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Abstract

This thesis is designed to investigate how action learning can contribute to the development of digital
competencies and pedagogical practice among teachers at the Danish vocational school, EUC Nord.
The thesis is prepared in continuation of previous semesters' practice courses at EUC Nord and the
report therefore contains empirical data and actions from this previous semester as well as empirical
data collection from the current semester.

The thesis examines the importance of different elements in regards to the business school and their
development project and how these can be used in action learning.

The development of society is moving towards more digitalization and it is therefore necessary for
the Danish business schools to embrace this development in order to educate their students and make
sure they are well prepared for the Danish labor market.

EUC Nord has drawn up a strategy that says that the business school must be able to deliver a high
level of education so that the students have been prepared to meet the Danish labor market. In
addition, the strategy contains a mission and vision for the business school to ensure well-qualified
teachers equipped with competencies to, among other things, be able to participate in the desired
digitization process.

The thesis focuses on the teachers at EUC Nord and their development of digital competencies and
pedagogical practices. In the thesis the development project is described as a case. The methodical
collection of empirical data consists of the use of action learning as a method in practice and also
participant observations and informal conversations.

The theoretical part make use of Knud Illeris' theory of competence as a concept and how this
develops, including Knud Illeris' learning theory and learning triangle. In addition, there is a
theoretical description of how the digital concept of education appears as well as a description of the
concept of digital skills.

The empirical data is collected using hermeneutics as a theory of science which means that through
my empirical collection I have been aware of my understanding and concentrated on my new
understanding and my interpretation of it.

Through the analysis excerpts from the empirical collection, participant observations and informal
conversations are included, which aim to elucidate how action learning can influence the development
of the practice I investigate. In addition, it is also desired that the analysis highlights whether the
action learning can contribute to the development of the digital competences and pedagogical

practices among the teachers at EUC Nord.



The thesis discusses how action learning as a method is carried out using hermeneutics on the theory
of science. Under this section it emerges how hermeneutics promotes the purpose of action learning
as a method and what pitfalls it can provide.

In conclusion, the thesis concludes that the teaching of action as a method can contribute to the
vocational school's teachers achieving the development of their digital competencies as well as
pedagogical practice. However, it can be seen as problematic to let the action learning stand alone as
a method and thereby it may be preferable that further methodological measures are taken in the

project development in order to achieve the goal of the project development.
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Forord

Denne specialerapport er resultatet af mit samarbejde med erhvervsskolen EUC Nord. Samarbejdet
har forlgbet fra mit praksisforlab pa 9.semester, til og med 10.semester, kandidatsemestret.
Specialeperioden har varet fra februar 2019 til og med Maj 2019. Formélet med denne
specialerapport er at undersege aktionslaeringen bidrag til udvikling af digitale kompetencer, samt

udvikling af paedagogisk praksis hos underviserne pa EUC Nord.

Gennem mit samarbejde med EUC Nord har jeg varet tilknyttet deres udviklingsafdeling, samt haft
mulighed for at undersege undervisernes daglige arbejde pa erhvervsskolen. I mit samarbejde med
udviklingsafdelingen har jeg ogsd veret deltagende i EUC Nords kompetenceudviklingsudvalg og
deres arbejde med kompetenceudviklingen.

Jeg vil gerne rette en stor tak til EUC Nord og gruppemedlemmerne fra
kompetenceudviklingsudvalget for samarbejdet gennem hele forlebet, samt takke underviserne pa

EUC Nord for at give mig muligheden for at undersege der praksis og daglige arbejde.

Derudover vil jeg gerne rette en serlig tak til Nanna Friche for god og kyndig vejledning gennem

specialesemestret. Tak for godt samarbejde.

God lzselyst.

Christina Zimmer



Lasevejledning

Dette afsnit har til formaél at give laeseren et indblik 1 opbygningen af specialerapporten, samt give et

overblik over afsnittene gennem rapporten.

1.Del indeholder indledning til specialet hvor jeg prasenterer emnet for rapporten. Dette leder
videre til emneafgraensning, hvor modellerne fra aktionsleringsmetoden ogsa bliver prasenteret.

Slutteligt 1 denne del vil jeg prasentere specialets problemformulering.

Del 2 indeholder emnets State of the art hvor jeg vil prasentere aktionsleringen gennem historien.
Ydermere vil jeg i del 2 prasentere specialets videnskabsteoretiske stasted og til sidst vil jeg
prasentere undersggelsesdesignet gennem min empiriindsamling og fremlaegge min case om EUC

Nord.

Del 3 indeholder specialets anvendte teori som prasenterer bade kompetenceudvikling, digitale
kultur og digital dannelse. Efterfoelgende prasenteres specialets metode som er brugt til at

tilvejebringe specialets empiri.

Del 4 indeholder specialets analyse som er lavet pa baggrund af den indsamlede empiri og den
valgte teori. Gennem analysen har jeg udvalgt uddrag fra min empiri, som har til formél at besvare

specialets problemstilling.

Del 5 indeholder diskussion af specialets metode og det valgte videnskabsteoretiske stasted. Det
bliver diskuteret hvorvidt metoden og videnskabsteorien samarbejder om besvarelsen af specialets

problemstilling, samt hvilke faldgrupper valgende kan give.

Del 6 indeholder konklusionen hvor specialets problemstilling besvares, samt eventuelle

losningsforslag til @ndring af praksis er fremlagt.



Indledning
Digitaliseringen har gjort sit indtog 1 det danske samfund og indenfor erhvervsuddannelserne har
digitaliseringen og brugen af teknologi ogsé faet en sterre betydning for undervisningen. Dette for at
erhvervsskoleeleverne er bedst kladt pa til medet med det danske arbejdsmarked. I Bekendtgerelse
af lov om erhvervsuddannelser skriver § 1, stk. 4;
“imadekomme arbejdsmarkedets behov for erhvervsfaglige og generelle kvalifikationer
vurderet under hensyn til den erhvervsmeessige og samfundsmcessige udvikling,
herunder udviklingen i erhvervsstruktur, arbejdsmarkedsforhold,
arbejdspladsorganisation og teknologi, samt for en innovativ og kreativ arbejdsstyrke,”
(Retsinformation, 2015. § 1, stk. 4)
Organisationen Danske erhvervsskoler- og gymnasier har fokus pa at der bliver arbejdet for at
underviserne har kompetencer til at give erhvervsskoleeleverne de bedste vilkar til at bega sig 1 det
digitale samfund (DEG, 2016. Kompetencefokus). Undervisningsministeriet har udarbejdet en
strategi der forteller hvordan danske erhvervsskoler kan opfylde kravet om eget digitalisering i
undervisningen, sé flere erhvervsskoleelever opnar lering og udvikling (EMU, 2015. s. 4).
I denne strategi er der opstillet fire sigtelinjer, hvor tredje sigtelinje henvender sig til @ndrede forhold
1 undervisningen. Denne sigtelinje fremstiller hvordan eleverne fra de danske erhvervsskoler kan
opna kompetencer indenfor digitalisering, sa de er uddannet til at begd sig pa det danske
arbejdsmarked. Derudover fremskrives det ogsé at der 1 undervisningen skal ske en differentiering,

sa erhvervsskoleelverne uanset fagligt niveau bliver udfordret. (EMU, 2015. s. 8).

EUC Nord skriver 1 deres strategi at deres paedagogiske udgangspunkt skal bidrage til at eleverne pa
erhvervsuddannelserne bliver medt ud fra den enkeltes forudsatninger, og at undervisningen er
virkelighedsnaer sa erhvervsskoleeleverne far kompetencer til at begd sig pa arbejdsmarkedet
fremmes. (EUC Nord, 2018. Strategi for EUC Nord 2019-2022, s. 10)

EUC Nords har udarbejdet en strategi for &r 2019-2022 der blandt andet satter fokus pa
erhvervsskolen mission og vision, herunder enske om at sikre differentierende undervisning, digitalt
uddannende elever og om at opna digital dannelse hos erhvervsskoleeleverne (EUC Nord, 2018.
Strategi EUC Nord fra 2019 til 2022).

For at malene for strategien skal kunne opnaés, er det en nadvendighed at underviserne hos EUC Nord
selv besidder denne viden og disse kompetencer. Dette med gje for at de kan undervise herefter og

derved kan give erhvervsskoleeleverne den undervisning som efterlever strategien. Strategien for



EUC Nord indeholder derfor ogsa mal om kvalificeret personale og dette bliver fremlagt 1 EUC Nords
kompetencestrategi (EUC Nord, 2018. Kompetencestrategi, s.5).

Kompetencestrategien hos EUC Nord beskriver méalene for deres kompetencestrategi og herunder er
det ogsd beskrevet hvilke kompetencer de ensker at udvikle pa (EUC Nord, 2018.
Kompetencestrategi s. 4). Maélet for kompetenceudviklingen er at kompetencerne hos underviserne
pa EUC Nord understotter kerneydelserne som erhvervsskolen har. Under denne
kompetenceudvikling fremskrives blandt andet digitale kompetencer som et omrade de ensker at
udvikle pa.

(EUC Nord, 2018. Kompetencestrategi s. 3).

Metoden EUC Nord ensker at bruge til kompetenceudviklingen bestar blandt andet 1 eksperimenter 1

egen praksis, team samarbejde og kurser (EUC Nord, 2018. Kompetencestrategi s. 4).



Afgrensning af problemfelt

Set 1 lyset af den enskede kompetenceudviklingsstrategi hos EUC Nord, har de udarbejdet en
handlingsplan. Handlingsplanen har til formél at give de fornedne forudsatninger for at EUC Nord
opfylder mélene for hvad danske erhvervsuddannelser skal kunne (Bilag 1).

Der er hos EUC Nord dannet et kompetenceudviklingsudvalg. Udvalgets mél er at udarbejde et
kompetenceudviklingsforleb som blandt andet har til formal at udvikle pd undervisernes paedagogiske
praksis og udvikle deres digitale kompetencer (Bilag 1).

Jeg var gennem mit praksis forleb pa 9.semsester varet tilknyttet kompetenceudvalget hos EUC Nord
og fik 1 mit arbejde hermed til opgave at udarbejde et redskab til erhvervsskolens undervisere. Et
redskab som skulle vare behjaelpelig til at underviserne alene og i1 samarbejde med andre, skulle
kunne give retningslinjer for hvilke omrader der kreevede udvikling for at de opfyldte strategien for
Den Digitale Erhvervsskole, samt EUC Nords mission og vision.

Resultatet af mit arbejde med disse modeller ser séledes ud;

Underviseren

( Informationssegning og sikkerhed:
Kompetencer og viden til at agere korrekt
og hensigtsmessigt indenfor kildekritik og

segestrategier, samt indenfor geldende
lovgivning om databeskyttelse og

\__besyttelse af egen og andres indentitet.

p
Produktion og formidling: Kompetencer
til at planlegge, gennemfore, evaluere og
udvikle undervisning og lering ved hjlp

af digitale redskaber og teknologier.

Kommunikation og samarbejde:
Kompetencer til at dele og samarbejde om
undervisning og undervisningsmaterialer
gennem digitale platforme og medier.

(Teknologi og didaktik: Kompetencer
til at vurdere, udvalge og udvikle

digitale redskaber og teknologier i en
didaktisk sammenhang.




Denne model har til formal at give underviserne et indblik i hvilke kompetencer EUC Nord ensker
underviserne besidder. Modellen er udarbejdet med hjalp fra Det Digitale Kompetencehjul (Center
for digital kompetence, 2016. Det digitale kompetencehjul).

Modellen beskriver, indenfor fire hovedomrader, hvilke elementer hvert omrade indeholder. Denne

model vil videre i specialet blive omtalt som ’kompetencemodel’.

I forlengelse af den ovenstdende model, har jeg udarbejdet en taksonomisk trappe, der skal kunne
give underviserne en opfattelse af hvilket trin de star pa. Altsa, underviserne skal kunne klarleegge pé
hvilket niveau de besidder kompetencer indenfor et geldende omrade. Dette for at opna digital
dannelse hos underviserne, s de besidder de kompetencer det kraever at arbejde i en digital kultur.
Den taksonomiske stige indeholder beskrivelse af de forskellige trin i taksonomien, sa underviserne
herudfra kan identificere sig med det trin de mener de befinder sig pa. Derudover giver det ogsé
underviserne mulighed for at undersoge hvilke kompetencer, der er nodvinge er besidde for at kunne
stige et trin 1 taksonomien og derved udvikle kompetencerne. Den taksonomiske trappe ser séledes

ud;

1. Trin — Grundleggende

Kan bruge digitale redskaber og teknologier, f.eks. standardprogrammer og digitale platforme, pa
et grundlaeggende niveau.

2. Trin — Avanceret
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Kan anvende digitale redskaber og teknologier som supplement til traditionel undervisning, pa et
avanceret niveau. Den hgjere grad af digitalkompetence gor det muligt at re-designe
arbejdsformer.

3. Trin — Innovativ

Kan gore brug af digitale redskaber og teknologier, der udfordrer og tillader nye arbejdsformer
som ikke var mulige uden digitale teknologier.

Denne taksonomiske stige vil videre i1 specialet blive omtalt som "taksonomiskmodel’.

Efter udarbejdelse, gennemgang og refleksion over mit arbejde i kompetenceudvalget og med
modellerne, er jeg interesseret 1 at undersege folgende sporgsmal:
1. Hvilken betydning har metoden aktionslering for udviklingen af digitale redskaber til
underviserne?
2. Er de udarbejdede modeller tiltreekkelige redskaber til at @ndre pa den padagogiske praksis
som underviserne befinder sig 1?

P4 baggrund af disse undersegelsesspargsmal er jeg kommet frem til folgende problemformulering:

Problemformulering

Hvordan kan aktionslaring bidrage til udvikling af paedagogisk praksis og udvikling af undervisernes

digitale kompetencer pA EUC Nord?
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State of the art

Oprindelsen af aktionslering kan spores tilbage til 1960’erne og til Reg Revans og hans filosofi om
at der bedst opnas lering gennem interaktion med hinanden og at der leres af hinanden (Madsen,
2010. s. 47).

Revans beskriver organisationer som et lerende system, hvilket betyder at han ser fordelen i at
personerne heri leerer af og i1 deres praksis (Madsen, 2010. s. 47) Han udtaler siledes; "members are
likely to develop in and from the course of their daily employment.” (Madsen, 2010. s. 47).

Revans har udarbejdet en aktionsleringsformel der beskriver hvordan lering opnés. Formlen ser
saledes ud; ”L = P + Q” (Madsen, 2010. s. 53). Elementerne 1 formlen skal forstds som, L = den
leering der opnas, P = Den viden der opstar og Q = Den kritiske tilgang, altsé de spergsmal der opstér

undervejs (Madsen, 2010. s. 53).

Efter Revans’ filosofi og aktionsleringens indtog er den set i storre dele af verdenen som en
anvendelig metode (Madsen, 2010. s. 57).

I Sverige tog man efterfelgende aktionsleringen til sig og udviklede videre pd metoden sa den blev
til Action Reflection Learning™”. Denne metode beskrives som en form for aktionslering hvor
personerne skal lere at lere og teenke kritisk ud fra deres daglige arbejde (Madsen, 2010. s. 58).
Arbejdet med aktionslaring i Sverige blev pa dette tidspunkt brugt i1 internationale organisationer og

udviklingen af lederes leering (Madsen, 2010. s. 58).

I Norge er metoden aktionslaringen brugt i sammenhang med larere 1 folkeskolen (Madsen, 2010.
s. 59) Denne aktionslaeringsmetode har dog kun fa redder 1 Revans filosi, men derimod sterre afsat i
Tom Tiller og hans version af aktionsleringsmetoden som er opbygget ud fra aktionsforskning

(Madsen, 2010. s. 59).

Danmark var 1 tiden lengere om at tage aktionsleringsmetoden til sig og de forste indblik 1
aktionslaeringsmetoden ses forst 1 slutningen af 1980’erne (Madsen, 2010. s. 65). Aktionslaringen 1
Danmark har siden hen udviklet sig til forskellige former for aktionsleringsmetoder (Madsen, 2010.
s. 62).

I Danmark er der sidenhen set eksempler pa aktionslering som metode og flere omrader har

beskaftiget sig med metoden (Madsen, 2010. s. 66).
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Et eksempel fra 2002 viser Henrik Holt Larsen og hans samarbejde med undervisningsministeriet
(Madsen, 2010. s. 67). Eksemplet er en rapport hvor Holt Larsen skal styrke ledelsesgruppen hos
undervisningsministeriet og heri skabe en ny struktur (Madsen, 2010. s. 67). I denne rapport traeder
aktionsleringsmetoden frem (Madsen, 2010. s. 67). Resultatet fra dette samarbejde 1 dette
udviklingsprojekt, med aktionslaering som metode, er at der skete udviklingstiltag som bade kom til
udtryk gennem handlinger, beslutninger og udarbejdede rapporter (Larsen, Molin, Staffeldt, Stolt,
Thomsen & Ohrstrom, 2004. s. 39). De deltagende ledere i projektet gennemgik ogsa en
refleksionsproces som sidenhen blev udtryk 1 deres ledelsesstil og varetagelse af opgaver (Larsen et
al., 2004. s. 39). Det er blevet udtalt fra de deltagende ledere i1 projektet, at der var en oplevelse af
frirum 1 arbejdet med aktionslaering og at arbejdet ligeledes havde givet en bedre helhedsforstaelse

for ministeriet (Larsen et al., 2004. s. 39)

Aktionsleringsmetoden treder ogsd frem indenfor professionshejskolerne i Danmark og VIA har
udviklet et aktionslaeringsprogram som bestar af en VIA-model (Madsen, 2010. s. 69). VIA-modellen
er lignende aktionslaeringsformlen som Revans udarbejdede, der er blot tilfejet et element (Madsen,
2010. s. 85). Det ekstra element i VIA-modellen er R og dette R bestar af refleksionsdelen af
aktionsleringsmetoden (Madsen, 2010. s. 85). Bagtanken med VIA-modellen og
aktionsleringsmetoden har derfor redder tilbage til Revans filosofi om aktionslering (Madsen, 2010.

5. 2010).

I folkeskoleregi har organisationen KLEO og DPU aktivt brugt aktionsleringen som metode
(Madsen, 2010. s. 73). Det mest kendte vark indenfor dette omrdde er ’Aktionsleering: Leering i og
af praksis’ (Madsen, 2010. s. 73). Synspunktet i denne bog er forbedring af praksis og formalet med
dette, samt at aktionsleringen ses som metode 1 forskellige tilgange til at opnd denne forbedring
(Madsen, 2010. s. 73). KLEO og DPU ser aktionsleringen som et afsat i aktionsforskningen og
deres brug af aktionslaring ses ikke refereret tilbage til Revans’ filosofi (Madsen, 2010. s. 73).

Indenfor aktionsleringsmetoden findes strategisk aktionslering som viger fra den traditionelle
metode, ved bide at koncentrere sig om kompetenceudviklingen og organisationens udvikling
(Matthisen, Meoller & Nielsen, 2014. s. 19). Strategisk aktionslaring bygger pa seks grundelementer
der hver isar bestér af opgaver som bidrager til aktionsleringsmetoden (Matthisen, Moller & Nielsen,

2014 s. 39). Grundelementerne har til formal at enkeltgere aktionsleringen og alle elementer skal
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veere tilstede 1 metoden for at den strategiske aktionslering finder sted (Matthisen, Moller & Nielsen,

2014 s. 40).

Som eksempel har CLOU udarbejdet et kompetenceudviklingsforleb med fokus pa undervisere og
konsulenter, forlgbet har navnet PROKAL (Bro, 2013. s. 31).

I PROKAL-forlgbet er der gjort brug af VIA-modellen og har i1 praksis til formal at deltagerne
samarbejder 1 laeringsgrupper (Bro, 2013. s. 31) CLOU konkluderer pa undersogelsen at
aktionslaring skal ses som innovationsarbejde der kan skabe sammenhang mellem teori og praksis
(Bro, 2013. s. 32). Med syn pa aktionslaeringens og dennes made at skabe forandring og udvikling
pa, giver VIA-modellen et bud pa hvordan aktionsleringsmetoden kan bruges med henblik p4, i denne

sammenha&ng, velferdsudvikling (Bro, 2013. s. 32).

Aktionsleringsmetoden 1 dette speciale positionere sig ud fra Revans formel for aktionslaering
(Madsen, 2010. s. 53). og Benedicte Madsens opbygning af aktionsleringens DNA (Madsen, 2010.
s. 98). Derudover tager aktionsleringsmetoden udgangspunkt i KLEO og DPUs synspunkt pa
aktionslering og er bygget op omkring aktionsleringsmetoden der er redegjort for i bogen
"Aktionslcering: Leering i og af praksis’ (Plauborg, Andersen & Bayer 2007. s. 13) Denne
aktionsleringsmetode er bygget op om fem faser, der tilsammen udger processen gennem
aktionsleringsmetoden (Plauborg, Andersen & Bayer, 2007. s. 15). Aktionslaeringsmetoden 1
specialet har til formal at udvikle pd underviserne hos erhvervsskolen EUC Nord, deres digitale

kompetencer og padagogiske praksis.
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Videnskabsteori

Gennem min empiriindsamling og udarbejdelsen af mit speciale har jeg haft et enske om at opna en
forstéelse og en mening af min empiri og dette igennem fortolkning (Collin & Keppe, 2014. s. 225).
Derfor er det videnskabsteoretiske stasted for specialet hermeneutisk.

Jeg har gennem mit praksisforleb pd 9.semster ogsa gjort brug af samme videnskabsteoretiske stasted
og har opnéet en forstdelse for den problematik der 14 ved kompetenceudviklingen og jeg mener
derfor at det hermeneutiske videnskabssyn vil vere fordelagtigt at bruge igen under
empiriindsamlingen i specialet. Ved hermeneutikken findes meningen gennem fortolkninger. Det der
kommer til udtryk mellem mennesker er ikke altid sandheden, da hvert menneske har deres egen
opfattelse og forstielse af verdenen og dette vil derfor pavirke hvordan vi forstdr omverden (Collin

og Kappe, 2014. s. 238).

Med det hermeneutiske videnskabssyn har jeg valgt at arbejde ud fra den hermeneutiske cirkel. Den
hermeneutiske cirkel viser hvordan man 1 sin empiriindsamling arbejder vekselvirkende mellem den
forforstaelse man har og den forstdelse man opnar pa ny, ved fortolkning (Lund, 2011. s. 100). Ved
at modellen er udformet som en cirkel viser det at ens forforstdelse har betydning for hvordan
fortolkningen af den nye forstéelse, har betydning for hvordan vi forstar det vi ser og at det derneest

bliver en del af vores eksisterende forforstaelse.

Forstaelse Fortolkning
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Den hermeneutiske spiral er der gjort brug af pa bade 9.- og 10.semster, her ved de observerende dele
af min empiri indsamling Jeg har 1 samarbejdet med projektgruppen haft en forforstaelse for hvilken
problemstilling der var og har gennem mine observationer fortolket pa det jeg har set og hert og
derved opnéet en ny forstielse for problemstillingen. Ved mine observationer fra undervisningen har
jeg gennem 10.semester haft en forforstdelse for hvordan arbejdet med de digitale vaerktejer sa ud og
jeg har gennem observationerne her og de uformelle samtaler fortolket pa det jeg har set og hert og

derved igen opndet en ny forstaelse af feltet.
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Undersogelsesdesign

Beskrivelse af praksis

Under mit praksisforleb pad 9.semester var jeg tilknyttet en projektgruppe, som arbejdede med
kompetenceudviklingen hos EUC Nords undervisere. I mit arbejde med projektgruppen har jeg veret
en del af gruppens meder under forlebet og derudover ogsa arbejdet selvstendigt ved egen
kontorplads. Jeg havde EUC Nords udviklingschef, som ogsa ledte projektgruppen, til kontaktperson
og hun stod derfor ogs4 til rddighed om sparring med mit arbejde omkring projektgruppen og dennes
arbejde.

Under mit 10.semester har jeg valgt at fortsette 1 dette felt, dog 1 en ny arena og arbejde videre med
EUC Nords forandringsprojekt med kompetenceudvikling hos deres undervisere. Jeg har dog 1 dette
semester valgt at gd ud over projektgruppen og trede ind i en ny arena og jeg meder derfor
underviserne i deres arbejde og undersoger her deres kompetenceudvikling.

For at give et overblik over hvordan mine undersegelser pa henholdsvis 9.- og 10.semster har set ud,

har jeg udarbejdet en tidslinje som ses nedenfor;

9. Semester 10. Semester
1.del 2.del 1.del 2.del 3.del
9.semster

1.del: I forste del af min undersogelse under mit praksisforlab pa 9.semester har jeg undersegt mit
felt 1 form af, hvad der var interessant og hvilke problemstillinger, der dukkede op. Jeg har her kigget
pa, hvordan jeg, ud fra aktionslaring, kunne udvikle pd min praksis og pd den problemstilling, som
jeg madte.

2.del: I anden del af min undersogelse under mit praksisforleb pa 9.semster har jeg udarbejdet mine

modeller — de modeller som havde til formdl at fungere pd hj®lpeverktej til udvikling af
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undervisernes kompetencer. Jeg har under dette arbejde udarbejdet flere forskellige modeller og
varktejer, som jeg labende har diskuteret med projektgruppen og derefter reflekteret over, for til sidst
at komme frem til det verktej, der pa bedste vis skulle kunne vere behjelpelig til at udvikle pa

undervisernes digitale kompetencer.

10.semester

1.del Den forste del af min undersogelse pa 10.semster har bestiet af min empiriindsamling, som er
udfert ved hjelp af observation og uformelle samtaler. Jeg har her observeret i undervisningen,
hvordan de digitale verktegjer bliver brugt 1 undervisningen samt undervisernes forhold til

udviklingen af de digitale kompetencer og brugen af modellerne herom.

2.del I den anden del af undersggelsen pa 10.semester har jeg udfert en samtale med udviklingschefen
hos EUC Nord, som ogsd var min kontaktperson under min praksisforlgb. Her har vi talt om og
diskuteret hvert vores syn pd modellernes virke 1 deres felt, samt hvordan de har betydning for
kompetenceudviklingen hos EUC Nord. Jeg har pa baggrund af denne samtale reflekteret over,

hvordan min aktionslaring har kunnet udvikle pa den praksis, jeg har vaeret en del af.

3.del Denne del af min undersogelse ser jeg som udarbejdelsen af mit speciale. Jeg vil 1 denne tredje
og sidste del af min undersogelse undersege, hvordan min aktionsforskning har kunnet pavirke
udviklingen af digitale kompetencer hos EUC Nord. Dette ved hjelp af analyse af mine indsamlede
observationer og uformelle samtaler, samt diskutere hvordan aktionslaringen arbejder sammen med

Knud Illeris’ teori om kompetenceudvikling.
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Casestudiet

Casestudie er en empirisk udforskning af fenomener i deres naturlige sammenhange (Ramian, 2012.
s. 16). Casestudiets strategi bygger pa anvendelse af forskellige datakilder, der bruges til bevisforelse
(Ramian, 2012. s. 19).

Casestudiet 1 dette speciale kan karakteriseres som et teorifortolkende casestudie, da det arbejder 1 en
fortolkningsproces mellem teori og case. Den valgt teori i specialet danner rammen for casestudiet
og fortolkningen heraf, og mélet med empirien er af opna ny viden (Antoft & Salomonsen, 2007. s.
39). Casen er udvalgt pd baggrund af den situation som EUC Nord stér i lige nu, med behovet for
udvikling af padagogisk praksis og udvikling af digitale kompetencer. Jeg underseger derfor min
empiri og dennes virkelighed som en aktiv fortolkende undersoger (Antoft & Salomonsen, 2007 s.
39). Casen har omdrejningspunkt omkring min aktionslering og dennes péavirkning af udviklingen
hos underviserne. Derudover fokuserer casen pd undervisernes udvikling af padagogisk praksis og
digitale kompetenceudvikling. Casen omhandler derfor EUC Nord som erhvervsskole, deres
projektarbejde og herunder ogsa aktionslering som metode. I casen prasenteres ogsd underviserne
hos EUC Nord. Casestudiet giver mulighed for at undersege min praksis i den kontekst som den
befinder sig 1 og det giver ogsa mulighed for at undersege den valgte problemstilling i dybden (Antoft
og Salomonsen, 2007 s. 43).

Casen er betegnet som en single-case da det er et enkelt omrade 1 mit felt jeg undersoger (Thisted,
2013 s. 206) Single-casen 1 speciale betegnes som den kritiske case, da jeg 1 min empiri indsamling
har til formél at undersege hvordan underviserne arbejder i praksis og hvordan mine udarbejdede
modeller kan vare behjelpelig til at udvikle denne praksis (Thisted, 2013 s. 206). I single-casen gor
jeg ogsa brug af det indlejrede design, da jeg i min empiriindsamling undersoger flere forskellige
sider af casen. Dette kommer til udtryk da jeg undersgger og observerer pa flere undervisere end kun
en enkelt og disse derfor viser forskellige sider er single-casen (Thisted, 2013 s. 207). For validiteten
af single-case designet er det afgerende at de dele 1 underseggelsen der anses som betydningsfulde er
tilstede 1 undersogelsens analyse (Thisted, 2013 s. 208).

Casebeskrivelse

Erhvervsskolen EUC Nord har udarbejdet en handlingsplan der beskriver hvordan de som
erhvervsuddannelsesinstitution fra &r 2019 skal have udviklet undervisernes padagogiske praksis
samt deres digitale kompetencer. En  projektgruppe er blevet wudvalgt som
kompetenceudviklingsudvalg. Kompetenceudviklingsudvalgets rolle er at arbejde med

problemstillingen om udvikling af peedagogisk praksis og kompetenceudvikling hos erhvervsskolens
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undervisere. Herunder skal kompetenceudviklingsudvalget udarbejde en lasning til hvordan der kan
arbejdes med problemstillingen. Jeg har gennem mit praksisforleb pa mit 9.semester vaeret en del af
dette kompetenceudviklingsudvalg og vaeret medspiller til at udvikle pd en lgsning af
problemstillingen. Der har gennem hele forlebet ikke varet undervisere involveret 1
kompetenceudviklingsudvalgets arbejde, men derimod har projektgruppen bestaet af chefer/leder fra
hver af EUC Nords afdelinger. EUC Nord har i de sidste fem ar oplevet fremgang 1 antal anseggere og
optagende elever pd skolen, samt en nedgang i antal af elever der frafalder uddannelse efter
grundforleb, altsd de forste 6 maneder

(EUC Nord, Handlingsplan for gget gennemforsel 2019, 2018. s. 3-4)

Underviserne hos EUC Nord har, ud fra den lesning som kompetenceudviklingsudvalget er kommet
frem til, faet hjelpeverktojer og materiale, 1 form af modeller, der skal vaere dem behjelpelig til at

udvikle deres digitale kompetencer og deres paedagogiske praksis.
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Teori

I dette afsnit praesenteres specialets teoretiske ramme. Forste del besér af kompetence som begreb
for at give en forstaelse for, hvad dette begreb bestdr af og hvad det betyder og dernast kommer en
beskrivelse af de elementer, som kompetencebegrebet bestar af. I forlengelse af prasentationen af
kompetence som begreb prasenterer jeg ogsd kompetenceudvikling og hvilke aspekter, der spiller
ind 1 dette. Neste del 1 afsnittet er en gennemgang af begrebet digital dannelse og kort om

dannelsesbegrebet generelt og til sidst gennemgas begrebet digital kompetence.

Kompetence som begreb

Ved en kompetence og begrebet herom forstas det, at et individ kan handtere situationer indenfor et
geldende omrade pd en tilfredsstillende mide. At veere kompetent betyder altsa, at man kan det, man
skal indenfor et geeldende omrade (Illeris, 2011. s. 29).

En kompetence skal forstas som et begreb, der bestar af en masse delkompetencer. Det er derfor
vigtigt at forstd delkompetencerne for at forstd kompetencebegrebet (Illeris, 2011. s. 22).
Kompetencer findes pé alle niveauer. Det vil sige, at alle mennesker besidder nogle kompetencer
indenfor enten det ene eller det andet omréade (Illeris, 2011. s. 36). Kompetencebegrebet skal derfor
ikke forstas som et element, der kun findes eliteert men derimod et element, som alle individer

besidder (Illeris, 2011. s. 36).

Delkompetencer

I kompetencer indgér der forskellige vasentlige elementer, der beskriver hvad det vil sige at besidde
en kompetence.

Béde dispositioner og potentialer er med til at karakterisere en kompetence (Illeris, 2011. s. 37). Ved
dispositioner forstds det man har disposition for noget, f.eks. for at vaere systematisk tenkende eller
for at veere forstdende og ved potentialer forstds det at man har potentiale til noget, f.eks. til at blive
en god medarbejder eller til at lase problemstillinger indenfor et geldende omrade (Illeris, 2011. s.
37-38).

Kompetencebegrebet bestar ogsa i1 at vere situations- og handlingsrelateret. Ved dette forstas det at
et individ kan, indenfor et bestemt omrade eller i en bestemt situation, kan handle hensigtsmaessigt
(Illeris, 2011. s. 39-40).

Derudover bestar en kompetence ogsa 1 at besidde viden, ferdigheder og kundskaber (Illeris, 2011.
s. 40-41). Disse elementer skal ses som delkompetencer i en kompetencehelhed, da disse elementer
ikke er nok for at kunne besidde en kompetence (Illeris, 2011. s. 41-42). For at kunne besidde en

kompetence er det vigtigt at et individ har forstielse for hvordan man bruger sine ferdigheder og
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kundskaber, altsd hvordan man handler hensigtsmaessigt ud fra disse ferdigheder og kundskaber 1 en

given situation (Illeris, 2011. s. 41-42).

Forstéelse og overblik er ogsé en del af kompetencebegrebet og dette besiddes i form af orientering
af et indre landkort, sd man hurtigt og korrekt kan analysere i den geldende sammenheaeng. Dette
betyder ogsa at man har sammenhangende forstaelse og overblik over det omrdde det drejer sig om
(Ileris, 2011. s. 44). Det ses ogsd som fordelagtigt at det enkelte individ har beskaftiget sig med det
bestemte omrade 1 praksis, for derudfra at have opbygget en kritisk tilgang til omradet, samt at
individet har anlagt en personlig holdning hertil (Illeris, 2011. s. 44). Det er dog ikke til at komme
udenom at kombinationen af praksiserfaringer og teoretisk og struktureret skoling om omrédet, giver
den bedste baggrund for at kunne besidde denne delkompetence (Illeris, 2011. s. 44).

Ved kompetencebegrebet ses selvstendighed og selvindsigt som nedvendigt for at kunne opbygge en
kompetence da de altid, enten direkte eller indirekte, er socialt indlejrede (Illeris, 2011 s. 45). Det
kraeves altsd af det enkelte individ er man skal turde at sette sig selv pa spil, for bedre at kunne skabe
losninger af bestemte situationer i samspil med andre (Illeris, 2011. s. 45).

Til sidst 1 kompetencebegrebet ses individets personlige profil ogsd som en delkompetence (Illeris,
2011. s. 45). Individets personlige profil bestar af dennes personlige karaktertrek og hvordan denne
meder den gzldende situation, sdsom med nysgerrighed eller skepsis, imedekommende eller
tilbageholdene (Illeris, 2011. s. 45-47). Dette kan tydeligt komme til udtryk hvis to individer med
samme kvalifikationer pa et geldende omrade fir samme problemstilling, men de vil reagere vidt
forskelligt, og derved ogsa besidde to vidt forskellige kompetencer (Illeris, 2011. s. 45-47). Det ses
ogsd som en vigtig faktorer at den personlige profil indgér i den enkeltes kompetence, da
kompetencen ellers ville blive en tynd og indholdsles handling (Illeris, 2011. s. 45-47). Den
personlige profil ses som den egenskab der kan give den enkelte kompetence et serligt karaktertraek

og derfor gare den unik (Illeris, 2011. s. 45-47).

Kompetencetyper

Begrebet kompetence skal ikke forstds som én ting, kompetencebegrebet bestar i flere typer af
kompetencer og en kompetence kan komme til udtryk i forskellige former (Illeris, 2011. s. 65).
Kompetenceradet har inddelt begrebet i fire kernekompetencer som lyder pd; leringskompetencer
hvor disse bestar af individets faglige kompetencer, forandringskompetencer som bestar af individets

kompetencer i1 innovation og omstillingsparathed, relationskompetencer som bestir af individets
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kompetencer indenfor kommunikation og socialisering og til sidst meningskompetence som bestér af
individets kompetencer til fokusering og forstaelse af egen identitet (Illeris, 2011. s. 67). Disse
kernekompetencer er blot et eksempel pa hvordan kernekompetencer kan inddeles, der findes blandt
andet ogsa OECD og EU som har udarbejdet inddelinger af kernekompetencer. Jeg har valgt
kompetencerddets kernekompetencer da disse kernekompetencer daekker bredere erhvervsrettet
sammenhang end kernekompetencerne hos OECD og EU (Illeris, 2011. s. 67-69).

Derudover kan kompetencebegrebet ogsd inddeles i1 kategorier som lyder pad formel kompetence,
aktuel kompetence og den anvendte kompetence (Illeris, 2011. s. 66-67). Den formelle kompetence
er de kompetencer som individet besidder 1 form af skolegang og eksamensbeviser (Illeris, 2011. s.
66-67). Den aktuelle kompetence er de kompetencer hvordan individet agere og fungere 1 bestemte
sammenhange og en kompetence der kan ses som et kendetegn der beskriver individet(Illeris, 2011.
s. 66-67). Sidst er den anvendte kompetence som kan vere langt fra de kompetencer som individet
egentligt besidder og har faet tillagt af andre, men er derfor den kompetence som individet gor brug
af 1 praksis (Illeris, 2011. s. 66-67).

De faglige kompetencetyper har overtid varet set som de kompetencer der har beskrevet individets
kunnen, bade faglige kompetencer fra uddannelse og faglige kompetencer fra erhvervslivet (Illeris,
2011. s. 71). Men dette er ikke lengere en tilstrekkelig forstdelse af hvilke kompetencer individet
besidder, da de vasentlige dele som beskriver kompetencebegrebet ikke er tilstede 1 de faglige
kompetencer (Illeris, 2011. s. 73). De faglige kompetencer bliver set i sammenhangen med et bestemt
fag og det vil derfor vaere udfordrende at sztte disse 1 sammenhang med andet udenfor skolen. Dog
ses det 1 ungdoms-og videregdende uddannelser at de faglige kompetencer bliver sat i sammenhang
med praksis under uddannelsen og kompetencerne bliver derfor udviklet 1 praksis og kommer derved
udover kun at vere en faglig kompetence (Illeris, 2011. s. 74).

Kontrasten til de faglige kompetencer er realkompetencer som er de kompetencer individet besidder,
enten som de har tilegnet gennem skole, uddannelse, erhverv eller andet (Illeris, 2011. s. 75).
Realkompetencerne er altsé alt det individet har tilegnet sig gennem al den erfaring individet har. Der
er gennem arene blevet storre fokus péd netop disse realkompetencer, her 1 undersegelser pé hvilken
betydning disse har for individet og om disse kompetencer spiller en ligesa stor rolle 1 individet
tilveerelse som de faglige kompetencer gor (Illeris, 2011. s. 76). Kontrasten mellem de faglige og
realkompetencerne skal ses som en fejlagtigt opfattelse da disse to ikke kan sta alene som forskellige
kompetencer, men derimod begge indgar sammen for at det kan kaldes en kompetence (Illeris, 2011.

s. 76).
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Kompetenceudvikling
Kompetenceudvikling forstds som livslang lering der finder sted i1 alle ssmmenhange. For at forsta
kompetenceudvikling og hvordan denne kommer til udtryk 1 erhvervslivet, er det vigtigt at

leeringsbegrebet forstas (Illeris, 2011. s. 81).

Indhold Drivkraft

v

Samspil

Ved lering og ud fra Illeris’ leringstrekant ses der to processer og tre dimensioner. Laringstrekantens
to processer bestar af samspils- og tilegnelsesprocesserne som hver isaer sker samtidig nar der er tale
om lering, der kan dog i enkelte tilfaelde vere en tidsforskydning mellem de to processer, dette opstar
ndr individet benytter sig af refleksion (Illeris, 2011. s. 82). I samspilsprocessen sker individets
samspil med omverdenen og det sociale heri. Samspilsprocessen sker udelukkende i1 vores vagne tid
og individet er opmarksom pa det der sker (Illeris, 2011. d. 82). Samtidig er samspilsprocessen ogsa
pavirket af samfundet og dennes tid og sted da samfundets @&ndring vil pavirke individets samspil
hermed (Illeris, 2011. s. 82).

I tilegnelsesprocessen ses de impulser som individet modtager i samspilsprocessen. Impulserne er
pavirket af individets allerede eksisterende viden, derfor vil to individer der modtager samme
impulser ikke opnd samme resultat, da deres eksisterende viden er forskellig og derfor pavirkes
resultatet af de nye impulser (Illeris, 2011. s. 83).

Laringstrekantens tre dimensioner lyder pa indhold, drivkraft og samspil som alle er 1 spil under
processerne (Illeris, 2011. s. 83). I indholdsdimensionen finder vi alt det individet laerer f.eks. viden,
folelser, feerdigheder og andet. I denne dimension er formalet at individet opnér viden og forstaelse

om omverdenen og dennes mestring heraf, si individet kan agere hensigtsmaessigt i dennes omverden
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(Ieris, 2011. s. 83). I drivkraftsdimensionen udvikles individets psyke, herunder folelser, og dette er
med til at individet forstér sig pa forskellige situationer og adfeerden heri, og individet forstar derved
at opfatte dette pa en nuanceret og korrekt made (Illeris, 2011. s. 84). I samspilsdimensionen opnér
individet en forstaelse for socialitet og individet udvikler derfor heri sin forstaelse for kommunikation
og samarbejde, s denne kan agere hensigtsmassigt i disse samspil (Illeris, 2011. s. 84). Ud fra
leringstrekanten forstds det derved at et individ 1 en lareproces udvikler sin forstéelse af
funktionalitet, sensitivitet og socialisering, netop disse som ogséd er elementerne der beskriver de
grundlaeggende karaktere 1 kompetencebegrebet (Illeris, 2011. s. 84).

Indenfor laring findes der ogsd laringstyper som beskriver hvordan individet modtager laring
(Ileris, 2011. s. 85). Den mest almindelige leeringstype er assimilativ lering og derved ogséd den jeg
vil forklare her i1 specialet. Ved assimilativ laering forstds det at individet har nogle skemaer som
denne vil koble sin nye impulser og laering til (Illeris, 2011. s. 86). Disse skemaer bestar af allerede
eksisterende laering som individet har modtaget tidligere 1 dennes liv. Der kan dog ved assimilativ
leering opsté et transferproblem, da individet kan have svert ved at koble noget lering f.eks. fra skole
og uddannelse i en anden kontekst ved f.eks arbejde og der skal derfor arbejdes hardere for at koble
nye impulser til de eksisterende skemaer (Illeris, 2011. s. 86).

Ved transformativ lering forstas det at der sker @ndringer 1 individets identitet (Illeris, 2011. s. 87).
Dette har betydning for at vi @ndrer opfattelsen af hvem vi er og dette kan ogsa fere til @ndring af
personlige begransninger (Illeris, 2011. s. 86). Det ses oftere og oftere 1 nutidens samfund at
transformativ lering treeder ind, da der generelt her opleves storre fundamentale a&ndringer (Illeris,

2011. s. 86)

Kompetenceudvikling i voksenalderen

Ved kompetenceudvikling er det en vigtigt faktorer at der tages hgjde for hvilken aldersgruppe der er
tale op, herved fordi denne betingelse har betydning for hvordan individet opfatter
kompetenceudvikling og fordi der hos hver af de enkelte aldersgrupper findes forskellige
problematikker som der skal tages hgjde for (Illeris, 2011. s. 121). Ved kompetenceudvikling 1
voksenalderen er engagement et vigtigt faktorer for om kompetenceudviklingen sker succesfuldt. Der
kan vaere forhold hos individet der ger at dennes engagement finder sted et andet sted end hvor
kompetenceudviklingen udspille sig, f.eks. ved familieprojekter, interesseprojekter eller andet. Det
kan ogsd veare hvis der stir noget i vejen for at individet ikke kan finde engagementet til

kompetenceudviklingen her f.eks. problemer i privatlivet, konflikter der pavirker engagementet eller
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fordi individet foler sig tidspresset (Illeris, 2011. s. 121). Individets sociale samspil er ogsa en vigtig
faktorer for om individet besidder det nedvendige engagement for at opnd kompetenceudvikling,
dette bade fordi et godt socialt milje kan skabe stor engagement men omvendt kan darligt socialt
miljo ogsa gere det modsatte og derved have betydning for modvilje i engagementet (Illeris, 2011. s.
121). Stort engagementet kan hjelpes péd vej 1 form af nyt praksisfelt, deltagelse 1 andre aktiviteter
eller kurser der omhandler det nye der skal opnés ved kompetenceudviklingen. Dette for ogsé at give
individet et syn pa hvorfor kompetenceudviklingen skal ske (Illeris, 2011. s. 122). Dette kan dog ogsa
fore til transferproblemer da de nye impulser modtages i1 anden kontekst og det kan derfor blive en
udfordring at koble det til de eksisterende skemaer som individet har opbygget 1 den vanelige kontekst
(Illeris, 2011. s. 122). Engagementet eller modvilje kan 1 arbejdsrelateret kontekst pavirkes af
arbejdsgivere, da denne har funktionen at forklare hvorfor netop kompetenceudviklingen er
nedvendig og at arbejdsgiveren derved har den enkelte med hele vejen. Altsé sd den enkelte kan skabe
forstdelse for kompetenceudviklingen og derved skabe storre engagement (Illeris, 2011. s. 122). Til
sidst er det vigtigt at der i den voksne aldersgruppe er tid og plads til refleksion igennem hele
kompetenceudviklingen. Dette kan ske i1 enten arbejdsgrupper i storre eller mindre omfang og som

refleksion alene samtidig med sparring med andre (Illeris, 2011. s. 123).

Formel for kompetenceudvikling

Idenfor kompetenceudvikling findes der tre neglebegreber der beskrives som tre forhold der er
tilstede under kompetenceudvikling (Illeris, 2011. s. 95). Disse tre neglebegreber danner en formel
som forklares saledes; Engagement — praksis — refleksion (Illeris, 2011. s. 105). Denne formel for
kompetenceudvikling, skal ogsa forstds i den skrevne raekkefolge.

Det forste noglebegreb 1 formlen er engagement og ved engagement forstas det at individet som stér
overfor kompetenceudviklingen skal have en eller anden form for engagement eller motivation for
den lering der kan blive en kompetence (Illeris, 2011. s. 96). Hvis engagement ikke er tilstede hos
det lerende individ, er chancerne for at der opnéds kompetenceudvikling begranset. Dette kan gores
ved at valge indhold som er interessant for den lerende individ. Dette er dog ikke altid en mulighed
og det kan derfor veere nedvendigt at der forst skal skabes et engagement hos det leerende individ, fer
denne kan opna kompetenceudvikling (Illeris, 2011. s. 97).

Det naste noglebegreb 1 formlen bestar af praksis og heri forstas det at det ikke kun er det leerende
individs viden og fardigheder men ogsd om socialpraksis (Illeris, 2011. s. 98). Nar det lerende

individ skal udvikle pd dennes kompetencer er det vigtigt at dette sker 1 dennes vanelige
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praksisomrade da det ellers kan fore til transferproblemer (Illeris, 2011. s. 98-99 ). Der vil i denne
situation ogsd kunne opstd en forvirrende vekselvirkning mellem det praksisomrade individet
udviklersig 1 og det omrade som individer dagligt agere 1 (Illeris, 2011. s. 99). Ved at det leerende
individ udvikler sig 1 dennes vanelige praksisomride vil den udvikling der sker, ses som relevant og
kunne styres 1 retning mod det der for den leerende findes interessant i dennes praksisomride (Illeris,
2011. s. 100).

Sidste noglebegreb 1 formlen bestér af refleksion og dette omhandler det enkeltes individs bevidste
eller ubevidste refleksion gennem kompetenceudviklingen, samt bevidst refleksion faelles med andre
(Illeris, 2011. s. 103). Ved refleksionen bliver det lerende individ opmerksom pa hvad denne
gennemgdr eller har gennemgdet, samt hvad der sker, er sket eller kommer til at ske (Illeris, 2011. s.
103). Derudover kan refleksionen ogsa bruges til at stoppe op og kigge pad kompetenceudviklingen
med kritisk refleksion, dette ved at overveje den nuvarende udvikling, hvad individet opnér ved den
og hvordan der udvikles videre fra hvor denne star (Illeris, 2011. s. 103). Den kritiske tilgang,
herunder ogsa refleksion, kan ses fordelagtig nar samfundet mere og mere udsatter os for situationer
hvor det er nedvendigt at stoppe op, vurdere, reagere og tage stilling til det der opstér (Illeris, 2011.
s. 103).

Digital kompetence

I takt med at den teknologiske udvikling fylder mere og mere i vores samfund, er kompetencer her
indenfor ogsa blevet relevant for at mennesket kan forsta at bruge teknologien (Center for digital
dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?).

Den direkte definition af en digital kompetence lyder;

”Digital kompetence er en kombination af viden, evner og holdninger til via teknologi,
at udfore opgaver, lose problemer, kommunikere, handtere information, samarbejde,
skabe og dele indhold effektivt, hensigtsmeessigt, sikkert, kritisk, kreativt, selvsteendigt
og etisk.” (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?).
Det at teknologien fylder mere 1 vores samfund er ikke ensbetydende med at mennesket bliver bedre
til at bruge teknologien (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?). Dette
betyder altsa at mennesket ikke udvikler sine digitale kompetencer ved at bruge teknologien i sterre
omfang end tidligere, men at de blot lerer den anvendte teknologi bedre at kende og derfor udvikler

den digitale kompetence sig ikke (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?).
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Det er stadig tvivl om hvordan det digitale kompetence begreb skal forstds og dette giver derfor
udfordringer til at kunne beskrive hvornér disse kompetencer udvikler sig og hvad denne udvikling
indeholder (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?). Det digitale
kompetencebegreb handler dog generelt om at kunne bruge og drage nytte af det teknologiske sa det
ikke kun handler om at kunne anvende teknologier, men ogsa at mennesket har evnen til at bruge

teknologien pd meningsfulde méder (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?).

Det digitale kompetencebegreb kan inddeles i fire hovedomréder, der har til formél at kunne
kategorisere hvilke kompetencer der findes under digitaliseringen og derved kunne vise hvor der skal
ske en udviklingsproces for at de digitale kompetencer udvikles (Center for digital dannelse, 2016.
Hvad er digital kompetence?). De fire hovedomridder lyder pd information, kommunikation,
produktion og sikkerhed. Disse fire hovedomrdder bestar alle af elementer som kan bidrage til at
mennesket kan udvikle sine digitale kompetencer og viser pa hvilke punkter der kan geres indsatser
som har betydning for menneskets digitale udvikling (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er
digital kompetence?).

Digital kompetence kan dog beskrives som en kobling mellem digital dannelse og digitale
feerdigheder (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?). Den digitale dannelse
her handler om at du er positiv i din brugen af teknologi og at du 1 samspil med andre er tryg i det du
bruger digitaliseringen til (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?). De
digitale ferdigheder bestar af mennesketes brug af f.eks. computer og herunder hvad denne bruges
til. Her kan der dog ses en inddeling 1 simple og avancerede ferdigheder, hvor simple feerdigheder
handler om at kunne bruge chatrum, spille spil, oprette profiler og andet og de avancerede feerdigheder
handler om at mennesket kan programmere hjemmesider, databaser og andet (Center for digital

dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?).

Digitaldannelse

Ved dannelse forstas det at mennesket grundleeggende forstr hvordan man er, lever og handler som
menneske. Ved digitaldannelse sds der stadig tvivl om hvad dette begreb helt pracis indeholder
(Mehlsen & Hendricks, 2018. s. 21). Tvivlen omhandler hvorvidt den digitale dannelse kun bestar af
opdragelsen af hvordan mennesket opferer sig nar dette bruger digitale platforme, om det er trivslen
ndr mennesket bruger disse eller bestdr det af kompetencer indenfor brugen af det digitale (Mehlsen

& Hendricks, 2018. s. 21). Og nar det s handler om kompetencer er det ikke kun brugen af enkelte
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digitale programmer, dog heller ikke at kunne omsatte det til kompetencer som kun er lesninger pa
arbejdsmarkedet (Mehlsen & Hendricks, 2018. s. 21). Nér der tales om digital dannelse handler det
om at udvikle sig til nogle og ikke til noget (Mehlsen & Hendricks, 2018. s. 21). Menneskets dannelse
kan kun ske 1 ageren med andre mennesker og den digitale dannelse er en proces hvor mennesket skal
tilegne sig viden om blandt andet opmarksomhed og formidling af det digitale, samt at kunne
kommunikere digitalt og forstd den digitale pavirkning (Mehlsen & Hendricks, 2018. s. 21). Digital
dannelse opnés ikke ved at et menneske far pdlagt hvad der er rigtigt og forkert, men derimod ved at
mennesket 1 samarbejde med andre lerer af hinanden og 1 fallesskab skaber forstielse for digital
adferd (Mehlsen & Hendricks, 2018. s. 22). Blot viden om den digitale virkelighed og hvordan vi
som mennesker bruger den og agerer heri er en del af det at blive digitalt dannede (Mehlsen &
Hendricks, 2018. s. 23).

I den digitale dannelse er det vigtigt at mennesket forholder sig kritisk til andre brugere og overvejer

andres brug af digitaliseringen (Center for digital dannelse, 2016. Hvad er digital kompetence?).

Digital kultur

Ved den digitale kultur anses der at vaere tre forhold som varende elementerer nar der tales om digital
dannelse 1 en digital kultur (Paulsen, 2018. s. 63). De tre forhold i den digitale kultur indebarer at der
fra organisationens side bliver taget medansvar i de nye opgaver som digitaliseringen ma felge med
sig, hvordan disse opgaver gribes an, samt at vaere bevidst om hvad digitaliseringen og dennes kultur

kan gore ved praksis (Paulsen, 2018. s. 63).

Det er vigtig 1 det digitale kultur at der opstir en form serigsitet omkring digitaliseringen og at det
forstas hvilket ansvar der medfelger at veere en del af denne kultur (Paulsen, 2018. s. 63).

Ved den digitale kultur og herunder is@r ved den digitale udvikling i organisationen, findes der disse
forhold som er geeldende (Paulsen, 2018. s. 64).

Det er vigtigt at digitaliseringen bruges 1 et sdidant omfang, at det bliver indlejret 1 det arbejde der
kendes fra praksis (Paulsen, 2018. s. 64). Digitaliseringen og den digitale kultur skal supplere den
ovrige praksis, men den skal ikke blot bruges som et nyt redskab (Paulsen, 2018. s. 64). Derfor er
begrebet om digital dannelse ogsé en vigtigt faktorer 1 den digitale kultur (Paulsen, 2018. s. 64).
Digitaliseringen skal have til formal at udvikle den paedagogiske praksis og i et séidant omfang kraever
det forsegsarbejdet og refleksion over dette (Paulsen, 2018. s. 64). Brugeren i den digitale kultur skal
opbygge en kritisk forhold til digitaliseringen, dette for at digitaliseringen skal bruges til et fornuftigt
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formal 1 praksis (Paulsen, 2018. s. 64). Sidst er det vigtigt at der i1 den digitale kultur, med fokus pa
digital dannelse, skabes en forstaelse hos brugerne om hvad digitaliseringen kan bidrage med og at
denne giver brugeren en forstéelse for hvilke muligheder men ikke mindst os trusler kulturen har med

sig (Paulsen, 2018. s. 65).
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Metode

I dette afsnit praesenteres specialets metodiske ramme. I afsnittet vil de metodiske overvejelser for
specialet blive gennemgaet og forste del bestar af min forskningsmetode gennem min
empiriindsamling samt mit casestudie og case beskrivelse. Dernast praesenteres aktionslaering, som
beskriver, hvordan jeg gennem mit 9.semester har arbejdet med udarbejdelsen af modeller og
herefter praesenteres deltagerobservation, som er den metode, jeg har gjort brug af pa mit
10.semester til indsamling af empiri. Sidste del af dette afsnit bestér af refleksion over specialets

metodiske valg.

Forskningsmetode

P& mit 9.semester gjorde jeg brug af den forstdende forskningstype under arbejdet med den kvalitative
metode og denne har jeg valgt at gere brug af igen 1 10.semster, da jeg mener, den giver mig den
bedste forstdelse af min indsamlede empiri. Ved brugen af den forstdende forskningstype opnér jeg
en forstdelse af den empiri, jeg indsamler 1 mit felt (Thisted, 2013. s. 93). Jeg har valgt i 10.semester
at benytte mig af deltagerobservation, da jeg har haft et enske om at opna en dybere viden omkring
underviserne og deres arbejde med digitale vaerktejer, samt hvordan mine udarbejdede modeller kan
vare behjalpelige til, at underviserne udvikler pa deres digitale kompetencer. Dette ogsa ved brug af
uformelle samtaler med underviserne under mine observationer. Jeg har valgt at gere brug af
uformelle samtaler under mine observationer, da det ikke var muligt for mig at udfere interviews med
underviserne grundet tidspres hos dem og jeg mente derfor, at de uformelle samtaler mellem

underviserne og jeg selv kunne vare en god erstatning.

Aktionslaring

Valget af aktionslering som metode 1 mit speciale bygger pd mit praksisforleb fra 9.semster. I mit
9.semester havde jeg et anske om, at jeg skulle leere af den praksis jeg var i men samtidig ogsé udvikle
pa den praksis (Madsen, 2010. s. 16) Ved aktionsleringen forstds det, at den laerende selv er
deltagende 1 sin praksis og lerer heraf. Dette til forskel fra aktionsforskningen som bestar af en
undersggelse af ens praksis og lere af denne praksis og herunder understotte arbejdet 1 praksis

(Madsen, 2010. s. 79).
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For at kunne forstd aktionslering og hvordan arbejdet med denne metode ser ud, vil jeg nedenfor
forklare opbygningen af aktionsleringen og hvordan aktionsleringen kan bidrage til at opna

udvikling og lering.

Aktion [A]

Lzering [L]
FF: Forpligtende faellesskab
Q: Nysgerrig udspergen
R: Refleksion
SR: Stram, men rummelig rammesaetning

(VIA University College, 2018)

DNA -spiralen er brugt som metafor for at kunne beskrive, hvordan aktionsleringsmetoden er
sammensat (Madsen, 2010 s. 98). I DNA-spiralen reprasenterer de to snoende strenge hver isar
aktion og lering, og de fire tveergédende pinde reprasenterer de 4 yderligere elementer, som indgér 1
aktionsleringen. De fire elementer inddeles, som det ses pé billedet som forpligtende faellesskab,
nysgerrig udspergen, refleksion og stram, men rummelig rammes®tning (Madsen, 2010 s. 98).
Modellen skal forstas pad den made, som med en almindelig DNA-spiral ogs4, at de to snoende strenge
kan adskilles afsnit for afsnit og settes sammen pa kryds og tvaers, men den vil stadig bestd af samme

grundleggende elementer (Madsen, 2010 s. 98).

Da jeg gennem mit praksisforleb pa 9.semester ikke fik afsluttet mit aktionslaringsforleb valgte jeg

at forsaette dette ind 1 mit 10.semester og derfor bruge dette som metode i mit speciale.

Ved aktionsleringsmetoden udvalges der bevidst aktioner, som man ensker at gennemfore 1 sin
praksis (Plauborg, Andersen & Bayer, 2007. s. 13). For at opna bedst leringsudbytte af sit
aktionsforleb ses det fordelagtigt, at den laerende selv tager del i de aktioner, der finder sted (Plauborg

et al., 2007. s. 14).
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I gennemforelsen af et aktionsleringsforleb findes der fem faser, som man indgér i (Plauborg et al.,
2007. s. 15). Nedenfor beskriver jeg, hvordan jeg gennem bade 9.- og 10.semester har arbejdet 1 de
fem faser med aktionslaring, altsd de fem faser i aktionsleringen streekker sig over bade 9.- og
10.semester.

Fase 1:

I forste fase af aktionslaringsforlebet formuleres en problemstilling, som ger det muligt at
eksperimentere 1 praksis (Plauborg et al., 2007. s. 35). Under mit praksisforleb pa 9.semester var
problemstillingen bestemt for mit praksisforlob, da det allerede var en igangvarende
forandringsproces, som projektgruppen hos EUC Nord arbejdede med. Problemstillingen for denne
forandringsproces var, at underviserne hos EUC Nord skulle udvikle pé deres digitale kompetencer
og jeg fik her til opgave at udvikle et varktej, som kunne vere behjelpelig til netop dette.

Fase 2:

I anden fase af forlebet igangsettes aktioner (Plauborg et al., 2007. s. 43) og her var jeg
eksperimenterende omkring, hvordan jeg pa bedst mulig vis kunne ramme alle undervisere hos EUC
Nord, s& det netop var muligt for alle undervisere at udvikle pa deres digitale kompetencer. Denne
fase havde projektgruppen hos EUC Nord ikke arbejdet med inden mit praksisforleb pa 9.semster
begyndte og dette blev derfor min rolle i projektgruppen, at gere nogle aktioner 1 min praksis, som
kunne vare behjelpelig med at besvare deres problemstilling. Igennem mit praksisforleb arbejdede
jeg med flere forskellige aktioner, som blev prasenteret for projektgruppen, for vi 1 projektgruppen
fik udvalgt den helt rigtige aktion, som vi mente kunne besvare problemstillingen. Jeg har derfor
gennem udarbejdelsen af mine forskellige aktioner lebende prasenteret mine ideer for
projektgruppen, sd vi 1 samarbejde har kunnet komme frem til den aktion, vi mente, var den rigtige.
I dette har jeg ogsa haft mulighed for at reflektere lobende ud fra de spergsmaél, som er opstaet bade
hos mig men ogsé hos de resterende projektgruppe medlemmer.

Fase 3:

Den tredje fase naede jeg ikke at gennemfore pa mit 9.semester grundet praksisafslutning og af denne
grund valgte jeg at fortsaette med netop dette pa mit 10.semester. I denne fase finder observationerne
af aktionerne sted (Plauborg et al., 2007. s. 51) og jeg har her observeret pa nogle undervisningsgange
hos forskellige undervisere for at 4 indblik 1, hvordan deres digitale kompetencer kommer til udtryk
og bliver brugt i deres arbejde. Jeg har 1 denne fase, udover observationerne, ogsa gjort brug af
uformelle samtaler mellem mig og den enkelte underviser. Dette har jeg gjort for at f4 det bedste

indblik 1 virkeligheden for underviserne og for at f4 den enkelte undervisers fortelling omkring
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brugen af digitale kompetencer og hvordan netop mine udarbejdede modeller kan bidrage til

udvikling af digitale kompetencer.

Fase 4:

I aktionsleringens fjerde fase finder den didaktiske samtale sted og denne samtale har til formal at
reflektere og evaluere over de aktioner, som har veret sat 1 veerk (Plauborg et al., 2007. s. 79). Den
egentlige didaktiske samtale bestér af 3 dele, som handler om oplevelsen, generelle aspekter ved
aktionerne og opsamling. Denne pracise didaktiske samtale, som beskrevet ovenfor, har jeg ikke haft
mulighed for at udfere. Dette grundet travlhed hos EUC Nord og det var derfor ikke muligt at have
en s dybdegiende samtale, som der enskes. Derimod havde jeg dog mulighed for at have en samtale
med EUC Nords udviklingschef, som ogsa var min kontaktperson under mit praksisforleb, hvor der
blev talt om bade min og hendes/EUC Nords oplevelse af mine aktioner.

Fase 5:

I den femte fase, som ogsé er den sidste fase i aktionsleringen, bearbejdes de aktioner, der er blevet
gjort og giver mulighed for refleksion over, hvordan aktionerne har kunnet udvikle pé den praksis,
jeg har veeret 1 (Plauborg et al., 2007. s. 89). For at for et indblik 1 hvordan min aktionslaering har
kunnet udvikle péd den praksis, jeg har veret en del af, altsi EUC Nord, vil jeg i de folgende afsnit af
mit speciale analysere péd de observationer og uformelle samtaler, jeg har haft p4 og med underviserne
samt diskutere hvordan dette har betydning for, om underviserne kan udvikle pd deres digitale

kompetencer.

Deltagerobservation

For at kunne undersege hvordan underviserne hos EUC Nord bruger digitale vaerktejer 1 deres
arbejde, er der 1 empiriindsamlingen gjort brug af deltagerobservation. Dette for at undersege hvordan
modellerne, der er udarbejdet gennem aktionsleringen, kan benyttes som hjelpeverkta) hos
underviserne. Deltagerobservationerne giver mulighed for at observere hvordan modellerne fra
aktionslaringen kan pavirke undervisernes udvikling af digitale kompetencer og peedagogisk praksis
og derved indsamle empiri der har betydning for besvarelsen af specialets problemformulering.

Ved deltagerobservation forstas, at jeg har gjort mine observationer som deltager i min praksis og at
jeg 1 min praksis og empiriindsamling har vaeret aktivt deltagende 1 min praksis samt usynlig

observater (Szulevicz, 2015. s. 83) I min empiri indsamling pa 10.semster, hvor observationerne har
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vaeret underviserne, er der gjort brug af 'naturalistiske observationer’, da observationerne er fundet
sted 1 undervisernes egne omgivelser.

Under mine observationer har jeg nedskrevet mine data i nuet. Dette da jeg enskede at fa nedskrevet
sa mange korrekte observationer som muligt og ikke ville risikere at nogle data skulle ga tabt, ved
forst at nedskrive mine observationer senere (Szulevicz, 2015 s. 92).

Jeg er bevidst om, at min tilstedeverelse kan péavirke det felt, jeg observerer pad. Mine observationer
har under 10.semester veret tidsafgraenset, da det kun har vaeret muligt for mig at observere pa enkelte
undervisningsgange og jeg er derfor ogsa bevidst om, at mine nedskrevne observationer kun er
gjebliksbilleder af mit felt og derfor ikke kan generaliseres til hverken den enkeltes undervisers brug
af alle digitale varktojer ej heller hele EUC Nords brug af digitale verktojer.

Under mine observationer pa 10.semester har jeg ogsa gjort brug af uformelle samtaler mellem mig
og den enkelte underviser, som jeg har observeret pa. Jeg har valgt at gere brug af denne metode
ogsd, da jeg ud fra mine observationer ikke mente, at jeg fik nok af den hele virkelighed og ogsé
enskede at fa undervisernes syn pa bade brugen af digitale vaerktejer og brugen af mine modeller i

deres arbejde (Saltofte, 2016 s. 32).

Analysemetode

Strategien for specialets analyse er overvejende datastyrende med brug at redigering som
analysemetode (Thisted, 2013 s. 175). Ved denne metode kendetegnes det, at det er dataene, som er
styrende for fortolkningen heraf (Thisted, 2013. s. 174). Dataene, der skal fremtraede 1 analysen,
bliver kategoriseret, s& det er meningsindholdet fra dataene, der treder frem (Thisted, 2013 s. 175).
De kategoriserede data er derfor med til at danne grundlag for den anvendte teori 1 specialet og den
overvejende tilgang har derfor varet induktiv (Thisted, 2013. s. 175). Efter gennemgang af dataene
fra bade aktionslaringen pa 9.semster og observationerne pa 10.semster er disse blevet inddelt i
kategorier og derved kommer det meningsfyldte fra dataene frem (Thisted, 2013 s. 175). Ved denne
metode er der i1 specialet gjort brug af meningsfortolkning, der samarbejder med specialets
hermeneutiske videnskabssyn (Thisted, 2013. s. 192) I dataene fra empiriindsamling ved bade
aktionsleringen og deltagerobservationerne er der fortolket ud fra specialets perspektiv, for derved

at opnd resultater, som ikke direkte fremtraeder 1 dataene (Thisted 2013, s. 192)
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Refleksion over metode

Ved validiteten af min undersogelse forstds, at mine resultater har den gyldighed, som der enskes
samt om mine undersegelser faktisk giver de resultater, som specialet har brug for.

Validiteten af min metode ved mine observationer kan der under projektgruppens meder og mine
observationer heraf komme en forvrengning af virkeligheden blot ved at jeg er til stede.
Medlemmerne af projektgruppen er informeret om min tilstedevarelse og at jeg observerer pé det,
jeg ser og dette kan have en betydning for projektgruppens arbejde og dennes form.

Validiteten pd min aktionslering og de resultater jeg kommer frem til, pdvirkes af den forforstaelse
jeg har for emnet og min praksis. Da jeg har observationer og arbejdet med min aktionslaring i to
forskellige arenaer kan dette ogsé pavirke, hvordan jeg forstar bade den ene og den anden. Dog giver
observationer fra begge arenaer ogsa et bredt perspektiv pa mit felt og giver mig derfor en bredere
forstéelse for, hvordan min aktionslering kan pavirke feltet. Med de uformelle samtaler jeg har udfert
under mine undersggelser, har jeg et unikt syn ind 1 de enkelte underviseres opfattelse af digitale
vaerktejer og deres brug 1 undervisningen. Jeg har faet noget information, som ikke var mulig kun ved
arbejdet med projektgruppen pa 9.semester, samt mine observationer alene pd 10.semester. Jeg er
dog bevidst om, at disse informationer ogsa kan veare pavirket af min tilstedevarelse og at det derfor

ogsé kan veare en farvet virkelighed, jeg ser her.
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Analyse

I folgende analyse vil det belyses 1 hvilket omfang digitaliseringen fylder 1 undervisningen, samt
hvordan dette kan udvikles ved hjelp af de modeller der er blevet udarbejdet gennem
aktionslaringen. Til sidst analyseres det hvor vidt udviklingen af digitaliseringen kan have betydning

for udviklingen af undervisernes padagogiske praksis.

Digitalisering 1 undervisningen

Gennem mine observationer af alle tre undervisere har jeg valgt at fokusere pd brugen af digitale
redskaber og hvordan disse optreder hos hver underviser i undervisningen. Det ses tydeligt at der hos
underviserne er forskellig brug af digitale redskaber, samt hvor meget disse fylder 1 undervisningen.

Jeg har observeret dette hos underviser 1;

"Alle elever har computer fremme til undervisningens start” og ”Der udfores bdade undervisning pd
tavle og smartboard”

Dette sa jeg ikke som noget sarligt 1 undervisningen igennem observationen af underviser 1, men jeg
blev opmarksom pé at dette ikke var en selvfolge da jeg observerede pd underviser 2. Hos underviser

2 observerede jeg dette 1 brugen af digitale redskaber 1 undervisningen;

"Almindelig tavleundervisning”’, ”Morgenopgave udleveret pa papir” og "Alle elever arbejder med
papir og blyant. Lommeregner ogsd i brug”

Og hos underviser 3 observerede jeg dette;

"Blandet mellem elever af brugen med computer og papir og blyant. Det administreres selv hos
eleverne om de vil bruge computer eller ¢j”’

Jeg blev efter observationerne hos underviser 1 opmerksom pa at der er stor forskel pd hvordan de
digitale redskaber bliver brugt og hvor meget de fylder i undervisningen. Der er ikke en feelles digital
kultur hos underviserne, der kan bidrage til den digitale dannelse hos eleverne.

Ud fra observationerne af brugen af digitale redskaber kan min udarbejdet kompetencemodel og den
taksonomiskemodel ses fordelagtig at bruge. Dette da kompetencemodellen giver underviserne
mulighed for at forteelle dem hvad digitale kompetencer det enskes fra EUC Nord at de besidder, og
1 samarbejde med den taksonomiskemodel kan underviserne fa et indblik 1, pd hvilket trin de befinder
sig indenfor de fire hovedomrader som kompetencemodellen indeholder. Trinene pa den

taksonomiskemodel giver altsd derved at opfattelse af den digitale dannelse hos underviserne.
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Der er mellem underviserne en stor kontrast i hvordan de opfatter digitale redskaber og hvordan disse
kan bruges i undervisningen. Hos alle tre undervisere observeres dette;

“Der arbejdes i grupper hvor der i hver gruppe skal bruges en computer pr. gruppe. Computeren
bliver brugt af en elev pr. gruppe”

Det er 1 undervisningen nedvendigt at underviserne besidder digitale kompetencer, s& de besidder de
nedvendigheder der skal til for at undervise eleverne 1 brugen at digitale redskaber. Ved at der 1
gruppearbejdet kun bliver gjort brug af en computer og at det kun er en enkelt elev der arbejder ved
computeren, giver det kun mulighed for leering af brugen af computer og den digitale dannelse hos
den enkelte elev og de resterende opnar ikke hverken leringen af digitale redskaber eller den digitale
dannelse. Underviser 2 forteller dette under min observation af dennes undervisning;

“Underviseren tilfojer til dette at det ses tit af det er de steerke elever som overtager computeren til
disse arbejdsopgaver. Underviser er ikke kompetent til at lcere alle elever hvordan de skal bruge
computeren til at udfore opgaven. (Arbejdsopgaver bestar i sogen pa internettet, udarbejdelse af
opgave i Excel ark)”

Her naevner underviser 2 at det netop er et problem at, ikke alle undervisere besidder de nadvendige
digitale kompetencer der giver mulighed for at undervise eleverne 1 bruge af de digitale redskaber.
Underviser 2 giver ogsa her udtryk for at denne ikke besidder de digitale kompetencer det kraver at
kunne hjelpe eleverne med f.eks. opsatning af opgave 1 Excel ark osv. Dette ses problematisk da
disse kompetencer forventes af eleverne nar de kommer ud pa arbejdsmarkedet og det kan derfor ses
ligesé betydningsfuldt at kunne dette, 1 forhold til den faglige viden. I dette uddrag ses det ogsa at det
ikke kun er de digitale kompetencer, men ogsé den digitale dannelse der er mangelfuld hos nogle
elever. Det er en kendsgerning ved netop dette at underviserne selv er digitalt dannede, for at de far
de rette forhold til den digitale kultur og derved kan give dette videre til eleverne.

Underviser 2 ytrer ogsa dette under min observation af dennes undervisning;

“Underviseren forteeller at de nystartede hold ikke arbejder med digitale redskaber, da det vigtigste
sd tidligt i uddannelsen er at fa det teoretiske til at sidde fast pa rygraden. Sd tager de arbejdet med
digitale redskaber senere”

Denne metode som underviserne ovenfor udtaler kan ses fordelagtigt at bruge, hvis det menes at
eleverne opnér bedre viden herom. Men at undgé de digitale redskaber tidligt i erhvervselevernes
uddannelse og for senere pa uddannelsen at gere brug af dem, forklarer ikke hvordan at underviserne
leengere 1 erhvervselevernes uddannelse besidder de digitale kompetencer der er nedvendige for at

kunne undervise 1 disse og at den digitale dannelse ikke stdr som ferste prioritet hos EUC Nord.
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Metoden ovenfor som underviseren udtaler kan ogsd @ndres ved at underviserne far de nadvendige
digitale kompetencer det kraever og derfor bliver fortrolige med at bruge dem og undervise 1 brugen
af disse. Ved at der tages hejde for undervisernes digitale kompetencer, bliver det er muligt for dem
at integrere de digitale redskaber tidligere 1 elevernes uddannelse og derved far de digitale redskaber
samme vigtighed som den faglige viden har 1 undervisningen.

Underviser 1 udtaler omkring brugen af digitale redskaber dette;

“Underviser forteeller at der tidligere pa EUC Nord har veeret IT-undervisning som fag, sd eleverne
blev fortrolige med diverse digitale redskaber og arbejdsopgaver. Denne undervisning findes ikke
leengere da man enten forventer eller regner med at eleverne far disse kompetencer fra
grundskolen/folkeskolen™

Her kommer det til udtryk at der hos underviserne er et enske om at eleverne allerede ved start af
uddannelsen har et forlgb eller noget undervisning der tilgodeser brugen af digitale redskaber 1i
undervisningen. Dette ogsa for at eleverne er dannet indenfor den digitale kultur.

Underviser 3 udtaler dette under observationer heraf;

“Underviseren forteeller at det er sveert at efterfolge kravene om digitalisering i praksis, netop fordi
der er elever som mangler basal viden herom. Det er sveert for underviserne at arbejde digitalt og
udvikle sig her indenfor, da skeellet mellem eleverne og deres digitale kompetencer er meget stort.
Han mener dog at digitaliseringen er nodvendig og at der gerne ma komme meget mere med det i
deres arbejde med undervisningen”

Det kommer til udtryk, i1 de to ovenstéende citater fra mine observationer, at det er en udfordring for
underviserne at gore brug af de digitale redskaber 1 undervisningen fordi der netop hos eleverne er
stor differentiering mellem deres digitale kompetencer. Det kan da ses som fordelagtigt at inddrage
IT-undervisningen igen hos EUC Nord og give eleverne de basale kompetencer det krever for at
kunne arbejde med de digitale redskaber som kommer i brug pa uddannelsen og pa arbejdsmarkedet.
Derudover ogsa for at eleverne far mulighed for at leere at indgd 1 den digitale kultur, sd underviserne
kan arbejde med den digitale dannelse. Det er en kendsgerning at underviserne selv, stadig er nodsaget
til at udvikle deres digitale kompetencer for at de opnér digital dannelse og mulighed for udvikling
af paedagogiske praksis, sa de kan eftergive det enske som EUC Nords strategi viser. Det kan dog ses
fordelagtig at IT-undervisningen bliver indfert som et fag pd EUC Nord igen, da dette kan give en
mindre kontrast 1 differentieringen mellem elevernes digitale kompetencer. Det kan derved blive
lettere for underviserne at tage de digitale redskaber i1 brug og koncentrere sig om enkelte digitale

redskaber 1 undervisningen.
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Ved at underviserne er klar over hvilke basale kompetencer eleverne besidder, kan underviserne
koncentrere sig om at udvikle pd egne digitale kompetencer og ligge et fokus pa hvilke redskaber der
skal gores brug af 1 undervisningen.

I samme trad med dette har underviser 2 udtalt;

“"Underviseren udtaler at det er en udfordring at leerer og udvikle pa egne kompetencer, ndr det
stadig i praksis er sveert at arbejde med fordi differentieringen i undervisningen er stor”

Og underviser 3 udtaler;

... hans erfaring med digitale opgaver og brug af LMS-systemer er meget tidskreevende. Mange
elever er ikke kendt med dette”

Disse udtalelser fra de to underviserne kan fremsta som udfordringer 1 deres undervisning og netop
disse udfordringer kan der ses bort fra, hvis IT-undervisningen igen blev et obligatorisk fag pd EUC
Nord. Og det er igen tydeligt at eleverne har behov for den lering det kraever at kunne bega sig i en
digital kultur og derved opna digital dannelse.

Underviser 3 udtaler ogsa dette under observationer heraf;

... det er en udfordring at lcere og udvikle pa egne kompetencer, nar det stadig i praksis er sveert at
arbejde med fordi differentieringen i undervisningen er stor”

Og underviser 1 udtaler;

“Underviser forteeller at man nogle gange md veelge om det er udviklingen af egne kompetencer der
skal koncentreres om eller om et er den peedagogiske praksis, fordi det sjcelendt er muligt at arbejde
med begge dele samtidig. Det taler ikke ret godt sammen”

Ud fra disse to udtalelser kan det forstds at det hos underviserne generelt er en stor udfordring at
skulle udvikle pé egne kompetencer, nar det 1 praksis ikke er muligt at gere brug af disse kompetencer
uden at der opstar udfordringer heraf. Det kan forstas at der 1 undervisningen opstar udfordringer der
har betydning for hvordan undervisningen forleber, da det planlagte ikke altid er muligt grundet den

store differentiering der er mellem elevernes digitale kompetencer.

Afslutning

Set ud fra brugen af mine to udarbejdede modeller er fokusset 1 modellerne undervisernes digitale
kompetencer og hvordan der kan udvikles pa disse. Det kommer til udtryk hos underviserne at det er
en udfordring at udvikle pé disse, da det er sjelendt det er undervisernes kompetencer der spander
ben for elevernes undervisning men derimod elevernes basale digitale kompetencer. Det kan ses som

en udfordring hos underviserne at der er enske om at disse skal udvikle deres digitale kompetencer
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og blive sd dygtige indenfor det digitalisering som er muligt, hvis det derfor ender med at dette 1
sidste ende ikke gavner eleverne. Dette da elevernes egne basale kompetencer indenfor brug af
digitale redskaber, har en stor betydning for hvordan undervisningen forleber og hvad der
overhovedet er muligt udfere i undervisningen. Der kan ogsa ud fra uddragene sas tvivl om hvorvidt
den digitale dannelse er 1 fokus og dette med nedvendighed for at kunne begé sig korrekt 1 en digital

kultur.

Modellerne som redskab til udvikling af digitale kompetencer

EUC Nords strategi udsender et enske om at underviserne udvikler pé deres digitale kompetencer og
de udarbejdede modeller skal kunne bidrage til netop dette. Derudover er modellerne ogsa redskab
til at kunne opnd digital dannelse hos underviser, som skal understotte deres digitale kompetencer der

giver dem bedst mulighed for at kunne bega sig 1 en digital kultur.

Underviser 2 udtaler under observationen af denne;

“Ekstra tid til denne udvikling af egne kompetencer, det er ikke noget der bare kommer af sig selv og
refleksion. Selvom underviseren er bevidst om eget kompetence niveau, er det ikke ens betydende med
at der sa sker udvikling. Der skal veere tid til og gores en ekstra indsats for at det er muligt”

Her udtaler underviser 2 at der bag udviklingen af kompetencer ligger meget mere end blot refleksion
over egen kompetenceniveau og at en sddan indsats kraver ekstra tid. Set ud fra kompetencebegrebet
bakkes underviser 2 op omkring hvad det vil sige at udvikle pa en kompetence. Og 1 det hele taget
hvad det wvil sige at besidde en kompetence. Som prasenteret i teori afsnittet bestar
kompetencebegrebet af nogle delkompetencer og det skal ikke ses som en selvfelge at underviserne
er bevidste om disse delkompetencer og hvad disse bestar af. Det er ogsa her en kendsgerning at den
digitale dannelse spiller en rolle for den udvikling der enskes hos underviserne. For at kunne bega
sig sikkert og efter hensigten 1 en digital kultur, kraever det bade at underviserne bliver digitalt
dannede og at de opnér de enskede kompetencer som EUC Nord eftersperger hos dem.

De udarbejdede modeller bidrager til at underviserne bliver bevidste om hvilke hovedomrader EUC
Nord ensker at underviserne udvikler pa og opnar digital dannelse 1, samt et redskab til at kunne forsta
hvilket kompetenceniveau den enkelte befinder sig pd indenfor hvert omrade og underviserne.

Ud fra disse observationer hos underviser 1;

"Alle elever har computer fremme til undervisningens start” og ”Der udfores bdade undervisning pd

tavle og smartboard”.
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Og disse observationer hos underviser 2;

"Almindelig tavleundervisning”’, ”"Morgenopgave udleveret pa papir” og "Alle elever arbejder med
papir og blyant. Lommeregner ogsd i brug”’.

Der kan sés tvivl om hvorvidt brugen af digitale redskaber eller mangel pa samme, er et bevis pa
manglende basale kompetencer hos eleverne eller om det er undervisernes digitale kompetencer som
ikke er tilstraekkelig til undervisningen. Der ses i1 observationer som;

“Underviseren forteeller at der kan opstd udfordringer ved at arbejde med digitale redskaber, da
flere elever ikke besidder kompetencer til at arbejde med det/dem. Det er derfor nogle gange meget
tidskreevende og tager meget tid fra undervisningen” og

“Elever kan blive overset i arbejdet med digitale redskaber, fordi de ikke besidder de fornodne
kompetencer der er en nadvendighed for at arbejde med de digitale redskaber som er pa EUC Nord”
At udfordringen skal findes hos eleverne og at deres manglende basale kompetencer skaber
udfordringerne i undervisningen. Det kan dog overvejes om det er underviserne der ikke er indforstdet
med hvad det pracis kraever at bruge digitale redskaber 1 undervisningen og at det derved at deres
digitale kompetencer som kraver en udvikling.

I forhold til dette udtaler underviser 2;

”...Underviser er ikke kompetent til at lcere alle elever hvordan de skal bruge computeren til at udfore
opgaven’”

Her kommer det frem at underviseren er usikker pa hvordan denne skal lare fra sig, si eleverne opnar
den lering de skal. Der kan dog sas tvivl om det er underviserens manglende digitale kompetence der
skyldes dette eller om det er manglende kompetence til at bruge det geldende digitale redskab i
praksis.

De udarbejdede modeller og deres formal er at underviserne skal kunne opnéa en udvikling af deres
digitale kompetencer, sa de samtidig opnar en forbedring og udvikling af deres paedagogiske praksis.
Som fer naevnt er det vigtigt at underviserne helt basalt forstdr kompetencebegrebet og hvad dette
bestar af, for at kunne have en mulighed for at udvikle pé disse digitale kompetencer. Nar der tales
om digitaliseringen er den digitale dannelse ogsa en vigtigt faktorer for udviklingen af de digitale
kompetencer. Dette da disse ogsa spiller en rolle for selve kompetencen, da den digitale kompetence,
som ogsd beskrevet 1 teorien, bestar af koblingen mellem digital dannelse og digitale faerdigheder.
Kompetencemodellen fremlaegger hvilke fire hovedomréder det enskes at underviserne besidder
kompetencer 1 og som EUC Nord ogsa ensker at der sker en udvikling indenfor. Der er 1 hverken 1

kompetencemodellen eller 1 den taksonomiskemodel en beskrivelse af hvordan disse kompetencer
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kan opnds samt hvordan der kan udvikles pd dem. Det kraever derfor at underviserne pa egen hénd
enten allerede besidder eller selv seger sig frem til den viden det kraver, for at det forstds hvordan
man opnar en kompetence samt hvordan man udvikler pa denne. Det kan derfor betvivles hvorledes

disse udarbejdede modeller udger nok i redskaber til at kunne udvikle pa digitale kompetencer.

Det ses indenfor de fire hovedomrader at der enskes en viden indenfor forskellige underomrider og
det kan ud fra kompetencemodellen betvivles hvorvidt underviserne egentligt har forstdet disse
underomrader eller hvad disse under omrader indeholder. Ud fra udtalelser som;

“Elever kan blive overset i arbejdet med digitale redskaber, fordi de ikke besidder de fornodne
kompetencer der er en nadvendighed for at arbejde med de digitale redskaber som er pa EUC Nord.”,
“"Underviser forteeller at hans erfaring med digitale opgaver og brug af LMS-systemer er meget
tidskreevende. Mange elever er ikke kendt med dette” og

“Underviseren forteeller at det er sveert at efterfolge kravene om digitalisering i praksis, netop fordi
der er elever som mangler basal viden herom”

Der bliver her lagt vaegt pad brugen af digitale vaerktejer, hvordan de bruges i undervisningen og
kompetencen til at kunne bruge dem, altsa det handgribelige ved brugen af digitale kompetencer. Ud
fra kompetencemodellen er kun et af de fire hovedomrader fra modellen der er berert og som bliver
omtalt her. Det kan derfor vurderes at de digitale kompetencer som EUC Nord ensker undervierne
besidder, ikke er tiltreekkeligt forstaet hos underviserne. Der er flere af elementerne som ikke ses 1
observationerne og som underviserne ikke navner gennem de uformelle samtaler. Der kan derfor sas
tvivl om hvorvidt underviserne er bevidste om de ovrige hovedomréder og hvad det vil sige at besidde
kompetencer her indenfor.

Som beskrivelsen af digital kompetence 1 teoriafsnittet viser bestar denne i at udfere opgaver,
kommunikere og hindtere information. Det vises derfor at besidde en digitale kompetence ikke kun
bestér af brugen af digitale redskaber 1 undervisningen, men méden hvordan redskaberne bruges.
Kompetencebegrebet betyder, som navnt i teorien, at underviserne skal kunne agere og udfere
arbejde indenfor et geldende omrade der ses som tilfredsstillende. Men for at underviserne bliver
fortrolige med kompetencebegrebet og udviklingen heraf er det nedvendigt at de kender til de dele
som kompetencebegrebet bestar af, hvilken type af kompetence det enkelte omrade kreever samt hvad
det vil sige at udvikle pa deres digitale kompetencer. Altsd at de blive digitalt dannede.
Kompetenceudviklingen kommer 1 observationerne frem som en udfordring og der bliver blandt andet

fortalt;
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“Underviseren udtaler at det er en udfordring at leerer og udvikle pa egne kompetencer, ndr det

stadig i praksis er sveert at arbejde med fordi differentieringen i undervisningen er stor”,

”...Det er sveert for underviserne at arbejde digitalt og udvikle sig her indenfor, da skeellet mellem

eleverne og deres digitale kompetencer er meget stort...”

“Underviser forteeller at man nogle gange md veelge om det er udviklingen af egne kompetencer der
skal koncentreres om eller om et er den peedagogiske praksis, fordi det sjcelendt er muligt at arbejde
med begge dele samtidig. Det taler ikke ret godt sammen”

Det er tydeligt at disse uddrag fra mine observationer af underviserne indeholder udfordringer 1
kompetenceudviklingen og der kan ogsd sds tvivl om hvorvidt de mener at det er tiden der er en

manglende. Det ses ogsa 1 denne udtalelse;

“Ekstra tid til denne udvikling af egne kompetencer, det er ikke noget der bare kommer af sig selv og
refleksion. Selvom underviseren er bevidst om eget kompetenceniveau, er det ikke ens betydende med
at der sa sker udvikling. Der skal veere tid til og gores en ekstra indsats for at det er muligt”

Underviserne ser kompetenceudviklingen som mere omfattende end blot de udarbejdende modeller.
Modellerne er udarbejdet som et redskab til udvikling af digitale kompetencer og kan 1 forlengelse
af det underviserne ytrer ikke std alene 1 en sddan en udvikling. Som det sidste uddrag viser, sa
forteeller underviseren her at det kraever tid og det kan derfor diskuteres hvor vidt det er muligt for

underviserne at udfere denne udvikling hvis der f.eks. ikke findes tid til denne indsats.

Kompetenceudviklingen viser i teorien at denne bestér af laering og at leeringsbegrebet gar forud for
kompetenceudvikling.

Udtalelsen ovenfor, hvor underviseren efterlyser mere tid hvis indsatsen skal vare mulig, bliver
bakket op af leringsbegrebet og teorien herom.

I leeringsteorien leeringstrekant beskriver de to processer, samspil og tilegnelse, at disse processer sker
1 forhold til hvad underviserne befinder sig i, 1 deres arbejde. Altsa det samspil underviserne har med
omverdenen og de tilegnelser som underviserne ger sig i samspilsprocessen.

Derudover skal underviserne vaere bevidste om de dimensioner som leringstrekanten ogsa bestar af.
Det er her vigtigt for kompetenceudviklingen og altsa leringsprocessen, at underviserne bevager sig

1 og omkring indhold, samspil og drivkraft for at der sker udvikling.
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Der kan betvivles hvorvidt disse processer og dimensioner fra leringstrekanten er til stede kun ved
benyttelse af de udarbejdede modeller. Det er fra EUC Nords side nedvendigt at der tilskrives denne

udvikling og indsats mere tid og rum, si underviserne kan opna kompetenceudviklingen.

Afslutning

Set ud fra observationerne, de uformelle samtaler samt det teorien fortaeller os, kan det betvivles
hvorvidt modeller som redskaber har den enskede effekt. Modellerne er brugbare pé visse punkter af
kompetenceudviklingen, men er ikke komplekse nok til at kunne std alene i indsatsen med
kompetenceudvikling. Det er nadvendigt at der ved siden at undervisernes arbejde med modellerne,
bliver gjort en indsats fra EUC Nords side. Bdde som optakt til underviserne arbejde, der skal altsa
ligge et felles grundlag s underviserne forstir kompetencebegrebet og hvad det indebarer at udvikle
pa disse. Derudover skal EUC Nord, gennem hele kompetenceudviklings processen, lade
underviserne lere 1 samspillet med hinanden. Det er vigtigt at processerne og dimensionerne fra
leeringstrekanten er tilstede for at underviserne opnar den enskede udvikling af deres digitale

kompetencer.

Udvikling af peedagogisk praksis

Der er gennem mine observationer set flere eksempler pa at underviserne oplever udfordringer med
undervisningen og brugen af digitale redskaber heri. Dette set 1 lyset af den brede differentiering de
oplever mellem deres elever og at denne kan vare sveer at tilgodese. Dette pavirker deres
paedagogiske praksis og gor det derfor svart for underviserne at tilgodese alle elevers behov og

udvikling 1 deres nermeste udviklings zone. Det er udtalelser som;

“Elever kan blive overset i arbejdet med digitale redskaber, fordi de ikke besidder de fornodne
kompetencer der er en nadvendighed for at arbejde med de digitale redskaber som er pa EUC
Nord”

“Underviseren forteeller at der kan opsta udfordringer ved at arbejde med digitale redskaber, da
flere elever ikke besidder kompetencer til at arbejde med det/dem. Det er derfor nogle gange meget
tidskreevende og tager meget tid fra undervisningen”

Det ses 1 begge disse udtalelser at underviserne ser elevernes digitale kompetencer og manglen

herunder, som en udfordring til brugen af digitale redskaber 1 undervisningen. Der er ikke en faelles
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navner, eller et felles niveau for hvad eleverne kan og det er derfor sveert at for underviserne at
tilgodese differentieringen, samtidig med at de skal geore brug at digitale redskaber som 1 forvejen
ses som en udfordring at integrere undervisningen. Det kan vaere et tegn pa at det er usikkerheden
hos underviserne nar det kommer til de digitale redskaber, der kommer til at overskygge brugen af
disse og som skaber udfordringerne i undervisningen. Der bliver ogsa under mine observationer

udtalt dette;

“Underviseren tilfojer til dette at det ses tit af det er de steerke elever som overtager computeren til
disse arbejdsopgaver. Underviser er ikke kompetent til at leere alle elever hvordan de skal bruge

computeren til at udfore opgaven...”,

”...Det er sveert for underviserne at arbejde digitalt og udvikle sig her indenfor, da skeellet mellem

eleverne og deres digitale kompetencer er meget stort...” og

"Underviseren udtaler at det er en udfordring at leerer og udvikle pa egne kompetencer, ndr det

stadig i praksis er sveert at arbejde med fordi differentieringen i undervisningen er stor”.

Det er ogsa her undervisernes egen kompetenceudvikling og malet med at differentiere
undervisningen der skaber udfordringen for undervisningen. Underviserne viser tydeligt at det er de
manglende kompetencer indenfor de digitale redskaber, der giver dem tvivlen hvorvidt det er muligt

bade at integrere dem 1 undervisningen, samtidig med at der differentieres 1 undervisningen.

I undervisernes padagogiske praksis handler det for dem om at mede alle elever hvor de fagligt og
personligt befinder sig og derudfra udvikle dem pé bedste vis. Det er dog her det kan diskuteres
hvor vidt det er muligt for underviserne at udvikle pa denne pedagogiske praksis, for de selv har
udviklet de enskede digitale kompetencer.

Malet med EUC Nords strategi er at digitaliseringen skal vaere medvirkende til at underviserne
udvikler deres paedagogiske praksis og det kan derfor ses fordelagtigt at underviserne forst far
opnaet den enskede udvikling indenfor digitale kompetencer, for de skal gere brug af disse til
udviklingen af deres padagogiske praksis.

Det udtales fra underviser 1;
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“Underviser forteeller at man nogle gange md veelge om det er udviklingen af egne kompetencer der
skal koncentreres om eller om et er den peedagogiske praksis, fordi det sjcelendt er muligt at arbejde

med begge dele samtidig. Det taler ikke ret godt sammen”

Her gores det tydeligt at undervisernes 1 deres praksis ikke kan bdde skabe udvikling hos dem selv
indenfor et omrade hvor det ogsa enskes at der skabes en udvikling i deres padagogiske praksis.
Det kan dog i forleengelse af kompetenceudviklingsteorien og dennes teori om lering, ses
fordelagtigt at der gves 1 undervisningen, pa de kompetencer der udvikles pa for at underviserne
opnar at vare en del af de processer og dimensioner som leringstrekanten bestér af.

Ved at underviserne bruger deres egen undervisning til afprevning under deres
kompetenceudvikling, kan dette mindske risikoen for transferproblemer da de udviklede
kompetencer er opbygget pa baggrund af undervisningen og den derfor ogsa afpreves heri.

Det er dog ikke muligt at generalisere pa undervisningen da alle undervisningsklasser og elever er
forskellige og der kan derfor opsté forskellige udfordringer ingenem de forskellige
undervisningsgange.

Men ved at underviseren bliver fortrolig med de digitale redskaber, opndr kompetencer her indenfor
og kan gere brug af disse 1 sin padagogiske praksis, vil det dog give underviseren mulighed for
bedre at kunne indstille pa brugen af de digitale kompetencer og brugen heraf 1 undervisningen, s
den kommer til at tilgodese de elever undervisningen henvender sig til og digitaliseringen derved
kan bidrage til at opna differentiering 1 undervisning og derved udvikle pa underviserens

paedagogiske praksis.

Afslutning

Det kan ses som en udfordring at underviserne bade skal udvikle pa egne digitale kompetencer,
samtidigmed at de skal udvikle pé deres padagogiske praksis. Det opleves hos underviserne at
differentieringen i undervisningen kraver et stort fokus og at det derved kan vare en udfordring
ogsa at koncentrere sig om egen digital kompetenceudvikling. Det kan dog ses fordelagtigt, set ud
fra udviklingen af den padagogiske praksis, at underviserne gennemgér denne udvikling af digitale
kompetencer da denne digitalisering er en vigtig del af elevernes uddannelse og den kan bidrage til

at differentieringen i undervisningen forbedres.
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Afrunding

Gennem min aktionslaring 1 praksis og herudaf udarbejdelsen af henholdsvis kompetencemodellen
og den taksonomiskemodel kan der findes mangler, hvis det enskes at modellerne skal sta alene 1
indsatsen med udvikling af undervisernes digitale kompetencer og udviklingen af undervisernes
paedagogiske praksis. Der er mange elementer som spiller ind 1 hvordan kompetencebegrebet forstas
og hvad dette indeholder, samt hvordan der opnés udvikling af disse digitale kompetencer. Det er
derfor en vigtigt faktorer at EUC Nord udarbejder et start forlab der satter underviserne ind 1 hvad
disse kompetencer indeholder og give den fornedne viden det kraver for at forstd modellerne. Dette
for at underviserne far de nedvendige informationer det kreever for at de kan udvikle deres digitale
kompetencer. Den peedagogiske praksis viser tydelige tegn pa udfordringer da underviserne udtaler
at elevernes differentiering er meget bred og at der derfor findes elever som ikke besidder de basale
kompetencer det kraever at opnd de nedvendige digitale kompetencer som uddannelserne og
arbejdsmarkedet kreever af dem. Dette kan muligvis @ndres hvis EUC Nord igen indfere IT-
undervisningen, sé alle elever far samme udgangspunkt fra start og giver alle elever netop de basale
kompetencer det kraever for at kunne udvikle de nedvendige kompetencer som EUC Nord,
uddannelserne og arbejdsmarkedet kraever af dem.

Det kan derfor konkluderes at de udarbejdede modeller, som har til formél at kunne udvikle pé
undervisernes digitale kompetencer ikke er tilstreekkelige nok set pa mélet for strategien. Det
kraever en sterre indsats fra EUC Nords side, en indsats der giver underviserne det nedvendige tid
og rum det kraves sé de kan opna de enskede kompetencer og at der derved sker en udvikling 1

deres paedagogiske praksis.
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Diskussion

I det folgende afsnit vil jeg diskutere forholdene mellem aktionslering som metode og
hermeneutikken som videnskabsteori. Jeg ensker at diskutere hvordan disse sammenspiller i praksis

og hvilke udfordringer dette eventuelt kan give for besvarelsen af rapportens problemformulering.

Ved den hermeneutiske videnskabsteori har jeg fortolket pd det jeg har set og hert i min
empiriindsamling og min allerede opbygget forforstdelse har haft en betydning for hvordan jeg har
forstaet og fortolket. Dette kan have betydning for hvordan jeg har opfattet bade min deltagelse hos
projektgruppen, altsd det arbejde jeg gor mig i fase 2 som er beskrevet i min metode. Hermeneutikken
pavirker ogsd det som jeg opfatter under mine deltagerobservationer og de uformelle samtaler som

jeg udferer 1 fase 3, som ogsa er beskrevet 1 metoden.

Under fase 2 bestod mit arbejde 1 at udvikle aktioner som jeg i samarbejde med projektgruppen skulle
udvelge til brug i praksis. I udarbejdelsen af aktionerne havde mine fortolkninger af den praksis jeg
havde set, betydning for hvordan jeg udarbejdede aktionerne. Dette da formalet med disse aktioner
var at skabe et redskab der kunne hjxlpe pd udviklingen af undervisernes digitale kompetencer og
paedagogiske praksis. Jeg har i1 arbejdet med projektgruppen lyttet aktivt og deltaget i dialoger der har
skulle give mig et forstielse for hvilke ensker EUC Nord havde med deres udviklingsprojekt. Jeg er
under maderne blevet informeret om EUC Nord arbejde med udviklingsprojektet inden jeg blev en
del af det, samt blevet introduceret til den handlingsplan (Bilag 1) der er udviklet til projektet. Ud
fra samarbejdet 1 projektgruppen, samt deres tidligere arbejde og handlingsplanen, har jeg opbygget
en forstdelse for hvad EUC Nord ensker at opnd med dette udviklingsprojekt og der har min
forforstaelse haft en betydning for hvordan jeg har opfattet dette.

Ved brugen af den hermeneutiske videnskabsteori har aktionsleringen og de aktioner jeg har
udarbejdet 1 praksis herudfra vere praeget af denne forforstaelse jeg har haft med og det kan derfor
give en forkert forstaelse af EUC Nord og deres praksis. Forkert set ud fra det mél som EUC Nord
ensker at opna. De resterende gruppemedlemmer i kompetenceudviklingsudvalget har hver iser deres
egen forforstielse ogsa, men ved at de alle har samarbejdet med at komme frem til det enskede maél
giver det dem en storre og bedre forstaelse for malet. Dette kan derfor skabe en kontrast mellem den
forstaelse jeg opnar og det som der enskes at jeg opnar med aktionsleringen. Derimod kan min

forforstaelse ogsa give et anderledes syn pa udviklingsprojektet og derved give en anden opfattelse
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af projektet som kan gavne dette og resultatet heraf. Da de resterende gruppemedlemmer af
kompetenceudviklingsudvalget er ledere og chefer fra forskellige afdelinger p4 EUC Nord, kan deres
forforstaelse vere farvet af den dagligdag de arbejder i dagligt. Dette kan derfor fa en betydning for
hvordan de tolker pa projektet og hvordan de griber projektet an, pa bade godt og ondt. Det kan give
nogle konklusioner og et projektarbejde der passer til EUC Nords dagligdag og undervisernes arbejde
1 de forskellige afdelinger. Dette kan ses fordelagtigt da der sa ikke bliver udarbejdet nogle modeller
eller redskaber der ikke kan bruges til eller ikke passer ind 1 undervisernes daglige praksis. Derimod
kan deres forforstielse ogsa fungere som en barriere for de udarbejdede modeller. Det kan have den
effekt at de ikke ser udover det arbejdet der allerede sker 1 dagligdagen og de sker derfor ikke noget
nyt 1 de modeller der bliver udarbejdet.

Ved at jeg som udefrakommende med egen forforstdelse, bliver en del af
kompetenceudviklingsudvalget, har det betydning for hvordan jeg ser pa projektarbejdet og hvordan
jeg forstar og fortolker pa udarbejdelsen af udviklingsmodellerne, altsa mine aktioner 1 praksis.
Aktionerne bliver pavirket af dette ved at min forforstielse giver en anden opfattelse end hvad de
resterende gruppemedlemmer ville have forstdet og tolket pd den virkelighed vi befinder os i. De
tidligere naevnte barrierer, som kan opstd hos de resterende gruppemedlemmer, vil ikke kunne péavirke
mig pa samme made da jeg ikke kender til dagligdagen og undervisernes daglige arbejdet. Derimod
kan min fortolkning af forstaelsen for de enskede aktioner og min uvidenhed af undervisernes daglige
arbejdet betyde at jeg udarbejder modeller som ikke er mulige at bruge 1 praksis.

Dog bliver mine udarbejdede modeller, altsd mine aktioner fra praksis, diskuteret pd mederne med
alle gruppemedlemmer og det endelige resultat indeholder derfor viden og forforstdelse fra alle
gruppemedlemmer herunder ogsd mig. Dette betyder at resultaterne af aktionerne indeholder
forforstaelse og fortolkninger af alle gruppemedlemmer og derved er der opnéet et resultat med bredt

perspektiv.

I fase 3, som beskrevet under specialets metode, sker mine observationer og uformelle samtaler med
dele af EUC Nords undervisere. Her far min forforstielse af udviklingsprojektet den betydning at der
er enkelte dele fra undervisningen jeg vil ligge saerligt marke til og nogle dele som jeg kan komme
til at overse. Det information jeg har om EUC Nords dagligdag og enske om resultat af
udviklingsprojektet er kommet gennem mit arbejde med projektgruppen og den udarbejdede

handlingsplan (Bilag 1). Jeg vil i mine observationer af underviserne have fokus pd det som jeg i min
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forstaelse af projektgruppens arbejde har opniet og min fortolkning heraf. Og dette betyder derfor at
mine observationer af underviserne er preget af dette.

Det arbejde og de dialoger der ligger bag modellerne og udarbejdelsen heraf, har givet mig en ny
forstaelse af udviklingsprojektet og pavirker derfor den forstéelse jeg opnar under mine observationer
og pavirker ligeledes mine fortolkninger heraf.

Mine uformelle samtaler med underviserne giver mig dog et dybere indblik i hvordan hverdagen for
dem ser ud og hvordan de arbejder med digitale redskaber og hvordan deres padagogiske praksis ser
ud. Ligeledes fér jeg uddybet hvordan de arbejder med de udviklingsmodeller som jeg har udarbejdet,
samt deres opfattelse af hvordan digitaliseringen pavirker deres arbejde og udviklingen af deres
paedagogiske praksis. De uformelle samtaler kan derfor igen pavirke min forstéelse af projektet og
give mig en ny forforstaelse af hvordan der arbejdes med udviklingsprojektet. Og derudover far jeg
ogsé ny forstdelse for hvordan der ellers kan arbejdes med udviklingen af digitale kompetencer hos

underviserne og udviklingen af deres paedagogiske praksis.

Det hermeneutiske videnskabssyn giver mig, i mit arbejde med aktionslaring, mulighed for hele tiden
at opnd ny forstaelse af den praksis som jeg gor aktioner i. Dette giver anledning til lebende refleksion
af det jeg observerer og opndr gennem samtaler, bdde med de resterende gruppemedlemmer af
kompetenceudviklingsudvalget og med underviserne. Disse refleksioner giver mulighed for at
revurdere aktionerne 1 praksis og derved @ndre disse lgbende. Dette giver derfor mulighed for nye
forstaelser og fortolkninger af disse og derved pavirkes den eksisterende forforstaelse og der opnés

en ny forforstaelse for den praksis man befinder sig i.
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Konklusion

Specialet havde til formal at besvare den galdende problemformulering, hvordan aktionslering kan
bidrage til udviklingen af undervisernes digitale kompetencer og deres padagogiske praksis.

Det ses 1 udarbejdelsen af rapporten at der i aktionslaringen er udarbejdet modeller der skal kunne
bidrage til udvikling af undervisernes digitale kompetencer og padagogiske praksis, dette dog pa
baggrund af en projektgruppes erfaringer og deres opfattelse af undervisernes hverdag.

Der er i udarbejdelsen af disse ikke taget undervisere med pa rad og underviserne har derved ikke
selv haft nogen indvirkning pd de modeller der er udarbejdet.

I projektgruppen er det blevet diskuteret hvordan kompetencebegrebet skal forstds, samt hvordan der
kan opnés en udvikling heraf og undervisernes paedagogiske praksis. Dette er sket pd baggrund af
EUC Nords mission og vision og sidenhen udarbejdelsen af projektets handlingsplan (Bilag 1). Da
formalet med projektet er at udvikle pd undervisernes digitale kompetencer og deres paedagogiske
praksis, kan aktionsleringen som metode ses fordelagtigt at bruge. Set ud fra denne metodes forleb
gennem udviklingen. Derudover kan det dog vurderes hvorvidt metoden er tilstreekkelig at bruge 1
denne praksis, da det der skal udvikles pd er undervisernes digitale kompetencer og deres
paedagogiske praksis og disse er ikke en del af aktionsleringen og har derved ikke nogen indvirkning
1 hvordan metoden bruges.

Det kan revurderes hvorvidt underviserne enten skal vere en del af metoden der arbejdes med 1
projektgruppen, eller om der skal gores andre indsatser der stotter op om aktionsleringsmetoden.
Det kan ses fordelagtigt at bibeholde aktionsleringsmetoden, men derudover understotte metoden
med et eksempelvis kursus til underviserne sa de forstar netop de anvendte begreber der skal udvikles.
Det ses 1 specialets analyse at der kan sds tvivl hos de deltagende undervisere, om hvordan
kompetencebegrebet skal forstds samt hvordan udviklingen heraf og udviklingen af deres
paedagogiske praksis skal forega.

Det kan fra projektgruppens side ses som forkert at de ser modellerne som nok til at udvikle pé
undervisernes digitale kompetencer, samt deres padagogiske praksis. Igen skal de udarbejdede
modeller understottes af andre aktioner ogsa, da det ikke er tilstrekkeligt kun at benytte sig af de
udarbejdede modeller.

En sadan udvikling som EUC Nord ensker at gennemgé, har en gennemgribende effekt pa
undervisernes praksis, at disse kan ses som fordelagtig at tage med i1 udarbejdelsen. Set ud fra den
onskede effekt af udviklingsprojektet, kan det ses som fordelagtigt at underviserne spiller en storre

rolle 1 udarbejdelsen af modellerne.
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Aktionsleringen far derved den effekt pé praksis at, underviserne bliver en del af metoden og der
opnds derved det som aktionslaringen har til formél. Nemlig at leere af og udvikle pa den praksis som

den enkelte er en del af.
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Abstract

P4 baggrund af krav fra Bekendtgerelse af lov om erhvervsuddannelser og udspil fra
Undervisningsministeriet om forslag til udvikling af digital erhvervsuddannelse, har
erhvervsuddannelsen EUC Nord valgt at udarbejde en strategi til at imedekommende
dette. Strategien hos EUC Nord har til forméal at udvikle de digitale kompetencer og
den padagogiske praksis hos underviserne. Gennem denne undersogelse belyses det
hvordan aktionslering kan bidrage til udviklingen atf EUC Nords praksis og hvordan

de opnér oget digitalisering.

Den digitale erhvervsuddannelse

Digitaliseringen har gjort sit indtog 1 Danmark og dette ogsd med betydning for det danske
arbejdsmarked. Derfor er det 1 Bekendtgerelsen af lov om erhvervsuddannelser skrevet ved lov at
der i danske erhvervsskoler skal ske en udvikling der imedekommer behovene for erhvervsmaessige
udvikling (Retsinformation, 2015. § 1, stk. 4).

EUC Nord har i forleengelse af dette udarbejdet en strategi der beskriver hvilken digital udvikling
de onsker at gennemga og der er pa baggrund af dette dannet et kompetenceudviklingsudvalg. Dette
kompetenceudviklingsudvalg har til formal at udarbejde en losning der kan optimere undervisernes
digitale kompetencer og deres paedagogiske praksis.

Jeg, 1 samarbejde med kompetenceudviklingsudvalget, har udarbejdet udviklingsmodeller der skal

kunne bidrage til undervisernes udvikling af digitale kompetencer og padagogiske praksis. Disse
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redskaber bestar af to modeller, hvor den ene har til formél at beskrive hvilke kompetencer EUC

Nord ensker udviklet og den anden model har til formél at vise underviserne hvilket taksonomisk

niveau de befinder sig pa.

Gennem samarbejdet med kompetenceudviklingsudvalget og udarbejdelsen af

udviklingsmodellerne er der gjort brug af aktionslering. Dette for at undersege hvorvidt denne

metode kan bidrage til den enskede udvikling. Formélet med specialet er derfor at undersoge,
Hvordan kan aktionslaring bidrage til udvikling af paedagogisk praksis og udvikling af

undervisernes digitale kompetencer pa EUC Nord?

Undersogelsens redskaber

EUC Nord og mit samarbejde med kompetenceudviklingsudvalget er i undersegelsen beskrevet som
en case.

Gennem samarbejdet med kompetenceudviklingsudvalget og udarbejdelsen er der gjort brug af
aktionslaering som metode. Aktionslaringen og arbejdet med denne metode straeekker sig fra tidligere
semesters praksisforleb og det geldende kandidat semester. Der er under kandidat semestret ogsa
gjort brug af metoden deltagerobservation og uformellem samtaler. Dette som led 1
aktionsleringsmetoden, hvor det enskes undersegt hvorvidt aktionerne har kunnet bidrage til
udviklingen af undervisernes digitale kompetencer og deres padagogiske praksis.

Aktionsleringen har til formal at der leres af og i1 den praksis man befinder sig i, at der udvikles pa
den praksis man befinder sig i (Madsen, 2010. s. 16). Der er 1 forleengelse af aktionslaeringen brugt
deltagerobservation for at kende til aktionernes pavirkning af praksis (Szulevicz, 2015. s. 83), og
uformelle samtaler da dette giver et dybere indblik 1 undervisernes arbejde med de modeller der er
udarbejdet 1 aktionerne (Saltofte, 2016. s. 32).

I undersggelsen bliver metodens pdvirkning og den indsamlede empiri stillet op imod Knud Illeris’
teori om lering, hans betegnelse af kompetencebegrebet og udviklingen heraf (Illeris, 2011. s. 22-
123). Derudover er der redegjort for digitalkompetence som begreb (Center for digital dannelse, 2016.
Hvad er digital kompetence?), digital dannelse (Mehlsen & Hendricks, 2018. s. 21-23) og hvordan
en digital kultur ser ud (Paulsen, 2018. s. 63-65).

Gennem den empiriske undersogelse er dataene tilvejebragt ud fra den hermeneutiske videnskabsteori

der bygger pa forstaelse og fortolkning (Collin & Keppe, 2014. s. 225).
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Brug af digitalisering
Jeg observerer folgende hos alle underviserne;
“Alle elever har computer fremme til undervisningens start” og “Der udfores bdde
undervisning pa tavle og smartboard”,
“Almindelig tavleundervisning”, ”Morgenopgave udleveret pd papir” og “Alle elever
arbejder med papir og blyant. Lommeregner ogsa i brug” og
“Blandet mellem elever af brugen med computer og papir og blyant. Det administreres
selv hos eleverne om de vil bruge computer eller ej”
Det observeres at den digitale kultur er tvetydig ved underviserne hos EUC Nord og at det ikke er
feelles for erhvervsuddannelsens underviserer hvor udbredt digitaliseringen er i kulturen hos EUC
Nord. Aktionerne, altsd de modeller som er blevet udarbejdet 1 aktionslaringen, kan vare behjzlpelig
til at underviserne fér forstaelse for hvilke kompetencer det enskes de besidder, samt hvilket niveau

de befinder sig pa og kan udvikle sig op til.

Aktionernes pavirkning af kompetenceudviklingen

“Ekstra tid til denne udvikling af egne kompetencer, det er ikke noget der bare kommer
af sig selv og refleksion. Selvom underviseren er bevidst om eget kompetenceniveau, er
det ikke ens betydende med at der sa sker udvikling. Der skal veere tid til og gores en
ekstra indsats for at det er muligt”
Det belyses her at underviserne forstdr formalet med modellerne og hvilken udvikling de kan
tilvejebringe. Det udtales dog ogsa at modellerne ikke kan sta alene i1 ensket om udviklingen af
digitale kompetencer og paedagogisk praksis. Modellerne fra aktionslaringen skal suppleres med tid
og rum til at arbejde med dette og det ikke er muligt for underviserne at opna denne udvikling kun

ved brug af modellerne.
“Elever kan blive overset i arbejdet med digitale redskaber, fordi de ikke besidder de

fornadne kompetencer der er en nadvendighed for at arbejde med de digitale redskaber
som er pa EUC Nord”

“Underviser forteeller at hans erfaring med digitale opgaver og brug af LMS-systemer

er meget tidskreevende. Mange elever er ikke kendt med dette” og
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“Underviseren forteeller at det er sveert at efterfolge kravene om digitalisering i praksis,
netop fordi der er elever som mangler basal viden herom™

Det bliver her gennem uformelle samtaler udtrykt at der er behov for kompetenceudviklingen. Dette
sd underviserne har kompetencer til at undervise erhvervsskoleeleverne 1 digital dannelse og give
eleverne de fornadne kompetencer s& de kan bega sig 1 de digitale kulturer de vil mede pa det danske
arbejdsmarked.

Et supplement til modellerne der er udarbejdet gennem aktionerne kunne vare IT-undervisning som
fag, sé eleverne far de nadvendige grundleggende kompetencer der skal til for at kunne forsta digital
dannelse og begd sig 1 den digitale kultur som befinder sig hos EUC Nord.

“Underviser forteeller at der tidligere pa EUC Nord har veeret IT-undervisning som fag,
sd eleverne blev fortrolige med diverse digitale redskaber og arbejdsopgaver. Denne
undervisning findes ikke lcengere da man enten forventer eller regner med at eleverne
far disse kompetencer fra grundskolen/folkeskolen ™

Det er her belyst netop hvilken betydning det ville have for underviserne at eleverne har den
grundlaeggende viden om digitale kompetencer og digital dannelse. Dette sa de kan gere brug af deres
digitale kompetencer 1 undervisningen, uden de oplever problematikkerne med elevernes
grundleggende digitale kompetencer. Og ved at undervisernes digitale kompetencer er udviklet til at
kunne efterleve det mal som strategien hos EUC Nord har, vil de kunne undervise
erhvervsskoleeleverne og disse vil opna de fornadne digitale kompetencer som det kreever at begi sig

pa det danske arbejdsmarked.

Aktionernes pavirkning af den padagogiske praksis

Udviklingen af undervisernes paedagogiske praksis har til formél at digitaliseringen bliver integreret
1 undervisningen péd en naturlig made og at underviserne bliver fortrolige de digitale redskaber.
Derudover er der et mél om at digitaliseringen kan medferer at der kan udferes undervisning, som
ellers ikke var mulig uden digitaliseringen.
“Underviseren forteeller at de nystartede hold ikke arbejder med digitale redskaber, da
det vigtigste sa tidligt i uddannelsen er at fa det teoretiske til at sidde fast pa rygraden.
Sd tager de arbejdet med digitale redskaber senere”
Underviseren her ytrer at brugen at digitale redskaber og tilegnelsen af den nedvendige faglige viden
ikke kan arbejde sammen 1 den padagogiske praksis han befinder sig i nu. Her har aktionerne til

formal at give underviseren de digitale kompetencer det kraever at integrere digitale redskaber 1 den
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daglige undervisning. Dette si digitaliseringen kan bidrage til at eleverne opnar den faglige viden
som det onskes af det enkelte fag og s& EUC Nord kan blive den digitale erhvervsuddannelse som

der onskes.

” Underviseren forteeller at det er sveert at efterfolge kravene om digitalisering i

praksis,...Han mener dog at digitaliseringen er nodvendig og at der gerne ma komme

meget mere med det i deres arbejde med undervisningen”
Underviseren her nevner igen de udfordringer der kan kommer i forbindelse med brugen af de
digitale redskaber. Men han forteller ogsd at han mener digitaliseringen er nedvendig og at
digitaliseringen gerne mé fylde mere i deres padagogisk praksis. Modellerne fra aktionerne kan vare
underviserne behjelpelig til her at kende digitaliseringens evne til at udvikle den paedagogiske
praksis. Disse kan derfor have betydning for udviklingen af undervisernes padagogiske praksis, det
kraever dog mere arbejde fra kompetenceudviklingsudvalgets side. Det er ikke muligt at opna den

enskede udvikling kun med udarbejdelsen af modellerne fra aktionerne.

Konklusion

Undersogelsens formél var at belyse hvorvidt aktionsleringen kan bidrage til udvikling af
undervisernes digitale kompetencer samt deres paedagogiske praksis hos EUC Nord. Det er gennem
rapporten blevet belyst at aktionslaringen og dennes aktioner kan vare med til at skabe den enskede
udvikling, de kan dog ikke ste alene som udviklingsredskab. Til modellerne fra aktioner kan det ses
fordelagtigt hvis der suppleres med ekstra tid og rum da dette kan give underviserne muligheden for
at forstd digitaliseringen korrekt og den digitale kultur som EUC Nord ensker at vere. Dette for at
fremme underviserne udvikling af digitale kompetencer og deres forstaelse for digitaliseringens
virkning pd den padagogiske praksis og udviklingen heraf. Det kan konkluderes at aktionslaeringen
som metode 1 kompetenceudviklingsudvalget kan bidrage til felles forstaelse af den indsats der
onskes at gares 1 udviklingen. Aktionsleringen, med supplement af deltagerobservation og uformelle
samtaler, giver muligheden for at foretage aktioner 1 den praksis man befinder sig 1 og dette har haft
en betydning for de modeller som er blevet udarbejdet til formalet. Det kan dog konkluderes at
aktionsleringen som metode ikke kan st alene 1 udviklingen hos EUC Nord, da aktionslaringen ikke
giver underviserne den nedvendige tid og rum det kraever for at udvikle pé deres digitale kompetencer

og paedagogiske praksis.
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