknologi fortsat blive opfattet som et neutralt
instrument, og med tidens politiske ambition om gget digitalisering, ber neutra-
litet erstattes med en forstdelse, der inkluderer individ, kollektiv, institutioner
og akterer og ideologi som noget essentielt, vi skal rette vores forstaelseshori-

sont mod.
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11. Perspektivering

Efter min opfattelse kan resultatet af dette speciale give anledning til flere nye
overvejelser — og herunder emner til fremtidig forskning — ikke mindst pa grund
af den verserende offentlige debat, hvor digitalisering, disruption og digital

vaekst er termer, der er vanskelige at undga.

Specialets empiri bygger som vist pa samtaler med undervisere fra et teknisk
gymnasium. Et vaesentligt element i fremtidig forskning mé vaere at inkludere
de studerende i en lignende undersggelse. Hermed kan det afdeekkes, om under-
visernes teknologiforstaelse er internaliseret af de studerende. Det vil ogsa vaere
meget relevant at undersgge, om lignende resultater kunne findes pa alminde-
lige STX-gymnasier, hvor underviserne maske ikke faler den samme forpligtelse
eller tilskyndelse til at arbejde med teknologi og anvende denne i undervisnin-
gen. Emnerne dannelse, digital dannelse og teknologi er desuagtet centrale em-
ner for hele gymnasieomradet og her kunne det ogsa veere relevant at undersoge,
om der er steder, hvor man har forsggt at fa en storre felles forstaelse mellem
undervisere om tilgangen til disse emner og ogsa, om en sadan tilgang er droftet

med de studerende.

Desuden mener jeg, at der bor kreeres laeringsmateriale, der inkluderer forskel-
lige perspektiver pa teknologi og som dermed kan inspirere undervisere og stu-
derende. Disse perspektiver kunne f.eks. veere den instrumentelle, den substan-
tive eller den kritiske. Som specialet har vist, er det ikke ligegyldigt, hvilken for-

staelse, der laegges til grund.

Underviserne kunne ligeledes inkludere aktuelt materiale fra Det Digitale
Vaekstrad og diskutere om deling af offentlige data skal ske for at skabe vakst
for virksomheder eller for at skabe bedre vilkar for samfundets borgere — eller

safremt, der ikke er tale om et “enten-eller” sa at fa dreftet, hvad det betyder.

Udvikling af leeringsmateriale kan udvikles gennem aktionsforskning, design-
based research eller andre tilgange, hvor undervisere, studerende og forskere er
involveret i et greenseoverskridende samarbejde med det formal at genopfinde

og revitalisere dannelse i det teknologiske samfund.
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