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2. Abstract

Technological Literacy (Teknologiforstaelsesfaget) is currently being introduced across Denmark as trial
subject in 46 schools for a period of 3 years between 2018-2021. The general objective of the
Technological Literacy subject is to enforce the development of active, critical and democratic citizens
in a digitized society. This master thesis investigates how this new subject, Technological Literacy,
challenges the teacher profession in a primary and lower secondary school.

The thesis is focussing on the following research question:

How should the trial subject Technology literacy contribute to primary and lower secondary education
curriculum, and how the professionals are challenged by the existing gap between formal requirements

and practice?

As a methodological framework the discourse analysis of the Teaching Guidance, 2019
(undervisningsvejledning) and Ministerial Curriculum, 2019 (/aeseplan) has been applied with an
objective to analyse Danish Ministry of Education approach to Technological Literacy. Furthermore, in
order to support the analysis with qualitative data a workshop with teachers was carried out.
Throughout dialogical and creative process the teachers were asked to express their understanding
and connotations with the subject of Technological Literacy. The workshop focused on participants’
collaboration and the dialogic process of conceptualization the technological literacy as well as, their
joint prioritization of concepts within the areas of Technological Literacy. In this thesis several learning
theories were applied including: (Dewey’s Experiential Education theory, Wenger's Community of
Practice theory and Elkjaer’s Practice Learning theory), theories of formation (building) and theories on

teachers progression in digital competencies.

The thesis concludes that the subject of Technology Literacy notably challenges the professionals'
digital competencies. Additionally, the conclusion is drawn that the didactic content requires

contextual reframing setting the framework of the ‘buildung’ in the center. The professionals are as
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well challenged in their role of facilitators, dependent on competencies and insights into digital

technology and design processes.

3. Forord

Malgruppen for dette projekt er fortrinsvis skoleforvaltninger, interessenter omkring
teknologiforstdelse og andre, der er interesserede i forskningsspgrgsmalet Hvad skal forsggsfaget
teknologiforstdelse bidrage til i folkeskolen, og hvordan udfordrer faget de fagprofessionelle i spaendet

mellem formelle krav og praksis?

Vi vil gerne sige en stor og ydmyg tak til vores familier for forstaelse og stgtte under hele projektets
tilblivelse, og vores arbejdspladser for faglig sparring og opbakning under hele masterstudiet pa
Aalborg Universitet. Derudover vil vi gerne takke ledelse og medarbejderne pa Valhgj Skole for

deltagelsen i den empiriske workshop.

Til sidst en stor tak til vores vejleder, professor og ph.d. ved Copenhagen Business School (CBS) Janni

Nielsen for hendes store engagement og vejledning.

Rigtig god laeselyst
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4. En introduktion

Omdrejningspunkt for skolens undervisning har i arhundrede veaeret centreret omkring at laese, skrive
og regne. Det er dog lkke lzengere tilstraekkeligt i det 21. arhundrede, hvor “den teknologiske udvikling
er accelereret og forandringshastigheden er i de seneste artier steget naermest eksponentielt.”
(Sgrensen, Audon & Levinsen, 2010, s. 11). For at kunne bega sig i skolen, pa arbejdspladsen og i
samfundet kraever det en raekke kompetencer, som haenger taet sammen med den digitalisering og de
digitale teknologier, der med hastige skridt praeger vores samfund (Sgrensen & Levinsen, 2018, s. 21).
Det er digitale kompetencer og digital dannelse, som anskues som en livslang konstruktion, der aldrig

afsluttes, men skabes konstant i samspil med den samfundsmaessige og teknologiske udvikling.

| takt med samfundsaendringerne er det skelsaettende, “at digitale informationer a&endre karakter fra at
veere passive til nu at blive aktive” (Rashid, 2017, s. 15). Vi har tidligere selv kunne bestemme, hvornar
vi ville forholde os til dem og i hvilket tempo. Litteraturen har igennem mange hundrede ar vaeret den
vigtigste ressource til laering, hvor vi har veeret aktive i forhold til at opsgge, lzese og forsta den og dens
budskaber. | dag er det i stedet informationen og teknologien, der reekker ud efter mennesket, og
initiativet er &ndret ved, at “fgr var det mennesker, der brugte teknologien. Nu er det teknologien, der

bruger mennesket” (Rashid, 2017, s. 15).

Disse digitale forandringer i samfundet har indflydelse pa vores hverdag og liv, og kreever, at
folkeskolen skal se sig selv i et forandringsperspektiv, sa skoler klaeder eleverne pa til at blive digitalt
myndige individer, der er dannet til kritisk, nysgerrigt og refleksivt at bega sig i en digitaliseret verden.
“Forandringer, der inden for en kort tidshorisont vil udfordre skolen og dens rolle i samfundet, de
paedagogiske og didaktiske tilgange og praksisser, det faglige indhold og dermed helt grundlaeggende
udfordre, hvad skolen skal uddanne eleverne til at mestre” (Sgrensen & Levinsen, 2019, s. 7). Hvis ikke,
opstar der i vaerste fald en generation, der maske ved hvordan teknologien virker, men som ikke forstar
og fornemmer, hvad teknologi ggr ved os. Pa denne baggrund har Undervisningsministeriet iveerksat

forsggsprogrammer om teknologiforstaelse i folkeskolen.
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Teknologiforstaelse har fundet vej til skolens fagraekke, og bliver i gjeblikket afprgvet pa 46 udvalgte
skoler spredt ud over landet. Formalet er, at finde ud af om teknologiforstaelse skal vaeves ind som en
forankret del i de eksisterende fag eller som et nyt enkeltstaende fag i fagraekken. Faget har faet sit
eget fagformal og fire ligeveerdige kompetenceomrader, som samtidig er hinandens forudsaetninger.
De fire kompetenceomrader er: Teknologisk handleevne, digital myndigggrelse, digital design og
designprocesser samt computationel tankegang. Teknologisk handleevne handler om, at eleverne skal
kunne mestre og forsta forskellige digitale teknologier. Digital myndigggrelse betegner evnen til bade
analytisk og refleksivt at forsta digitale artefakters betydning i hverdags- og arbejdslivet. Herunder ogsa
evnen til at kunne gennemskue digitale artefakters indlejrede intentionalitet. Digital design og
designprocesser omhandler evnen til at kunne rammesatte problemstillinger inden for et komplekst
problemfelt, generere nye idéer og kunne omsatte idéerne til prototyper i form af digitale artefakter.
Computationel tankegang er evnen til at kunne rammesaette problemstillinger, saledes at de kan

eksekveres af en computer.

Eleverne skal i teknologiforstaelse udvikle kompetencer til konstruktivt og kritisk, at kunne deltage i
udviklingen af nye digitale artefakter og tage stilling til digitale teknologier, samt forsta deres
betydning. Faget indeholder samtidig kreative og skabende lareprocesser, som faciliteres i iterative
designprocesser, for i samarbejde at kunne analysere, designe, konstruere og evaluere digitale
artefakter med udgangspunkt i Igsningen af komplekse virkelighedsnaere problemstillinger. De skal
leere at analysere og reflektere over, hvilken rolle digital teknologi spiller i forskellige aspekter i livet,
og forholde sig kritisk til, hvad teknologien kan fgre med sig af mere eller mindre gnskede konsekvenser

for individ, faellesskab og samfund.

Folkeskolen har igennem artier beskaeftiget sig med analyse af litteraere tekster og forfatterskaber for
at forsta forfatterens budskab ved hjzelp af analysemodeller. Hvad er budskabet, og hvad pavirker det
leeseren til at ggre, taenke og fgle? Analyse er vigtigt for dannelse, idet vi lzerer at forholde os kritisk til
den verden og samtid, som vi befinder os i. “Litteraturanalysen skal medvirke til at sikre, at alle bgrn
far forudsaetninger for at leve et andsfrit liv som demokratiske borgere ved at deltage i den kritiske

debat om samfundsforhold, der er skildret gennem litteraturen” (Iversen, Dindler & Smith, 2019, s. 8).
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Digital teknologi pavirker pa samme made vores tanker og handlinger, men vi har ikke pa samme made

et analytisk greb pa disse.

De forandringer, vi alle nu ser realisere sig, stiller krav til skolens laerings- og undervisningspraksis,
“hvor didaktisk taenkning og praksis typisk udgves som forudsigelig planlaegning af aktiviteter baseret
pa ‘best practice’, ma didaktisk taenkning og praksis fremadrettet vaere dynamisk, proaktiv, iterativt
rammesat og designorienteret” (Sgrensen og Levinsen, 2019, s. 11). Det betyder store forandringer for
leererens didaktiske arbejde og de faglige forudsaetninger, det kraever for at klaede eleverne pa til en
foranderlig digitaliseret verden. Disse ovenstaende perspektiver leder os frem til dette projekts

problemformulering:

5. Problemformulering

Hvad skal forsggsfaget teknologiforstaelse bidrage til i folkeskolen, og hvordan udfordrer faget de

fagprofessionelle i speendet mellem formelle krav og praksis?

6. Metodologi

| dette afsnit praesenteres den videnskabsteoretiske tilgang, som danner rammen om narvaerende

projekt samt de metoder, der er anvendt til henholdsvis projektets teoretiske og empiriske elementer.

6.1 Socialkonstruktivisme som videnskabsteoretisk ramme

Dette projekt er udarbejdet ud fra en socialkonstruktivistisk tilgang, hvor der grundlaeggende tages
udgangspunkt i, at vores virkelighed er socialt konstrueret. Vi vil i nedenstaende afsnit fgrst kort
opsummere socialkonstruktivismens ontologi og epistemologi, samt hvordan forsggsfaget
teknologiforstaelse indgar i den socialt konstruerede virkelighed, og hvordan denne tilgang ogsa

danner rammen for valg af projektets metoder.
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6.1.1 Socialkonstruktivismens ontologi og epistemologi

Socialkonstruktivismens ontologi tager udgangspunkt i, at der ikke kun findes en sandhed, men at den
herskende sandhed ligger i forhandlingerne mellem aktgrer. Socialkonstruktivismen haevder “at den
virkelighed, vi sgger at erkende, aldrig er den “virkelige virkelighed”, men derimod altid en fortolket
virkelighed” (Rasborg, 2013, s. 403). Centralt for socialkonstruktivismen er en forstaelse af, at
samfundsmaessige faanomener ikke er evige og uforanderlige, men derimod blevet til via historiske og
sociale processer (Rasborg, 2013, s. 403). Vores viden omkring virkeligheden, og som vi opfatter som
sand og objektiv, er en virkelighedsopfattelse, der er socialt konstrueret. Samtidig har vores baggrund,
for eksempel opdragelse, uddannelse samt kultur og normer pavirket vores virkelighedsopfattelse. Der
er ikke en sandhed - det der opfattes som sandhed, afhanger af perspektivet en given problemstilling
betragtes ud fra: “Den viden, vi har om virkeligheden, og som vi opfatter som sand og objektiv, bliver
altsa i en konstruktivistisk forstaelsesramme en virkelighedsopfattelse, vi har konstrueret gennem

interaktion med andre” (Pedersen, 2012, s. 188).

“Socialkonstruktivismen rummer saledes bade et kritisk potentiale i forhold til at antaste “vedtagne
sandheder”, og en bestrabelse pa at opstille nye forstaelser, nye teorier, som giver mulighed for
alternative handlemuligheder” (Pedersen, 2012, s. 188). | sammenhaeng med ontologien gar
Socialkonstruktivismens epistemologi p3, at der ikke kan opnas objektiv viden om, det vi undersgger,
da alle mennesker besidder en forforstaelse af en situation, og at verdenen derfor kun kan opleves
subjektivt. Denne forforstaelse har man enten padraget sig igennem en direkte eller indirekte
interaktion med andre mennesker, men ogsa gennem den historie og de diskurser, der ligger bag en
begivenhed. Disse forhold er med til at skabe en virkelighedsopfattelse og dermed ogsa den opfattelse
et menneske har af verdenen, og det samfund mennesket lever i. Virkeligheden skabes ved at
aktgrerne reproducerer den pa baggrund af deres opfattelse og viden om virkeligheden. Det betyder,
at man ikke kan opna objektiv viden om en begivenhed, men at begivenheder er skabt ud fra det
stasted, som den enkelte aktgr besidder, og dermed ogsa det perspektiv man har pa verdenen og sine
omgivelser. | dette projekt kompliceres virkeligheden ydermere af, at vi - som i andre undersggelser -
kommer med vores forforstaelser og fortolkninger af vores indsamlede empiri. Vores viden er saledes

0gsa socialt konstrueret.
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En socialkonstruktivistisk tilgang har fokus pa at identificere magt, interesser og forforstaelse hos de
involverede aktgrer. | dette projekt betyder det, at der vil blive sat fokus pa, hvilken forstaelse der
ligger bag de forskellige diskurser i laeseplanen og undervisningsvejledningen for teknologiforstaelse,
og ligeledes har sproget en central betydning i den socialkonstruktivistiske videnskabsteoretiske
forstaelse. Det er sdledes ikke interessant at finde frem til en objektiv sandhed eller ‘den virkelige
virkelighed’, det er derimod aktgrernes opfattelse af virkeligheden, der er interessant, da laerernes
opfattelse af faget teknologiforstaelse og den institutionelle kontekst faget skal implementeres i, er en

akilleshzl for en god implementering af faget i praksis.

6.1.2 Valg af socialkonstruktivistiske metoder i dette projekt

| den socialkonstruktivistiske tilgang ligger der en antagelse om, at vores forforstaelse har en afggrende
betydning for vores opfattelse af et givent felt. | projektets empiriindsamling er der indtaenkt rum til at
inddrage deltagernes forforstaelse for teknologiforstaelse. Denne forforstaelse har sit udgangspunkt i
en konstruktivistisk tilgang, hvor det blandt andet handler om, “at identificere magt, interesser og
forforstaelser hos de involverede aktgrer.” (Pedersen, 2012, s. 190). Denne sandhedsopfattelse og
virkelighed reproduceres af mennesker ved, at de handler pa baggrund af deres fortolkninger og viden
om “virkeligheden” og derigennem bliver disse skabt til sandheder, og danner ramme om vores

handlinger.

Vores opgave bliver ikke, at finde frem til denne ene sandhed, men i stedet undersgge, hvordan viden
er produceret, og hvilke konsekvenser, argumenter og antagelser, der ligger bag en bestemt sandhed
eller diskurs. Dette vil i projektet blive belyst gennem en diskursanalyse, der som metodisk analyse,
skal belyse sandheden og de fortolkninger der ligger i laeseplanen og undervisningsvejledningen for
teknologiforstaelse. Socialkonstruktivismen vil dermed i analysen bidrage til, at afdeekke og skabe

bevidsthed omkring de mader opfattelser af sandheden skabes.

Den socialkonstruktivistiske tilgang i dette projekt fremgar ogsa ved en abduktiv proces og anvendelse
af kvalitative metoder. Den abduktive proces i projektet har vaeret kendetegnet ved, at vi iterativt er

vendt tilbage til vores forskningsspgrgsmal, forforstaelserne, indledende analyseresultater og tilpasset
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og justeret samt Igbende vurderet kvaliteten og validiteten af resultaterne (Pedersen, 2012, s. 225).
Der er saledes ikke benyttet en klassisk deduktiv eller induktiv tilgang, hvor teorier falsificeres og
verificeres, vores fokus er i stedet at forstda den socialt konstruerede virkelighed som faget
teknologiforstaelse skal implementeres i, i praksis. Derfor har vi ogsa valgt kvalitative metoder, der
giver os mulighed for at opna dybdegaende viden om forforstaelserne for eksempel i en workshop med
fagprofessionelle, hvor vi kommer tzet pa dem, som skal undervise i faget teknologiforstaelse. Vi vil i

nedenstdende afsnit praesentere de i projektet anvendte metoder.

6.2 Anvendte metoder

Formalet med dette masterprojekt var som udgangspunkt, at tage afsat i resultaterne fra vores 1.
arsprojektet, Teknologi og nye praksisformer i folkeskolen (Larsen, Jakobsen og Grabaek, 2018), hvor vi
pa baggrund af en naersproglig diskursanalyse af laseplanen for valgfaget teknologiforstaelse
undersggte, hvordan computational empowerment og technological literacy kan danne grundlag for
nye praksisformer og laererkompetencer i den foranderlige folkeskole. | projektet Teknologi og nye
praksisformer i folkeskolen (Larsen, Jakobsen og Grabaek, 2018) konkluderede vi, at de nye
praksisformer opstar pa baggrund af, at leererne skal tilegne sig nye kompetencer indenfor
computational empowerment og technological literacy, og disse nye kompetencer er med til, at

leererne skal arbejde pa nye mader gennem forandrede praksisser.

| dette projekt vil vi sdledes tage afszet i den viden, som vi opndede i forbindelse med 1. arsprojektet. |
naervaerende projekt vil genstandsfeltet for vores undersggelse vaere forsggsfaget teknologiforstaelse
som et selvsteendigt fag med fokus pa, hvordan faget teknologiforstaelse udfordrer de

fagprofessionelle i folkeskolen.

Baggrunden herfor er, at forsggsfaget teknologiforstdelse udggr et hgjt ambitionsniveau pa
folkeskolens vegne, og er samtidig en ny faglighed, som leereruddannelsen er ved at stifte bekendtskab
med, og fa erfaringer med gennem forskellige initiativer med eksempelvis Future Classroom Teacher

ved Kgbenhavns Professionshgjskole. Derudover har laererne i folkeskolen ingen eller lidt erfaring og
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kendskab til, hvordan man underviser i det nye fag. Samtidig gnsker vi at belyse, hvilke udfordringer
teknologiforstaelsesfaget medfgrer i folkeskolen uafhaengig af forudgaende teknologiske og digitale
kompetencer hos laeereren. Pa baggrund af disse indledende overvejelser om teknologiforstaelse i

folkeskolen er vores masterprojekt bygget op pa fglgende made,

Vi vil indledningsvis redeggre og skitsere den historiske udvikling der fra 1970’ernes forsgg med
datalzere leder frem til forsggsfaget teknologiforstadelse. Formalet med afsnittet er, at opna en
forstaelse af, hvordan introduktionen af en ny faglighed i folkeskolen har lighedspunkter med tidligere
tiders idéer om teknologi i folkeskolen. Dernaest vil vi pa baggrund af det europeeiske Joint Research
Center Science framework European Framework for the Digital Competence of Educators
(DigCompEdu) belyse, hvad der karakteriserer laererens digitale kompetencer, og hvordan disse kan

identificeres.

| det fgrste forskningsafsnit vil vi belyse dannelsesbegrebet, og herigennem inddrage klassisk
dannelsesteori, herunder blandt andet den kategoriale dannelse, og samtidig inddrage perspektiver pa
den digitale dannelse i det 21. arhundrede. Dette skal lede frem til en nuanceret forstaelse
dannelsesbegrebet, og hvordan det digitales indtog pavirker dannelsesbegrebet i en

folkeskolekontekst.

| det naeste forskningsafsnit vil vi inddrage filosof og uddannelsestanker John Deweys
erfaringsbaserede laeringsbegreb og teori om refleksion og forsgge at afdeekke, hvordan laerernes
refleksion og tilegnelse af fagligheden i teknologiforstaelsesfaget kan ske gennem erfaringen og
teenkningen, og hvordan denne refleksion kan fgre til laering. Derefter vil vi inddrage lzeringsteoretiker
Etienne Wengers begreb om praksisfellesskabet for at belyse, hvordan praksisfallesskabets
meningsforhandlende aspekt har betydning for leerernes feelles tilegnelse af en ny faglighed i
Folkeskolen. Pa baggrund af Deweys erfaringsbaserede leeringsbegreb og Wengers praksisfeellesskaber
vil vii det efterfglgende afsnit inddrage professor Bente Elkjaers begreb om praksislaering, der skal lede
frem til en forstdelse af, hvordan laererne i en praksisnaer progression kan tilegne sig viden og

kompetencer i teknologiforstaelse.
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Ovenstaende teoretiske perspektiver vil dernaest danne grundlag for en raekke identificerede keywords
inden for kategorierne: Dannelse, teknologiforstaelse og laerernes digitale kompetencer. Disse
kategorier og keywords vil vaere omdrejningspunkterne for vores analytiske genstandsfelter, og

begrundelserne for dem, vil vi udfolde i dette afsnit.

| en efterfglgende diskursanalyse af Laeseplanen for forsggsfaget teknologiforstdelse vil analysen vaere
centreret omkring de forskellige ord og temaer, der relaterer sig til kategorien dannelse og de
dertilhgrende keywords, der samtidig fungerer som diskursanalysens nodalpunkter. Derudover vil vi
undersgge, hvordan akvivalenskeederne, de flydende betegnere og antagonismerne nuancerer
forstadelsen af nodalpunktet. | endnu en diskursanalyse vil genstandsfeltet for analysen vaere
Undervisningsvejledningen for forsggsfaget teknologiforstdelse, hvor nodalpunktet udger kategorien
leererens digitale kompetencer og de dertilhgrende keywords. Begge diskursanalyser skal lede frem til
en identifikation af kategoriernes tilstedeveerelse og betydning i laeseplanen og

undervisningsvejledningen.

| det naeste afsnit vil vi redeggre for vores empiriske undersggelsesdesign med baggrund i metoden
casestudie. Dernaest vil vi med udgangspunkt i den empiriske underspgelses transskriberede
datamateriale analysere dette pa baggrund af de tre kategorier: Dannelse, teknologiforstaelse og
leererens digitale kompetencer med tilhgrende keywords. Vi vil derfor undersgge og fremhave deres
tilstedeveerelse i de formelle dialoger, der foregar i forbindelse med workshoppens indlejrede struktur

og aktiviteter, samt de mellemliggende uformelle dialoger deltagerne imellem.

| diskussionen vil vi seette fundene i den empiriske undersggelse overfor diskursanalysens resultater og
inddrage projektets teoretiske perspektiver, sdledes at vi kan sammenfatte dette projekts
hovedargumenter og saette dem i relation til vores problemformulering, der efterfglgende leder frem

til en konklusion pa projektet.

15 af 113



Teknologiforstaelse og fagprofessionelle - spandingsfeltet mellem formelle krav og praksis

Morten Larsen, studienr.: 20140310
Rune Dziadecki Grabaek, studienr.: 20171082
Natasja Simone Jakobsen, studienr.: 20171153

7. Teknologiforstaelse er ikke nyt

Intention omkring teknologi i undervisningen er ikke ny, idet der tidligere har veeret igangsat initiativer
omkring teknologi i en skolekontekst. | 1970’erne blev der nedsat et udvalg med blandet andet
professor Erik Johnsen og seminarieadjunkt Peter Bolderslev, hvor udvalget skulle undersgge, hvordan
der blev arbejdet med EDB i undervisningen bade herhjemme og i udlandet (Betaenkning nr. 666, 1972).
Pa denne baggrund blev der fremsat et forslag til, hvordan der kunne arbejdes med EDB i den danske
uddannelsessektor. Udvalget argumenterede for, at datalogibegrebet var for snaevert at benytte, og
derfor foreslog udvalget, at et nyt fag i folkeskolen skulle tage udgangspunkt i datalaere med formalet,
“at medvirke til bedre kommunikation og bedre problemlgsning” og ydermere at “dataleerens
interesseomrade er de processer i samfundslivet, hvor data er afggrende for disse processers forlgb”
(Betaenkning nr. 666, 1972). Udvalgets overordnede konklusion pa faget datalzere var, at faget skulle
“fokusere pa kommunikation og problemlgsning” (Betankning nr. 666, 1972). Pa baggrund af
Beteenkning nr. 666 af 1972, blev datalaere indfgrt som valgfag i 10. klasse i 1975, med fglgende formal
for eleverne: “at tilegne sig arbejdsformer, som saetter dem i stand til sdvel enkeltvis som i grupper at
erkende, afgraense og formulere simple problemer af data behandlingsmaessig art, at udarbejde Igsning
procedurer og at tilpasse disse til det givne problem” (Folkeskolens laeseplansudvalg i kommission hos
leererforeningernes materialeudvalg, 1974). Samtidig fremhaever leeseplanen for dataleere, at fagets
vigtigste opgave er, “det centrale imidlertid hverken databehandlingens videnskabelige fundament
eller dens teknologiske baggrund, men dens relationer til samfundet og dets borgere” (Folkeskolens

laeseplansudvalg i kommission hos lzererforeningernes materialeudvalg, 1974).

Betankningen beskriver samtidig, at leererne skulle tilegne sig viden og kompetencer indenfor
datalzere. 1 1976 blev fagbladet Datalzere grundlagt, hvor udgangspunktet var et “gje for mulighederne
med at bruge edb som veerktgj og medie i undervisningen” (Comal fylder 40 ar, 2015). | perioden efter
1975 blev der afprgvet forskellige forsgg med dataleere i folkeskolen. Modtagelsen af den nye faglighed
medf@rte begejstring og “i et enkelt tilfaelde har en elev i gvrigt sneget sig ind pa skolen, mens den
havde lukket, og sa bag nedrullede gardiner sat sig til at arbejde ved terminalen” (Datalzere nr. 2, 3.

argang, februar 1979). Disse indledende erfaringer og forsgg med datalaere skabte stor motivation og
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interesse og medfgrte, at “EDB og dataleere gnskes fra flere sider indfgrt i folkeskolen” (Skolen og
samfundet 1/7-1980 til 30/6-1981). Dette resulterede i, at Folketinget i 1985 vedtog en revidering af
Folkeskoleloven, saledes at datalaere blev udbudt som valgfag i 8.-10. klasse. Leeseplanen indeholdte
fire hovedomrader: “kommunikation, information og data, problemlgsning med brug af datamater
anvendelsesomrader for datamater og konsekvenser ved brug af datamater” (Datalzere 1985,

Undervisningsministeriet).

| 1993 andrer datalaere navn til EDB, og bliver en del af den eksisterende fagraekke i folkeskolen og et
integreret emne i Lov nr. 509 af 30/06/1993. | forbindelse med denne andring ses et skift fra
datalaerens kompetenceorienterede fokus til en orientering omkring feerdigheder: “eleverne bliver pa
et stadig tidligere tidspunkt i skoleforlgbet undervist i brugen af edb og dermed i brugen af et tastatur”
(Lov nr. 509 af 30/06/1993). Der bliver samtidig etableret et statsligt sektornet, “der havde det formal
at forbinde f@rste universiteterne og siden hele uddannelsesinstitutionerne til internettet.
(Bundsgaard, Pettersson & Puck, 2014, s. 12). Dette sektornet skifter senere navn til UNI-C, og til det

vi i dag kender som Styrelsen for IT og Laering (STIL).

| 1999 etableres emu.dk (Elektonisk Mgdested for Undervisingsverdenen), som forsgg pa at
understgtte kompetenceudvikling af laerere pa skoleomradet og deres viden om brugen af it i
undervisningen. Sidst i 1990’erne blev det populart for leerere at tage et it-kgrekort (It i skolen
Undersggelse af erfaringer og perspektiver, 2009). Der blev samtidig afprgvet forskellige projekter,
hvor laererne skulle opna kompetencer til, at kunne vurdere og analysere digitale veerktgjer og

laeremidler.

| 1999 kom et internationalt ekspertpanel med 9 forskellige anbefalinger til alle EU-medlemslandene,
der indeholdte at: “Leerernes efteruddannelse ma ga pa to ben - bade et teknisk og et paedagogisk.
Rene tekniske kurser er meget lidt relevante. Der viser sig generelt meget positive virkninger af at stille
en hjemme-pc til radighed for leerere” (Eksperter: IT omstillingen i uddannelserne er for
teknologifikserede, 1999). Dette citat viser at kompetenceudviklingen skal indeholde en teknisk og

paedagogisk viden om digitale vaerktgjer.
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Derudover praeciseres det, at “de indholdsmaessige krav i form af laeseplaner og eksamensformer ma
tilpasses de nye vilkar, men gruppen ser ingen tegn pa, at denne proces er undervejs.” (Eksperter: IT
omstillingen i uddannelserne er for teknologifikserede, 1999). Dette citat papeger, at stilladseringen
omkring fagene, sdsom laeseplaner og eksamensformer, skal afspejle de vilkar som fagene ekspliciterer
gennem laeseplanen. Derudover problematiserede ekspertpanelet at “kun fa lande er overhovedet
kommet i gang med at forholde sig til laeseplaner og eksamensbestemmelser i forbindelse med pget
anvendelse af IT i skolerne. Og vi ser ingen lande, hvor der er sket en systematisk og gennemtaenkt
tilpasning”. (Eksperter: IT omstillingen i uddannelserne er for teknologifikserede, 1999). Pa denne

baggrund blev det konkluderet, at implementeringen af teknologi pa skolerne var gaet i sta.

| 2001 etableres projektet IT og Medier i Folkeskolen, som havde til formal at efteruddanne lzererne og
“styrke den paedagogiske anvendelse af it og andre medier i undervisningen, og ggre it og medier til
medspiller og drivkraft i skolens dagligdag” (Evaluering af ITMF Samlede resultater, 2005). Dermed kom
der et gget fokus pa, de kompetencer som laereren skulle besidde for, at kunne varetage det
tveergaende emne IT og medier. Fra 2004-2008 blev skolernes it-infrastruktur stgttet ved, at der blev
afsat gkonomiske midler til udvikling af en reekke digitale leeremidler (Bundsgaard et al., 2014, s. 12). |
2009 udkom Fagheefte 48 - IT og mediekompetence i Folkeskolen, som beskriver de formelle krav i
forhold til inddragelse af it i undervisningen, og fremstar med eksempler pa, hvordan lareren kan

indtaenke iti alle fag.

| 2011 vedtog regeringen en indsats omhandlende den tekniske infrastruktur i folkeskolen, sasom
etablering af bredband og tilskud til indkgb af digitale lazeremidler. Derudover indeholdte indsatsen en
opkvalificering af laerernes kompetencer gennem blandt andet demonstrationsskoleforsgg, hvor der
blev afprgvet it-baserede lzeringsforlgb i samarbejde med en reekke forskningsinstitutioner
(Bundsgaard et al., 2014, s. 12). Skolerne arbejdede ligeledes med it-fagdidaktik og malstyret
undervisning (Garde-Tschertok & Thonbo). |1 2018 blev der igangsat initiativer med teknologiforstaelse
som valgfag, hvor 13 skoler pad nuvaerende tidspunkt er en del af en forsggsordning. Forsgget skal

blandt andet klarlzegge, om teknologiforstaelse skal vaere et nyt fag i reekken af valgfag. | skoledret
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2018/19 startede endnu en forsggsordning med deltagelse af 46 skoler, hvor der arbejdes med

teknologiforstaelse som enten et selvstaendigt fag eller en dimension i den eksisterende fagraekke.

Pa trods af, at der er sket meget over tid, i forhold til implementeringen af teknologi i folkeskolen fra
1972 og frem til i dag, sa kan der uddrages visse ligheder mellem valgfaget datalaere fra 1985 og
teknologiforstaelse fra 2018. | formalsbeskrivelsen for teknologiforstaelse, som fag, er fokus pa “at
danne og uddanne eleverne til at deltage som aktive, kritiske og demokratiske borgere i et samfund
preeget af ¢get digitalisering” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 5).
Omdrejningspunktet er her, at danne, uddanne og en kritisk stillingtagen i forhold til teknologiens
indtog i hverdagslivet. Dette fremgik ligeledes i stk. 3 i formalet for valgfaget dataleere i 1985:
“Undervisningen skal medvirke til, at eleverne far baggrund for at kunne vurdere og tage stilling til de

muligheder, pavirkninger og konsekvenser, der fglger af brugen af datamater”.

Fzelles for bade teknologiforstaelse og dataleere er en fokusering pa problemlgsning som metode i
arbejdet med digitale teknologier. | teknologiforstaelsesfaget fremtraeder problemlgsning i
fagformalet stk. 2: “Elevernes mestring af faget fordrer en beherskelse af digitale designprocesser og
af digitale teknologiers sprog og principper med henblik pa iterativt og i samarbejde at kunne
analysere, designe, konstruere, modifcere og evaluere digitale artefakter til erkendelse og Igsning af
komplekse problemer.” (Leeseplan for forspgsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 5). | dataleere stod det
ligeledes direkte i formalet stk. 2, hvor “Undervisningen skal give eleverne mulighed for oplevelse af
og erfaring med problemlgsning gennem brug af datamater” (Datalzaere, 1985, s. 7). Dette synligggr
visse paralleller mellem de to fag, der med mere end 30 ars forskel, rummer indholdsmaessige ligheder
i fagenes formal. Teknologiforstaelsesfaget adskiller sig i formalsbeskrivelsen fra dataleere og de
tendenser vi ser fra udlandet, idet det indeholder en procesorienteret tilgang til design af digitale

artefakter og et fokus pa den digitale myndigggrelse.

| bade USA og England har man gennem en arrakke arbejdet med ‘CS for ALL’ og ‘Computing’ hvilket
har sit udspring i datalogien (Iversen et. al., 2019 s. 12). Erfaringer fra USA og England har dannet

grundlag for inspirationen og ngdvendigheden for den nye faglighed i teknologiforstaelse, der blandt
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andet fokuserer pa designprocesser “med hvilken man konstruerer meningsgivende digitale artefakter
sammen med brugere ud fra en forstaelse af faenomener i verden og under hensyntagen til de
mennesker der skal bruge det digitale artefakt inden for en allerede eksisterende praksis.” (Iversen et.

al., 2019s. 13).

Sidste skud pa stammen, i en dansk skolekontekst, er professor Ole Sejer Iversen, lektor Christian
Dindler og adjunkt Rachel Charlotte Smiths udgivelse En designtilgang til teknologiforstdelse (2019),
som blev udgivet kort tid efter forsgget med teknologiforstaelsesfaget blev igangsat. Forfatternes
tilgang til teknologiforstaelse handler om en grundleeggende tilegnelse af en ny faglighed med
udgangspunkt i, at “Teknologiforstaelsen skal vaere en del af den danske Folkeskole, for her far alle
bgrn chancen for at tilleere sig den faglighed der skal til for at kunne forsta og forandre med digital
teknologi” (lversen, Dindler & Smith, 2019, s. 8). Samtidig problematiseres det af forfatterne, at
teknologi i teknologiforstaelse er for bredt, idet det ikke indikerer en digital teknologi, og
erkendelseselementet i forstaelsesbegrebet ikke kun er begraenset til de mentale processer, men
indeholder ogsa det, at kunne skabe med digital teknologi (lversen et al. 2019, s. 9). | forfatternes
definition af teknologiforstaelse “afgraenses “teknologi” til de digitale artefakter og materialer, som
rummer et interaktivt element, det helt eller delvist er skabt gennem algoritmer. “Forstaelse” omfatter
en evne til kritisk nysgerrigt at forsta digitale artefakter, deres opbygning, konstruktionsprocesser og
brug for derigennem at kunne foretage en konsekvensvurdering.” (lversen et al. 2019, s.9). En
definition af teknologiforstaelse er fundamental for, at kunne have en falles forstaelse og sprog af

denne nye faglighed i folkeskolen.

Ifglge Iversen, Dindler og Smith er der grundlaeggende to fagtraditioner indlejret i faget - datalogien og
digitalt design. Datalogien er til stor inspiration i den danske fortolkning af teknologiforstaelse, hvor
datalogiens faglighed giver eleverne indsigt i datalogien gennem komplekse problemstillinger, som
eksempelvis kan Igses med en digital artefakt eller teknologi. Fagtraditionen digitalt design indeholder
et myndigggrende aspekt, hvor eleverne gennem konstruktionsprocesser laerer, “hvordan digitale

teknologier rammesaetter og forandrer vores liv, faellesskaber og samfund.” (lversen et al. 2019, s. 13).
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Dette myndigggrende aspekt i teknologiforstaelse ggr faget til et vigtigt bidrag til den

dannelsesopgave, der pahviler folkeskolen.

8. Leererens digitale kompetencer

Digitale teknologier er allestedsnaerveerende, og har indtaget vores hverdag og arbejdsliv. Det har
indflydelse pa maden vi arbejder pa, hvordan vi kommunikerer, hvordan vi sgger viden og information,
samt hvordan vi taenker, og agerer i vores liv. Danmark har tidligere vaeret et af verdens fgrende lande
pa it-omradet, men er de seneste ar rykket ned pa den internationale rangliste (Mehlsen, 2016, s. 19).
Derimod star det anderledes til, nar det gaelder de unge, hvor Danmark er kategoriseret som ‘first-
mover’, og hvor bgrn og unge maske er verdens mest digitale generation, nar man kigger pa
tilgaengeligheden og adgang til digital teknologi (Mehlsen, 2016, s. 19). Dette er dog ikke ensbetydende
med, at vi i Danmark ikke skal fokusere pa elevernes digitale kompetencer i undervisningen: “Children
and young adults are growing up in a world where digital technologies are ubiquitous. They do not and
cannot know any different. This does not mean, however, that they are naturally equipped with the

right skills to effectively and conscientiously use digital technologies” (Redecker & Puine, 2017, s. 12).

Citatet ovenfor angiver saledes, at det er seerligt vigtigt, at leererne har de rette kompetencer til at
klzede bgrn og unge pa til at handtere den digitale tidsalder. Skolen far tilfgrt nye opgaver, og leererne
skal tilpasse sig de foranderlige behov og tilegne sig kompetencer, der giver dem mulighed for at
realisere disse krav og forventninger. Laereren bliver dermed gjort ansvarlig i forhold til, at bidrage til,
at eleverne bliver digitale kompetente, men dette kraever samtidig, at laereren selv, udvikler sine egne
digitale kompetencer. Dette er en af hovedpointerne i Joint Research Center Science for policy report
- European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu) (Redecker & Puine,

2017, i abstract).

Joint Research Center (JRC) har gennemfgrt en undersggelse af leererens digitale kompetencer, og
udarbejdet et europaeisk framework til forstaelse og udviklingen af laererens digitale kompetencer til
brug bade pa lokalt og nationalt plan. Der er i det seneste arti publiceret og udviklet en lang raekke
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frameworks, veaerktgjer og uddannelsesforlgb til at understgtte leerernes forstaelse og tilegnelse af
digitale kompetencer. Med udgangspunkt i disse har JRC bearbejdet og analyseret ovenstaende, og
preesenterer et faelles European Framework for the Digital Competences af Educators (Redecker &

Puine, 2017).

DigCompEdu er en videnskabeligt funderet model, som hjelper med politisk vejledning, og som er
udarbejdet til, at kunne implementeres direkte. Herudover defineres en faelles sprogbrug og en tilgang,
der understgtter dialogen og udvekslingen af bedste praksisser pa tveers af landegraenser.
Undersggelsen skaber en feelles forstaelse for de digitale kompetencer, som underviseren har brug for,
og hvor formalet er at identificere og beskrive kerneomraderne af underviserens digitale kompetencer

og bidrage med et vaerktgj til selvvurdering.

Frameworket benavnes DigCompEdu, og bestar af seks kompetenceomrader med i alt 22
fundamentale kompetencer. De seks kompetenceomrader er: Fagligt miljg, opbygning og deling af
digitale ressourcer, styring af brugen af digitale veerktgjer, evaluering, selvstaendigggrelse af elever og

deres digitale kompetencer samt facilitering af underviserens digitale kompetencer.

Educators’ profes: a Educators’ pedagogic Learners
mpetences mpetence ympetence
DIGITAL TEACHING

RESOURCES AND LEARNING
@ @
4 FACILITATING
0 at o LEARNERS' DIGITAL
1ga ' @ > COMPETENCE
r
M. 191 forma 1
$. ®  Jiovi
o ngene crastle
¢ EMPOWERING
0 FR—— o LEARNERS Q <
A |
@ ° ¢
e oL
® $.
FIGURE 1: THE DIGCOMPEDU FRAMEWORK

Fig. 1 The DigiCompEdu
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Det fgrste omrade er det faglige miljg, deri en bred forstand indebaerer den fagprofessionelles brug af
digitale teknologier i faglige interaktioner med kollegaer, elever og foraldre. Det faglige miljg danner
grundlag for en professionel udvikling, som samtidig er til gavn for organisationen. Det andet omrade
har fokus pa de kompetencer, der er ngdvendige for effektivt og ansvarligt at anvende, oprette og dele
digitale ressourcer til leering. Det tredje omrade beskaeftiger sig med at styre og arrangere brugen af
digitale teknologier i laereprocesser. Det fjerde omrade er brugen af digitale strategier til
understgttelse og forbedring af summative og formative vurderinger. Det femte omrade har sit fokus
pa det potentiale de digitale teknologier har i forhold til undervisning - og laeringsstrategier. Det sidste
og sjette omrade angiver de specifikke paedagogiske kompetencer, der er ngdvendige for at facilitere

og understgtte elevernes digitale kompetencer.

Udover ovenstaende overblik indeholder frameworket ligeledes en progressionsmodel, som skal
hjeelpe den lzeringsansvarlige med at vurdere og udvikle sin egne digitale kompetencer.
Progressionsmodellen rummer seks forskellige trin, der viser, hvordan en lzerers digitale kompetencer
typisk udvikler sig. Trinene skal ses som en hjalp til lzererne, sadledes at de har mulighed for at
identificere hvilket trin de selv befinder sig pa, og hvad der er det naeste udviklingstrin i deres
personlige progression af digitale kompetencer. Det fgrste to trin i progressionsmodellen er Newcomer
(A1) og Explorer (A2), hvor laereren kan optage ny information og udvikle deres basale digitale praksis.
| de efterfglgende to trin, Integrator (B1) og Expert (B2) tilfgjes, udvidedes og struktureres lzererens
digitale praksis yderligere. Pa de hgjeste trin, Leader (C1) og Pioneer (C2), videreformidler leereren sin
viden, og har et kritisk og refleksivt blik pa den eksisterende praksis, og kan derved udvikle nye

praksisser (Redecker & Puine, 2017, s. 9).
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9. Dannelse

Begrebet dannelse bruges pa et utal af mader, og handler ikke blot om takt, tone og om at opfgre sig
paent og behandle andre ordentligt. Det handler ligeledes heller ikke udelukkende om, at kunne forsta
fortidens og nutidens store begivenheder, erkendelser og perioder, og om at kunne handle
selvstaendigt og veere etisk ansvarsbevidst. Der findes ikke en entydig definition, men er “tvaertimod et
begreb, som igennem tiden er blevet tillagt mange forskellige forstaelser og indholdsomrader” (Kusk,

Persson & Larsen, 2018, s. 15).

Dannelsesbegrebet (Bildung) har en tysk oprindelse, som den tyske padagog og filosof Wilhelm von
Humboldt tilfgrte paedagogikken i slutningen af 1700-tallet. Det blev herefter fgrt videre af den
andsvidenskabelige paedagogik, som er kendetegnet ved at bruge historisk-hermeneutiske metoder i
den paedagogiske forskning. | tiden efter ar 1800 begyndte man at tale om dannelse, som den officielle
oversaettelse af Bildung i skolepolitiske sammenhange (Brostréom og Hansen, 2014, 49% E-bog*). Efter
2. verdenskrig blev begrebet brugt med henblik pa at danne demokratiske borgere, der kunne realisere
det politiske budskab “Aldrig mere Auschwitz”. Det fik dermed en ny betydning og “implicerer saledes
en opdragelse til demokrati og medtaenker politisk deltagelse” (Brostrom og Hansen, 2014, 49% E-
bog*). | 1960°erne og 70°erne blev dannelsesbegrebet koblet sammen med kritiske og friggrende

elementer, repraesenteret ved blandt andet den tyske didaktiker Wolfgang Klafki.

Klafki opstiller et dannelsesbegreb, der tager udgangspunkt i bade den material- og formale
dannelsesteori. Den materiale dannelse tager udgangspunkt i, at den kulturelle og videnskabelige viden
(teoretiske skolefag) skal indleeres, fgr individet kan betragtes som dannet. Den formale dannelse
fokuserer pa subjektets og dens vaekst frem for indhold. Der er derimod ikke fokus pa
videnstilegnelsen, men blandt andet pa at tilegne sig arbejdsmetoder og handlemuligheder. Ifglge
Klafki er formal og material dannelse to forskellige dannelsestilgange, som hver for sig indeholder
vigtige aspekter, men som ikke kan anskues alene. P4 baggrund heraf forener han dem i kategorial

dannelse, der indbefatter en dobbeltsidet proces, hvor bade indholdet og subjektets made at forholde
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sig pa, er involveret. Han argumenterer for, at det er umuligt at udvikle faerdigheder uden at forholde
sig til et konkret indhold. Dannelsen skal pa samme tid forstas som en aktiv og skabende proces, hvor
indholdet abner sig for eleven, og eleven abner sig for stoffet. (Paedagogik — introduktion til
paedagogens grundfaglighed, 2019). | Klafkis kategoriale dannelsesteori kombineres den materiale
dannelse, hvor fokus er pa indholdet, med den formale dannelse, hvor fokus er rettet imod den
personlige evne til at teenke, udtrykke, problemlgse og kritisk stillingtagen. Det er pa den made i mgdet
mellem eleverne og indholdet, at den kategoriale dannelse opstar (Kusk, Persson & Larsen, 2018, s.

15).

Dannelsesbegrebet er pa mange mader et sa uomgangeligt begreb, at man i paadagogikken hverken
kan undveere eller erstatte det og “har haft en formidabel evne til at overleve og genopsta som

reference i skole- og uddannelsespolitiske debatter” (Kristensen, 2013, s. 23 % E-Bog*).

| Folkeskolens formalsparagraffer laegges der vaegt pa de kundskaber og faerdigheder, som eleverne
skal tilegne sig igennem deres skoletid, men ogsa dannelsesforestillinger og -idealer kommer til udtryk

I “"

heri. | formalsparagraffen ekspliciteres det i almene vendinger, at skolen skal “give eleverne
kundskaber og feerdigheder, der forbedre dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lzere mere,
gor dem fortrolige med dansk kultur og historie, give dem forstaelse for andre lande og kulturer,
bidrage til forstaelse af menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige
udvikling” (LBK nr. 1510 af 14/12/2017). Ydermere, og nok sa vigtigt, fremgar det, at skolen “forberede
elevere til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre” (LBK
nr. 1510 af 14/12/2017). Som formuleringerne fra formalsparagrafferne viser, forbliver

dannelsesbegrebet og idealerne “helt implicitte, hvilket bl.a. skyldes, at dannelse ikke blot er svaer at

male, men ogsa svaer at undervise, eksaminere og give karakterer i” (Kristensen, 2013, s. 15% E-Bog*).

For at bidrage til denne dannelsesopgave kan skolen benytte forskellige undervisnings- og
arbejdsformer “der er dannelsesbefordrende, er demokratisk indrettede, bygger pa andsfrihed, giver
nzering til dialog og ansvarlighed og giver eleverne mulighed for at gve sig i at bygge baredygtige

faellesskaber, hvor de kan udvikle relevante og almene kundskaber, gode indstillinger og ansvarlige
25 af 113



Teknologiforstaelse og fagprofessionelle - spandingsfeltet mellem formelle krav og praksis

Morten Larsen, studienr.: 20140310
Rune Dziadecki Grabaek, studienr.: 20171082
Natasja Simone Jakobsen, studienr.: 20171153

eksistensmodi” (Paulsen, 2018, s. 51). Dette indhold skal samtidig, relatere sig den verden og det
samfund som eleverne bliver en del af - ikke blot den nuvaerende “men en verden forstaet som en
feelles fortid, nutid og fremtid” (Paulsen, 2018, s. 51). | denne optik er det skolens opgave at “forstyrre”
eleverne i deres vaeren og syn pa verdenen, hvilke skal bidrage til at hjeelpe dem med at udvide,

kvalificere og nuancere deres made at vaere pa.

Dannelse kommer som naevnt blandt andet til udtryk gennem undervisningen. Undervisningen er
dannende nar eleverne leerer at, “udvikle deres egen individualitet og samtidig ved, hvordan de kan
indga i store og sma faellesskaber.” (Oettingen, 2018, s. 11) Det kan for eksempel finde sted i arbejdet
med blandt andet den litteratur, eleverne mgder og gennem de kulturer og religioner, de stifter

bekendtskab med i undervisningen.

| takt med den @gede digitalisering og teknologiernes indtog i elevernes hverdag og i
undervisningslokalet, er den digitale dannelse en af de vigtigste udfordringer i det 21. arhundrede.
(Mehlsen 2016, s. 127). Begrebet fremkommer i 2016 i den faellesoffentlige digitaliseringsstrategi. Her
fremstar det, at “bgrn og unge i den digitale generation, skal have den digitale dannelse og de
feerdigheder der er ngdvendigt, sa de kan bega sig i en digital verden” og at “Bgrns digitale lzering og
dannelse starter i dagtilbuddet og fortszetter pa deres vej gennem uddannelsessystemet.” (Mehlsen,

2016, s. 126).

Medstifter af Center For Digital Dannelse og cand.scient.kom Jacob Brgndum Pedersen fremsaetter i
samarbejde med internetsociolog Anders Skov anskuelse af, at digital dannelse handler om, at kunne
bega sig socialt, etisk og analytisk i den digitale verden. | artiklen “Hvad betyder digital dannelse?”
opstiller forfatterne en ligninger der udtrykker, at digital dannelse, er en del af at veere digital

kompetent (Hvad betyder digital dannelse?, 2016).

26 af 113



Teknologiforstaelse og fagprofessionelle - spandingsfeltet mellem formelle krav og praksis

Morten Larsen, studienr.: 20140310
Rune Dziadecki Grabaek, studienr.: 20171082
Natasja Simone Jakobsen, studienr.: 20171153

Digital Dannelse

+ Digitale kompetencer
Digitale feerdigheder

Fig. 2 (Hvad betyder digital dannelse?, 2016)

Fgrste led i ligningen er digital dannelse som du opnar ved “at indga i trygge og vaerdiskabende samspil
med andre mennesker i den vituelle verden. Det ggr du ved at forholde dig positiv, men ogsa kritisk til
andre brugere. Og ngje overveje egne og andres intentioner, handlinger og udtryksformer i den
virtuelle virkelighed” (Hvad betyder digital dannelse?, 2016). Det naeste led er digitale feerdigheder som
du udviser “pa computer og mobil ved f.eks. at chatte, blogge, k#be og salge, oprette profil, lave
festinvitationer, interessegrupper samt deltage i gaming og ligende. Du har avancerede faerdigheder,
nar du kan programmere f.eks. applikationer, hjemmesider, databaser eller lave billed- og
videomanipulationer” (Hvad betyder digital dannelse?, 2016). Resultatet heraf er digitale kompetencer
som “Selv computerhajer kan savne digital kompetence, hvis evnerne bliver brugt pa internettet til
ulovlige eller uetiske formal, der kan sare eller ggre livet besveerligt for uvidende og uskyldige
mennesker. Du har opnaet digital kompetence, nar du forstar bade at bruge dine digitale faerdigheder,
sa du indgar i veerdiskabende sammenhange med andre og samtidig udviser digital dannelse i din

ageren pa internettet” (Hvad betyder digital dannelse?, 2016).

| denne forstaelse er digital dannelse en del af, at veere digital kompetent. Det handler bade om, at
kunne anvende og opfgre dig ordentligt i en digital tid, og samtidig erkende teknologiens rolle og
forholde os til de muligheder og udfordringer der opstar i vores feellesskaber. Samtidig omfatter det

ogsa helt konkrete feerdigheder og kompetencer til at anvende digitale teknologier.

Professor i fagdidaktik og it Jeppe Bundsgaard tilfgjer yderligere, at det ogsa handler om en

teknologiforstalese “altsa at kunne analysere og reflekterer over hvilken rolle teknologien spiller i
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forskellige aspekter af vores liv, og hvad teknologien kan fgre med sig af mere eller mindre gnskede

konsekvenser for vores individuelle og felles liv og for samfundet” (Bundsgaard, 2017, s. 13).

Digital dannelse handler i hgj grad om de faerdigheder og kompetencer, som er en ngdvendighed, for
at indga i en digital virkelighed, der indeholder digitale teknologier. Denne digitalisering har

uomtvisteligt en pavirkning og betydning for skolens dannelsesopgave og dannelsesindhold.

10. Leringsteoretiske perspektiver

10.1 Den erfaringsbaserede lzering

| fglgende afsnit vil vi med afszet i den amerikanske filosof og uddannelsestanker John Deweys
erfaringsbaserede laeringsbegreb undersgge, hvordan lzerernes refleksion og tilegnelse af den nye
faglighed i teknologiforstaelse kan ske gennem erfaringen og taenkningen, og hvorledes refleksionen

kan fgre til lzering.

Baggrunden for Deweys laeringsbegreb er hans erfaringsbegreb, hvor betydningen af erfaringen er
mere kompleks end i den traditionelle opfattelse: “Erfaring refererer ikke blot til et spgrgsmal om
menneskelig tilblivelse og udvikling, men til, hvordan faanomener overhovedet bliver kulturelt og
samfundsmaessigt betydningsfulde” (Brinkmann, Elkjeer & Remer, 2007, s. 40). Teknologiforstaelse som
et nyt fag i folkeskolen er et eksempel pa, hvordan skolen andrer sig pa baggrund af udviklingen i en
stigende digitaliseret verden, som skal bearbejdes gennem erfaringer. Det betyder derfor, at lzering
ikke kun handler om, at tilegne sig allerede eksisterende viden, men at udvikle viden gennem denne
erfaringsbearbejdning. | menneskets konstante interaktion med omverdenen, vil det herudfra regulere

sine aktiviteter i forhold til de reaktioner det modtager.

Ifglge Dewey bestar erfaringen af en kombination mellem et passivt og et aktivt element. Det passive
element bestar i det “vi gennemgar og underkaster os” (Dewey, 2005 [1916], s. 157), hvor det aktive

element er det forspgende og eksperimenterende. Kombinationen mellem erfaringens to elementer
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kommer til udtryk ved, at “nar vi erfarer noget, reagerer vi pa det, vi ggr noget aktivt ved det, og
dernaest taler eller underkaster vi os konsekvenserne. Vi ggr noget ved forholdene, og dernaest ggr de
noget ved os” (Dewey, 2005 [1916], s. 157). Teknologiforstaelse som et nyt fag i folkeskolen vil i denne
forbindelse udggre et passivt element i erfaringen, idet en tilblivelse af et nyt fag i folkeskolen ligger
uden for leerernes indflydelse. Det aktive element i leerernes erfaring vil dermed ligge i leerernes forsgg
pa at undervise i fagets fagligheder i praksis, hvor kombinationen af det aktive og passive element, vil
forandre leererens undervisningspraksis bade fagligt savel som didaktisk. Ifglge Dewey kan erfaringens
to elementer ikke sta alene, da det netop er i sammenhangen mellem de to, at erfaringen som helhed
skabes. Leering opstar, nar “aktiviteten gennemfgres, og man underkaster sig konsekvenserne - nar den
forandring, handlingen forarsager, reflekteres i en forandring - er bevaegelsen ladet med betydning”
(Dewey, 2005 [1916], s. 157). Erfaringen bliver til laering idet, den forbindes til en handling. | et
teknologiforstaelses gjemed vil denne handling ikke udelukkende bero pa den konkrete undervisning,
som laereren gennemfgrer i praksis, men ogsa pa handlinger i form af forudgaende handlinger i
leererens forberedende og didaktiske arbejde i tilrettelaeggelsen af undervisningen. Deweys
leeringsbegreb benavnes ofte i den korte saetning “learning by doing”, hvor handlingens centrale
betydning ikke kun handler om konkrete og fysiske handlinger, men at handlinger ogsa er

tankeeksperimenter og sproghandlinger (Brinkmann, Elkjeer & Rgmer, 2007, s. 39).

Dewey konkluderer to vigtige fglger at denne definition af erfaringen: “(1) Erfaring er fgrst og fremmest
et aktivt og passivt forhold; den er ikke fgrst og fremmest kognitiv. Men (2) graden af vaerdien af en
erfaring bestar i graden af erkendelsen af relationer og sammenhange, som den fgrer til. Den
indbefatter erkendelse i det omfang, den er kumulativ, efterlader noget eller har mening” (Dewey,
2005 [1916], s. 158). Det meningsgivende aspekt vil for leereren bero pa elevernes motivation og
engagement i undervisningsaktiviteterne i teknologiforstaelse, som derigennem vil kunne udvikle
lererens egne erfaringer og kompetencer inden for faget. Den laerende (lareren) skal deltage i

meningsfulde aktiviteter, som ggr det muligt for dem at anvende de begreber, de star overfor at lzere.

Dewey argumenterer for, at taenkningen eller refleksionen bestar i, at det er i “erkendelsen af

relationen mellem, hvad vi forsgger at ggre, og hvad der sker som konsekvens heraf. Ingen meningsfuld
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erfaring er mulig uden et element af taenkning. Men vi kan opstille to former for erfaring, der adskiller
sig som fglge af den andel af refleksion, der findes i dem.” (Dewey, 2005 [1916], s. 162). Den fgrste
form for erfaring, hvor andelen af refleksionen er relativt lille, er en bestemt handlemade forbundet til
en bestemt konsekvens, og fgrer derfor til en tommelfingerregel i erfaringen. Forbindelsen mellem
handlingen og konsekvensen er sdledes ikke til stede her. | den anden form for erfaring er andelen af
refleksion hgj, da erkendelsen vil ligge i analysen af, hvad der ligger mellem aktiviteten og
konsekvensen, og dermed i refleksionen forbindes arsagen med virkningen. Laererens egen refleksion
vil derfor optraede i spsendet mellem tilrettelaeggelsen, gennemfgrelsen og evalueringen af

undervisningen.

Ifglge Dewey beror alle vores erfaringer pa “en forsggsvis fase, hvor man benytter sig af det, psykologer
kalder for forsgg-fejl-metoden. Vi forsgger simpelthen noget, og nar det mislykkedes, forsgger vi noget
andet og fortsaetter med at forsgge, indtil vi rammer noget, der virker, og derefter bruger vi denne
metode som en tommelfingerregel i efterfglgende tilfeelde” (Dewey, 2005 [1916], s. 162). Hvis leereren
i sin gennemfgrelse af undervisningen oplever, at noget ikke virker efter hensigten, vil laereren forsgge
sig med andre metoder, sa eleverne bliver i stand til at opna det gnskede lzeringsudbytte. Forsgg-fejl-
metoden gger leererens praktiske kontrol, fordi “hvis nogle af betingelserne mangler, kan vi - hvis vi
ved, hvad de ngdvendige forudsaetninger for en virkning er - forsgge at fremskaffe den, eller hvis
betingelserne er af sadan en art, at de kan fgre til ugnskede virkninger, kan vi eliminere nogle af de
overflgdige arsager og gkonomisere med kraefterne” (Dewey, 2005 [1916], s. 162). | denne opdagelse
af sammenhangen mellem aktiviteter og konsekvenser “ggres den taenkning, der er implicit i den
forsggsvise erfaring, eksplicit. Dens omfang stiger, saledes at den proportionelle veerdi er meget stgrre.
Derfor forandres kvaliteten af erfaringen. Forandringen er sa signifikant, at vi kan kalde denne form for
erfaring for refleksiv’ (Dewey, 2005 [1916], s. 162-163). Refleksionen ligger saledes i laererens
opdagelse og analyse af, at undervisningsaktiviteternes konsekvenser er sammenhangende.
Isolationen af konsekvenserne, og som fglge af “deres rent arbitreere sammenhang ophaeves, og en
forenende proces opstar i stedet. Hendelsen er nu forstaet, der er forklaret, og det forekommer
rimeligt at det, der sker, sker” (Dewey, 2005 [1916], s. 163). Ifglge Dewey ligger refleksionen sadledes i

accepten af ansvaret for de fremtidige konsekvenser af nutidens handlinger.
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10.2 Praksisfaellesskabet

| felgende afsnit vil vi pa baggrund af Etienne Wengers teori om praksisfaellesskabet undersgge,
hvordan praksisfeellesskabets meningsforhandlende aspekt har betydning for lzererens felles

tilegnelse af en ny faglighed i folkeskolen.

Udgangspunktet for Wengers teori om praksisfellesskabet er, at det er en social teori om laering, hvor
leering anses som vaerende et socialt faenomen i kraft af menneskets sociale natur, og derfor har
leeringen seerligt gode betingelser, nar den sker i feellesskab med andre. Ifglge Wenger er laering
“fundamentalt oplevelsesbaseret og fundamentalt social” (Wenger, 2004, s. 257), og samtidig kan
leering ikke designes. “Leering hgrer i sidste instans hjemme i erfarings- og praksisomradet” (Wenger
2004, s. 255). Leering sker saledes uagtet, hvilken leeringsmaessig kontekst den optraeder i, og kan derfor
ikke tilretteleegges pa en made, hvor laeringsudbyttet vil vaere det samme for alle deltagerne i et
praksisfaellesskab. “Et praksisfallesskab behgver ikke veere tingsliggjort som sadan for at veere et
feellesskab: Det indtraeder netop i deltagernes oplevelsesverden gennem deres engagement” (Wenger,
2004, s. 103). Praksisfaellesskaber kan saledes eksistere i alle sociale sammenhange, men vil aldrig
vaere uafthangige af den tingsliggjorte struktur i det institutionelle tilhgrsforhold. | forhold til laerernes
tilegnelse af en ny faglighed i folkeskolen, sa vil denne tilegnelse i et praksisfeellesskab veere
tingsliggjort ved folkeskolen som institution, men praksisfallesskabet vil ikke vaere tingsliggjort i en
arbejdsgruppe. Leering i et praksisfallesskab kan saledes ske uafhaengigt af organisatorisk nedsatte

fokus- eller arbejdsgrupper.

Ifglge Wenger er praksisfaellesskabet en enhed, der er karakteriseret ved at indeholde tre dimensioner:
Gensidigt engagement, felles virksomhed og falles repertoire. Gensidigt engagement er den fgrste
dimension, som kendetegnes ved “praksis som kilden til sasmmenhang i et feellesskab er deltagernes
gensidige engagement. Praksis eksisterer ikke abstrakt. Det eksisterer, fordi mennesker er engageret i
handlinger, hvis mening de forhandler indbyrdes” (Wenger, 2004, s. 90). Denne praksis eksisterer i et
feellesskab af mennesker “og de relationer af gensidigt engagement, pa grund af hvilket de kan ggre

det, de nu engang ggr” (Wenger, 2004, s. 91). Praksisfallesskabet defineres ud fra deltagernes
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gensidige engagement, som binder deltagerne sammen i en social enhed, idet det er dem der definerer
faellesskabet. Det er dog en vigtig pointe, at et praksisfaellesskab ikke er “en samling af mennesker,
defineret ved et eller andet kendetegn. Ordet er ikke synonymt med gruppe, team eller netvaerk”
(Wenger, 2004, s. 91). Det gensidige engagement kan derfor ikke tilrettelaegges af personer, der ikke
er en del af praksisfellesskabet. Nar det er det gensidige engagement, der forbinder
praksisfaellesskabets deltagere til hinanden, sa vil et praksisfallesskab kunne eksistere pa tvaers af
faggrupper, klasseteams og argangsteams i folkeskolens organisatoriske struktur. Det gensidige
engagement kan eksempelvis vaere et gnske fra deltagerne i praksisfeellesskabet om, at arbejdet med
et bestemt udviklingsomrade for en skole, eller forsgge sig med en metodisk tilgang til undervisning
for at sendre noget inden for institutionens rammer. Samtidig kan et praksisfallesskab heller ikke
defineres ud fra “hvem der kender hvem, eller hvem der taler med hvem i et netveaerk af interpersonelle
relationer, hvorigennem der strgmmer information” (Wenger, 2004, s. 91). Forudsaetningen for at det
gensidige engagement kan muligg@res i praksisfeellesskaber er, at deltagerne er “at vaere en del af det,
der har betydning” (Wenger, 2004, s. 91), der samtidig har en taet forbindelse deltagernes

tilhgrsforhold, hvor ngdvendigheden af at ggre ting sammen kraever konstant opmaerksomhed.

Nar det gensidige engagement er forudsaetningen for at et feellesskab kan blive til et praksisfaellesskab
ma betingelsen for faellesskabet ikke vaere homogenitet, men det “der ggr engagement i praksis muligt
og produktivt, er faktiske i lige sa hgj grad et spgrgsmal om forskellighed, som det er et spgrgsmal om
homogenitet” (Wenger 2004, s. 92). Forskelligheden i praksisfeellesskabet kan dermed ses som bade
en ressource og en begraensning, og derfor er homogenitet “hverken en forudsatning for eller
resultatet af udviklingen af et praksisfaellesskab. Det er vigtigt” (Wenger, 2004, s. 93). Anerkendelsen
af forskelligartede kompetencer i praksisfeellesskabet er saledes en vigtig forbindelse i det gensidige
engagement: “Det udnytter det, vi ggr, og det, vi ved, savel som vores evne til at knytte meningsfulde
forbindelser til det, vi ikke ggr, og det, vi ikke ved - dvs. til andres bidrag og viden” (Wenger, 2004, s.
93). Det gensidige engagement er medvirkende til skabelse af relationer mellem deltagerne, og kan
forbinde deltagerne “pa mader, der kan ga dybere end mere abstrakte ligheder med hensyn til
personlige treek eller sociale kategorier. | den forstand kan et praksisfaellesskab blive en meget teet

knude af interpersonelle relationer” (Wenger, 2004, s. 94). Uenigheder og konflikter vil veere en
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naturlig del af et praksisfallesskab, og “fred, gleede og harmoni er derfor ikke ngdvendige egenskaber
ved et praksisfaellesskab” (Wenger, 2004, s. 94). Enighed og samarbejde er saledes ikke en
forudsaetning for praksisfellesskabet, men det er det gensidige engagement, der skaber grobund for
leering i anerkendelsen af forskellighed i kompetencer, meninger og stasted. Det betyder, at leerere i et
praksisfaellesskab ikke ngdvendigvis behgver at have de samme forstaelser af, hvad der er vigtigt i faget

teknologiforstaelse, og hvordan der skal arbejdes med det i praksis.

Den anden dimension i Wengers praksisfallesskab er den falles virksomhed, der betegner det, som
praksisfaellesskabet sammen udgver, hvori den kollektive forhandlingsproces er helt central. Den falles
virksomhed er dog ikke falles pa den made, “at alle mener det samme eller er enige om alting, men
ved, at den er forhandlet i feellesskab” (Wenger 2004, s. 96). Derfor behgver praksisfeellesskabets
deltagere ikke have den samme forstaelse af deres feelles virksomhed for, at kunne “veere et kollektivt
produkt” (Wenger, 2004, s. 96). Den faelles virksomhed eller det falles projekt og forstaelsen heraf
bliver konstant genforhandlet af praksisfeellesskabets deltagere. Genforhandlingen af den falles
virksomhed sker i takt med, at praksisfallesskabets deltagere Igbende opnar nye indsigter og

erfaringer med teknologiforstaelse som fag.

Den faelles virksomhed i praksisfaellesskabet og forhandlingen af den skaber, ifglge Wenger “relationer
af gensidig ansvarlighed blandt de involverede. Disse ansvarlighedsrelationer omfatter, hvad der har
betydning, og hvad der ikke har, hvad der er vigtigt, og hvorfor det er vigtigt, hvad man skal ggre og
ikke skal ggre” (Wenger, 2004, s. 99). Nar praksisfaellesskabet skal definere dets faelles virksomhed,
sker det i en proces, hvori ansvarlighedsrelationerne er med til at understgtte deltagernes evne til at
forhandle handlinger i virksomheden, hvor “hele processen er lige sa generativ som den er
begraensende. Den videreudvikler praksis lige sa meget, som den holder den i skak” (Wenger, 2004, s.
100). Det betyder, at lzererne i et praksisfaellesskab dels forhandler den falles virksomhed gennem
udviklingen og afprgvningen af en ny praksis og faglighed, og dels gennem evalueringen som be- eller

afkraefter grundlaget for den feelles virksomhed.
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Den sidste og tredje dimension i praksisfaellesskabet er det feelles repertoire, der bestar i deltagernes
ressourcer, som de har udviklet og taget i anvendelse over tid. Det kan eksempelvis vare rutiner,
historier, bestemte mader at tale pa og artefakter. Det faelles repertoire kan i et leererperspektiv besta
af de forskellige fagligheder med tilhgrende metoder, som deltagerne bringer ind i praksisfaellesskabet,
der bliver en skabende faktor i det faelles repertoire. Disse elementer kan veere meget heterogene, og
de “opnar ikke deres sammenhang i kraft af sig selv som specifikke aktiviteter, symboler eller
artefakter, men i kraft af den kendsgerning, at de hgrer til praksis i et feellesskab, der udgver en
virksomhed.” (Wenger, 2004, s. 101). Ifglge Wenger er et fallesskabs repertoire “en ressource for
meningsforhandling, er den faelles i en dynamisk interaktiv forstand. Faelles praksis drejer sig isaer ikke
om feelles overbevisninger - forstdet som samme mentale objekter eller modeller.” (Wenger, 2004, s.

102).

Ifglge Wenger rummer praksisfaellesskabet ikke i sig selv en friggrende kraft, men praksisfaellesskabet
skaber deres egne praksisser, og haevder samtidig, “at faelles praksis ikke i sig selv indebaerer harmoni
eller samarbejde” (Wenger, 2004, s. 104). Wengers praksisfallesskaber kan hverken ses som
konstruktive eller destruktive, og “de er ikke privilegerede med hensyn til positive eller negative
virkninger. Men de er ikke desto mindre en kraft, man skal regne med - pa godt eller ondt” (Wenger,
2004, s. 104). Praksisfaellesskabet er saledes et sted, hvor deltagerne i en meningsforhandling definerer

dets praksis, og hvorledes undervisningen i teknologiforstaelse kan udmgnte sig i praksis.

10.3 Praksisleering

| fglgende afsnit vil vi med afszet i professor Bente Elkjeers begreb om praksislaering, forsgge at opna
en forstdelse af, hvordan laererne i en praksisnaer progression kan tilegne sig kompetencer og
feerdigheder inden for teknologiforstaelse, i en kobling mellem Deweys erfaringsbaserede leeringsteori

og Wengers teori om praksisfeellesskabet.

Ifglge Elkjeer er det inden for praksislaeringen “adgang til at deltage i praksisfallesskabet, der er det

centrale omdrejningspunkt for laeringen. Her findes ingen individer, men kun ”deltagere”, og laringen
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er en del af deltagelsen, mens viden er at traede i karakter som praktiker og kompetent medlem af et
praksisfelt” (Elkjeer, 2005, s. 20). Praksislaering er saledes et laeringsbegreb, der har sit udgangspunkt i
praksis, og rummer inspiration fra Wengers teori om praksisfeellesskabet (Elkjeer, 2005, s. 47).
Leereprocessen foregar saledes i et feellesskab med andre, hvor det centrale i praksislaering er, “at det
er i selve deltagelsen, at lzeringen folder sig ud bade som proces og resultat, og at adgangen til at
deltage derfor bliver det helt afggrende i teorien” (Elkjaer, 2005, s. 48). Ifglge Dewey og den
erfaringsbaserede laring er laering situeret, og kan derfor ikke automatisk overfgres: “Uddannelse bgr
snarere baseres pa de erfaringer, subjektet allerede har, og pa de gnsker, det har om at udvikle

yderligere erfaringer og - ikke mindst - som verden tillader, at det udvikler” (Elkjaer, 2005, s. 89).

I lighed med Wengers teori om praksisfaellesskabet, sa handler praksislaering om, at kunne forsta den
leering der ikke er designet i formelt tilrettelagte undervisningssituationer. Denne lighed i forstaelsen
af lzering findes ogsa hos Dewey, der “angreb ethvert forsgg pa at udforme uddannelse med henblik
pa at opfylde forudbestemte og almene praestationsmal, fx ved at forestille sig de betingelser, hvori
nye erfaringer skulle anvendes. Hvis uddannelse er planlagt pa en sddan made, hviler det pa en fejlagtig
forstaelse af, at faerdigheder erhvervet pa ét tidspunkt effektivt kan overfgres og anvendes pa et senere

tidspunkt og under helt andre betingelser” (Elkjaer, 2005, s. 88-89).

Ifglge Elkjeer siger praksisleeringens forfattere, at viden ikke er “forankret i individer, men i et
praksisfelt, og laering kan derfor kun finde sted ved adgang til at deltage i praksisfeltets
praksisfaellesskaber” (Elkjaer, 2005, s. 49). Det betyder, at teknologiforstaelse som praksisfelt i
folkeskolen og udviklingen heraf ma forankres i et praksisfallesskab, hvor bade viden og laering
eksisterer: “Viden handler i teorien om praksislaering om at veere og at blive en kompetent deltager i
et praksisfaellesskab, og det er derfor ikke muligt at adskille laering - det at blive vidende - fra vaeren og
tilblivelse eller socialisation” (Elkjaer, 2005, s. 50). Elkjeer argumenterer for, at det at kunne emergere
“som en vidende person i arbejdslivet kraever imidlertid adgang til at deltage i de organisatoriske
processer, de organisatoriske praksisfaellesskaber (Elkjaer, 2005, s. 50). Nar teknologiforstaelse som et
nyt fag skal implementeres i folkeskolens undervisningspraksis, sa vil praksisfaellesskabets adgang til

og indflydelse pa den organisatoriske tilrettelaeggelse heraf have betydning for, om lzererne kan opna
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de ngdvendige faglige kompetencer, som fagligheden i faget forudszetter. Lzering handler for
praksisfaellesskabets deltager om, “finde ud af, hvad der skal ggres hvornar og hvordan ifglge
faellesskabets vaner og veerdier, og det handler desuden om at undersgge, hvilke artefakter, der skal
anvendes hvor og hvordan. Viden omfatter ogsa at vaere i stand til at redeggre for, hvorfor ting er gjort,
som de er, og hvilken slags praktiker, man skal vaere for at vaere et kompetent medlem af et praksisfelt”
(Elkjeer, 2005, s. 50). Praksisleering som laeringsbegreb “bringer laering ind i den sociale verden og
begriber lzering i arbejdslivet som en social og relationel aktivitet” (Elkjeer, 2005, s. 51). Dermed
tydeligggres det, at det er i praksisfeltets praksisfallesskab, at udviklingen og tilegnelsen af lzering

finder sted.

11. Indledning til analyse

| det fglgende afsnit vil vi redeggre for overvejelser og udgangspunkter for analysetilgang og metode,
som vurderes relevant i projektets kontekst. Genstandsfelterne og empirien for projektet falder i to
dele: Diskursanalyser af laeseplanen og undervisningsvejledningen for forsggsfaget teknologiforstaelse
samt en analyse af transskriberet videomateriale fra workshoppen med lzrere fra Valhgj skole.
Udgangspunktet for begge analyser er 27 identificerede keywords indenfor de tre kategorier:
Dannelse, teknologiforstaelse og leererens digitale kompetencer, der er udvalgt og argumenteret ud
fra projektets teoretiske grundlag. Disse tre kategorier og dertilhgrende ni keywords i hver kategori vil
vaere omdrejningspunkterne for begge analysers tilgang og opbygning, som udfoldes herunder. Dog
har vi fravalgt kategorien teknologiforstaelse og de tilhgrende keywords i diskursanalysen af
leeseplanen og undervisningsvejledningen, idet disse stammer direkte fra laeseplanen og
undervisningsvejledningen, og derfor ikke har afggrende betydning for analysen, men vores bevidsthed

om dem eksisterer uagtet dette fravalg.
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11.1 Kategorien dannelse

De ni keywords i kategorien dannelse vil i fglgende afsnit blandt andet blive begrundet ud fra dette
projekts dannelsesteoretiske grundlag samt folkeskolens formalsparagraf, hvor omdrejningspunktet

for de enkelte keywords er forskellige elementer og kendetegn fra dannelsesaspektet.

Det samfund som den danske folkeskole befinder sig er i forandringer, og folkeskolens indhold og
veerdier bliver udfordret af blandet andet digitalisering og teknologiens tilstedevaerelse i bade skole-
og hverdagslivet. Det er medvirkende til at de “digitale teknologier har udfordret folkeskolens
kvalifikationsopgave” (Hjorth, 2019, s. 8). Denne udfordring er medvirkende til, at dannelsesforstaelsen

skal indholde teknologiforstaelse og dermed blive en central del af folkeskolens opgave og formal.

Det fgrste keywords i kategorien dannelse er demokrati, hvilket er dybt funderet i folkeskolens formal:
“Skolens virke skal derfor veere praeget af andsfrihed, ligeveerd og demokrati” (LBK nr 1510 af

14/12/2017, §1, stk.), hvilket ligeledes er grundstenene i det danske samfund.

Det andet keyword er ansvarlige medborgere, hvilket Birthe Lund definerer som “dybest set fordi det
at veaere et (ud)dannet menneske forbindes med at veere et indsigtsfuldt menneske, der med
tilstreekkelig myndighed vil veere i stand til at kunne lede sig selv og andre henimod at kunne traeffe og
tage vaerdifulde og kloge beslutninger. ” (Lund, 2018, s. 1). Bgrn og unge bliver hele tiden udsat for, at
treeffe vaerdifulde beslutninger i forbindelse med, at skulle forholde sig til digitale teknologier, deres
intention og konsekvensen for individ og faellesskab. Det er dermed skolens ansvar, at stgtte eleverne
til at kunne foretage valg og fa “tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle”
(LBK nr. 1510 af 14/12/2017). Det tredje keyword er at handle selvstandigt, som handler om, hvordan
eleverne pa en reflekteret baggrund kan handle i forskellige sammenhange og i udfordringer, som de

mgder gennem livet.

Det fjerde keyword er individ og faellesskab, som betegner samspillet mellem de to begreber, idet

demokratiet er bygget op omkring et fellesskab bestdaende af individer. | et stigende digitaliseret
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samfund, opstar der nye digitale feellesskaber og et gget fokus pa individet gennem eksempelvis de

sociale medier.

Det femte keyword er fremtidens samfund, som handler om, at eleverne skal veere rustet til
morgendagens samfund, og besidde de kompetencer der er ngdvendige i en hverdag praeget af
foranderlighed og teknologiernes allestedsnaerveerende pavirkning og intention. Dermed bliver den

digitale dannelse en af de vigtigste udfordringer i det 21. arhundrede (Mehlsen, 2016, s. 126).

Det sjette keyword er forstaelse af det almenmenneskelige, der er grundlaeggende for, at kunne agere
mellem mennesker i bade den fysiske verden savel som i den digitale verden. En bevidsthed omkring
det almenmenneskelige bliver vigtigt fordi, det indbefatter at forsta den teknologiske virkelighed vi
befinder os i, da den ikke laengere kun eksisterer i sin fysiske form, men ogsa foregar i et digital virtuelt
rum. Dette er sdledes et grundvilkar i dannelsen. Det syvende keyword, etik og moral, er et vigtigt
element i dannelsen, idet faellesskabets normer, grundprincipper, de uskrevne og falles accepterede

regler, er en forudseetning for, at vi kan sameksistere i et demokratisk samfund.

Det ottende keyword livsduelighed, indeholder “personlige, sociale og faglige egenskaber og
kompetencer, der i samspil bidrager til en persons evne til konstruktivt at handtere udfordringer,
fungere alene savel som i feellesskaber og udvikle sig i mgdet med omverdenen.” (Deding, Rasmussen,
Rayce & Sonne-Schmidt, 2016, s. 7). Det er derfor vigtigt, at kunne handtere de forskellige udfordringer

i det postmoderne samfund, som vil vaere praeget af teknologiens tilstedevaerelse.

Det sidste og niende keyword i dannelseskategorien er andsfrihed, der ogsa indgar i folkeskolens
formal, hvilket indeholder en abenhed og accept af forskellige holdninger, der legitimt kan formuleres
og drgftes i skole og samfund. Grundlaget for at kunne arbejde med og analysere digitale teknologiers

indlejrede intention, forudsaetter, at der er plads til at taenke og ytre sig med forskellige holdninger.
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11.2 Kategorien teknologiforstaelse

Pa samme vis, har vi med udgangspunkt i faget teknologiforstaelse udvalgt og defineret ni keywords,
som vi mener er reprasentativt for faget og kategorien. Det fgrste keyword i denne kategori er
Problemigsning, der er en af grundstenene i teknologiforstaelse, da faget, generelt set, tager sit
udgangspunkt i arbejdet med komplekse problemstillinger, som er relevant for individ og fallesskabet.
Der ligger et stort potentiale og veerdi i at lade eleverne arbejde med virkelighedsnare
problemstillinger, der rummer autencitet og identifikation. At traene eleverne i at lave lgsninger pa
fremtidens udfordringer, er en del af kerneomradet i det 21. arhundredes kompetencer (Kereluik,

Mishra, Fahnoe & Terry, 2013).

Det problem, der i undervisningens skal findes en Igsning pa, bliver af lversen, Dindler og Smith (2019)
defineret som designudfordringen. Selve kernen i designudfordringen er komplekse problemer, som
bearbejdes gennem iterationer og eksperimenter i en designprocess. Samtidig er designudfordringen
“den indledende didaktiske rammeszaettelse af et komplekst problem, som danner udgangspunkt for
elevens arbejde.” (lversen et al., 2019, s. 47). Det er den case som eleverne bliver prasenteret for, og
der skal arbejdes med. Der skelnes ydermere i teknologiforstaelse mellem simple og komplekse
problemer og “simple problemer er karakteriseret ved, at vi med en kendt procedure kan finde en
entydig Igsning.” (Iversen et al., 2019, s. 48). Det er dog ikke ensbetydende med, at det er problemer
som er lette at finde en Igsning pa, da de derimod kan veere tidskraevende og svaere at Igse. Modpolen
hertil er sa de komplekse problemer, som er karakteriseret ved, at de ikke har ikke nogen entydig
lpsning og der findes ikke en bestemt metode der kan Igse dem. Der skelnes samtidig mellem
komplekse problemer og designudfordring, da det i praksis vil veere en ngdvendighed at give eleverne
en forforstaelse og rammesaetning af det komplekse problem og i den forbindelse inddrage eventuelle
krav til metode og teknologi. Designudfordringen er dermed underviserens didaktiske bearbejdning af

det komplekse problem, der skal arbejdes med i en designproces. (Ilversen et al., 2019 s. 55)

Det leder os hen til det andet keyword i kategorien teknologiforstaelse, som er designprocesser.
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Der findes mange tilgange og metoder til designprocesser, som har til formal at udvikle Igsninger pa
komplekse problemer. En designproces har sin oprindelse i en problemstilling, hvorved
designprocessen bliver redskabet til at nd frem til en problemlgsning. De didaktiske principper der
ligger i design, er specielt velegnet til at anvende, nar der i undervisningen arbejdes med
problemlgsning. “Frem for lineare problemlgsningsmodeller arbejdes der i design iterativ med
eksperimenter og midlertidige rammesaettelser.” (lversen et al., 2019, s. 52). Ved at anvende denne
arbejdsmetode gentages de samme aktiviteter mange gange, med henblik pa at forbedre, udfordre og

nuancere problemforstaelse og problemlgsningen.

Det tredje keyword, digital myndigggrelse, er ligeledes repraesenteret i et fagets fire
kompetenceomrader. Digital myndigggrelse “omhandler evnen til analytisk og refleksivt at forstar
digitale artefakters betydning.” (Ilversen et al., 2019, s. 11). Her er der et fokus pa at analysere og
beskrive digitale artefakter. Eleverne skal oparbejde kompetencer til reflekteret og hensigtsmaessigt at
mgde digitale teknologier. Gennem en kritisk analyse vurderes artefakternes betydning for individ,
feellesskab og samfund. Formalet er, at g@re eleverne i stand til at skabe og redesigne de digitale

teknologier i en given kontekst.

At kunne formalisere et problem, nedbryde det til mindre handterbare dele og udtrykke en lgsning pa
en sadan made, at det kan eksekveres af en computer, kaldes Computational thinking. Computational
thinking er det fjerde keyword i kategorien, og har til formal blandt andet at traane bgrn og unges evne
til at kunne udnytte en computer til at styrke deres forstaelse og udforskning af verden. Computational
thinking er en problemlgsende kompetence som, “is the thought processes involved in formulating a
problem and expressing its solution(s) in such a way that a computer - human or machine - can
effectively carry out” (Wing, 2014). Computational thinking bliver i laeseplanen defineret som

computationel tankegang.

Det femte keyword er fagbegreber. P4 samme mdde som litteraturanalysen tilbyder analytiske

vaerktgjer til litteraturanalysen, er det ngdvendigt med et fagligt vokabular for at kunne afmaske og
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analysere digital teknologiers intention og budskab. Et fagspecifikt sprog giver samtidig mulighed for,

at eleverne kan udtrykke sig om og formidle et fagligt indhold.

Faget teknologiforstdelse indsnaevres til at arbejde med forstaelse af digitale teknologier, hvilket er
det sjette keyword. Det laegger op til behandling af noget digitalt og det fylder meget i laeseplanen for
faget, hvor teknologiforstdelse blandt andet er at forstd og skabe med digital teknologi.
Teknologibegrebet afgraenses jeevnfer Iversen et al. (2019) til at indeholde de digitale elementer som

et interaktivt element, der helt eller delvist er skabt gennem algoritmer (lversen et al., 2019. 5.9).

Under udtryksformer finder vi blandt andet programmering som er det syvende keyword.
Kompetenceomradet teknologisk handleevne, indeholder faerdigheds- og vidensomradet
programmering, men derudover findes dette fokus flere steder. | laeseplanen for faget er der et fokus
pa elevernes kompetencer til basal programmering og kunne tilrette og udarbejde simple programmer.
Det kan tage udgangspunkt i at forsta udvalgte computersystemer, og eleverne kan i forbindelse med

udvikling, afprgvning og fejlretning af programmer sammenligne forskellige programmeringssprog.

Allerede i fagets formal praeciseres det, at fagets formal blandt andet er at danne og uddanne eleverne
til at deltage som aktive, kritiske og demokratiske borgere i et samfund praeget af gget digitalisering.
Kritisk nysgerrighed er det ottende keyword. At forholde sig kritisk, analytisk, vurderende og nysgerrigt

til teknologien er en gennemgaende fokus i laeseplanen.

Det sidste keyword i kategorien er teknologianalyse, som beskrives som “having the knowledge and
ability to select, properly apply, then monitor and evaluate appropriate technology given the context.”
(Hayden, 1989, s. 231). Det indeholder en forstaelse for, hvordan en teknologi kan benyttes i forskellige

kontekster og hvordan den indlejrede intention, kan have en betydning individ, feellesskab og samfund.
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11.3 Kategorien laererens digitale kompetencer

De ni keywords i kategorien laererens digitale kompetencer vil i fglgende afsnit blive begrundet ud fra
dette projekts laeringsteoretiske grundlag samt frameworket DigCompEdu (2017), hvor
omdrejningspunktet for de enkelte keywords er, hvilke kompetencer som leereren ma besidde for at

kunne varetage undervisningen i faget teknologiforstaelse.

Det fgrste keyword er lzererens rolle som teknologisk rollemodel, og er begrundet i begrebet
technology stewardship fra bogen Digital Habitats: Stewarding technology for communities fra 2009 af
Etienne Wenger, Nancy White og John D. Smith. Nar laereren skal fungere som teknologisk rollemodel,
sa vil den rolle have betydning i det praksisfaellesskab, som lzaereren indgar i, idet: “Technology
stewarding adopts a community’s perspective to help a community choose, configure, and use
technologies to best suit its needs” (Wenger, White & Smith, 2009, s. 24). Technology stewarding
begranser sig dog ikke til at veere en it-supporterende rolle, men er en rolle, som alle kan tage, fordi
den ikke kraever “absolute expertise with technology, but enough to play the role - for instance, to see
the potential usefulness of a tool or represent the community’s needs to other technologists” (Wenger
et al., 2009, s. 25). Dette ggr sig i seerdeleshed gaeldende for laererens praksis og virke i folkeskolen, da
rollen som teknologisk rollemodel er vigtig i samarbejdet i praksisfaellesskabet og ligeledes i leererens
rolle som underviser. Technology stewarding er ikke kun noget laereren skal praktisere, men det er
bade “a perspective and a practice. It can be considered a collection of activities carried out by the
individual tech stewards and as a role within the community. The perspective is a natural outcome of
taking care of a community that’s using technology to learn together” (Wenger et al., 2009, s. 24). |
frameworket DigCompEdu er én af underviserens digitale kompetencer beskrevet som “facilitating
learners digital competences”, og der er saledes et behov for, at laereren som technological steward
eller teknologisk rollemodel har kompetencer til at kunne facilitere og undervise eleverne, sa de kan

opna digitale kompetencer.

Det andet keyword practice what you preach omhandler laererens undervisning og facilitering heraf,

skal afspejle det, som laereren gerne vil have eleverne til at lzere. Hvis leererens eksempelvis opfordrer
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eleverne til at forsgge sig og bega fejl i undervisningen og ikke vaere optagede af korrekthed, sa er det
essentielt, at laereren selv er fejlmodig, og viser eleverne, at man lzerer af sine fejl, og derigennem ikke
vaere bange for, at traede ved siden af og ikke vaere eksperten. Denne tilgang laegger sig i hgj grad op
af Deweys forsgg-fejl-metode, som ifglge ham, alle vores erfaringer udspringer af: ”Vi forsgger
simpelthen noget, og nar det mislykkedes, forsgger vi noget andet og fortsaetter med at forsgge, indtil
vi rammer noget, der virker, og derefter bruger vi denne metode som en tommelfingerregel i
efterfglgende tilfaelde.” (Dewey, 2005 [1916], s. 162). Szerligt i forbindelse med nye digitale teknologier
til brug i undervisningen, hvor lzereren ikke har mulighed for at agere ekspert, men i stedet har en
tilgang til teknologien, hvor leereren og eleverne leerer sammen, og begar fejl sammen, sa de i

feellesskab bliver klogere pa en digital teknologi.

Det tredje keyword er didaktisk design, og er begrundet i en antagelse om, arbejdet med digitale
teknologier og artefakter forudseetter et sakaldt didaktisk design, der giver laereren mulighed for at
forny sig bade digitalt og didaktisk, men som samtidig kraever, at laereren har et repertoire af
feerdigheder, metoder og tilgange til arbejdet med teknologiforstaelsesfaget. Nar designbegrebet
bringes sammen med didaktikbegrebet, sa har det den betydning, at der i begrebet didaktisk design
“ligger en forstaelse af didaktik, hvor laeren om undervisning og leering anskues som et proces- og

handlerelateret aktgrbegreb” (Sgrensen & Levinsen, 2014, s. 28).

Professionelt engagement er det fjerde keyword, og er begrundet i frameworket DigCompEdu, og
omhandler lzrerens evne til at bruge “digital technologies for communication, collaboration and
professional development” (Redecker & Puine, 2017, s. 16). Begrundelsen er ligeledes, at laererens
digitale kompetencer kommer til udtryk i deres evne til ikke udelukkende at bruge digitale teknologier
til at understgtte lzering og undervisning, “but also for their professional interactions with colleagues,
learners, parents and other interested parties, for their individual professional development and for
the collective good and continuous innovation in the organisation and the teaching profession. This is
the focus of Area 1” (Redecker & Puine, 2017, s. 19). Det femte keyword professionelt samarbejde
kommer i forleengelse af professionelt engagement, hvor Wengers teori om praksisfellesskabet med

et gensidigt engagement, felles repertoire og projekt er omdrejningspunktet for det professionelle
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samarbejde, der bestari, at laererne kan ”use digital technologies to engage in collaboration with other
educators, sharing and exchanging knowledge experiences and collaboratively innovating pedagogic

practicesboration” (Redecker & Puine, 2017, s. 24).

Videndeling er det sjette keyword, og er essentielt i enhver organisation, der vil udvikle bade ny og
eksisterende praksis, der i sardeleshed ggr sig geeldende med det nye teknologiforstaelsesfag.
Videndeling handler bade om ”at identificere allerede eksisterende viden og skabe ny viden, for
derefter at konstruere - og eventuelt og gemme - denne viden til at Igse konkrete aktiviteter hurtigere,
bedre og mere sikkert, end de ellers ville vaere blevet Igst, og dermed bidrage positivt til
organisationens performance” (Holdt Christensen, 2004, s. 26 i Holdt Christensen, s. 27, 2007).
Videndeling haenger teet sammen med det syvende keyword motivation, idet motivation for deltagelse
i videndelingen spiller en stor rolle for oparbejdelsen af nye faglige kompetencer, idet “et f@rste skridt
pa vejen mod bedre videndeling, er at blive opmaerksom p3, at den vaesentligste motivation til at dele
viden, er at fgle et vist samhgrighedsforhold til andre, og iszer det kollektive samhgrighedsforhold er
udbredt, men bliver ofte ignoreret i virksomhedens institutionaliserede arbejde med videndeling”

(Holdt Christensen, 2007, s. 51).

Det ottende keyword er refleksion, der er et ngdvendigt element og redskab for laererens udvikling af
egen praksis. Ifglge Dewey vil en hgj grad af refleksion vaere til stede, nar erkendelsen vil ligge i analysen
af, hvad der ligger mellem aktiviteten og konsekvensen af erfaringen, og i refleksionen vil arsagen
forbindes med virkningen. Nar laereren eksempelvis reflekterer over egen praksis, vil det medfgre

konkrete erfaringer.

Det sidste og niende keyword progression i kompetenceudvikling, er beskrevet i frameworket
DigCompEdu ved forskellige niveauer i lzererens udvikling af dennes digitale kompetencer. Der er seks
udviklingsniveauer, der gar fra Newcomer (A1) til Pioneer (C2). Hvert niveau har sine egne
karakteristika, der beskriver lzererens digitale kompetencer for hvert niveau (Redecker & Puine, 2017,
s. 30). De forskellige udviklingsniveauer er sdledes med til at give en forstaelse af, hvordan

progressionen i lererens kompetenceudvikling kan se ud, og laererne vil dermed selv kunne placere sig
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selv pa et udviklingsniveau, der pa den made kan danne grundlag for et meningsfuldt udgangspunkt

for kompetenceudviklingen.

11.4 Analysetilgang af forsggsfaget teknologiforstaelse

Det fgrste led i vores analyse vil veere en diskursanalyse af Laeseplanen for forsggsfaget
teknologiforstdelse, der bestar af et ministerielt dokument, som indeholder beskrivelser af fagets
formal, og dets fire kompetenceomrader: Digital myndigggrelse, digital design og designprocesser,
computationel tankegang og teknologisk handleevne, samt en beskrivelse af fagets
progressionsstruktur indenfor de fire kompetenceomrader, og afslutningsvis en beskrivelse af faget
tveergaende emner og problemstillinger. Hovedvaegten af vores analyse vil centrere sig om fagets
formal og udfoldelsen af fagets fire kompetenceomrader i laeseplanen, hvor vi dog samtidig vil inddrage
elementer fra laeseplanens gvrige dele, saledes at analysen beskaeftiger sig med laeseplanen som
helhed. Fokus for diskursanalysen af lzeseplanen vil vaere kategorien dannelse og de dertilhgrende ni

keywords.

Det naeste led i vores analyse vil veere en diskursanalyse af Undervisningsvejledningen for forsggsfaget
teknologiforstdelse, der ligeledes er et ministerielt dokument, der indeholder information og
inspiration, som laereren skal orientere sig om i forbindelse med tilrettelaeggelse, gennemfgrsel og
evaluering af undervisningen i teknologiforstaelse. Fokus for diskursanalysen af
undervisningsvejledningen vil vaere kategorien laererens digitale kompetencer og de dertilhgrende ni

keywords.

Formalet med analysen er, at kunne identificere de afsnit, seetninger og ord i laeseplanen og
undervisningsvejledningen, der kan fortzlle os noget om, hvordan kategorierne og perspektiverne,
dannelse og laererens digitale kompetencer, er tilstede i henholdsvis laeseplanen og
undervisningsvejledningen. Der er sdledes tale om en naersproglig analyse, der kan tydeligggre, hvilken

diskurs og interesse der, bade implicit og eksplicit, ligger i laeseplanen og undervisningsvejledningen,
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som samtidig skal lede frem til en forstdelse af de veerdier og holdninger, som sproget i begge

dokumenter indeholder, med en bevidsthed om at sproget ikke er neutralt.

Tilgangen til analysen af laeseplanen og undervisningsvejledningen for forsggsfaget teknologiforstaelse
vil vaere diskursanalyse, da vi er interesserede i netop det sproglige element i leeseplanen, og hvordan
de enkelte udsagn former bade vaerdier og holdninger gennem sproget. Diskursanalysens ophav kan
historisk set tilskrives filosof og idéhistoriker Michel Foucault, men udgangspunktet for dette projekts
diskursanalyse vil vaere de politiske teoretikere Ernesto Laclau og Chantel Mouffes diskursteori, der i
1985 skrev hovedveerket Hegemoni and Social Strategy (Laclau & Mouffe, 2001), som model for den
sproglige analyse. P4 den made kan vi undersgge, hvad der tales om, og hvordan der tales om det i
laeseplanen og undervisningsvejledningen for faget teknologiforstaelse. Fokus i diskursanalysen vil
saledes vaere pa brugen af bestemte ord, temaer og begreber, der ligeledes fungerer som tekstens
nodalpunkter. | dette projekts kontekst vil nodalpunkterne udggre de to kategorier: Dannelse og

leererens digitale kompetencer, med sine henholdsvis ni keywords i hver kategori.

Diskursanalyserne vil ggre os i stand til at undersgge, hvilke diskurser der bliver bygget op gennem
sproget i henholdsvis lzeseplanen og undervisningsvejledningen, og hvilke modsaetninger og ligheder
der er i de forskellige diskurser. Nodalpunkternes betydning i laeseplanen og
undervisningsvejledningen har til hensigt at skulle lede frem til en forstdelse af, hvordan
teknologiforstaelsesfaget udfordrer de fagprofessionelle i folkeskolen, i spaendingsfeltet mellem
formelle krav og praksis. Vi vil derfor med diskursanalysen forsgge at afdeekke de nodalpunkter,
xkvivalenskaeder, flydende betegnere og antagonismer, som findes i Ilaeseplanen og

undervisningsvejledningen for forspgsfaget teknologiforstaelse.

Overordnet set vil de to diskursanalyser have hver deres primaere fokusomrade, hvor vi for det fgrste
vil fokusere pa dannelsesperspektivet i laeseplanen for faget teknologiforstaelse med udgangspunkt i
felgende ni keywords: Demokrati, ansvarlige medborgere, handle selvstandigt, individ og faellesskab,
fremtidens samfund, forstaelse af det almenmenneskelige, etik og moral, livsduelighed og andsfrihed.

Fokuseringen pa disse ni keywords er medvirkende til, at dannelsesperspektivet i diskursanalysen kan
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fremtreede tydeligt. For det andet vil vi fokusere pa laererens digitale kompetencer i
undervisningsvejledningen for faget teknologiforstaelse. Udgangspunktet er ligeledes ni tilhgrende
keywords: Teknologisk rollemodel, practice what you preach, didaktisk design, professionelt
engagement, professionelt samarbejde, videndeling, motivation, refleksion og progression i

kompetenceudvikling.

De ni keywords, fra hver af de to kategorier, giver her muligheden for at tydeligggre det, der ligger
implicit i leeseplanen og undervisningsvejledningen. Diskursanalysens formal er at afdakke den
virkelighed, som sproget skaber, og hvordan den fremstilles i laeseplanen og undervisningsvejledningen

for teknologiforstaelse. Vi vil her kort skitsere analysepunkternes betydning i diskursanalysen.

Nodalpunkterne er laeseplanens og undervisningsvejledningens omdrejningspunkter, og vil i denne
sammenhang veere keywords fra de to kategorier dannelse og lzererens digitale kompetencer, og det
vil derfor vaere disse ord og begreber, som er analysens fokus. Nodalpunkterne er sdledes den styrende
faktor for analysen, og derved vil vi kunne undersgge, hvordan disse optreeder i leeseplanen og i

undervisningsvejledningen, og hvilken diskurs der etableres omkring dem.

/Zkvivalenskaderne er de ord, der leegger sig op ad nodalpunkterne, som er med til at definere
nodalpunktet og ligeledes definere en holdning hertil. Det kan eksempelvis vaere ord, der tillegger
veerdi til dannelsesperspektivet, og dermed afslgrer en holdning til netop dannelsen i faget
teknologiforstaelse. | eekvivalenskeeden defineres nogle af adjektiverne som flydende betegnere, der
er medvirkende til at indikere det, der i lseseplanen eller undervisningsvejledningen opfattes som
rigtigt eller forkert. De flydende betegneres funktion er, at de tilleegger akvivalenskaeden en positiv

veerdi, men negative konnotationer kan ogsa forekomme.

Antagonismerne i diskursanalysen omhandler en identifikation af de modsatrettede diskurser i
leeseplanen, hvor antagonismerne er medvirkende til at tydeligggre det eller de modsatningsforhold,
der kan veere i bade laeseplanen og undervisningsvejledningen. Antagonismerne hjzaelper os |

diskursanalysen til at frembringe bade implicitte og eksplicitte diskurser.
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| det fglgende afsnit vil vi med udgangspunkt i metoden diskursanalyse analysere laeseplanen og

undervisningsvejledningen for teknologiforstaelse.

11.5 Analyse af laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse

11.5.1 Formal og identitet

Formalet med faget teknologiforstaelse er “at danne og og uddanne eleverne til at deltage som aktive,
kritiske og demokratiske borgere i et samfund preeget af gget digitalisering” (Laeseplan for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 5). Dannelsesperspektivet er her centralt, idet nodalpunktet dannelse
fremtreeder meget eksplicit i den indledende formulering for fagets formal. Zkvivalenskaeden til
nodalpunktet indeholder ligeledes en betoning af den stigende digitalisering i samfundet, der med de
flydende betegnere “aktive, kritiske og demokratiske” indikerer at dannelsen raekker udover at veere
borger i et samfund, og tillegger de flydende betegnere en vaerdi og en opfattelse af, hvilke

kompetencer der er en forudsaetning for at vaere menneske i det 21. arhundrede.

Dernaest udfoldes det yderligere i endnu en akvivalenskade, at “andsfrihed og demokratisk
medborgerskab udfolder sig i vid udstraekning i digitale omgivelser, hvorfor en fagligt funderet
teknologiforstaelse i stigende grad er en forudszetning for at kunne bidrage konstruktivt og aktivt i
udviklingen af relationer, feellesskaber og samfund” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 5). | denne xkvivalenskaede til nodalpunktet dannelse ligger der saledes en begrundelse af,
hvorfor dannelsen er et centralt omdrejningspunkt i teknologiforstaelse, idet argumentation gar pa, at
nutidens og fremtidens samfund ikke kun omfatter den fysiske verden, men at den ogsa udspiller sig i
det digitale, og seerligt i den flydende betegner “stigende” er et udtryk for, at opfattelsen af det
digitales rolle i samfundet vil blive st@rre i fremtiden. Samtidig er der yderligere to flydende betegnere
i “konstruktivt og aktivt”, idet de digitale omgivelser har indflydelse pa, hvordan det demokratiske
medborgerskab praktiseres. Argumentationen i dette udsnit af formalet for faget er med til at
underbygge fagets berettigelse, og de flydende betegnere er samtidig medvirkende til at signalerer, at

det er en mere vidtraekkende dannelse i faget i sammenligning med folkeskolens formalsparagraf.
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Nodalpunktet dannelse er endvidere tilstede i fglgende formulering: “I en verden med ¢gget
digitalisering praeges samfundsudviklingen i vid udstraekning af mennesker, der har adgang til og viden
om digitale teknologier” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 5), hvor evnen til at
veere aktiv medborger er en afggrende faktor i fremtidens samfund, og afhaenger af bade kompetencer
og feerdigheder inden for digitale teknologier. | den efterfplgende aekvivalenskaede uddybes fagets
formal yderligere: “Derfor har faget til formal at give alle bgrn lige adgang til den viden, som er
ngdvendig for ved hjaelp af digitale teknologier at kunne konstruere digitale artefakter og derigennem
styrkede forudseetninger for at blive aktive medskabere af fremtidens samfund” (Laeseplan for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 5). Den flydende betegner “ngdvendig” understreger
vigtigheden af faget og dets berettigelse i bade et dannelses- og samfundsperspektiv. | formuleringen
argumenteres der ligeledes for at digitale teknologier, og forstaelsen heraf, spiller en vaesentlig rolle i
muligheden for at deltage i et demokratisk samfund, hvor de flydende betegnere “styrkede” og

“aktive” tilleegger faget positive intentioner i relation hertil.

Dernaest bringes begrebet “myndigggrelse” i spil: “Samtidig bidrager faget til en myndigggrelse i et
samfund med ¢@get digitalisering” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 5).
Myndigggrelse har paralleller til dannelsesperspektivet, idet den selvstaendige handlen er en iboende
preemis i begge. Saledes er nodalpunktet dannelse til stede her, og betydningen udfoldes i den
efterfglgende akvivalenskaede: “Gennem en faglig forstdelse af digitale artefakter og deres
implikationer for individ, feellesskab og samfund bliver eleverne i stand til at udgve et aktivt
medborgerskab og deltage i dialogen om den verden, som vi sammen skaber med digitale teknologier”
(Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 5). Den fremtraedende holdning i
xkvivalenskaden er her, at en forstaelse af det digitales indvirkning pa individets muligheder for
deltagelse i samfundet, er en forudsatning for et ansvarligt medborgerskab. Den flydende betegner
“faglig” indikerer, at det ikke er en generel forstaelse af det digitale, der er tale om, men at der ligger

en konkret faglighed til grund for denne forstaelse.

Det grundleeggende dannelsesmaessige aspekt kommer seerligt til udtryk i leeseplanen, i fglgende

satninger, hvor den fgrste giver eleverne: “mulighed og baggrund for selvstandigt at skabe nye
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digitale artefakter og tage stilling til digitale teknologier for derigennem at kunne deltage og handle
kreativt og skabende i en digitaliseret verden” (Laseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s.
5), og den anden giver eleverne: “faglige forudssetninger for at forstda og forholde sig til det
digitaliserede samfund” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 5). Nodalpunktet
dannelse ggr sig seerligt geeldende i gnsket om at teknologiforstaelse, som skabende fag, skal kunne
gore eleverne i stand til opna en handlekompetence og mulighed for deltagelse i et verdenssamfund
preeget af digitalisering. P4 denne baggrund kan fagligheden i teknologiforstaelse bidrage til, at

eleverne kan opna dannelsesmaessige kompetencer.

Ovenstdende leder frem til selve Fagformdlet for teknologiforstaelse, der er som fglger:

“Eleverne skal i faget teknologiforstdelse udvikle faglige kompetencer og opnd feerdigheder og viden,
saledes at de konstruktivt og kritisk kan deltage i udvikling af digitale artefakter og forstd deres

betydning.

Stk. 2. Elevernes mestring af faget fordrer en beherskelse af digitale designprocesser og af digitale
teknologiers sprog og principper med henblik pa iterativt og i samarbejde at kunne analysere, designe,

konstruere, modificere og evaluere digitale artefakter til erkendelse og Igsning af komplekse problemer.

Stk. 3. | faget teknologiforstdelse opndr eleverne faglige kompetencer til at forsta digitale teknologiers
muligheder og digitale artefakters konsekvenser med henblik pa at styrke elevernes forudsaetninger for
at forsta, skabe og agere meningsfuldt i et digitaliseret samfund, hvor digitale teknologier og digitale
artefakter er katalysatorer for forandringer.” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s.

5).

| Fagformdlet for teknologiforstaelse er nodalpunktet dannelse mest tydeligt til stede i stk. 3, hvor det
ekspliciteres i formuleringen, at nar eleverne opnar kompetencer inden for teknologiforstaelse, sa vil
det ggre dem i stand til et aktivt medborgerskab. | akvivalenskaeden er den flydende betegner

“meningsfuldt” medvirkende til at tydeligggre, at maden hvorpa dette medborgerskab skal udmgnte
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sig. Det meningsfulde skal dermed fglge de forandringer, der sker som produkt af den teknologiske
udvikling. Der er samtidig en underliggende antagonisme, idet den positive vaerdi der ligger i, at noget
er meningsfuldt, samtidig indikerer, at der er noget, som ikke er det. Det vil sdledes sige, at der kan

veere ikke-meningsfulde mader at deltage pa i et digitaliseret samfund.

11.5.2 Fagidentitet

| afsnittet om Fagidentitet i laeseplanen kommer nodalpunktet dannelse ligeledes til udtryk i felgende
formulering: “Teknologiforstaelse indeholder ogsa analytiske og kritiske leereprocesser” (Leeseplan for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 6), hvor det dannelsesmaessige ligger i de analytiske og
kritiske lzereprocesser, der er kompetencegivende for at kunne forsta og deltage i det omgivende
samfund. | eekvivalenskaden bliver disse kompetencer uddybet ved, at eleverne “gennem udvikling af
kompetencer, viden og faerdigheder seerligt inden for computationel tankegang og digital
myndigggrelse bliver i stand til at forholde sig til betydningen af basale computationelle begreber som
data og algoritmer i faglige og samfundsmaessige sammenhaenge, samt at forsta digitale teknologiers
konsekvenser for individ, feellesskab og samfund” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 6), hvor den computationelle tankegang og den digitale myndigggrelse skal seette eleverne i
stand til, at kunne koble fagets faglighed til teknologiens betydning for individ, feellesskab og samfund.
Den flydende betegner “szerligt” indikerer, at de to kompetenceomrader har en vigtig betydning, nar
eleverne skal kunne lave koblingen mellem faglighed og de samfundsmassige betydninger og

konsekvenser ved digital teknologi.

Nodalpunktet dannelse kan ogsa identificeres i fglgende udsnit fra beskrivelsen af fagets fagformal:
“Saledes kombinerer teknologiforstaelse en konstruktiv-kreativ og en kritisk-analytisk tilgang til digital
teknologi, som er vigtig i elevernes hverdag, videre uddannelse og fremtidige erhverv” (Laeseplan for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 6). Fagets tilgang til digital teknologi beskrives her ved den
tilhgrende akvivalenskaede, der argumenterer for tilgangen som vaerende essentiel for alle aspekter
af livet bade i nutid og fremtid, hvor den flydende betegner “vigtig” endnu engang understreger
ngdvendigheden af faget, dets eksistensberettigelse og det indlejrede dannelsesaspekt. | den

yderligere uddybning af fagets fagformal er nodalpunktet dannelse igen til stede i formuleringen
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“Teknologiforstaelse forener humanistiske, kreative og datalogiske fagfelter i bestraebelserne pa at
uddanne eleverne til at kunne undersgge og forsta menneskers brug af digital teknologi, og
forudsaetninger for selvsteendigt og i samarbejde med andre at redesigne eller nyudvikle digitale
artefakter” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 6), idet der saettes fokus pa det
medmenneskelige aspekt ved teknologiforstaelse, og samtidig forener dette med fagligheden og
uddannelsen. Dette underbygges endvidere med en afsluttende akvivalenskaede: “Saledes er
teknologiforstaelse en stabil faglighed, der har vaerdi langt ud over tidens teknologi, og som langsigtet
bidrager til elevernes selvstandige og kollektive myndigggrelse i relation til elevernes egen
teknologibrug og til det digitaliserede samfund” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018,
s. 6). Her er de flydende betegnere “vaerdi” og “kollektive” med til at indikere en holdning om, at
teknologiforstaelse som fag vil have stor betydning i nutiden savel som i fremtiden bade for individet

og for feellesskabet.

11.5.3 Kompetenceomrader

Afsnittet Fagets kompetenceomrdder og kompetencemdl indledes med fglgende formulering:
“Teknologiforstaelse skal danne og uddanne eleverne til at deltage som aktive, selvstaendige, kritiske
og demokratiske borgere i et digitaliseret samfund” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 8). Nodalpunktet dannelse fremtraeder eksplicit i teksten, og i akvivalenskaeden er deltagelsen
og medborgerskabet med til at definere holdningen til dannelsesperspektivet. De flydende betegnere
“aktive”, “selvstaendige”, “kritiske” og “demokratiske” er medvirkende til en understgttelse af den
positive vaerdi, der tillaegges nodalpunktet dannelse.

| formuleringen “Andsfrihed og demokratisk medborgerskab dyrkes i stor udstraekning i digitale
omgivelser” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 8) er nodalpunktet dannelse
ligeledes til stede, i begreberne andsfrihed og demokratisk medborgerskab, hvor den efterfglgende
xkvivalenskaede tydeligggr, at dannelsen ikke kun foregar i den fysiske verden, og med den flydende
betegner “stor” understreges det, at dannelsen i hgj grad ogsa foregar i den digitale verden. Derefter
fortsaettes formuleringen med: “hvorfor en fagligt funderet teknologiforstaelse er en forudsaetning for

at kunne bidrage konstruktivt og aktivt i udviklingen af relationer, faellesskaber og samfund” (Leeseplan

for forspgsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 8). Teknologiforstaelse som fag bliver her italesat som en
52 af 113



Teknologiforstaelse og fagprofessionelle - spandingsfeltet mellem formelle krav og praksis

Morten Larsen, studienr.: 20140310
Rune Dziadecki Grabaek, studienr.: 20171082
Natasja Simone Jakobsen, studienr.: 20171153

ngdvendighed for, at kunne opna kundskaber og faerdigheder, der saetter eleverne i stand til at deltage
i et samfund praeget af bade demokrati og digitalisering. Formuleringen underbygger ligeledes, at
teknologiforstaelse bidrager til, at eleverne kan udvikle og opna evner til at blive dannede mennesker

i det 21. arhundrede.

| det naeste afsnit bliver laeseren praesenteret for de fire kompetenceomrader: Digital myndigggrelse,
digital design og designprocesser, computationel tankegang og teknologisk handleevne, der tilsammen
udggr fagets faglighed. | den indledende beskrivelse af de fire kompetenceomrader optraeder
nodalpunktet dannelse i formuleringen: “Disse fire kompetenceomrader rummer savel kreative og
konstruerende aspekter som kritiske og refleksive aspekter, ligesom faget kombinerer
dannelsesorienterede og konkret faglige forhold, der er integreret i alle aspekter af fagligheden”
(Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 9), hvor dannelsesperspektivet indgar som en
central del af faget i samspil med fagets gvrige aspekter. Dernzest udfoldes kompetenceomradet digital
myndigggrelse, der “omhandler evnen til analytisk og refleksivt at forsta digitale artefakters betydning
i hverdags- og arbejdslivet” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 9). Nodalpunktet
dannelse er ligeledes til stede her i begrebet myndigggrelse og dets ligheder med dannelsesbegrebet.
| ekvivalenskaeden argumenteres der for, at dette kompetenceomrade er ngdvendigt for, at kunne
forstd betydningen af det digitales indvirkning pa livet. De flydende betegnere “analytisk” og
“refleksivt” er med til at underbygge kompetenceomradet ved disse positivt ladede vaerdier, og
indikerer derved yderligere, at digital myndigggrelse har til hensigt at give eleverne disse livsduelige
kompetencer. Der argumenteres dernaest for, hvordan eleverne gennem faget skal kunne opna
kompetencerne: “Gennem faglige analyser af digitale artefakter, artefaktets indlejrede intentionalitet
og artefaktets brug far eleven det ngdvendige grundlag for proaktivt at kunne redesigne digitale
artefakter, hvor de synes uhensigtsmaessige ift. en given brugspraksis, og til at vurdere artefaktets
betydning for individ, faellesskaber og samfund” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018,
s. 9). Nodalpunktet dannelse fremtraeder szerligt i ovenstdende formulerings sidste saetning, hvor der
er fokus pa individ, feellesskab og samfund, og det defineres i den indledende akvivalenskaede,
hvordan eleverne bliver gjort digitalt myndiggjorte. De flydende betegnere “faglige”, “ngdvendige” og

“proaktivt” indikerer et veerdisaet i formuleringen, der seetter fagligheden hgjt, og at det er fagligheden,
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der medfgrer, at eleverne bliver i stand til at handle aktivti relation til digitale artefakter og teknologier.
Den flydende betegner “uhensigtsmaessige” tillaegger en mulig negativ vaerdi til eksempelvis digitale
applikationer, og det er disse uhensigtsmaessigheder, som elever gennem en analytisk faglighed skal

kunne identificere.

Den indledende beskrivelse af kompetenceomradet digital design og designprocesser i laeseplanen
indeholder ogsa nodalpunktet dannelse, idet designkompetencen er “et vigtigt element i evnen til
kritisk og refleksivt at kunne vurdere, hvordan det nye digitale artefakt afstedkommer forandringer for
mennesker og andre teknologier omkring det” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s.
9). Nodalpunktet fremtraeder i formuleringen “afstedkommer forandringer for mennesker”, da det her
handler om forstdelsen for de almenmenneskelige vilkar, som elevernes egne designs af digitale
artefakter har indflydelse pa. | &kvivalenskaden er de to flydende betegnere “kritisk” og “refleksivt”
med til at indikere en holdning om, at disse to kompetencer er ngdvendige i forstaelsen af, hvordan

digitale artefakter eksempelvis pavirker maden mennesker indgar i faellesskaber med hinanden pa.

Kompetenceomradet computationel tankegang beskrives indledende i la&eseplanen som det, “at kunne
omsatte en kompleks problemstilling til en mulig digital lgsning fordrer en abstraktion over
faanomener og relationer i verden og computerens evne til at informationsbehandle disse” (Laeseplan
for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 9). Nodalpunktet dannelse ligger implicit i “en abstraktion
over f&anomener og relationer i verden”, idet hovedsagen handler om, at eleverne skal kunne
gennemskue, hvordan eksempelvis teknologiens mulighed for at indsamle personspecifikke data om

os alle pavirker demokratiet og medborgerskabet.

Kompetenceomradet teknologisk handleevne beskrives indledningsvis som “elevens evne til at forsta
digital teknologi som et materiale til udvikling af digitale artefakter” (Laeseplan for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 9). Dannelsesperspektivet og nodalpunktet optraeder til sidst i
efterfglgende formulering: “Handleevnen fordrer et udviklet fagsprog om digital teknologi og dens
betydning samt at kunne betjene digitale teknologier sikkert og hensigtsmaessigt ift. funktionelle, men

ogsa etiske, aestetiske, strukturelle og organisatoriske forhold i verden og udfolde disse i digital design
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og designprocesser” (Laseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 9). Dannelsen udtrykkes
her ved elevernes made at forholde sig til verden pa gennem kompetencer i, at kunne anvende
forskellige digitale teknologier. Nodalpunktets aekvivalenskaede uddyber, pa hvilken made, og under
hvilke forhold denne dannelsesmaessige dimension i teknologisk handleevne skal udmgnte sig. Szerligt
de flydende betegnere “etiske” og “strukturelle” bidrager med en forstaelse af, hvilke

dannelsesmaessige forhold der er essentielle i dette kompetenceomrade.

Den indledende beskrivelse af teknologiforstaelsesfagets fire kompetenceomrader afsluttes med en
kort opsummering pa og en definition af, hvad teknologiforstaelse er: “Teknologiforstaelse er at forsta
og skabe med digital teknologi. Gennem de konstruerende og kritiske elementer af myndigggrelse, af
designprocesforstaelse, af computationel tankegang og af teknologisk handleevne rummer
fagligheden ogsa et friggrende element, som szetter eleven i stand til at forandre i verden med digital
teknologi” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 9). Nodalpunktet dannelse
optraeder ved, at der argumenteres for, at fagligheden i teknologiforstaelse indeholder et friggrende
element, som samtidig laegger sig op af den selvsteendige handlen i dannelsen. Pa baggrund af de fire
kompetenceomrader er hensigten med faget, at “sikre, at alle folkeskolens elever far lige adgang til at
mestre digitale teknologier, som pa indgribende og radikal vis pavirker vores liv, vores fallesskaber og
vores samfund” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 9). Nodalpunktet dannelse er
ogsa til stede i denne formulering, idet der tillaegges et demokratisk perspektiv til teknologiforstaelse,
nar fagligheden ikke kun skal vaere for de fa, men er ngdvendig for, at alle elever far muligheden for at

udgve et aktivt medborgerskab.

| laeseplanens naeste afsnit bliver de fire kompetenceomrader beskrevet mere detaljeret. Det fgrste
kompetenceomrade er digital myndigggrelse, der “saetter fokus pa indlejring af holdninger og veerdier
i digitale artefakter — dels i eksisterende digitale artefakter, dels i elevernes egne konstruktioner”
(Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Hermed er nodalpunktet dannelse
allerede i den fgrste linje til stede, idet omdrejningspunktet er, at eleverne skal sattes i stand til at
kunne gennemskue implicitte hensigter ved digitale artefakter. Dannelsesperspektivet optraeder

ligeledes i den efterfglgende formulering: “Kompetenceomradet har saerligt fokus pa de etiske
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dimensioner i forholdet mellem individ og digitale artefakter og senere i forholdet mellem mennesker
i feellesskaber og i samfundet generelt, der pavirkes af digitale artefakter, og hvor forholdet mellem
mennesker forandres i takt med indfgrelse af disse” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 10), hvor der i aekvivalenskaaden argumenteres for, at de digitale artefakter pavirker bade
individ og feellesskab, og at denne pavirkning i takt med den teknologiske udvikling fortsat vil forandre
det enkelte menneske, og de feellesskaber vi indgar i. Den flydende betegner “etiske” er med til at
understrege, hvad der ifglge leeseplanen er, og bliver en dannelsesmaessig udfordring i speendingsfeltet

mellem mennesker og teknologi.

Nodalpunktet dannelse er fortsat indlejret i digital myndigggrelse, nar der i laeseplanen opsummeres
pa, hvad netop dette kompetenceomrade i faget bidrager til: “Digital myndigggrelse omhandler
saledes en kritisk, refleksiv og konstruktiv undersggelse og forstaelse af digitale artefakters muligheder
og konsekvenser. Det vil sige, at eleverne opnar kompetencen til at vurdere digitale artefakters
anvendelighed, intentionalitet og konsekvenser for individ, faellesskab og samfund” (Laeseplan for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). | den tilhgrende akvivalenskade uddybes det, at det
faglige fokus i dette kompetenceomrade er en undersggende tilgang, der skal medfgre en forstaelse,
som uddybes ved de flydende betegnere “intentionalitet” og “konsekvenser”. De flydende betegnere
er her med til at understrege, hvad hensigten er med den undersggende tilgang. Der ligger samtidig en
implicit antagonisme, der siger, at der kan vaere nogle uhensigtsmaessige intentioner ved digitale
artefakter, som eleverne skal szettes i stand til at gennemskue gennem kompetenceomradet digital

myndigggrelse.

Dernaest redeggres der i laeseplanen for, hvordan eleverne i indskoling, pa mellemtrin og i udskolingen
skal kunne mestre den digitale myndigggrelse. | indskolingen skal eleverne “vaere i stand til at kunne
beskrive digitale artefakter og deres funktionalitet. Det kan ske gennem tegning, tekst eller
argumentation” (Leeseplan for forspgsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Nodalpunktet dannelse
er en del af fagets progressionsstruktur i den digitale myndigggrelse, idet argumentationen i
laeseplanen gar pa, at det fgrste niveau er redeggrelsen. Hvor eleverne pa mellemtrinnet skal kunne

“vurdere forskellige digitale artefakters intentionalitet og anvendelsesmuligheder” (Laeseplan for
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forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Pa mellemtrinnet handler det sdledes om, at eleverne
skal seettes i stand til at kunne gennemskue bagvedliggende intentioner ved teknologi. Dannelsen er
her central, idet evnen til at kunne udlede dette, beror pa refleksionen og en kritisk stillingtagen. Det
sidste niveau i progressionsstrukturen for faget beskriver, at eleverne | udskolingen skal kunne “handle
med dgmmekraft i komplekse situationer, der vedrgrer digitale artefakters betydning for individ,
feellesskab og samfund” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Det redeggrende
niveau i indskolingen og det vurderende niveau pa mellemtrinnet skal saledes lede frem til et
fortolkende niveau i udskolingen, hvor elevernes forstaelse af digitale artefakter skal ggre dem i stand
til at udgve et aktivt medborgerskab. Dette understgttes af fglgende formulering: “Undervisningen pa
alle trin har fokus pa at understgtte elevernes evne til at treeffe bevidste, reflekterede og kritiske valg
om digitale artefakter samt handle hensigtsmaessigt med og selv kunne redesigne disse” (Leeseplan for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Dannelsen er en central del af kompetenceomradet
digital myndigggrelse, og seerligt verberne “reflekterede” og “handle” i sekvivalenskaedens tilleegger
nodalpunktet dannelse veerdi, og indikerer en holdning om, hvad dannelsen bestar i. Den flydende

betegner “hensigtsmaessigt” bidrager samtidig til et etisk og moralsk aspekt i dannelsen.

Det andet kompetenceomrade som beskrives i leeseplanen er digital design og designprocesser.
Nodalpunktet dannelse optraeder ikke entydigt i dette kompetenceomrade, men kan laeses ud af
beskrivelsen af progressionsstrukturen, hvor eleverne pa mellemtrinnet skal “skabe egne digitale
artefakter og gennemfgre iterative designprocesser til Igsning af komplekse problemstillinger,
relevante for individ og faellesskab, mens eleverne i udskolingen vil skabe artefakter ud fra en bredere
forstaelse for individ, feellesskab og samfund” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s.
11). Her er dannelsesperspektivet karakteriseret ved individ, faellesskab og samfund, der relaterer sig
til en problemlgsningskompetence, som leder frem til at kunne veaere aktive medborgere og bidrage til

Ipsning af problematikker i samfundet.

Det tredje kompetenceomrade, computationel tankegang, omhandler elevernes evne til at “analysere,
designe, realisere og evaluere data- og informationsprocesser samt brugen af disse evner til pa helt

nye mader at erfare, analysere, begribe og repraesentere verden samt skabe digitale artefakter, der
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har betydning for os” (Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 12). Nodalpunktet
dannelse er til stede ved, at computationel tankegang skal bidrage til en forstaelse gennem en analytisk
kompetence. Denne forstaelse handler om en “grundlaeggende og afggrende forstaelse af algoritmer
og datas betydning i faglige og samfundsmaessige sammenhange; elevens evne til computationel
tankegang giver adgang til at kunne vurdere muligheder og begransninger i de computationelle
tankegange, der ligger til grund for digitale artefakter omkring os, og deres betydning for individ,
feellesskab og samfund” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 12). Den flydende
betegner “afggrende” understreger, at forstaelsen af algoritmer er absolut ngdvendig, hvis eleverne

skal veere i stand til at gennemskue konsekvenser for individ, feellesskab og samfund.

Det fijerde og sidste kompetenceomrade i laeseplanen er teknologisk handleevne, der rummer “en
sproglig og forstaelsesmaessig kompetence samt en handlekompetence ift. sikker og hensigtsmaessig
brug af digitale teknologier og bidrager til, at eleven kan udvikle et fagsprog om digital teknologi og
dens betydning samt at kunne benytte digitale teknologier sikkert og hensigtsmaessigt ift. redesign og
udvikling af digitale artefakter” (Leeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 13).
Nodalpunktet dannelse ligger lidt mere implicit i dette kompetenceomrade i forhold til de foregaende.
Dannelsesperspektivet ses her ved, at teknologisk handleevne handler om, at styrke elevernes brug af
digitale teknologier, og seerligt de flydende betegnere “sikkert” og “hensigtsmaessigt” indikerer, at der
i handleevnen er en holdning om, og dermed en antagonisme, at brugen af digitale teknologier ikke er

uden risici og konsekvenser.

11.6 Opsummering pa diskursanalyse af laeseplanen

Vi vil i fglgende afsnit lave en opsamling pa analysen af laeseplanen for faget teknologiforstaelse
frembringelser og hovedpointer, ved at fremhaeve nogle af de overordnede elementer, der er fundet i
arbejdet med analysen. Vi vil fgrst kommentere pa fokusomradet dannelse i vores diskursanalyse ved
nodalpunktet, kvivalensksederne, de flydende betegnere samt antagonismerne, med sarlig vaegtning

pa nodalpunktet og kategorien dannelse og de dertilhgrende ni keywords. Ligeledes vil vi inddrage
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overordnede overvejelser om dannelsesperspektivet, hvor vi vil have sarligt fokus pa, hvordan

dannelsen har betydning for den nye faglighed i teknologiforstaelsesfaget.

Dannelsesperspektivet er overordnet set meget fremtraedende i laeseplanen for faget
teknologiforstaelse, idet blandt andet formalsbeskrivelsen ekspliciterer dannelsen direkte, og at
dannelsen i teknologiforstaelse er mere vidtrekkende i sammenligning med folkeskolens
formalsparagraf. Dannelsesperspektivet udfoldes i leeseplanen pa flere forskellige niveauer, hvor
seerligt kompetenceomradet digital myndigggrelse rummer en tydelig dannelsesdimension, idet der
laegges fokus pa det digitales indflydelse og konsekvenser for individ, faellesskab og samfund, hvor en

problemlgsningskompetence er ngdvendig i udgvelsen af et aktivt medborgerskab.

| kompetenceomradet teknologisk handleevne er der ligeledes et fokus pa dannelsen, idet
teknologiforstaelse som skabende fag, skal g@re eleverne i stand til at opna en handlekompetence, og
dermed mulighed for deltagelse i et samfund praeget af digitalisering. Et aktivt medborgerskab
beskrives som vaerende en afggrende faktor i fremtidens samfund, hvilket afhanger af kompetencer
og faerdigheder inden for digitale teknologier. Teknologiforstaelsesfaget og dets faglighed beskrives
herved som en forudsatning for, at kunne deltage i et samfund praeget af demokrati og digitalisering i
det 21. arhundrede, hvor den kompetencegivende dannelse ligger i analytiske og kritiske

leereprocesser.

Nodalpunktet dannelse praeger saledes i hgj grad hele laeseplanen, og dannelsesperspektivet fungerer
som en argumentation og underbyggelse af fagets eksistensberettigelse i folkeskolen, idet et
demokratisk aspekt pa faget skal sikre alle elever i folkeskolen muligheden for tilegnelse af

teknologiforstaelsesfagets faglighed.

Zkvivalenskaderne indikerer, hvilken holdning til dannelsen, der er indlejret i lzeseplanen, hvor
omdrejningspunkterne i hgj grad handler om, det digitales indvirkning pa individets muligheder for
deltagelse i samfundet. Zkvivalenskaedernes funktion i laseseplanen er sdledes med til at underbygge

og betone en stigende digitalisering i samfundet, og hvordan dette medfgrer, at dannelsen er
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ngdvendig i den fysiske savel som den digitale verden. Samtidig er aekvivalenskeederne med til at
beskrive, hvordan deltagelsen og det aktive medborgerskab skal udfolde sig i takt med den
teknologiske udvikling, og hvordan fagets faglighed og tilgang til digital teknologi kan have afggrende

betydning herfor.

De flydende betegnere i leeseplanen er med til at tilleegge teknologiforstaelsesfaget en reekke
positivtladede veerdier, der primeert relaterer sig til dannelsesperspektivet. Seerligt adjektiverne:
aktive, kritiske, analytisk, refleksivt, demokratiske, faglig, konstruktiv og aktiv optraeder utallige gange
i laeseplanen, hvilket beskriver livsduelige kompetencer, som eleverne kan opna gennem arbejdet med
fagligheden i teknologiforstaelse. Samtidig er flydende betegnere som: ngdvendigt, seerligt, vigtigt og
afggrende medvirkende til, at indikere, hvorfor teknologiforstaelse som fag har en berettigelse i den
danske folkeskole, og at faget i sig selv spiller en vaesentlig rolle i elevernes mulighed for at deltagei et
demokratisk samfund. Modsatningsforholdet i antagonismerne relaterer sig primeert til, hvordan
arbejdet med digitale teknologier og artefakter i folkeskolen skal udmgnte sig, og hvad der er
hensigtsmaessigt og meningsfuldt. Antagonismerne indikerer dermed en holdning om, at der findes
bade uhensigtsmaessige og ikke-meningsfulde mader at arbejde med digitale teknologier og -artefakter

pa i folkeskolen.

Nar dannelsesperspektivet er et tydeligt omdrejningspunkt i laeseplanen og fagets
kompetenceomrader, sa har det betydning for forstaelsen af, hvad der ligger i
teknologiforstaelsesfagets faglighed. Laeseplanens beskrivelser og begrundelser tager i hgj grad afseet
i dannelsen, og fungerer derved som argumentation for ngdvendigheden af, at teknologiforstaelse skal

veere et nyt fag i folkeskolens fagraekke.
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11.7 Diskursanalyse af undervisningsvejledningen til teknologiforstaelse

11.7.1 Leererens digitale kompetencer

| felgende afsnit vil omdrejningspunktet for diskursanalysen veere leererens digitale kompetencer, hvor
genstandsfeltet er Undervisningsvejledningen for forsggsfaget teknologiforstdelse. Hvor laeseplanens
fokus i hgj grad baserer sig pa, hvilke kompetencer der gnskes hos eleverne, sa rummer
undervisningsvejledningen en uddybning af, hvordan undervisningen i teknologiforstaelse kan forega i

praksis. Nodalpunktet i denne diskursanalyse vil saledes vaere laererens digitale kompetencer.

Indledningsvis i undervisningsvejledningen beskrives formalet, som er, at den skal give “ information,
stgtte og inspiration til at kvalificere de mange valg, som laereren i samarbejde med sin leder og sine
kollegaer tager i sin praksis ifm. undervisningen i teknologiforstaelse” (Undervisningsvejledning for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 3). Undervisningsvejledningen skal sadledes fungere som
vaerktgj til leererens tilrettelaeggelse, gennemfgrelse og evaluering af undervisningen. | det naeste afsnit
i undervisningsvejledningen Elevernes alsidige udvikling via teknologiforstdelse, begrundes det,
hvordan faget og dets kompetenceomrader bidrager til at understgtte folkeskolens formalsparagraf.
Inden for kompetenceomradet digital myndigggrelse gives der et eksempel pa, hvordan eleverne,
gennem konstruktion og analyse af digitale artefakter, kan arbejde med dette kompetenceomrade
med fokus pa elevernes motivation og engagement. Nodalpunktet laererens digitale kompetencer
kommer til udtryk i formuleringen: “I den forbindelse er det saerlig vigtigt, at laereren er opmarksom
pa at tilretteleegge emner og forlgb, som implicit i opgaven har et digitalt og designmaessigt element”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 4), hvor den tilhgrende
xkvivalenskaede indikerer, at laererens tilrettelaeggelse af undervisningen skal indeholde bade et
digitalt- og designelement. Den flydende betegner “sezerlig vigtigt” underbygger, at disse to elementer
i undervisningen i digital myndigggrelse skal indga i leererens overvejelser i den forudgdende
forberedelse. Nar der argumenteres for vigtigheden af, at bade design og det digitale skal indga i
undervisning, vil det forudseette, at lzereren er en teknologisk rollemodel i et omfang, der dels ggr

leereren i stand til bade at over- og gennemskue, hvilke digitale teknologier der vil kunne bidrage
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meningsfuldt til undervisningen, og dels forberede et didaktisk design der understgtter den eller de
valgte digitale teknologier. Ligeledes forudsaettes det, at leereren har viden om, hvordan en
designproces tilretteleegges i praksis, og hvordan denne procesorienterede tilgang kan understgttes af

leererens vejledende rolle.

| forbindelse med ovenstdende argumenteres der i undervisningsvejledningen for, at laereren kan
benytte forskellige undervisningsstrategier, “saledes at der bade kommer fokus pa arbejde med
temaer og udfordringer med kombinationer af humanistiske, musisk-kreative, sproglige, matematiske,
naturfaglige og tekniske tilgange” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018,
s. 5). Nodalpunktet laererens digitale kompetencer kommer til udtryk i dette ved, at der laegges op til
et professionelt samarbejde pa tvaers af leererens forskellige fagligheder. Videndeling er samtidig et
centralt omdrejningspunkt i denne formulering, nar forskellige fagligheder skal kombineres og
tilsammen udggre et konkret tema eller udfordring. Det professionelle samarbejde laererne imellem vil

derfor vaere afggrende for, om kombinationen af forskellige fagligheder er mulig.

En central del af teknologiforstaelsesfaget er den procesorienterede feedback med henblik pa at styrke
elevernes refleksionskompetence, og som et redskab i arbejdet med at forbedre egne og andres
produkter. Nodalpunktet laererens digitale kompetencer optraeder i fglgende formulering, idet fokus
er pa det didaktiske design: “Arbejdet med feedback og introspektion skal tilrettelaegges, sa det giver
eleverne lyst til at laere mere. Fx kan det veere godt at skifte mellem klassesamtaler, gruppe- og
individuelle vejledninger med henblik pa at synligggre udviklingspotentialet for elevernes
designprojekt” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 5). Det stiller
store krav til leererens didaktiske rammesaetning af undervisningen, nar forskellige feedback-strukturer
skal indga, idet feedback kan vaere en udfordrende stg@rrelse for bade lzerere og elever, hvis feedbacken
skal vaere meningsfuld og bidrage til, at eleverne bliver mere motiverede. Det er ngdvendigt, at laereren
ngje har overvejet, hvad formalet med feedbacken er, og i hvilke situationer lzerer-elev og elev-elev
feedback fungerer bedst. Nar feedbacken skal tage udgangspunkt i individuelle vejledninger vil den
veere sveer at planlaegge pa forhand. Dette uddybes yderligere i fglgende sekvivalenskaede: “Det er et

seerligt vaesentligt aspekt af laererens vejledning ifm. elevernes arbejde inden for design og udvikling af
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digitale artefakter, at elever og leerere agerer laerende feellesskab, hvor leereren stiller dbnende og
perspektiverende sp@grgsmal, stilladserer samtaler om og strukturerer de vaesentlige arbejdsprocesser,
der skal til for, at eleverne far den teknologiforstaelse, designviden og -feerdigheder, tekniske viden og
it-feerdigheder, som undervisningen forudsaetter” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 6). Zkvivalenskaden indikerer en holdning om, at laererens rolle skal
basere sig pa en faciliterende rolle, hvor leereren indgar i et leeringsfaellesskab med eleverne. Den
flydende betegner “saerligt vaesentligt” tilleegger saledes en positiv veerdi netop denne faciliterende

rolle, der udfordrer den traditionelle lzrerrolle, hvor laereren er eksperten.

Nar eleverne i teknologiforstaelse skal skabe forskellige digitale artefakter, sa er det ifglge
undervisningsvejledningen “ngdvendigt med helt specifikke tekniske feerdigheder, som fx at kunne
benytte et programmeringssprog og konstruere simple algoritmer eller at kunne betjene et CAD-
program” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 6), hvilket har en
tydelig konsekvens for laererens digitale kompetencer. £kvivalenskaedens omdrejningspunkt indikerer
en holdning om, med de flydende betegnere “ngdvendigt” og “specifikke”, at en udvikling af elevernes
tekniske feerdigheder inden for digital teknologi er en forudssetning for, at de kan skabe digitale
artefakter. Practice what you preach er tydelig pa den made, at hvis eleverne skal undervises i, at kunne
anvende digitale teknologier, sa ma laererens digitale kompetencer befinde sig pa et niveau, hvor
“laereren som minimum har overblik over, og kan mestre de mest basale funktioner i en given digital
teknologi. Ligeledes ma leereren i stgrre eller mindre omfang kunne vaere en teknologisk rollemodel,
der betyder, at lzereren har de ngdvendige digitale kompetencer til at kunne facilitere og undervise

eleverne, sa de kan opna digitale kompetencer.

11.7.2 Tilrettelaeggelse, gennemfgrelse og evaluering af undervisningen

Afsnittet Tilrettelaeggelse, gennemfgrelse og evaluering af undervisningen handler om de didaktiske
overvejelser og refleksioner, der relaterer sig til laererens tilrettelaeggelse af undervisningen i
teknologiforstaelse. | lighed med undervisning generelt, sa skal “overvejelser over elevernes
forkundskaber og forlgbets muligheder for progression danne grundlag for den endelige udformning”

(Undervisningsvejledning for forspgsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 8). Det seerlige ved
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teknologiforstaelsesfaget, i forhold til folkeskolens gvrige fag, er, at der her er tale om et helt nyt fag
med tilhgrende ny faglighed, og i forbindelse med “forsggsperioden er fagligheden under opbygning
og afprgvning, og det stiller saerlige krav til laerere og elever” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 8). Nodalpunktet leererens digitale kompetencer er her helt afggrende,
idet den flydende betegner “saerlige” i &kvivalenskaden indikerer, at det ikke er helt almindelige krav
derstilles i faget. Samtidig betyder det, at nar der her er tale om en helt ny faglighed, at denne faglighed
ikke ngdvendigvis er til stede hos lzererne, og derfor vil det vaere en forudsaetning for faget, at der
indteenkes en progression i leerernes kompetenceudvikling, sdledes at de overhovedet vil kunne vaere
i stand til at varetage undervisningen i faget. Ifglge undervisningsvejledningen sgges udfordringen med
den nye faglighed Igst ved, “at det er vaesentligt at have eksplicit fokus pa at udtrykke sprog- og
undervisningskultur samt -praksisser direkte (bade skriftligt og mundtligt) i undervisningen”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 8), hvilket relaterer sig til fagets
fag- og underbegreber “som er vasentlige at etablere et falles sprog om i undervisningen”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 8). Nodalpunktet lzererens
digitale kompetencer optraeder her implicit, idet tydeligggrelsen af fagets fagsprog og fagbegreber i
undervisningen forudseetter, at leereren er i stand til dels selv, at kunne forsta og anvende og overfgre
begreberne i praksis, og dels kunne formidle fagets begrebsapparat i et sprog, som eleverne kan forsta.
| undervisningsvejledningen argumenteres der for, at anvende metoden konceptmapping sammen
med eleverne, som er “en begrebsmaessig udfoldelse og tydeligggrelse af malene i faget sammen med
eleverne” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 8). Igen vil det vaere
en forudseetning, at laereren har et overblik over, hvordan fagets fire kompetenceomrader spiller ind i

hinanden, og selv besidder en viden om fagets begreber og deres betydning.

Nar leereren skal foretage faglige valg af indholdsmaessig karakter i tilrettelaeggelsen af undervisningen,
beskrives der i undervisningsvejledningen en raekke refleksionsspgrgsmal, som skal indga i lsererens
overvejelser. Disse spgrgsmal relaterer sig til overvejelser om, hvilke kompetencemal og -omrader som
forlgbet skal bevaege sig inden for eller ga pa tvaers af, og hvilke faglige begreber der knytter sig til
undervisningsforlgbet. Ligeledes skal laereren “overveje, om valget af tema/problemstilling/komplekse

problemfelt til diverse undervisningsforlgb lever op til nedenstaende kriterier: Er forlgbet en del af den
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digitale hverdag, fra lokalsamfundet eller globalt? Er forlgbet relevant for individet og/eller samfundet?
Er forlgbet relevant ift. det digitale genstandsfelt? Tilgodeser forlgbet faget som helhed, eller arbejdes
der med faglig fordybelse i enkelte kompetenceomrader?” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 9). | forhold til nodalpunktet laererens digitale kompetencer sa vil disse i
hej grad blive udfordret i denne refleksion, idet rollen som teknologisk rollemodel forudsatter, at
leereren har en veludviklet viden om, hvilke digitale teknologier eller artefakter der pavirker i spaendet
mellem individ, feellesskab og samfund, og i en eller anden udstraekning ogsa selv have nogle konkrete

erfaringer, der kan bidrage til at kvalificere de indholdsmaessige valg i undervisningen.

Lererens digitale kompetencer og rollen som teknologisk rollemodel optraeder ligeledes i fglgende
formulering: “l arbejdet med kompetenceomradet teknologisk handleevne skal eleverne arbejde med
forskellige computersystemer, hvor de eksempelvis skal lzere at navigere pa forskellige platforme,
installere  programmer og have en generel grundleggende viden om computere”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 9). Nar eleverne skal tilegne en
grundlaeggende viden om, hvordan en computer fungerer og samtidig vaere i stand til at navigere
hensigtsmaessigt i brugen af den, sa vil det betyde, at lzereren skal befinde sig pa et teknisk niveau,
hvor leereren selv er i stand til at navigere og betjene en computer fornuftigt, saledes at leereren kan
formidle dette til eleverne. Det handler sadledes om practice what you preach, hvor lererens digitale
kompetencer er ngdvendige for at eleverne kan tilegne sig de gnskede faerdigheder og kompetencer.
Det geelder samtidig, nar eleverne inden for kompetenceomradet teknologisk handleevne ogsa skal
leere, “hvordan man undgar virus og hacking samt tilegne sig viden om deres digitale fodspor, og hvad

III

disse i givet fald kan bruges til” (Undervisningsvejledning for forspgsfaget teknologiforstaelse, 2018, s.

9-10). Leereren ma her som teknologisk rollemodel ga forrest med sin viden om digital sikkerhed.

Ill

Leererens digitale kompetencer far endvidere betydning, nar eleverne pa mellemtrinnet skal “arbejde
med simple krypteringsmetoder sasom Caesaralgoritmen, hvor bogstaverne i alfabetet erstattes af
bogstaver leengere fremme i alfabetet” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 10), idet den flydende betegner “simple” er med til at indikere, at Caesaralgoritmen opfattes
som varende let tilgeengelig at arbejde med i undervisningen. Niveauet for laererens digitale

kompetencer ma derfor vaere afggrende for, om Caesaralgoritmen rent faktisk anses for at veere simpel.
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Kravene til leererens digitale kompetencer og faglighed tager et spring i udskolingen, hvor eleverne skal
“praesenteres for mere sofistikerede digitale krypteringsalgoritmer sasom RSA og DES og have
kendskab til de bagvedliggende principper bag kryptering/dekryptering” (Undervisningsvejledning for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Forudsaetningen ma her vaere, at laereren selv er bekendt
med disse krypteringsmetoder, og samtidig have en forstaelse af, hvordan de fungerer. Der er saledes
tale om, at leereren ma befinde sig pa et ekspertiseniveau, hvor laererens faglige refleksion er

ngdvendig for, at kunne bade videndele og anvende denne viden i praksis.

11.7.3 Konstruktion med digital teknologi

| underafsnittet Konstruktion med digital teknologi er nodalpunktet til stede i felgende formulering:
“Nar der arbejdes med programmering, vil begrebet algoritmer meget hurtigt tages i brug. For at forsta
begrebet algoritmer kan det veere en god idé at sammenligne med en opskrift og undersgge, hvad der
sker, nar man bytter rundt pa elementerne i opskriften” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Der laegges her op til, at programmering er en central del af
undervisningen i teknologiforstaelse, og at algoritmebegrebet er szerlig centralt. | akvivalenskaeden
argumenteres der for, at nar der skal arbejdes med programmering i undervisningen, sa kan leereren
med fordel sammenligne algoritmebegrebet med en opskrift. Den flydende betegner “hurtigt”
indikerer, at algoritmer er et seerligt vigtigt begreb, nar eleverne skal leere at programmere. Leererens
digitale kompetencer vil ogsa her forudseette, at laereren selv kan programmere, og har indgaende
kendskab til, hvad en algoritme er for en stgrrelse. Ligeledes ligger der en umiddelbar forventning i
faget om, at andre fagligheder skal inddrages: “Nar eleverne er blevet fortrolige med begrebet
algoritme, er det naerliggende at bringe fagligheden fra matematik i spil” (Undervisningsvejledning for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Seerligt den flydende betegner “nzerliggende” er med til
at understrege, at den faglighed der ligger i teknologiforstaelse vil kunne overfgres til andre fag. |
forhold til leererens digitale kompetencer vil det veere ngdvendigt med et professionelt samarbejde pa
tveaers af fagene, fordi det som udgangspunkt ikke udelukkende vil vaere matematiklaerere, der skal
undervise i faget. Algoritmebegrebet bringes ogsa i spil i elevernes arbejde med forstaelsen af digitale
artefakter: “Nar et digitalt artefakt skal analyseres, er det igen algoritme-begrebet, der tages i brug.

Her vil det give god mening at analysere objektet ud fra, hvad der sker, ndr man gg¢r a eller b?”
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(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 10). Denne formulering
tydeligggr, at algoritmer ikke kun er vigtige i relation til programmering og matematik, men er helt
central, nar eleverne skal kunne analysere et digitalt artefakt, hvilket er en af grundstenene i faget og

dets fire kompetenceomrader.

11.7.4 Divergent og konvergent taenkning

| underafsnittet Divergent og konvergent taenkning beskrives det, hvordan lzereren kan tilrettelaegge
undervisningen i teknologiforstaelse pa baggrund af divergent og konvergent taenkning, hvor arbejdet
“kan understgttes af teknikker for divergent og konvergent teenkning. Laereren opstiller en didaktisk
ramme for elevernes arbejde med dette” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 12), og der argumenteres for, at den divergente taenkning “er relevant,
nar der arbejdes med rammesattelse og idégenerering inden for digitalt design og designprocesser”
(Undervisningsvejledning for forspgsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 12). | disse formuleringer ligger
nodalpunktet implicit, idet lzererens digitale kompetencer bliver relevante i det didaktiske design af
undervisningen. Lzererens rammesaetning af undervisningens faser er her forudssetningen for, at
eleverne kan vaere skabende og kreative med komplekse problemstillinger og digitale teknologier.
Kendetegnet ved den divergente teenkning, er at eleverne skal undersgge et givent problemfelt, og
forsgge at anskue det fra flere forskellige perspektiver. Denne tilgang, eller fase, vil vaere en naturlig
del af de fleste innovations- og designprocesser. Udfordringen for laereren vil vaere, at fa rammesat
denne undersggelsesfase pa en made, sa eleverne ikke bare bliver sat til at google sig frem viden, men
at leereren pa forhand har gjort sig overvejelser om, hvor eleverne kan finde relevant viden, og samtidig
giver eleverne konkrete veerktgjer til, hvordan de kan lave en kildekritisk og meningsfuld undersggelse.
“Nar eleverne har udfoldet det komplekse problem, kan de i anden fase arbejde med konvergent
teenkning, idet de pa baggrund af deres viden indskraenker og argumenterer for et mere preecist
defineret problem, som er det, de vil arbejde med - eksempelvis sociale mediers brug af data”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 12). Malet er her, at eleverne
med den konvergente taenkning, og pa baggrund af deres indsamlede viden i undersggelsesfasen, skal
finde frem til en konkret problemstilling, som de vil arbejde videre med. Det kan vaere en udfordring

for mange elever at kunne finde frem til en konkret problemstilling, der bade er tydelig og afgreenset.
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Derfor ma denne fase ogsa bero pa laererens didaktiske design, der giver eleverne mulighed for at fa
vejledning, nar de skal udveelge deres problemstilling eller hvilket komplekst problem, de vil arbejde
med. Det stiller samtidig store krav til lererens viden om det genstandsfelt, som undervisningen har.
Disse indledende faser i undervisningen skal dernaest lede frem til, at eleverne i “slutningen af en
designproces skal eleverne arbejde med at konstruere en prototype af deres eget produkt”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 13). Derfor “skal eleverne stifte
bekendtskab med forskellige digitale teknologier, som kan bruges i prototypeproduktion. |
fremstillingen af prototyper er det hensigten, at eleverne selv skal laere at betjene den digitale
teknologi (3D-printer, laserskeerer m.m.) og grundigt overveje materialevalg, udseende og
funktionalitet fgr, under og efter prototypeproduktion” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 13). Nodalpunktet leererens digitale kompetencer fremtreeder meget
tydeligti ovenstaende formulering, idet det ma forudsaettes, at laereren kan mestre den eller de digitale
teknologier, som eleverne skal laere at bruge til deres prototype. Rollen som teknologisk rollemodel
ma derfor vaere helt afggrende for, om eleverne kan udarbejde prototyper med digital teknologi. Det
kraever, at lzereren har kompetencer og faerdigheder i at anvende teknologierne og eventuelt kunne
fejlspge, hvis det af en eller anden arsag ikke virker. | aekvivalenskeeden optraeder den flydende
betegner “grundigt”, i forbindelse med elevernes valg af materiale til deres prototype. Derfor ma

leererens kendskab til forskellige materialer ogsa veere meget bredt.

11.7.5 Valg af arbejdsformer

| det naeste underafsnit Valg af arbejdsformer laegges der op til at undervisningen i teknologiforstaelse
“skal tilretteleegges med blik for varierende arbejdsformer og vaegt pa det eksperimenterende,
undersggende og skabende. Der vil vaere tale om en vekselvirkning mellem instruktioner, individuelt
arbejde, gruppearbejde, klassedrgftelser m.m.” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 13). Nodalpunktet lzererens digitale kompetencer er til stede her i den
forstand, at denne vekslen mellem forskellige typer af arbejdsformer kraever ngje overvejelser om,
hvornar den ene eller den anden arbejdsform giver bedst mening. En overvejelse kan eksempelvis
veere, at nar eleverne skal laere en konkret digital teknologi at kende, giver det sa bedst mening med

faelles instruktioner, hvor laereren trin for trin guider eleverne gennem den digitale teknologiske
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veerktgjer? Eller skal eleverne pa egen hand eller i grupper seettes til selv at undersgge, hvordan den
digitale teknologi virker? Overvejelserne ma ga pa bade kompleksiteten af teknologien, men samtidig
ma laererens egne digitale kompetencer ogsa afhange af, hvilken arbejdsform der her vil veere mest

optimal.

Nar der i undervisningsvejledningen laegges op til, at gruppearbejde er en central del af fagets
arbejdsmetoder, sa stiller det store krav til elevernes samarbejdskompetencer, hvilket der i
xkvivalenskaeden argumenteres for, bliver lettere i arbejdet med problemstillinger: “Gruppearbejde
vil ofte vaere karakteriseret ved, at eleverne arbejder sammen om et komplekst problemfelt - ogsa
kaldet et wicked problem. Denne type problemstilling abner dgrene for at kunne ga mere optimistisk
og eksperimenterende til opgaven” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 13). Den flydende betegner “optimistisk” indikerer en forestilling om, at arbejdet med
problemstillinger vil medfgre en positiv indstilling hos eleverne. Der ligger derfor en indlejret holdning
om, at nar eleverne arbejder med komplekse problemer, sa bliver gruppearbejdet i en eller anden grad

mere motiverende for eleverne.

Et fokusomrade i arbejdsformerne i teknologiforstaelse er den iterative proces, hvor eleverne “laerer
at navigere i deres arbejde ved at ga iterativt til vaerks. Iterative processer indebaerer at kunne arbejde
med et forlgb, hvor man bevaeger sig i og mod forskellige faser af sit arbejde og en gentagende cyklus”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 13). Denne arbejdsform stiller
store krav til leererens didaktiske design og stilladsering af deres gruppearbejde, idet alle elever ikke
ngdvendigvis vil veere i samme del af processen samtidig. Men det er hensigten i faget, “at eleverne
skal opleve denne arbejdsform som systematisk og som en vigtig del af designprocessen for at forbedre
deres arbejde” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 14).
Zkvivalenskaden her understreger, at denne arbejdsform skal give eleverne en meningsfuld oplevelse
af undervisningens tilretteleeggelse. Den flydende betegner “systematisk” indikerer, at lzererens
rammesaetning af de forskellige faser i den iterative proces er afggrende for, om eleverne kan se
potentialerne i denne arbejdsform. Hensigten er samtidig, at det iterative procesforlgb ogsa skal

“medvirke til, at eleverne reflekterer over deres egen proces og kan se fordelen ved at gentage og
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III

forbedre et produkt hele tiden og ikke mindst leere af sine fejl” (Undervisningsvejledning for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 14). Nodalpunktet lzererens digitale kompetencer optraeder
her ved keywordet practice what you preach, idet der ved denne arbejdsform ikke er et rigtigt eller
forkert svar, og derfor er det vigtigt, at lzereren selv besidder en fejlmodighed, hvor laereren tydeligt
over for eleverne italesatter fejl som vaerende noget konstruktivt og positivt, og samtidig ikke selv

vaere bange for at lave fejl i undervisningen og vise eleverne, at fejl er noget, som man kan lzere noget

af, seerligt i en iterativ designproces.

11.7.6 Progression

“"

| det naeste underafsnit Progression beskrives det, at det sarlige ved faget er, “at
fagligheden/kompleksiteten ikke ngdvendigvis bgr fglge en lineaer udvikling inden for de forskellige
kompetenceomrader” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 15), men
at faget samtidig folger de traditionelle taksonomier for kompetenceudvikling. | forhold til lzererens
digitale kompetencer sa vil denne praemis vaere en udfordrende stgrrelse, da det dermed ikke er givet
pa forhand, hvad eleverne helt konkret skal arbejde med for at opna en progression i deres laering i
teknologiforstaelse. Leereren ma som teknologisk rollemodel veere i stand til at udveelge
genstandsfelter, digitale teknologier og artefakter, der tillader at der bade arbejdes pa tvaers af
kompetenceomraderne, og at eleverne samtidig opnar den gnskede progression. Det vil i sig selv vaere
en udfordrende opgave, nar det endvidere beskrives, at det “er veesentligt, at der i det enkelte
undervisningsforlgb ogsa arbejdes pa tvaers af kompetenceomraderne, hvor vaegtning af
kompetenceomrader vil variere afhaengigt af genstandsfelt” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 15). Den flydende betegner “vaesentligt” indikerer, at den rigtige made at
arbejde med teknologiforstaelsesfaget pa er, at alle fire kompetenceomrader skal indtaenkes i alle
undervisningsforlgb, hvilket gger kompleksiteten i det overblik, som laereren forventes at skulle have i
forhold til kunne inddrage disse. En del af fagets progression baserer sig samtidig pa, at der skal vaere
en vekselvirkning “mellem faglig fordybelse og helhedsorienterede forlgb giver anledning til
overvejelser over undervisningens organisering ift. enkeltstaende lektioner, temadage, projektuger og
kombinationer af disse” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 16).

Denne vekselvirkning kraever en hgj grad af professionelt samarbejde mellem bade ledelse og
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paedagogisk personale, hvis undervisningen i teknologiforstaelse ikke kun skal vaere et ugentligt

lektionsbaret fag.

11.7.7 Leeremidler

| underafsnittet Laeremidler bliver det beskrevet i overordnede termer, hvilke leeremidler der er
relevante i teknologiforstaelsesfaget: “Teknologiforstaelse henter sine leeremidler mange forskellige
steder. Det vil vaere vaesentligt at inddrage en kombination af bade traditionelle didaktiske laeremidler
og ikke-didaktiske leeringsressourcer og digitale konstruktions- og produktionsteknologier”
(Undervisningsvejledning for forspgsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 16). Leererens udvaelgelse af
leeremidler indeholder nodalpunktet larerens digitale kompetencer, idet det kreever enten en stor
viden om, hvilke lzeremidler der findes eller viden om, hvor leereren kan sgge hjeelp og inspiration. |
xkvivalenskaden indikeres der en holdning om, at laeremidlerne kan findes mange forskellige steder,
og ved den flydende betegner “vaesentligt” indikeres det, at det er vigtigt at lzereren ikke kun tilgar
traditionelle kanaler og kilder, nar lzeringsressourcer skal udvaelges. Der argumenteres efterfglgende i
undervisningsvejledningen for, at undervisningen ikke kun bgr “inddrage og have fokus pa (re)design
og udvikling af skeermbaserede digitale artefakter, men ogsa vaegte arbejdet med fysisk indlejrede
digitale artefakter (fx robotter og wearables) i undervisningen” (Undervisningsvejledning for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 16). Dette stiller yderligere krav til lererens digitale
kompetencer, nar laereren ogsa skal have viden om, ikke kun, hvordan robotter som digitale artefakter
kan bidrage meningsfuldt til faget, men samtidig ogsa selv have kompetencer og feerdigheder til at
kunne betjene og programmere dem. Der argumenteres dernaest for, at det “er saerligt for faget
teknologiforstaelse, at kompetenceomradet teknologisk handleevne involverer en del it-teknisk viden
og it-faerdigheder som grundpreemis for arbejdet med de andre kompetenceomrader”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 16). Nar kompetenceomradet
teknologisk handleevne indeholder denne grundpraemis, sa vil det have en direkte konsekvens for
lererens digitale kompetencer, hvilket underbygges med den flydende betegner “saerligt”, der
indikerer at faget teknologiforstaelse stiller nogle helt bestemte krav til, hvilken viden og hvilke
feerdigheder som er ngdvendige for at undervise i faget. Ovenstaende formulering fglges op af denne

forklaring: “Inspiration til arbejdet med de it-tekniske metoder og praktiske anvisninger kan med fordel
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findes pa diverse hjemmesider, i bgger og videoer samt instruktionsvejledninger til konkrete digitale
teknologier” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 16). Laererens
professionelle engagement vil pa mange mader vaere afggrende for, i hvilken grad og pa hvilken made
leereren vil give sig i kast med at granske forskellige kilder for selvsteendigt at sikre sig en progression i

egen kompetenceudvikling.

11.7.8 Gennemfgrelse af undervisningen

| afsnittet Gennemfagrelse af undervisningen beskrives der et overordnet eksempel pa, hvordan
undervisningen i teknologiforstaelse kan gennemfgres i praksis, og der laegges vaegt pa, at “fagets fire
kompetenceomrader udvikles bedst i procesbaserede undervisningsforlgb, hvor undervisningen
integrerer elementer fra alle fire kompetenceomrader” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 16), men der argumenteres ogsa for, at der ogsa kan undervises i de
enkelte kompetenceomrader. Nodalpunktet lererens digitale kompetencer viser sig i fglgende
formulering ved at der er fokus pa det professionelle samarbejde: “Vekselvirkningen mellem den
faglige fordybelse og den helhedsorienterede problemlgsning vil variere gennem hele skoleforlgbet
med en stgrre og st@grre tyngde pa den tveerfaglige og problemlgsende karakter mod slutningen af
skoleforlgbet” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 16). Det
professionelle samarbejde lzererne imellem er en afggrende faktor for, at den tvaerfaglige dimension i
teknologiforstaelse kan blive til virkelighed, og seaerligt udfordrende i folkeskolens aldste klasser, hvor
det eksamensforberedende i undervisningen fylder meget. Omvendt taler tveerfagligheden og det

projektorienterede ned i den obligatoriske projektopgave i niende klasse.

11.7.9 Evaluering af undervisningen og elevernes udbytte

| afsnittet Evaluering af undervisningen og elevernes udbytte af den laegges der op til forskellige former
for evaluering, men med den praemis at laereren skal “have blik for, at elevprodukterne ikke i sig selv
er et udtryk for det, eleverne har laert” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 17). Derfor argumenteres der for, at laererens mulighed for at kunne “undersgge de processer

og kvalificerede til- og fravalg, eleverne har vaeret igennem for at kunne na frem til produktet, er det

72 af 113



Teknologiforstaelse og fagprofessionelle - spandingsfeltet mellem formelle krav og praksis

Morten Larsen, studienr.: 20140310
Rune Dziadecki Grabaek, studienr.: 20171082
Natasja Simone Jakobsen, studienr.: 20171153

vaesentligt at engagere eleverne aktivt i refleksioner om dette pa skrift og mundtligt i undervisningen”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 17). Leererens digitale
kompetencer udfordres her pa det didaktiske design, idet arbejdet med elevernes refleksion skal tage
en form, der muligggrer dette. Undervisningsvejledningen kommer med et bud p3, hvilke redskaber
der kunne veere relevante i evalueringsarbejdet: “Eleverne kan hjaelpes til at fa en reflekterende tilgang
til design- og programmeringsprocesserne gennem arbejde med fx logbog, portefglje, blogskrivning,
kodekommentarer eller tilsvarende” (Undervisningsvejledning for forspgsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 17). Lereren skal dermed overveje, hvilket redskab der bedst stilladserer arbejdet med

elevernes refleksioner, og om det skal vaere en proces- eller slutevaluering.

11.7.10 Forholdet mellem kompetencer og indhold i teknologiforstaelse

| afsnittet Forholdet mellem kompetencer og indhold i teknologiforstdelse beskrives det, at
undervisningsvejledningen ikke tilbyder et bud pa, hvilke konkrete digitale teknologier, der kan vaere
meningsfulde at inddrage i undervisningen i teknologiforstaelse: “Ift. valg af indhold i form af digitale
teknologier til diverse undervisningsforlgb er markedet stort, og udviklingen gar rigtig staerkt. Derfor
er det ikke muligt at pege pa konkrete teknologier, der duer til det hele” (Undervisningsvejledning for
forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 20). Nodalpunktet lzererens digitale kompetencer er til stede
i denne formulering, idet laererens opgave ligger i, at kunne udvalge konkrete teknologier. Den
flydende betegner “stort” indikerer, at leererens udvaelgelse af teknologier vil forudsaette et kvalificeret
overblik over tilgeengelige digitale teknologier. Dette kvalificerede overblik er ikke en konstant, fordi
det med den flydende betegner “rigtig staerkt” indikerer, at den hastige udvikling inden for teknologi
betyder, at leereren ma have en hgj grad af professionelt engagement, for dels at have overblikket, og

dels at kunne holde sig opdateret pa udviklingen pa omradet.

11.7.11 Almene temaer
| afsnittet Almene temaer i undervisningsvejledningen inddrages aben skole som et vigtigt element i
teknologiforstaelse, idet “undervisningen i teknologiforstaelse med fordel knytte an til uformelle og

eksterne laeringsrum sasom fablabs og makerspaces, og der er en vaesentlig dimension, at
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undervisningen i det hele taget knytter an til elevernes hverdagserfaringer og -kompetencer og
anvender dem aktivt som ressourcer i undervisningen og arbejdet med teknologiforstaelse”
(Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 21). | relation til laererens
digitale kompetencer indikerer den flydende betegner “vaesentlig”, at professionelle samarbejder med
lokale makerspaces og ressourcepersoner tilknyttet hertil kunne udggre en afggrende rolle i leererens
professionelle kompetenceudvikling, da der pa disse steder vil vaere en viden om digitale teknologier
og artefakter, som laereren vil kunne udnytte som understgttelse af undervisningen i

teknologiforstaelse.

Der argumenteres efterfglgende for, at et opmaerksomhedspunkt i forbindelse med eksterne
samarbejdspartnere er, “at dette samarbejde bgr vaere et reelt samarbejde, som understgtter, men
ikke overtager leererens rolle og ansvar” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget teknologiforstaelse,
2018, s. 21). Leereren kan saledes ikke lade eksterne aktgrer overtage undervisningen, fordi “frivillighed
som baerende undervisningsprincip er ikke en baeredygtig I@sning pa lang sigt, ndr ambitionen er at
Ipfte en faglighed ind i skolen. Det er veaesentligt, at laererne Igbende udvikler skolens
undervisningspraksisser og egne faglige kompetencer” (Undervisningsvejledning for forsggsfaget
teknologiforstaelse, 2018, s. 21). Nodalpunktet lzererens digitale kompetencer optraeder i ovenstaende
formuleringer, idet det i aekvivalenskaden understreges, at undervisningen i teknologiforstaelse ikke
alene ma bero pa viden og eksterne kraefter. | den sidste satning i formuleringerne indikerer den
flydende betegner “vaesentligt”, at leererens rolle i teknologiforstaelse bade raekker ud over den
undervisningen, der tilrettelaegges og gennemfgres og leererens egne digitale kompetencer, idet det
ogsa handler om skolens tilgang som helhed til arbejdet med det didaktiske design og rammesaetning

af undervisning.

11.8 Opsummering pa diskursanalyse af undervisningsvejledningen

Vi vil i fglgende afsnit lave en opsamling pa diskursanalysen af undervisningsvejledningen for
forsggsfaget teknologiforstaelse og dets frembringelser og hovedpointer, ved at fremhaeve nogle af de

overordnede elementer, der er fundet i arbejdet med analysen. Vi vil fgrst kommentere pa

74 af 113



Teknologiforstaelse og fagprofessionelle - spandingsfeltet mellem formelle krav og praksis

Morten Larsen, studienr.: 20140310
Rune Dziadecki Grabaek, studienr.: 20171082
Natasja Simone Jakobsen, studienr.: 20171153

fokusomradet laererens digitale kompetencer i vores diskursanalyse ved nodalpunktet,
xkvivalenskaederne, de flydende betegnere samt antagonismerne, med seerlig veegtning pa
nodalpunktet og kategorien laererens digitale kompetencer og de dertilhgrende keywords. Ligeledes
vil vi inddrage overordnede overvejelser om lzererens digitale kompetencer, hvor vi vil have szerligt
fokus pa, hvordan lzrerens digitale kompetencer har betydning for den nye faglighed i

teknologiforstaelsesfaget.

Leererens digitale kompetencer, og niveauet for dem, treeder tydeligt frem i undervisningsvejledningen,
idet tilrettelaeggelsen, gennemfgrelsen og evalueringen af undervisningen i teknologiforstaelse
forudseetter bade overblik over fagets fagomrader og over digitale teknologier og -artefakter.
Nodalpunktet leererens digitale kompetencer baserer sig ligeledes pa en didaktisk rammesaetning, der

vurderes afggrende i arbejdet med teknologiforstaelsesfaget.

Et tydeligt omdrejningspunkt i undervisningsvejledningens akvivalenskaeder er indikationen af, hvilke
mader, hvorpa indholdet i teknologiforstaelse skal tilrettelaegges af laereren. Nar undervisningen skal
indeholde bade digitale og designmaessige elementer, sa ligger det i eekvivalenskaederne, at laererens
rolle som teknologisk rollemodel er en klar forudsaetning for at kunne varetage undervisningen i
teknologiforstaelse, idet inddragelsen af digitale teknologier ma betyde, at laereren skal besidde et
overblik over, hvilke digitale teknologier der kan understgtte undervisningen bedst muligt. Ligeledes
forudsaettes det, at laereren har viden om, hvordan en designproces tilrettelaegges i praksis.
Zkvivalenskaederne indikerer ligeledes en holdning om, lzererens rolle skal basere sig pa en

faciliterende rolle, hvor laereren indgar i et lzeringsfaellesskab med eleverne.

De flydende betegnere tillaegger nodalpunktet betydning i form af en betoning, der primaert har
fagligheden i teknologiforstaelse som fokus. Saerligt adjektiverne: veesentligt, seerligt, vigtigt og
ngdvendigt indikerer en tydelighed om, hvad der argumenteres for som vaerende essentielt i
forbindelse med lzererens overvejelser og valg i undervisningen i teknologiforstaelse. Samtidig har de
flydende betegnere den funktion, at de som et led i argumentationen for fagets fagligheder tillaegger

en positiv veerdiladning hertil.
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Overordnet set falder nodalpunktet leererens digitale kompetencer inden for fire centrale omrader i
undervisningsvejledningen. Den fgrste er leererens didaktiske rammesaetning af undervisningen i
praksis, der forudsaetter en arbejdsform, som tager udgangspunkt i en iterativ proces, og stiller store
krav til leererens didaktiske design og stilladsering af undervisningen. Det andet omrade handler om
leereren som teknologisk rollemodel i forhold til digitale teknologier, leererens it-feerdigheder og
tekniske viden, der forudsatter et kvalificeret overblik over velegnede digitale teknologier til
undervisningsbrug. Overblikket, som laereren ma besidde, understpttes af det faktum, at
undervisningsvejledningen ikke tilbyder konkrete bud p3, hvilke digitale teknologier og artefakter der
vil vaere meningsfulde at inddrage i undervisningen i teknologiforstaelse. Samtidig ma laererens
tekniske viden befinde sig pa et niveau, hvor laereren dels har viden om og feerdigheder inden for

programmering, fejlsggning og anvendelsen af forskellige digitale teknologier.

Det tredje omrade er teknologiforstaelsesfagets faglighed, der blandt andet omhandler fagets fagsprog
og fagbegreber, hvor leererens forstaelse heraf ma vaere afggrende for en anvendelse og italeszettelse
af dem i en undervisningspraksis. Denne faglighed er en kompleks stgrrelse, idet der pa nuveerende
tidspunkt ikke eksisterer konkret efter- eller videreuddannelse i faget. Leererens professionelle
engagement vil derfor pa mange mader vaere afggrende for, i hvilken grad og pa hvilken made lzereren
vil give sig i kast med at udforske fagets muligheder i udviklingen af egne faglige kompetencer og
undervisningspraksis. Det sidste omrade er tvaerfaglighed, idet undervisningsvejledningen indeholder
et professionelt samarbejde pa tveers af lerernes forskellige fagligheder, fordi

teknologiforstaelsesfaget laegger op til at kombinere fagligheder fra andre fag.

Disse fire omrader i diskursanalysen af undervisningsvejledningen er et udtryk for, at
teknologiforstaelsesfaget stiller hgje krav til ikke kun laererens faglighed, men udfordrer flere aspekter
af leererprofessionen, der relaterer sig til bade didaktik, tveerprofessionelt samarbejde og ansvar for

egen kompetenceudvikling.
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12. Undersggelsesdesign af workshop

Baggrunden for at inddrage fagprofessionelle i vores kvalitative empiriske undersggelse og workshop
er, at undersgge, hvordan leererne opfatter den faglighed, der ligger i teknologiforstaelse, og hvordan
intentionerne der er i de formelle krav har konsekvenser for praksis i folkeskolen. Vi er opmaerksomme
pa, at den empiriske undersggelses design er et indblik i en begraenset repraesentation. For at opna
den idéelle repraesentation ville det vaere ngdvendigt at gentage og afvikle undersggelsen pa et stgrre

antal skoler.

12.1 Udveelgelse af informanter

Vores seks informanter til workshoppen om teknologiforstaelse er alle lzerere fra 7. argang pa Valhgj
skole i Rédovre Kommune. Et opmaerksomhedspunkt ved at bruge laerere fra Redovre Kommune er, at
kommunalbestyrelsen i 2017 vedtog en satsning med teknologi og innovation som et nyt fag i
kommunens folkeskoler (Teknologi og innovation som dimension og fag i Rédovre kommunes skoler,
2018). Det betyder, at laererne i stgrre eller mindre omfang har arbejdet eller stiftet bekendtskab med
nogle af de elementer, der er en del af teknologiforstaelsesfaget. Redovre Kommunes satsning med
faget teknologi og innovation er dog ikke identisk med teknologiforstaelse. Gennem satsningen med
teknologi og innovation i Rgdovre har laererne i kommunen saledes arbejdet med deres egne
fortolkninger af faget, fagligheden som dimension i alle fag. Et yderligere opmarksomhedspunkt er, at
en af projektets forfattere er ansat pa Valhgj skole i Rgdovre Kommune, og har derfor en
arbejdsmaessig relation til informanterne i workshoppen. Informanternes deltagelse i workshoppen er
baseret pa frivillighed, idet alle skolens lzerere pa 7. argang blev spurgt, om de havde lyst til at deltage,
hvilket resulterede i, at vi fik det gnskede antal informanter, en ligelig fordeling mellem kgn og bade

humanistiske og naturfaglige kompetencer repraesenteret.

12.2 Casestudie som metode

Vi har gennemfgrt en kvalitativ empirisk undersggelse, hvor vi gennem en workshop har indsamlet

viden om lzaerernes forstadelse af teknologiforstaelsesbegrebet, og hvilke konsekvenser denne nye

77 af 113



Teknologiforstaelse og fagprofessionelle - spandingsfeltet mellem formelle krav og praksis

Morten Larsen, studienr.: 20140310
Rune Dziadecki Grabaek, studienr.: 20171082
Natasja Simone Jakobsen, studienr.: 20171153

faglighed har for de fagprofessionelles praksis. Workshoppen tager udgangspunkt i tre overordnede
kategorier: Dannelse, teknologiforstaelse og laererens digitale kompetencer, med tilhgrende ni
keywords i hver kategori. Disse blev nedbrudt gennem en dialogisk og kreativ proces, hvor deltagerne

forhandlede mening ved en prioritering af keywords bade gennem ordkort og LEGO konstruktioner.

Formalet med at bruge workshop som casestudie er, at blive klogere pa laerernes forstaelse af
teknologiforstaelse, og hvilke forudsaetninger der i laerernes optik er ngdvendige for, at et nyt fag i

teknologiforstaelse kan bidrage til folkeskolens indhold.

Grundlaget for at bruge casestudier er, at det er en anvendelig og informativ metode, da casestudiet
giver “den form for kontekstafhangig viden, som forskning i laering viser er ngdvendig for, at
mennesker kan udvikle sig fra regelbundne begyndere til helbefarne eksperter” (Flyvbjerg, 2010, s.
466). Den kontekstafhaengige viden er i seerdeleshed vigtig, nar man arbejder med viden om, hvad nye
krav til lzererne ggr ved eksisterende praksis. Informanternes subjektive status i workshoppen er
afggrende ”for udviklingen af et nuanceret syn pa virkeligheden, herunder den opfattelse, at
menneskelig adfaerd ikke kan forstdas meningsfuldt alene som udtryk for de regelstyrede handlinger”
(Flyvbjerg, 2010, s. 467). Dette nuancerede syn pa virkeligheden er med til, at dbne forstaelsen for

casen med teknologiforstaelse, og dermed bliver begrebet handgribeligt for alle informanter.

12.3 Hvorfor LEGO?

| workshoppens forlgb er LEGO konstruktioner udgangspunktet i flere af aktiviteterne. Denne tilgang
stammer fra LEGO Serious Play, som er en metode til, at “solve problems, explore ideas and achieve
objects” (Blair & Rillo, 2016, s. 25). Brugen af LEGO i workshoppen giver deltagerne mulighed for at
reflektere over Teknologiforstaelse gennem klodserne, og de potentialer det rummer.

Nar LEGO anvendes som faciliterende vaerktgj, vil deltagerne arbejde med tre typer af kommunikation:
“visual, auditory and kinaesthetic. The models enable enhanced expression, deeper listening and
better memory” (Blair & Rillo, 2016, s. 25). Kommunikationen er i hgj grad omdrejningspunktet for

workshoppen, idet deltagerne herigennem far mulighed for at udtrykke sig, og vi far herved indsigt i
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leererens tilgang og forstaelse af teknologiforstaelse. Nar LEGO inddrages kan deltagerne “construct an
object to represent what they think is important about the issue at hand, before discussion, the
downsides of positional power are removed and this allows people to focus on ideas, not the
personalities” (Blair & Rillo, 2016, s. 26). LEGO-klodserne tjener dermed det formal, at de giver
deltagerne mulighed for at udtrykke sig gennem klodserne. LEGO er saledes medvirkende til, at starte
en kreativ proces, som samtidig udfordrer “the brain to work on a different way unlocking new
perspectives” (Blair & Rillo, 2016, s. 26). Grundleeggende handler inddragelse af LEGO om, at LEGO kan

veere med til, at igangsaette dialogen om et kompleks begreb, omrade eller tema.

12.4 Workshoppens forlgb og struktur

Opbygningen af selve workshoppen har baggrund i en vidensprogression om faget teknologiforstaelse,
hvor idéen er, at deltagerne kommer teettere pa deres egen praksis i takt med workshoppens forlgb og

dens aktiviteter.

Workshoppen indledes med, at deltagerne fik en kort introduktion til faget teknologiforstaelse med
fokus pa de fire kompetenceomrader. Dernaest fik deltagerne til opgave, at bruge ti minutter p3, at
nedskrive deres egne umiddelbare tanker, forstaelser og refleksioner over begrebet
“teknologiforstaelse”. Efterfglgende fik de hver iszer udleveret tre kuverter indeholdende hver af de
tre kategorier: Dannelse, teknologiforstaelse og lzererens digitale kompetencer, hvori der var ni ordkort
med keywords i hver kuvert. Efter udleveringen af kuverterne med keywords blev deltagerne bedt om
at udveelge seks keywords ud af de i alt 27, som de ansa vaerende de vigtigste for netop dem. Der var

ikke noget krav om, at de skulle vaelge keywords fra alle tre kategorier.

De seks deltagere i workshoppen blev derefter delt i to grupper pa tre medlemmer. Grupperne fik til
opgave, med udgangspunkt i dialog og forhandling, i faellesskab at udveaelge de fem vigtigste keywords
pa baggrund af de tilsammen 18 keywords, som de tidligere individuelt havde udvalgt. Pa baggrund af

disse fem keywords skulle grupperne bygge hver deres LEGO konstruktion, der indeholdte og
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visualiserede deres udvalgte keywords, og derefter praesenteres deres konstruktion i plenum, hvor de

skulle forklare og begrunde deres valg.

Derefter fik deltagerne udleveret og blev prasenteret for teknologiforstaelsesfagets feerdigheds- og
vidensmal efter 9. klasse, med den begrundelse, at leerere har erfaringer med den rammesatning af
mal fra deres respektive fag, og pa denne baggrund relativt hurtigt kan orientere sig i malenes indhold.
Deltagerne skulle i grupperne forholde sig til malene, og seette dem i relation til deres udvalgte
keywords, og overveje om denne nye viden om fagets indhold ville fa betydning for deres LEGO
konstruktion, og om det dermed gav anledning til sendringer. Hvorefter grupperne igen skulle
preesentere deres LEGO konstruktion i plenum med fokus pa de forandringer, som den nye viden
eventuelt havde medfgrt. Afslutningsvis skulle de to grupper bygge deres LEGO konstruktioner
sammen, sa de i feellesskab kunne indga i forhandling og dialog om de udvalgte keywords og deres
forstaelser af Teknologiforstaelse som fag. Da der inden for workshoppens tidsramme var tid til overs,
abnede vi op for en Igs og uformel snak mellem deltagerne, hvor vi stillede spgrgsmalet om, hvordan

det nye fag og dets fagligheder ville fa indflydelse pa deltagernes praksis som lzerere.

13. Transskriberingsmetode

Workshoppens casestudiemetode har ligheder med et fokusgruppe interview, da indholdet i det
empiriske materiale er omfattende, idet “the aim of the focus group is to initiate discussion between
group members, and it is this interaction that makes the data distinct” (Bloor, Frankland, Thomas &
Robson, 2011, s. 2). Den form for data, der kommer ud af denne metode, vil vaere meget forskelligartet
pa baggrund af, hvad informanterne siger og g@r. Denne forskellighed er en medvirkende arsag til, at
transskriberingen af denne data bliver kompleks. En transskribering af vores datamateriale er dog
ngdvendig, fordi “analysis without transcription will lead to loss of much of the richness of the data

and will risk a selective and superficial analysis” (Bloor et al., 2011, s. 3).

Pa denne baggrund er vores fokus i transskriberingen, “to transcribe all recorded speech” (Bloor, et al.,
s. 3, 2011), sa vi derigennem kan udlede og dermed analysere projektets fokusomrader fra
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workshoppen. | dette fokus har vi udeladt smaord sasom “¢gh” og "hmm”, idet de ikke bidrager
vaesentligt til projektet, samt en udfyldelse af de tomme huller, der optraeder i talesproget, for at kunne

opna en meningsfuld forstaelse af de forskellige udsagn.

| vores dataindsamling har placeringen af optageudstyr, mikrofon og indretning af rummet medfgrt, at
ikke alle informanternes stemmer kan identificeres i samme grad. Grundleeggende tager vores
transskribering dermed udgangspunkt i, at “the transcript needs to reproduce as near as possible the
group as it happened, so that anyone reading the transcript can really ‘see’ how the group went.”
(Bloor, et al., s. 5, 2011). Dette har ledt os frem til en handterbar og forenklet transskriberingsmetode,
som tilgodeser workshoppens design, og giver mulighed for at kunne identificere de formelle dialoger,
der optraeder som produkt af designet, men ogsa de uformelle der falder uden for workshoppens
aktiviteter. Vi har bevidst valgt udelukkende at have fokus pa det sproglige og dermed undladt at
inddrage deltagernes kropssprog, mimik med mere. Vi er bekendte med informanternes navne, men

de er anonymiseret i transskriberingen, og angivet med “laerer 1-6”.
14. Analyse af den empiriske undersggelse

14.1 Forforstaelse

| analysen af vores kvalitative empiriske undersggelse vil vi pa baggrund af de tre overordnede
kategorier med tilhgrende keywords undersgge, og fremhaeve deres tilstedevaerelse i de formelle
dialoger, der foregar i forbindelse med workshoppens indlejrede struktur og aktiviteter, samt de

mellemliggende uformelle dialoger deltagerne imellem.

| den f@rste del af workshoppen far deltagerne til opgave at reflektere over deres umiddelbare
forstaelse af, hvad begrebet teknologiforstaelse betyder for dem. Pa baggrund af denne @velse
fremsaetter én af deltagerne fglgende: "Jeg taenker, ndr jeg hagrer teknologiforstaelse, sa taenker jeg
mange gange - hvordan virker det? Hvordan virker teknologien? Forstdelse for hvordan en ting den

virker, hvis du nu har en computer eller noget andet” (08:43, img_0105). Det karakteristiske ved denne
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deltagers forstaelse er, hvordan teknologi er bygget op af forskellige komponenter, der interagerer

med hinanden.

En af de andre deltageres forstaelse af begrebet kommer til udtryk i felgende udtalelse: “Og sd har jeg
teenkt sddan en anden, det er sadan en kritisk stillingtagen. Altsa hvor at man ligesom skal danne sig
nogle meninger i at man - hvad sker der med verden, og hvad sker der med dig, og hvad sker der med -
og hvilken pdvirkninger har det for en selv, skolen og det samfundet? Og s den sidste ting, der taenker
jeg sadan nogle innovative tanker. Altsa det taenker jeg ogsad ligger i det, altsa i teknologiforstdelse. Sa
der er sddan de tre ting jeg taenker der burde vaere i det, men jeg ved ikke om det er” (10:04, img_0105).
Deltagerens udsagn viser, at der er en tydelig forstaelse af, at dannelse er en del af Teknologiforstaelse,
og er reprasenteret ved teknologiens pavirkning af individet, faellesskabet og samfundet. Samtidig
vises der ogsa en forstaelse for, at teknologiforstaelsesbegrebet indeholder innovative processer og

metodikker.

En tredje deltager i workshoppen har en lavpraktisk opfattelse af teknologiforstaelse, men forholder
sig samtidigt kritisk til elevernes kompetencer inden for brugen af teknologi: “Ja det er sadan set ogsd
det samme, ikke ogsd. Det er rent lavpraktisk, hvordan fungerer noget? Ndr man som jeg har ti
tommelfingre og ikke rigtig ved, hvordan man ggr det her. Sa er det rigtig rigtig sveert, og kan veere en
stressfaktor for mig i hvert fald. Nér jeg har forberedt noget, og det pludselig ikke fungerer. Det synes
jeg er lidt irriterende” (10:46, img_0105). Deltageren udtrykker her de udfordringer, der relaterer sig
til deltagerens daglige brug af teknologi i undervisningen. Dernaest forholder deltageren sig til
elevernes digitale kompetencer: “Men det andet er jo, at de unge, i forhold til mig, kan jo meget mere
med computeren, med internettet, mobil og sddan noget, men kun der, hvor de er, altsé med de
redskaber de bruger hver dag. Ellers har de faktisk ikke en stor forstdelse for det” (10:46, img_0105).
Til sidst kommer deltageren ind pa de indlejrede og bagvedliggende intentioner i digitale teknologier:
“Der taenker jeg, i forhold til at man skal forholde sig kritisk til, hvad der er pd nettet med data, ikke
0gsd. Ingenting er gratis. En bevidsthed omkring at ens data betaler for gratis og sddan nogle ting.
Kildekritik og sG ogsa i forhold til, hvilke konsekvenser det har, nar man opfarer sig, og hvordan man

opfarer sig pa nettet” (10:46, img_0105). Deltagerens opfattelse af teknologiforstaelse som begreb
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relaterer sig bade til den daglige brug af teknologi som didaktisk veerktgj, og til elevernes digitale

dannelse.

Dannelsesperspektivet er et tydeligt omdrejningspunkt i workshoppens indledende aktivitet.
Deltagerne er enige om, at de i deres profession som lzerere skal forholde sig til teknologiens indtraeden
i folkeskolen og i elevernes hverdag, hvor én af deltagerne siger: ”"Hvilke fordele og ulemper der er ved
brug af teknologien? Den her meget meget fine anonymitet omkring noget teknologi, som jo sG ogsd
kan seaette nogle andre ting i gang. Du kan blive meget meget ubehagelig, hvis du er anonym. Hvordan
det har formet vores samfund?” (08:43, img_0105)”. Dette citat er et udtryk for en bevidsthed hos
deltagerne om, at teknologien og de sociale medier har en afggrende indvirken pa vores samfund, og

i maden vi kommunikerer med hinanden pa.

Det kommer ligeledes frem, at en deltager ser teknologiforstaelsesbegrebet indeholde den
dannelsesmaessige dimension, der ligger i at handle selvstaendigt: “Jamen jeg har delt den i tre ogsa.
Den ene hedder forstaelse af teknologi. Hvilke fordele og ulemper er der? Og sd har jeg skrevet, at de
meget gerne skulle, hdber jeg da, give en eller anden afvejet accept af, om du vil vaelge den her teknologi
til eller fra, pa hvilket grundlag du vil det” (11:45, img_0105). Ydermere vises der en bevidsthed
omkring, at begrebet indeholder en dimension, hvor der er plads til fejilmodighed og undren hos
eleverne: “Sd har jeg noget omkring noget nysgerrighed, noget undren. Sddan noget med at vaere Gben
overfor de ting der kommer. Men sé ogsa finde ud af hvad kan det her program? Og hvad kan man sé
steppet videre end det, sd saette sig op i en eller anden meta-ting og sige; Hvad kan vi bruge det her til

pd en anden mdde mdske? Kan vi vinkle det til noget andet?” (11:45, img_0105,).

Flere af deltagerne pointerer i den indledende del af workshoppen, at det dannelsesmassige
perspektiv er en del af deres forforstaelse af begrebet teknologiforstaelse. En af deltagerne stiller
direkte spgrgsmal til, om det overhovedet kan lade sig g@re i folkeskolen: “Ja, jeg var mere i sédan en
stgrre samfundsdel med den moderne verden og udviklingen og den store specialisering der er. At alle
muligheder der er specialiseret inden for alle teknologiomrader, er det muligt, vi faktisk mister

forbindelsen om, hvad teknologi egentlig er. Det bliver sa specialiseret at vi grundlezeggende ikke forstar
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(...) om tingene simpelthen er blevet sa specialiseret, sd at vi er ngdt til at mdske acceptere, at vi ikke
kan have en teknologiforstdelse?” (13:00, img_0105). Udgangspunktet for deltagerens undren gar p3,
om teknologien i fremtiden bliver sa kompleks, at der ikke er mulighed for, at opna en faglighed der er
tilstreekkelig. Motivationen bliver ligeledes en vigtig faktor for denne deltager: “det er de elever der
virkelig er interesseret i programmering, der bliver rigtig gode til programmering” (13:00, img_0105).
Motivation er ifglge deltageren saledes en afggrende faktor for, om eleverne vil kunne tilegne sig

kompetencer inden for teknologiforstaelse.

Deltagerne i workshoppen benavner, at det kraever noget af laererne, at kunne arbejde med det nye
Teknologiforstaelsesfag i folkeskolen. Det fordrer en progression i laerernes kompetenceudvikling,
indenfor det felt der har at ggre med netop de digitale kompetencer. | relation til praksis, kan det
komme til udtryk i anvendelsen af digitale vaerktgjer i undervisningen. En af deltagerne udtaler i denne
forbindelse fglgende: “Jeg har taenkt det sadan, at der er sadan nogle handvaerksmaessige vaerktgjer.
Altsa det kan vaere programmer, videoer, lydfiler, bookcreator - alle sGdan nogle forskellige ting” (09:49,
img_0105). | denne udtalelse ligger der en forstaelse af, at der i undervisningen i Teknologiforstaelse
skal inddrages forskellige digitale veerktgjer, men ikke umiddelbart en forstaelse af, at laererne skal
agere teknologiske rollemodeller, og dermed selv have erfaringer og kendskab til teknologierne. En af
de andre deltagere udtaler direkte, da snakken falder pa Micro:Bits: “Jeg kommer aldrig nogensinde til
at sidde og fedte med den. Det gider jeg ikke!” (14:43, img_0105). Udsagnet papeger, at motivationen
for at tilegne sig digitale kompetencer inden for specifikke digitale teknologier, ikke er til stede hos alle

deltagere.

14.2 Udveelgelse af keywords

| den naeste del af workshoppen skal deltagerne forholde sig til de praesenterede keywords og udveelge
seks som de betragter som de vigtigste for dem. | to grupper skal de derefter, med udgangspunkt i en

dialog og forhandling, udveaelge fem keywords.
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Forhandlingen foregik pa baggrund af teknologiforstaelsesfaget som ramme, og hvad de to grupper
vurderede som vaerende vigtigst i faget. Den ene gruppe blev hurtigt enige om, at udvalge keywordet
kritisk nysgerrighed fra kategorien teknologiforstaelse. Forhandlingen udebliver, idet gruppen
enstemmigt veaelger keywordet kritisk nysgerrighed, og vender blikket mod de gvrige kategorier: “Skal
vi maske hellere kigge pG de andre og se om vi har en plads til overs som vi kan.. Skal vi tage
teknologiforstdlelse?” (27:49, Img_0105). Den anden gruppe vaelger ogsa kritisk nysgerrighed som
keyword uden at gennemga en yderligere forhandling, idet: “Kritisk nysgerrighed havde vi alle tre.”
(41:10, img_0105). Det er interessant, at begge grupper vaelger keywordet kritisk nysgerrighed uden
at afstemme, hvad de hver isaer forstar ved begrebet. Denne gruppe velger samtidig keywordet
teknologianalyse, fordi de mener, at det er vigtigt: “Teknologianalyse. Forstd hvordan det er tingene
fungerer. Helt grundlaeggende, hvordan fungerer en overheadprojektor for at tage noget low-tech.
Jamen den fungerer ved, at man lyser det op, og laver det her spejl, og sG kommer det op. Forklare
nogen hvordan det kan vaere at mobiltelefoni fungerer” (39:15, img_0105). Heri ligger der en forstaelse
for, at fagligheden ma indeholde en form for teknologianalyse, hvor man opnar kompetencer til at
gennemskue teknologiens komponenter og funktion. Udover denne tekniske forstaelse af teknologien,
finder gruppen det ydermere vigtigt, at forsta teknologiens indlejrede intention og pavirkning af
individet, feellesskabet og samfundet. “Men ogsd det der med, hvordan virker Google? Hvordan
Facebook? Hvordan kan man tjene penge pa bare at blogge? Hvad er mekanismerne i det?” (39:55,

img_0105).

| gruppernes forhandling af keywords er deltagerne ikke sarligt optagede af kategorien lzererens
digitale kompetencer, men pa trods af dette, fremkommer motivation og videndeling som keywords i
den endelige udveelgelse. En af deltagerne bruger fglgende argumentation: ”Vi har taget vidensdeling
eller videndeling, fordi at vi synes, at det er ufattelig vigtigt, nu ndar vi snakkede om, at teknologien er
blevet sa specialiseret, at man far fordelt den viden omkring, hvordan tingene fungerer. For hvis du skal
ud, som leerer 4(red.) paent sagde, at opfinde den dybe tallerken hver evige eneste gang du laver noget,
hvis du bare kan tage fat i en teknologi der eksisterer, modificerer den lidt, og sa virker den. | stedet for
at skulle helt ud i den dybe tallerken igen” (38:26, img_0105). Vidensdeling er, for deltageren her,

centralt, i forhold til at kunne opna faglig sparring og professionelt samarbejde.
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Kategorien dannelse optraeder tydeligt i gruppernes forhandling og udveelgelse af keywords, og
deltagerne argumenterer for, hvorfor keywordet livsduelighed er vigtigt: “Det er det der, med hende
der fra Stress Panelet. Hun siger, at nu skal vi jo ud og have og lare eleverne livsduelighed.” (17:45,
img_0105), hvilket fglges op af en udtalelse fra én af de andre deltagere: “Det med at kunne hdndtere
livet, det er squ da vigtigt” (18:00, img_0105), og suppleres af en tredje deltager: “Sd hvis man saetter

det pa en piedestal, sG at bega selvmord, det er at dumpe i livsduelighed, ik?” (18:18, img_0105).

En anden argumentation blandt deltagerne er, at keywordet individet og feellesskabet skal med, idet
én af deltagerne siger: “Jeg taenker dem, den mgder, vi taenker samfund pd og skole og sadan noget, at
man skal passe pd, at man skal i hvert fald vaere bevidst, hvorndr (utydelig kode) feellesskabet. Og det
synes jeg er et problem, derfor taenker jeg at den skal med” (26:45, img_0105). De kommer dog frem
til, at keywordet individ og feellesskab indeholder elementer og overlap fra ansvarlige medborgere, og
skal med, da det er et centralt dannelseselement i det danske samfund. En af deltagerne pointerer
felgende: “Men for mig daekker det lidt det der. Altsd, ansvarlig medborgere fordi, jeg teenker, at nGr
man er en ansvarlig medborger, sG er man med i feellesskabet. For jeg har nemlig ogsa haft fat i den

her, men sa besluttede jeg mig for den og har lagt den ind under.” (27:14, img_0105).

| den fortsatte forhandling om udvalgelsen af keywords kommer én af grupperne ind p3, at
feellesskaberne er under forandring, som udtrykkes i fglgende citat: “Men ogsd, fordi ndr du siger, at
man siger til eleverne, sidder du alene med computeren, nej jeg spiller jo sammen med nogen. Der er et

faellesskabsbegreb, der forandrer sig. Det er det, jeg synes er farligt” (35:29, img_0105).

| begge grupper foregar der samtidig en dialog, forhandling og argumentation omkring keywordet etik
og moral: “Jeg har det bare sadan lidt. At hvis du er det som menneske, tager du det forhdbentlig ogsa
med pd nettet” (30:14, img_0105). Her argumenterer deltageren for, at der burde vaere en naturlig
overfgrsel af den fysiske verdens normer og regler til det digitale univers. Denne argumentation fglges

op af én af de andre deltagere i gruppen, som godtager argumentationen: “Det synes jeg, er super
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super vigtig, fordi jeg synes, vi har et forfald af etik og moral, i gjeblikket, fordi folk ikke kan styre nettet”

(30:37, img_0105). Derved accepteres keywordet etik og moral af gruppen.

Den samme gruppe udvaelger keywordet demokrati pa baggrund af, at alle gruppens tre deltagere hver
iseer prioriterede keywordet i den individuelle udvalgelse. | forhandlingen kommer det frem, at
deltagerne ser en sammenhang mellem de forskellige keywords i dannelses kategorien: “Den der vil
veere vigtigere for mig. Den der findes, i min verden, ogsa heroppe. Jeg kan ikke have et demokrati med
uansvarlige medborgere. Sa for min skyld kunne den der godt gé ud, og sa efterlade et hul til noget
andet” (31:24, img_0105). Deltagerne kobler saledes demokrati med ansvarligt medborgerskab, og
vurderer at de er hinandens forudsaetninger ved fglgende udsagn: “Altsa hvis vi definerer det sadan, at
det her det ligger under demokrati, sa ligger det her ogsd pd en made, ikke ogsa. ” (34:24, img_0105).

Keywordet demokrati bliver derfor en paraply for nogle af de gvrige keywords i dannelseskategorien.

Den ene gruppes forhandling medfgrer at de i feellesskab bliver enige om fglgende fem keywords:
Demokrati, individ og faellesskab, etik og moral, motivation og kritisk nysgerrighed. Den anden gruppe
ender med: Individ og faellesskab, etik og moral, videndeling, kritisk nysgerrighed og teknologianalyse.
Pa baggrund af gruppernes udvalgte keywords kan vi se, at kategorien dannelse er prioriteret hgjest,
og at kategorien teknologiforstaelse er reprasenteret i mindre grad, hvor deltagerne har vurderet at

keywords fra kategorien laererens digitale kompetencer er prioriteret mindst.

14.3 LEGO konstruktion

Da grupperne arbejder med at skabe en LEGO konstruktion, der skulle indeholde og visualisere deres
fem udvalgte keywords, foregar der primaert en uformel og afdeempet dialog om LEGO, og seerligt i
forhold til hvilke forskellige klodser og farver, der skal bruges i konstruktionen. | praesentationerne af
gruppernes LEGO konstruktioner bidrager deltagerne i den fgrste gruppe med flere begrundelser for,
hvorfor de har valgt, de keywords, som de har: “Det kan ligge her, det kan veere et reservehjul. Det kan

7

0gsd veere, hvis nu man finder den rigtige motivation. Finder man ud af, hvordan man kan bruge hjulet
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(12:13, img_0106). Motivationen kommer her til udtryk ved at fungere som en medspiller, nar der

arbejdes procesorienteret med problemlgsning.

| praesentationen af LEGO konstruktionerne begrunder én af deltagerne i den fgrste gruppe, hvorfor
keywordet demokrati er valgt: “Det fgrste af dem vi valgte var demokrati symboliseret her ude ved
regnbuefarver men ogsd at en enkelt klods skiller sig ud af alle med stadigvaek rummes” (15:06,
img_0106). Begrundelsen for keywordet demokrati er med til at underbygge, at alle individer skal
rummes og inkluderes i feellesskabet. En anden deltager i samme gruppe forteaeller, hvorfor keywordet
individ og feellesskab er udvalgt: “Saeee har vi individet og feellesskabet. Faellesskabet det kan veere, nar
man kommer der, er en enkelt, der er hoppet uden for feellesskabet, men sagtens kan komme op igen,
som ikke behgver at veere der i feellesskabet” (15:17, img_0106). Dette fokus pa individ og faellesskab

tydeliggar ligeledes vigtigheden af, at feellesskabet skal veere bredt og inkluderende.

Begge grupper har valgt keywordet kritisk nysgerrighed, og den fgrste gruppe har fglgende
begrundelse: “Kritisk nysgerrighed, den har vi der, har vi en, der er meget kritisk, og ser igennem et
forstarrelsesglas, og kigger pd, hvad der er nedenunder, leder efter noget, kigger ind i hovedet” (16:08,
img_0106). Her fortolker deltagerne, at kritisk nysgerrigheden er lysten til at se dybere ned i noget,
men at kritisk nysgerrighed ogsa handler om, at veere interesseret i og nysgerrig pa alle livets facetter.
Den anden gruppe begrunder ligeledes deres valg af keywordet kritisk nysgerrighed: “Grundlzeggende
handler om at veere kritiske og nysgerrige, s man md gerne interessere sig for forskellige ting og
videreudvikle forskellige ting, men bliver ogsad ngdt til, at huske sin hjerne” (17:52, img_0106). Den
samme gruppe argumenterer for vigtigheden af keywordet videndeling: “Vi starter med vores
vidensdeling, sa har vi to ikke velfungerende kgretgjer. Den ene med firkantet forhjul, og den anden
uden rat. Men hvis de nu lavede vidensdeling, sa vil de faktisk tilsammen have en bil, der fungerede
eller en virkelig ddrlig bil. Men hvis de delte pa en konstruktiv made, vil de faktisk lzere, at hvis de satte
nogle fornuftige forhjul derover, kunne man faktisk fa en bil, der kgrte mdske med lidt stgrre baghjul”
(17:02, img_0106). Gruppen g@r her i hgj grad brug af LEGOs muligheder, nar de skal forklare og
argumentere for, hvorfor videndeling er vigtigt. Gennem brugen af LEGO bliver deltagerne i stand til at

begrunde og forklare deres udvalgte keywords pa en metaforisk og velfunderet made.
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14.4 Processen med faerdigheds- og vidensmalene fra faget

| den nazeste del at workshoppen bliver deltagerne praesenteret for teknologiforstaelsesfagets
kompetencemal og faerdigheds- og vidensmal for 9. klasse, hvilket udfordrer deltagernes forstaelse af,
hvad der ligger i faget teknologiforstaelse, og abner for en dialog og diskussion af sproget og ordlyden
i malene. Diskussionen indledes med, at én af deltagerne peger pa nogle bestemte begreber i
beskrivelsen af malene for faget: “Et digitalt artefakt kan det veere facebook eller book creator eller er
det min computer?” (24:54, img_0106). Deltageren udtrykker her en uklarhed om betydningen af
begrebet digitalt artefakt, som har en stor faglig tyngde i teknologiforstaelse, og digitalt artefakt er

gennemgaende for arbejdet med teknologiforstaelse.

Derefter har deltagerne en dialog omkring de faglige krav til eleverne i teknologiforstaelse:
“Teknologisk handleevne og sikkerhed, er helt essentiel, eleven kan sikkert og hensigtsmaessigt og
interagere med digitale teknologier og artefakter. Hvis vores 9. klasse kan det, s er de bedre en 99, 9
% af verdens befolkning” (25:04, img_0106). Deltageren stiller her spgrgsmalstegn ved kravene i
feerdigheds- og vidensmalene under kompetenceomradet teknologisk handleevne. Udtalelsen rummer
et element af frustration over niveauet, og at malene er urealistiske for eleverne at opna. Pa baggrund
af denne dialog spurgte vi ind til, hvad deres nye viden om teknologiforstaelse betyder for dem i
spgrgsmalet: “Hvad ggr det her ved jeg som undervisere?” (27:31, img_0106). Svarene falder uden

tgven fra to af deltagerne: “Fattig” (27:33, img_0106) og “Forvirret” (27:33, img_0106).

Efterfglgende begynder deltagerne at diskutere det faglige indhold, og hvilke krav faget stiller til
leererne for at kunne undervise i faget: “Jeg taenker ogsa lidt, at hvis man som didaktiker sidder med
det her, sd er det noget, der taget livet af hvem som helst” (28:51, img_0106). Deltageren fortseetter
sin argumentation: “Man burde tale i et sprog som rent faktisk forstds, selvfglgelig kan man satte sig
ned og forstar det her, men det er virkeligt’ (29:00 img_0106). Til sidst runder deltageren
argumentationen af med at udtale: “Det er provo, jeg synes, det er. Hvis man virkelig gerne vil have,
det her vil blive til noget, hvorfor saetter man sd sadan et skib i sgen? Hvorfor bruger man sddan et

sprog? Det kan jeg meerke” (29:00, img_0106). Deltageren giver udtryk for, at sproget i feerdigheds- og
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vidensmalene provokerer, og stiller store krav til leererens begrebsforstaelse og problematiserer fagets
mgde med virkeligheden i folkeskolen. En anden deltager udtrykker bekymring for, hvem der skal
varetage faget i folkeskolen: “Jeg taenker at, at hvis det ender med det her sd, og det gar eller, sG taenker
jeg det bliver sadan nogle eksperter der kommer, og ga@r noget, og ikke alle mulige laerere. Jeg taenker
nemlig, at ndr du siger, at faget... Teenker jeg at, at teknologiforstdelse burde vaere en del af alle fag.”
(29:51, img_0106). Dermed giver deltageren udtryk for risikoen for at fagligheden i teknologiforstaelse

ikke ngdvendigvis kan varetages af laererne i folkeskolen.

Deltagerne giver gennem en dialog udtryk for, at sproget og begreberne i feerdigheds- og vidensmalene
har betydning for deres motivation for faget, og de vil pa baggrund af deres indledende forstaelser af
faget gerne beholde det dannelsesmaessige fokus: “Sd vil jeg gerne bibeholde dem, de andre endnu
mere” (34:16, img_0106). En anden deltager fglger op: “Jeg, det vil jeg 0gsd gerne men jeg teenker ikke
motivation” (34:18, img_0106), og derefter en tredje deltager med udsagnet: “Ogsd motivation”
(34:18, img_0106). Den fgrste deltager siger til sidst: “Den ryger fuldstaendigt ndr jeg laese det der”
(34:24, img_0106). Dialogen her kan ses som et udtryk for bade deltagernes forstaelse af, hvad der

motiverer eleverne, men samtidig ogsa deres egen motivation for faget.

14.5 Den uformelle og afsluttende dialog

| forlaengelse af den planlagte empiriske undersggelse, var der i tidsplanen plads til en opsamlende Igs
dialog omkring den generelle opfattelse af teknologiforstaelsefaget og anvendelsen i deltagernes
daglige praksis. | denne dialog ses der tydelige tegn p3, at flere deltagere, til en vis grad, ser teknologi
som et redskab, der kan understgtte de processer og det faglige indhold, der arbejdes med i den daglige
undervisning og dermed anvender teknologi som en del af deres didaktiske veerktgjskasse. Dette
udtrykkes af to af workshoppens deltagere i fglgende to udsagn: “Jeg ser det nok som et supplement.
Bruge nogle redskaber til, at arbejde med de forskellige emner. Altsa det jo ikke sddan, at jeg nu gdr
ind og laver en masse teknisk og bruger en masse tekniske redskaber. Det haenger ogsG sammen med,
at jeg ikke har kendskab til det.” (14:02, img_0107) og “Ja, jeg ser det som en, nu kommer der et buzzord

igen, et paradigmeskifte for at ga veek fra, at teknologi var noget der var farligt man skal passe pd med,
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for eksempel de gamle afgangsprgver i matematik, hvor man endelig ikke mdtte aflevere digitalt... Sa
jeg synes faktisk, det er rigtig rart, at der er kommet et fag, der bakker op om, at vi skal veere mere
dben over for teknologi. Jeg faler, der er nogen, specifikt i det fag matematik, at de simpelthen har
veeret ti ar for langsomme til have muligheden for at indfgre teknologien. Jeg kunne godt taenke mig,
at 3D konstruktion snart som en del af pensum, det undrer mig, at det ikke allerede er.” (15:38,
img_0107). | denne optik ses teknologien i et effektiviserende perspektiv, som gar ind og understgtte
den allerede eksisterende praksis. Dette er interessant, da det fortzeller noget om, hvordan deltagerne

opfatter og teenker om brug af it i undervisningen.

Det ses efterfglgende, i samme dialog, som en positiv ting, at faglighederne i den eksisterende
fagraekke, far indhold der bygger pa kompetencer indenfor digital myndigggrelse, hvor eleverne
oparbejder kompetencer til kritisk at analysere teknologiens betydning for individ, fallesskab og
samfund. Dette pointeres af én deltager i fglgende citater: “Men man nu gar over for eksempel i stedet
for at vaere bange for teknologier til, at vaere medspiller for eksempel i naturfag hvor man faktisk
opfordre til, at et af emnerne er teknologi og hvordan de forbedre.” (15:38, img_0107) og “Fair nok,
men grundlaeggende, at der er kommet teknologi ind i afgangspraven, synes jeg er en positiv ting. Jeg
synes specielt i naturfag, er det fantastisk, at det er kommet med som en stor vigtighed” (16:44,

img_0107).

Denne dannelsesmaessige dimension der ligger i faget, er dog ogsa medvirkende til en vis modstand og
skeptisk hos en anden deltager: “Og jeg er bekymret for den der dannelsesmaessige del. Hvem er det,
der skal forklare dem dynamikken i det hele systemet? | Facebook og algoritmer? Jeg kunne godt teenke,
hvis nogen kunne fortaelle mig det? Men hvem er det, der skal tage sig af det?” (20:45, img_0107). |
dette udsagn ligger der en bekymring omkring formidlingen af den faglighed, der ligger i, at forholde
sig til teknologi, som andre har designet. Altsa en analyserende og afkodende rolle til, hvad teknologien
tilbyder, og hvilken betydning det har for brugeren. Det kraever en bade faglig og en teknisk forstaelse
af, at algoritmer er et seet af trin, der I@ser et bestemt problem, og i eksemplet med Facebook, hvordan

algoritmen forsgger, pa baggrund af data, at skabe en relevansscore, der skaber et nyhedsfeed, som
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er unikt og personligt for brugerne pa Facebook. Det er den tekniske formidling og forstaelse, der ligger

i kompetenceomradet digital myndigggrelse, der udfordrer deltageren.

Undervejs i den uformelle og afsluttende snak pa workshoppen fremhaever flere af deltagerne emner,
som ikke oprindeligt var en del af workshoppens indhold og fokusomrade. Disse er dog interessante at
belyse i denne analyse. Den organisatoriske rammesaetning af faget, bliver for flere af deltagerne en
afggrende faktor for fagets eksistens. Skal faget have sit grundlag i et selvstaendigt fag eller som et
timelgst fag der vaeves ind i den eksisterende fagraekke?: “Jeg er helt enig i, at det ikke ma blive sadan
et to-timers fag. Det skal vaere en dimension ekstra i faget som giver noget andet. Mange af de ting vi
har talt om her, synes jeg jo, ligger meget godt i trad med en stor del af de ting, man Igber rundt og
laver i dansk nogle gange” (14:50, img_0107) og en anden beskriver det saledes: “Jeg taenker ogsa det
er lidt fjollet at have det som et to-timers fag. Det skal ligesom gennemsyrer det hele, og hvis man
teenker lidt pd laeseplanerne for rigtig mange fag, nu taenker jeg udskoling, sa er det faktisk det baerende

for de tre humanistiskefag, ik?” (16:55, img_0107).

Det har altsa umiddelbart en stor betydning for deltagerne, at faget ikke blot bliver en selvstaendig
faglighed, der bliver uafhaengig de andre fag i fagraekken. For at understgtte implementeringen af
teknologiforstaelse, skal det saledes indga pa pa samme vilkar som de obligatoriske emner i
folkeskolen. Denne opfattelse bliver dog udfordret af én af deltagerne idet, der gives udtryk for, at der
ikke opnas en faglig fordybelse i for eksempel analyse af digitale teknologier: “Men det gar det pa en
eller anden mdde ogsd som et af de der timelgse fag, hvis vi veelger at sige, at det ikke er et to -timers
fag. For hvem fanden er det, der skal give dem den der kritiske analyse teknologiforstdelse? Not me!
Hvem sa ? Den kommer til flagre sddan lidt ligesom hvem er det der tager sexualundervisningen i dr i,
ik?! (17:54, img_0107). Det pointeres, at der dermed kan opsta den risiko, at nar der ikke er fastsat

nogle timer til et fag, kan det blive tilfaeldigt, hvem der tager ansvaret for, at der bliver undervist i faget.

Nedenstaende citat viser, at deltageren har en forstaelse for, hvordan samfundet i dag er foranderligt,
og hvordan den samfundsmaessige eksistens og indholdet i folkeskolen hele tiden genovervejes | takt

med at samfundet udvikler sig og bliver mere digitalt og tilfgrt en eksponentielt udvikling af ny
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teknologi: “Pd den made giver det mening. Og sd tror jeg egentlig, at jeg fandt ud af, at grunden til det
er sd fluffigt formuleret, qua vores diskussion, ma det heller ikke veaere for specifikt, fordi udviklingen
gdr simpelthen sd hurtigt. S hvis man var begyndt at skrive nogle bestemte programmer eller devices

sa vil det allerede, om fem dr, veere til at grine af. “(16:55, img_0107).

Det viser sig flere gange i den afrundende dialog, at deltagerne er bevidste omkring den forandring og
pavirkning, af den traditionelle lzererrolle der opstar, nar teknologiforstaelse bliver en del af
undervisningen. Det indbefatter en eksplorativ tilgang, hvor lareren i hgjere grad skal facilitere
undervisningen og i mindre grad skal undervise. Dette udtrykkes ved fglgende udsagn fra én af
deltagerne: “Men det er mdske ogsa et skifte for lzererrollen, til ikke at veere eksperten laengere. Fordi
det er vi ikke pG det her overhovedet, men vi skal veere langt mere rammesaettende og vejledende og
nogen gang bare turde give slip. At der skal veere kaos” (19:54, img_0107). En anden udtrykker: “Jeg
tror man bliver ngdt til at taenke, at man nu skal. Jeg teenker, nu taler jeg ud for mig selv. Jeg bliver ngdt

til, at jeg aldrig kommer til, at vaere pa hgjde med nogle af de her elever i forhold til, hvad de kan

(18:57, img_0107).

| ovenstaende citater gives der udtryk for, at deltagerne er bevidst omkring hvordan lzarerrollen
udfordres af de andrede praksisformer, som inddragelse af digitale teknologier i undervisningen som
teknologiforstaelse laegger op til. Laererrollen udfordres iszer pa, at skulle tage facilitatorrollen, og ikke
ngdvendigvis veere eksperten inden for et fagomrade. Der er saledes et behov for, at laereren som
technological steward og teknologisk rollemodel har kompetencer til at kunne facilitere og undervise

eleverne, sa de kan opna kompetencer i teknologiforstaelse.

14.6 Opsamling pa analyse af workshoppen

| det fplgende afsnit vil vi praesentere en opsamling af analysen fra workshoppen ved, at fremhave de

holdninger deltagerne udtrykker i forhold til forsgget med teknologiforstaelse i folkeskolen.
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Overordnet set, er det meget fremtraedende, at et flertal af deltagerne ser teknologien som et redskab,
og en didaktisk vaerktgjskasse, der kan understgtte den allerede eksisterende praksis pa skolen.
Teknologien ses her i et effektiviserende perspektiv, som skal understgtte og bidrage til opnaelsen af

de faglige mal for undervisningen i alle fag.

Et tydeligt omdrejningspunkt for deltagernes dialog i workshoppen er, forstaelsen for, at
dannelsesaspektet er centralt i teknologiforstaelsesfaget. Dette kommer blandt andet til udtryk i
deltagernes refleksioner over teknologiens pavirkning pa individet, faellesskab og samfundet. Specielt
praeciseres opmaerksomheden pa teknologien og de sociale mediers afggrende indvirkning pa os som
mennesker og den verden vi lever i, hvilket hos deltagerne pointeres, kraever kompetencer til kritisk at
analysere teknologiens betydning og indlejret intention. Deltagerne ser det som en positiv tilfgrsel, at
disse dannelsesmaessige omrader bliver en del af i folkeskolens formal og opgave, og argumenterer
for, at der burde vaere en naturlig overfgrsel af den fysiske verdens normer og regler ind i det digitale
univers. Den teknologi-analytiske tilgang skal dog ogsa indeholde en teknisk karakter, sa der dermed

tilstreebes kompetencer til at gennemskue teknologiens komponenter og funktion.

Yderligere problematiseres sproget i faerdigheds- og vidensmalene af deltagerne, hvilket udfordrer
deres forstaelse af den faglighed der ligger i faget. Det stiller store krav til leererens begrebsforstaelse
og faglige vokabular hvilket udmgntes i en konkret bekymring for, hvem der skal varetaget faget i
folkeskolen. Fremtraedende og essentielle begreber i malene for faget, fremstar for deltagerne uklare.
Herunder blandt andet digital artefakt hvilket har en stor faglig tyngde og er gennemgaende for

arbejdet med teknologiforstaelse.

Netop sproget og begreberne i feerdigheds- og videns malene har ydermere en afggrende faktor for
deltagernes motivation for at undervise i teknologiforstaelse, og rummer ligeledes en frustration over
og skepsis omkring en realisering af malene i praksis. Samtidig gives der udtryk for, at laererne ikke

ngdvendigvis besidder kompetencerne til at varetage undervisningen i teknologiforstaelse.
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Det fremtraeder i analysen tydeligt, at enkelte deltagere er bevidste om de sndrede praksisformer,
som faget lsegger op til. Dette udfordrer lererrollen, hvor leereren indtager en mere faciliterende
funktion, og ikke ngdvendigvis er ekspert indenfor et fagfelt. Dette skift i laererrollen kraever en

markant sendring i deres didaktiske tilgang.

| workshoppen afsluttende fase bliver der blandt deltagerne diskuteret folkeskolens organisatoriske
rammer for faget. Der argumenteres for, at implementeringen af faget ikke kan opnas ved et
organisatoriske eksistensgrundlag der er baseret pa et timelgst fag i skolen, omvendt argumenteres
der ogsa for, at skal indga i folkeskolen pa linje med seksualundervisning og trafiklaere og dermed et
feelles ansvar. Pa et overordnet niveau, sa er der elementer i teknologiforstaelsesfaget, som deltagerne
anser som verende meningsfulde og komplimenterer deres eksisterende praksis og fagligheder.
Samtidig er deltagerne kritisk indstillet over for den faglighed som faget forudsezetter at lzererne skal

besidde.

15. Diskussion

| felgende diskussion vil vi forsgge at sammenfatte dette projekts teoretiske og analytiske perspektiver
med henblik pa at identificere teknologiforstaelsesfagets bidrag og udfordringer i folkeskolen.
Diskussionen vil saledes besta af flere dele, hvor vi indledningsvis vil diskutere dannelsesperspektivets
funktion i teknologiforstaelsesfaget, og hvordan fagets faligheder gnskes understgttet af dannelsen.
Dernaest vil vi pa baggrund af den historik, der knytter sig til dataleere og teknologiforstaelsesfaget
diskutere, hvordan introduktionen af en ny faglighed i folkeskolen baserer sig pa tidligere tiders idéer

om teknologi i en skolekontekst.

Pa baggrund af Deweys erfaringsbaserede laeringsbegreb, Wengers begreber om praksisfeellesskabet
og technological stewards og Elkjaers praksisleering vil vi dernaest diskutere, pa hvilket leeringsmaessigt
grundlag lererens tilegnelse af en ny faglighed i folkeskolen kan ske, og pa denne baggrund inddrage
frameworket DigCompEdu i forbindelse med lzererens digitale kompetencer. Dernaest vil vi diskutere
de udfordringer, som er forbundet med det spaend der er mellem teknologiforstaelsesfagets formelle
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krav og praksis. Afslutningsvis vil vi lave en opsamling pa diskussionen, der skal lede frem til

konklusionen pa dette projektets problemformulering.

Dannelsesidealer har altid veeret en central del af folkeskolen, og de dertilhgrende formalsparagraffer,
er en oplagt kilde til at afleese de aktuelle samfundszendringer og det generelle fremtradende
menneskesyn, der eksisterer i samtiden. Dette g@r sig ogsa geeldende i de formelle dokumenter
omkring faget teknologiforstaelse. Tilblivelsen af forsggsfaget er forankret i den omskiftelige og hastige
udvikling som det postmoderne samfund gennemgar, og denne udvikling har samtidig en markant

indflydelse pa den almene dannelsesforstaelse i folkeskolen.

Tidligere skulle folkeskolen udelukkende uddanne eleverne til en generel livsduelighed, hvor det nu er
centreret omkring, at uddanne til arbejde og arbejdslivet hvor den teknologiske udvikling er en diskurs,
der pavirker indholdet og de grundleeggende vaerdier i folkeskolen. Det tilstraebes at eleverne besidder

I “"

kompetencer til “at handtere hverdagens kompleksitet samt kunne omsztte denne evne til
handlinger, savel i fysiske som i virtuelle kontekster, savel i direkte som i indirekte mgder mellem
mennesker og i mgdet med omverdenen” (Christensen & Sgndergaard, 2016, s. 87). De centrale
dannelsesvaerdier kommer til udtryk i faget teknologiforstaelse, i form af de holdninger og veerdier som

er mere eller mindre synliggjort og tydelige i bade laeseplanen og undervisningsvejledningen til faget.

| leseplanen for teknologiforstaelse fremstar det eksplicit, at der forekommer “en balance mellem de
fire kompetenceomrader, som pa afg@grende vis beriger hinanden og er hinandens forudsatninger”
(Laeseplan for forsggsfaget teknologiforstaelse, 2018, s. 3). Heri foreligger der en forstaelse for, at de
fire kompetenceomrader er ligevaerdige, hvilket tydeligt understreges, i form af den indgribende

gensidige afhaengighed, kompetenceomraderne har til hinanden.

Dannelsesaspektet kommer tydeligst til udtryk i kompetenceomradet digital myndigggrelse, som
indeholder en etisk dimension samt forholdet mellem teknologi - individ, feellesskab og samfund, der
pavirkes af digitale artefakters og forandres i takt med indfgrelsen af disse. | diskursanalysen af

leeseplanen fremhaeves en betydelig identifikation af dannelsesaspektet, ikke blot i
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kompetenceomradet digital myndigggrelse, men i samtlige kompetenceomrader. Dette medfgrer, at
leererens opgave bliver, at kombinere dannelsesorienterede og faglige forhold i undervisningen, da det
er integreret i alle aspekter af fagligheden. Netop denne tilstedeveaerelse af dannelse, i alle fagets
facetter, fremtraeder i analysen af den empiriske undersggelse, at udfordre den paedagogiske og
didaktiske dagsorden blandt laererne. Deltagerne giver i workshoppen udtryk for, at det for dem, er
udfordrende at skulle inddrage dannelseskomponenter i en faglighed, hvor de ikke besidder en
fundamental faglig, didaktisk og teknisk viden. Samtidig med at laereren selv er udfordret med at forsta
og handtere de digitale udfordringer de mgder, skal de samtidig undervise elever i at forholde sig kritisk

og analytisk til de digitale teknologier.

Dannelse og faglighed glider pa mange mader sammen, og der eksisterer i teknologiforstaelse ikke en
betoning af fagligheden frem for dannelse, som det ellers har fremstaet tydeligt i skolens seneste
reformer, hvor dannelsesidealerne er gjort implicitte og fordakte jeevnfgr Kristensen (2013).
Teknologiforstaelsesfaget bliver medvirkende til, at det digitale aspekt bliver en integreret del af den
generelle dannelsesforestilling i folkeskolen, hvilket er bundet op pa tidstypiske ideer og idealer.
Dannelsen i teknologiforstaelse er fremtreedende, og udfordrer den almene dannelsesforestilling, da
genstandsfeltet for det dannende har forandret sig, og indeholder nu virtuelle kontekster, digital
teknologi i hastig udvikling. Vi ved ikke lzengere praecis, hvordan tingene udvikler sig, og her er

teknologiforstaelsesfaget et bud pa at finde vej i en digital omskiftelig og flertydig verden.

| redeggrelsen af de seneste cirka 45 ars udvikling, som digital teknologi i folkeskolen har gennemgaet,
bliver det tydeligt, at indfgrelsen af faget datalaere i 1985 og dets fagligheder byggede pa nogle af de
samme elementer som forsggsfaget teknologiforstaelse ggr det i dag, der begge beskriver, hvordan og

hvorfor der skal arbejdes med teknologi i en skolekontekst.

Det er seerligt interessant, at disse sammenlignelige elementer for bade teknologiforstaelse og
datalzere, indeholder en fokusering pa en problemlgsende tilgang til arbejdet med digitale teknologier
i folkeskolen, med det sigte at danne og uddanne eleverne til en kritisk stillingtagen til og refleksion

over digitale teknologiers indflydelse og konsekvenser for individ, faellesskab og samfund. Det
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interessante ligger i, at teknologiforstaelsesfaget ikke udelukkende bidrager med nye perspektiver til
maden at arbejde med digitale teknologier i en skolekontekst, og at fagligheden, der er forbundet til

datalzere, muligvis er sunket ned i glemslen.

Denne glemsel af datalaerens faglighed kan muligvis forbindes til, at udviklingen fra 1993 og 10 ar frem
tager en retning, hvor der tilsyneladende var et skift fra en faglig og didaktisk tilgang til en mere teknisk
tilgang, der blandt andet handlede om, at eleverne skulle kunne betjene og skrive pa et tastatur, og
samtidig at sikre en infrastruktur omkring adgangen til hardware og netvaerk i folkeskolen gennem

massive gkonomiske investeringer.

Arsagerne til dette skift udfoldes ikke i dette projekt, men vi mener alligevel, at der kan argumenteres
for, at skiftet i stgrre eller mindre omfang har medfgrt et videnstab, hvor begrundelsen er, at idéerne
og faglighed i datalzere ikke medvirkede til, at faget blev en del af folkeskolens eksisterende fagraekke.
Samtidig kan der argumenteres for, at en afledt effekt heraf er, at laerernes syn pa digital teknologi ikke
ngdvendigvis relaterer sig til en problemlgsende tilgang, men at de i hgjere grad anser digitale
teknologier, som en del af en didaktisk veerktgjskasse, hvor digitale teknologier anvendes til
understgttelse af og som supplement til elevernes lzering i folkeskolens fag. Denne argumentation
underbygges ligeledes af dette projekts empiriske undersggelse, hvor én af workshoppens deltagere
forklarer vedkommendes syn pa teknologiforstaelse: “Jeg har taenkt det sadan, at der er sddan nogle
hdndvaerksmeaessige veerktgjer. Altsd det kan vaere programmer, videoer, lydfiler, bookcreator - alle
sadan nogle forskellige ting.” (9.49, img_0105). Det bliver i denne udtalelse meget tydeligt, at dette
syn pa digital teknologi eksisterer i folkeskolen. Den historiske udvikling fra dataleere frem mod
teknologiforstaelse har saledes ikke formaet at pavirke laererne i en retning, hvor digitale teknologier
er mere end varktgjer. Hvorimod en analytisk og problemlgsende tilgang til dem kan bidrage til

elevernes laring og dannelse.

Pa baggrund af 90’erne og 00’ernes massive gkonomiske investeringer og fokusering pa teknikkens
fortreeffeligheder til understgttelse af undervisningen, sa er der ikke noget underligt i leererens

forstaelse af teknologi. Det bemaerkelsesvaerdige ligger derimod i lighederne mellem dataleere og
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teknologiforstaelse, og i leeseplanen og undervisningsvejledningens argumentation af fagets

nyhedsveerdi i bade et fagligt- og i et dannelsesperspektiv.

For at forsgget med teknologiforstaelse i folkeskolen ikke skal lide samme skabne som datalaere, er
det en forudsaetning, at de fagprofessionelle udvikler deres egen teknologiforstaelse, og ikke anser
teknologien som et supplement til den eksisterende praksis. Derimod pakraeves en reflekteret brug af
anvendt teknologi, som bidrager til at styrke den daglige didaktik og over tid, indga som en naturlig og

integreret del af folkeskolens daglige praksis.

| diskursanalysen af undervisningsvejledningen identificerede vi fire omrader, der ggr sig geeldende i
forhold til lzererens digitale kompetencer, og som har vidtreekkende konsekvenser for laerernes

faglighed, didaktik, tvaerfaglighed og kompetenceudvikling.

Leererens tilegnelse af den nye faglighed teknologiforstaelse er en kompleks stgrrelse, idet der i
diskursanalysen af undervisningsvejledningen kan udledes, at denne tilegnelse afhaenger af leererens
eksisterende faglige og didaktiske faerdigheder og kompetencer, og egen motivation og professionelle
engagement til en udvikling af disse. Derfor vil laererens professionelle engagement vaere en afggrende

faktor for, hvordan tilegnelsen af fagligheden i teknologiforstaelse kan ske.

Nar digitale teknologier er et centralt omdrejningspunkt i bade Iaeseplanen og
undervisningsvejledningen for teknologiforstaelse, sa har det den konsekvens, at leererne ma have et
veludviklet overblik over, hvilke digitale teknologier, der ikke kun findes pa markedet, men ogsa hvilke
der kan understgtte undervisningen pa bedste vis. Det er dermed laerernes ansvar at udvikle egne
kompetencer inden for digitale teknologier, seerligt nar der i hverken laeseplanen eller i
undervisningsvejledningen for teknologiforstaelse gives konkrete bud pa, hvilke digitale teknologier og
artefakter der vurderes relevante til inddragelse i undervisning. Argumentationen for denne mangel i
de formelle krav er den foranderlighed, der er forbundet med teknologi, og at det digitale er under

konstant forandring og udvikling.
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Det har selvfglgelig en konsekvens for, hvordan laereren kan udvikle egne digitale kompetencer, bade
fordi lzereren ikke tilbydes et konkret afszet for denne videnstilegnelse og laring, og fordi udviklingen
af disse kompetencer muligvis kan finde sted pa tilfaeldighedernes nade, forstaet pa den made, at det
vil veere meget forskelligt, hvor den enkelte larer vil opsgge viden. | vores empiriske undersggelse
udtrykker deltagerne en bekymring for, den faglighed der er beskrevet i fagets feerdigheds- og
vidensmal: “Jeg taenker ogsa lidt, at hvis man som didaktiker sidder med det her, sG er det noget, der
taget livet af hvem som helst” (28.51, img_0106). Dette udsagn er blandt andet et udtryk for, at de
afledte krav til laererens digitale kompetencer vurderes uoverskuelig og pa sin vis uopnaelige for
leererne, og underbygger saledes at det er en stor opgave for laererne, at skulle udvikle bade faglighed

og digitale kompetencer inden for fagets rammer.

Den didaktiske rammesaetning af undervisningen i teknologiforstaelse rummer ligeledes bestemte
metoder til undervisningens design, og seerligt den iterative og procesorienterede tilgang, har
betydning for leererens rolle, der i hgjere grad skal basere sig pa en faciliterende rolle, hvor laereren
indgar i et leeringsfeellesskab med eleverne. | Deweys laeringsperspektiv skal laererens udvikling og
tilegnelse af en ny faglighed ske som en del af en erfaringsbearbejdsning, hvor lzereren eksempelvis
forsgger sig med at inddrage en digital teknologi i undervisningen eller tilrettelaegge undervisningen
pa baggrund af en designproces, og afprgver dette i praksis. Denne afprgvning og handling vil medfgre
ny viden og lzering, idet det er i leererens erfaring og efterfglgende refleksion, at leeringen opstar. Den
leering som laereren tilegner sig pa baggrund af erfaringer bliver fgrst til laering i det omfang, at leereren

er i stand til at reflektere over, arsager, virkninger og konsekvenser koblet pa denne afprgvning.

Nar vi i forleengelse af ovenstaende inddrager Elkjaers (2005) begreb om praksisleering i forbindelse
med laererens tilegnelse af bade en ny faglighed og digitale kompetencer, sa er udgangspunktet at
viden er forankret i et praksisfelt og ikke i enkelte individer, og derfor vil laering vaere afhaengig af
adgangen til at deltage i et praksisfelts praksisfaellesskab. Det har den betydning og konsekvens, at hvis
lzereren skal have de bedste betingelser for udvikling og tilegnelse af kompetencer i et nyt fagomrade,
sa ma denne forega i et praksisfaellesskab, hvor bade viden og laering eksisterer. Laereren kan saledes

ikke alene forsgge sig, afprgve og drage sig erfaringer inden for teknologiforstaelse bag lukkede dgre,
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men er afhaengig af at vaere deltager i et praksisfeellesskab, hvor den fzlles virksomhed forhandles og

udvikles.

Samtidig er der flere indikationer i undervisningsvejledningen pa, at laereren ma besidde en vis
mangde af teknisk viden for at kunne understgtte fagets mal og kompetenceomrader. Denne
forudseetning er ikke givet pa forhand, og det kreever derfor at leereren indtager rollen som
technological steward, der ifglge Wenger et al. (2009) handler om, at laereren skal indtage en position,
hvor lzereren ikke ngdvendigvis er ekspert inden for forskellige digitale teknologier, men har en evne
til at kunne se potentialer og anvendelighed i dem, for at kunne imgdega fagligheden i
Teknologiforstaelse bade som en del af en undervisningspraksis og som en del af praksisfaellesskabets
feelles repertoire. Rollen som technological steward ggr sig saledes gaeldende i leererens praksis og
generelle virke i folkeskolen, idet rollen ikke udelukkende baserer sig pa den enkelte lzerers praksis i

undervisning, men ogsa i praksisfaellesskabets perspektiv og professionelle samarbejde.

Ngdvendigheden af laererens rolle som technological steward underbygges ligeledes i det europaeiske
framework DigCompEdu, hvor et af omdrejningspunkterne er, at laereren skal facilitere og undervise
eleverne, saledes at de kan opna digitale kompetencer. Laereren bliver derved ansvarliggjort i forhold
til elevernes digitale kompetencer, og derfor er det en klar forudsaetning, at laereren befinder sig pa et
bestemt niveau eller udvikler sine egne digitale kompetencer. Frameworket indeholder en
progressionsmodel, som i seks trin udfolder niveauer for lzererens digitale kompetencer. Modellen er
udelukkende et vaerktgj til identifikation af niveauer pa et teoretisk plan, og vil i praksissammenhang
ikke ngdvendigvis vaere brugbar for leereren, der befinder sig pa et novice niveau, og skal finde ud af,

hvilke aktive handlinger lzereren kan foretage for at forbedre eller udvikle egne digitale kompetencer.

Tveerfaglighed og professionelt samarbejde er ligeledes et centralt omrade i
undervisningsvejledningen, idet der argumenteres for, at vaere naerliggende at inddrage fagligheder fra
den eksisterende fagraekke i teknologiforstaelsesfaget. Nar der skal arbejdes tveerfagligt i en
skolekontekst i kortere eller leengere undervisningsforlgb, sa stiller det store krav til bade en formel og

uformel organisering heraf. | denne forbindelse vil Wengers (2004) praksisfaellesskabers gensidige
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engagement vaere essentiel for et samarbejde pa tvaers af forskellige fagligheder og udgangspunkter
lererne imellem. Denne udfordring kunne man fristes til at Igse ved, pa organisatorisk niveau, at
nedsezette arbejdsgrupper eller netvaerk, der skal samarbejde herom. Det er dog en vigtig pointe, at et
praksisfeellesskab ikke kan skabes ved at szette en gruppe af fagprofessionelle sammen, fordi et
praksisfeellesskab netop defineres ud fra det gensidige engagement, der binder faellesskabet sammen.
Praksisfeellesskabet ma derfor bero pad et falles professionelt engagement omkring

teknologiforstaelse, hvis tvaerfagligheden i faget skal fungere i praksis.

Folkeskolens organisatoriske rammer bliver i vores empiriske analyse af workshoppen problematiseret,
idet deltagerne argumenterer for og imod faget organisatoriske eksistensgrundlag. Pa den ene side
sidesaettes teknologiforstaelsen med de eksisterende obligatoriske emner, sakaldte timelgse fag, som
skal indga i undervisningen, sdsom faerdselslaere, seksualundervisning og uddannelse og job. Disse
emner skal varetages af bestemte fag eller undervisere, som det pahviler skoleledelsen at udpege.
Derudover findes der de tveergdende temaer sasom it og medier, der indgar i undervisningen af

folkeskolens obligatoriske fag. Temaerne er indarbejdet i malene for fagene.

Argumentationen for, at teknologiforstaelse skal vaere et sakaldt timelgst fag eller en dimension i den
eksisterende fagreekke begrundes af flere af workshoppens deltagere. Dette perspektiv rummer i sig
selv store udfordringer, idet teknologiforstaelsesfaget i dets formelle krav beskrives som en ny
faglighed i folkeskolen, og handler derfor ikke blot om, at teknologi skal veere en del af alle fag, men at
der er en grundlaeggende og bred faglighed i faget, der vil vaere en svaer stgrrelse at indlejre i alle
folkeskolens fag. Samtidig vil teknologiforstaelse som et feelles fagligt projekt, pa samme vilkar som it

og medier, kraeve at leererne har forudsatningerne for at efterleve malene.

Pa den anden side argumenterer nogle af de andre deltagerne i workshoppen samtidig for, at
teknologiforstaelse, i lighed med datalaere, skal vaere et selvstaendigt fag og en del af folkeskolens
fagraekke, idet de ikke kan se sig selv, som vaerende dem, der skal undervise i og tage ansvar for

fagligheden i teknologiforstaelse i deres almindelige fag.
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Disse to forskellige mader at organisere teknologiforstaelsesfaget pa i folkeskolen er interessante, fordi
de begge bygger pa velkendt og traditionel skoletaenkning. Hverken deltagerne i workshoppen,
leeseplanen eller undervisningsvejledningen argumenterer for en helt ny skoleteenkning, hvor skolen
ikke ngdvendigvis skal veere opdelt i fag. Selvom tveerfagligheden prioriteres i
teknologiforstaelsesfaget, sa foreslas der kun laengerevarende projekter i form af fagdage eller

temauger, der ligeledes er velkendte organiseringer i en skolekontekst.

| vores diskussion er der flere perspektiver pa, hvordan dannelsesaspektet i forsggsfaget
teknologiforstaelse er et tydeligt omdrejningspunkt, og fremstar ligevaerdigt med fagligheden i faget.
Samtidig bidrager diskussionen til en tydeligg@relse af bemaerkelsesvaerdige ligheder mellem datidens
datalzere og nutidens teknologiforstaelse. Leerernes tilegnelse af teknologiforstaelsesfagets
fagligheder og eget ansvar herfor er i diskussionen centreret omkring laererens rolle som technological
steward og adgangen til og deltagelsen i et praksisfelts praksisfaellesskab, hvori erfaringer og refleksion
er medvirkende faktorer til, at udvikle praksisfaellesskabets falles virksomhed og repertoire.
Diskussionen tydeliggor ligeledes, hvordan udfordringer forbundet til fagets organisering i folkeskolen
vil veere afggrende for at forsggsfaget teknologiforstaelse kan blive en del af folkeskolens eksisterende

fagraekke.

16. Konklusion

Vivil i dette afsnit forspge at samle dette projekts hovedpointer, der skal lede frem til en besvarelse af

vores problemformulering og dermed konkludere pa projektet.

Pa baggrund af vores diskursanalyser af laeseplanen og undervisningsvejledningen af forsggsfaget
teknologiforstaelse har vi identificeret naervaerelsen af kategorierne dannelse og laererens digitale

kompetencer pa baggrund af de dertilhgrende keywords.

| diskursanalysen af laeseplanen er der en tydelig veaegtning af dannelsesperspektivet, saledes at
dannelsen veegtes i lige sa hgj grad som fagligheden i faget. Faget bidrager derfor ikke kun med en ny
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faglighed, men med et gget fokus pa dannelsen, som eksempelvis ikke eksisterer i laeseplanen for
danskfaget. Samtidig bidrager fagets dannelsesaspekt med perspektiv pa, hvilke genstandsfelter der i

folkeskolen ogsa skal udggre dannelsen i det 21. arhundrede.

| undervisningsvejledningens diskurs bidrager teknologiforstaelsesfaget med perspektiver, der dels
relaterer sig til en didaktik, der er karakteriseret ved en procesorienteret designtilgang til de skabende
elementer i faget, og dels et tvaerfagligt element, der indbefatter bade humanistiske, kreative og
naturfaglige dimensioner til faget. Samtidig bidrager teknologiforstaelse med en tydeligggrelse af,
hvordan lzererens digitale kompetencer er en forudsatning for, at leererne kan varetage

undervisningen i faget i praksis.

Der relaterer sig ligeledes en raekke udfordringer til teknologiforstaelsesfagets bidrag i folkeskolen. |
forbindelse med dannelsesaspektet har vi identificeret en bred tilstedeveerelse af dette i samtlige af
fagets kompetenceomrader. Det medfglger en kompleksitet, der bevirker, at leereren skal besidde en
fundamental viden om dannelse i det 21. arhundrede. For at leereren skal kunne opfylde disse krav, er
det ngdvendigt, for lereren, selv at kunne forsta og handtere de digitale udfordringer, og forholde sig
kritisk til digital teknologi. Dette udfordrer leereren som fagprofessionel og samtlige aspekter af
hverdagslivets udfordringer i takt med teknologiens indtog. Udover denne teknologiske fokusering er
det samtidig en udfordring for lzereren at identificere mulighederne for dannelse i takt med tilegnelsen
af den nye faglighed. Det er gennem undervisningen, at skolen har mulighed for at bidrage til
dannelsen. Som underviser kraever det en fundamental faglig og didaktisk grundviden, at inddrage den
dannelsesmaessige dimension i undervisningen, som det ekstra lag der giver indholdet dybde og

dannelsesmaessig berettigelse.

Nar undervisningen tilfgres det analytiske og skabende element, bliver det tydeligt, hvordan der
didaktisk kan arbejdes med det dannelsesbidrag som teknologiforstaelsen eksplicit indeholder. Seaerligt
det skabende element i designtilgangen og den procesorienterede didaktik udfordrer leererens rolle

som facilitator af undervisningen, idet laereren samtidig skal besidde viden om digital teknologi, som
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leereren ikke ngdvendigvis er ekspert i. Det er udfordrende at vaere facilitator i en proces, der

indeholder teknologier, som lzereren kun behersker overfladisk.

Vores empiriske undersggelse og workshop med fagprofessionelle understgtter ligeledes, at lzererne
har en bevidsthed om, at teknologiforstaelsesfaget vil udfordre den traditionelle leererrolle, og at en
faciliterende tilgang til lzererrollen er meningsgivende, samtidig er der en tydelig frustration omkring
fagligheden i faget, og leerernes manglende digitale kompetencer. Der er ingen tvivl om, at faget
teknologiforstaelse stiller store krav til leererens digitale kompetencer, og derfor rammer denne

frustration ned i en stor udfordring for faget i praksis.

Nar laererens digitale kompetencer er en stor udfordring i forbindelse med varetagelsen af
undervisningen i praksis, sa er det en afledt udfordring, hvordan laererne kan blive i stand til at tilegne
sig bade digitale kompetencer og fagligheden i teknologiforstaelse. Praksisfaellesskabet i praksisfeltet
undervisning i teknologiforstaelse har potentiale for at kunne udggre stedet for laererens tilegnelse af
bade faglighed og digitale kompetencer, men det forudseetter, at et sddant praksisfaellesskab eksisterer

eller kan opsta.

Vi kan pa baggrund af ovenstdende konkludere at forsggsfaget teknologiforstaelse bidrager med
dannende faglighed, der er afledt af den samfundsmaessige udvikling, som er praeget af en stigende
digitaliseret hverdag. Teknologiforstaelsesfaget udfordrer de fagprofessionelles digitale kompetencer
og didaktiske rammesaetning af dannelsesperspektivet i en faglig kontekst. Disse elementer udfordrer
ligeledes de fagprofessionelle, hvor lzererens faciliterende rolle er afthangig af, at se fagets dannende
perspektiv samt at besidde kompetencer og indsigt, der relaterer sig til digital teknologi og

designprocesser.
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17.1 *E-bog

En mindre del af vores litteratur er blev laest pa digitale enheder i form af e-bgger. | den forbindelse
har vi haft kontakt med Aalborgs Universitets bibliotek og folkebibliotekernes E-reolen, i forhold til at
lave de korrekte henvisninger til digitale udgaver af bgger i APA standard. Gennem den benyttede E-
leeser bliver siderne opgjort med procentsats af total sideantal. Derfor har vi markeret i teksten,

hvornar referencen er fra en Ebog og henvist til procentsatsen.

Brostrom, S. & Hansen, M. (2014). *E-bog. Peedagogik - didaktik, laering og dannelse i daginstitutioner

og skole. Frydenlund

Kristensen, J. (2013). *E-bog. Dannelse - foraeldelse eller omdannelse? (s. 15%-26%). | Boelt, V. (2013).

Tidsskrift for leereruddannelse og skole. Faglighed og Dannelse. KVAN
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