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Resume

Faget teknologiforstaelse er nyt i folkeskolens fagraekke, og indhold samt metoder
skal udvikles til relevante leereprocesser. Artiklen her fokuserer pa leereres erfarin-
ger med, forstaelse af og forslag til, hvordan mellemtrinsfaget Teknologiforstaelse
kan udfoldes.

Med teoretisk udgangspunkt i Mishras og Koehlers TPACK-model (2006) og
metodisk afseet i grounded theory forseger artiklen at bidrage med kategoriseringer
af leereres konkrete erfaringer og evalueringer af bade det nye fags indholdsomrade,
det didaktiske omrade og det teknologiske omrade samt overlappene mellem dem.

Nogleord: teknologiforstaelse som fag, didaktisk design, leererforstaelser, TPACK

Abstract
Technology Comprehension (Teknologiforstaelse) is a new subject in Danish public
schools, and its content and methods must be developed into relevant learning pro-
cesses. This article has a focus on teachers’ experiences with, understanding of and
suggestions to a display of Technology Comprehension at the intermediate level.
With a theoretical point based on the TPACK-model (Mishra & Koehler, 2006)
and a methodological one in grounded theory, the article aims to contribute with
categorizations of the teachers’ concrete experiences and evaluations of the content,
the pedagogy and the use of technology in the new subject besides the overlaps
between them

Keywords: technology comprehension, learning design, teachers’ understandings,
TPACK

Introduktion

I mange lande har man gennem de seneste ar set nodvendigheden i at
udvikle og udbyde undervisning i “et teknologifag” blandt elever, ikke bare
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pa gymnasieniveau, men ogsa i folkeskolen (Weinberg, 2013). Men hvordan
et fag, der har hovedfokus pa computere og teknologi, skal tegnes, afvikles
og defineres, er man bade i Danmark og i mange andre lande i feerd med at
diskutere og udvikle erfaringer omkring.

Seerligt fra amerikansk side fremhaeves det, at det centrale i faget com-
puter science er computational thinking (Barr & Stephenson, 2011; Kale et al.,
2018, Weinberg, 2013) — det, vi i Danmark lige nu benaevner som compu-
tationel tankegang. Denne teenkning angives hyppigt som en helt central
kompetence at mestre for mennesker i det 21. drhundredes teknologidrevne
og komplekse samfund (Kale et al.,, 2018). Computational thinking forstas
som “a means to understand and solve complex problems through using
computer science concepts and techniques” (Wing, 2008, jf. Kale et al., 2018,
s. 574), s& ikke bare som kodning, men som generel problemlosende made
at teenke pa.

Imidlertid volder det af og til leerere problemer at se relevansen af at leere
bern at kode (Kale et al., 2018), hvis ikke leererne selv har god forstaelse af, at
problemlosende teenkning kan bidrage til en storre grad af indsigt i mange
skolefag, men ogsa i samfundet generelt. Leererens egen grundige forstaelse
af fagets indhold og metoder er af afgerende betydning for undervisningen
i faget.

Kodning og programmering var tidligere betragtet som ”[...] the best
tool for developing minds” (jf. Buitrago Florez et al.,, 2017, s. 836), selvom
undersogelser siden viste, at programmeringsundervisning ikke i sig selv
bidrog til udvikling af “higher order thinking” (Sleeman, 1986). Om det var
indholdet i undervisningen eller didaktikken her, blev dog ikke afdaekket
lige s& entydigt. I den danske udgave af faget Teknologiforstaelse indgar
udover computationel tankegang ogsa kompetenceomraderne design og
designteenkning, teknologisk handleevne samt digital myndiggerelse. Med
det sidste omrade seettes der fokus pa en mere almen dannelse, som skabes
gennem arbejde med og refleksion over arbejdet med teknologi, og det er
ikke normalt formuleret som et centralt omrade i tilsvarende fag i andre
lande (Iversen, Smith, & Dindler, 2018). Pa tveers af landegreenser er man
(jf. Angeli et al., 2016; Barr & Stephenson, 2011; Ferreira, Ambrdsio, & Melo,
2018) imidlertid enig om, at der mangler erfaring og forskning i, hvordan
der pa effektive, motiverende og leererige mader kan undervises i det unge
fag. Denne artikel vil fokusere pa leereres forstaelse af og forslag til, hvordan
tfaget i Danmark pa mellemtrinnet kan udfoldes gennem relevante aktivi-
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teter og indhold. Forskningsspergsmalet, vi besvarer i denne artikel, lyder
derfor:

Huilke forstdelser, erfaringer og udfordringer har leerere med undervisning i for-
sogsfaget Teknologiforstielse som fag pd mellemtrinnet?

Vi begynder nedenfor med en praesentation af det nye fag i grundskolen,
teknologiforstaelse som fag og som faglighed, og vi introducerer til forsog
med faget, som i skrivende stund afvikles pa skoler i Danmark. Her fokuse-
rer vi pa de didaktiske prototyper, der afproves pa skolerne, og som danner
baggrund for leerernes forste erfaringer med faget. Derefter preesenterer vi
metode, teori og data, som vi tager afseet i til den sidste del af artiklen, hvor
analyserne af empiri vil udfoldes.

Teknologiforstaelse som ny faglighed i grundskolen

Teknologi og digitalisering star hejt pa dagsordenen i mange samfunds-
meessige arenaer, og det stiller krav til nye kompetencer hos bern og unge.
Kompetencer, som skal prioriteres pa skoleskemaet og kobles pa en faglighed
med fokus pa teknologiforstaelse. Ved at integrere en sadan ny faglighed i
skolen er det onsket, at alle barn skal have chancen for at tilleere sig de kom-
petencer, der skal til for at kunne forsta og forandre deres omverden med
digital teknologi (Iversen, Dindler & Smith, 2019). De efterlyste kompetencer
og feerdigheder skal blandt andet oparbejdes gennem et obligatorisk fag i
folkeskolen, som lige nu udgeres af forsoget med faget Teknologiforstaelse.

Forsegsfaget laber over tre ar, fra januar 2019 til juni 2021 (www.tekforse-
get.dk), og formadlet er at afprove didaktiske tilgange med teknologier, som
kan bane vejen for den nye faglighed i den danske grundskole. Det er inten-
tionen, at faget skal ruste eleverne til at kunne deltage som aktive, kritiske
og demokratiske borgere i et digitaliseret samfund, hvor teknologi spiller en
stadigt sterre rolle (UVM, Undervisningsvejledning for forsegsfaget tekno-
logiforstaelse, 2018/2019).

Den nye teknologiforstaelsesfaglighed bygger pa fire ligeveerdige kompe-
tenceomrader:
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Figur 1. De fire kompetenceomrider (Laseplan for forsegsfaget teknologiforstielse, s. 8, december
20a18)

1. Digital myndiggorelse — et omride med fokus pd kritisk undersogelse
og forstielse af digitale artefakter og interaktioner med disse (som fx
apps, digitale tekster m.m.)

2. Digital design — med vaegt pd at tilrettelaegge 0og gennemfore itera-
tive designprocesser, dvs. skabe 0g udvikle med teknologier

3. Computationel tankegang — hvor eleverne skal analysere, modellere
o0g strukturere data og dataprocesser (fx kendskab til algoritmer,
programmering 0sv.)

4. Teknologisk handleevne — der bl.a. handler om at mestre computer-
systemer, digitale veerktojer samt at beherske et fagsprog (Laeseplan
for forsegsfaget teknologiforstielse, www.tekforsoget.dk).

Fagbeskrivelsen, som indeholder de fire preaesenterede kompetenceomra-
der, er inspireret af internationale tilsvarende fag, men har en seerlig dansk
vinkel via som neevnt omraderne digital design samt digital myndiggoerelse,
da de medtager et dannelsesfokus. I Danmark ensker vi at uddanne en gene-
ration, som ikke blot skal agere meningsfuldt pa et fremtidigt digitaliseret
arbejdsmarked; de skal ogsa forsta konsekvenserne af de digitale teknologi-
ers indflydelse i vores liv og samfund (Iversen, Dindler, & Smith, 2019), og
derfor veegtes den kritiske dimension og myndiggerelsen i faget teknologi-
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forstaelse. Af samme grund er alle fire kompetenceomrader geeldende for
alle alderstrin og faglige delelementer i forsegsfaget.

Afprevning og udvikling af didaktiske prototyper

I det nationale forseg arbejder 46 skoler fra hele landet med teknologifor-
stdelse som enten et selvsteendigt fag eller som en faglighed integreret i
udvalgte eksisterende fag: dansk, matematik, billedkunst, natur/tekno-
logi, hdndveerk og design, samfundsfag og fysik/kemi. Skolernes primeere
opgave er lobende at afprove samt konstruktivt evaluere didaktiske prototy-
per. I projektet defineres prototyper som “inspirative undervisningsforleb”
(www.tekforseget.dk), som er udarbejdede af forsegsfagets “fagudviklere”.

Prototyperne skal forstds som detaljerede og formulerede undervisnings-
forleb, som felger en (bestemt) skabelon, der er udviklet af konsortiet bag
forseget. Til prototyperne udvikles bade leerer- og elevressourcer samt vej-
ledninger, som kan bruges direkte i undervisningen. De didaktiske ressour-
cer kan justeres af leererne, og dermed tilpasses den konkrete klasse, dens
elever og den enkelte skoles rammer.

Det metodologiske grundlag

Empirisk har vi arbejdet med grounded theory/funderet teori som basis for
denne artikel. Det betyder, at vi har arbejdet med og ordnet vores empiriske
materiale pa en seerlig made og ud fra nogle seerlige forstaelser, der er hentet
fra metodologien grounded theory. Grounded theory er en teorigenererende
tilgang til arbejde med empiri, der med sin kondensering i empiriske kate-
gorier bidrager til teoriudvikling inden for det felt, der undersoges (Hart-
man, 2005).

Grounded theory er (i udgangspunktet) en induktiv, hermeneutisk
metodologi og metode (Madsen, 2003b; Hartmann, 2005). Potentialet er
ifolge funderet teori altid “out there”, og det handler for forskeren om at
beslutte sig for, hvor og med hvem han/hun ensker at opdage nye kategorier,
ny viden og dermed muligheden for udvikling af nye teorier pa et empirisk
grundlag. Man deler ofte grounded forskningsproces op i en raekke trin eller
faser: den abne fase, den aksiale fase og den fokuserede fase (Hartmann,
2005). I den &bne fase skabes kategorier ud fra data. I den aksiale fase seettes
fokus pa at finde relationer mellem de fundne kategorier. I den fokuserede
fase er sigtet at skabe ny teori og eventuelt at teste teoriens gyldighed.
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Sigtet med udveelgelse, som indenfor funderet teori benaevnes teoretisk
udveelgelse, er at finde kategorier og kategorisammenhaenge, der er inde-
holdt eller “gemt” i datamaterialet. Funderet teori haevder pa den baggrund
at kunne udvikle teorier pa basis af data, og derfor er det ogsa relevant at
sporge, hvad der egentlig skal forstas ved data.

Barney G. Glaser har med sit diktum om, at alt er data (Glaser, 1998, s. 8-9),
sat en bestemt standard for, hvordan man kan lave undersogelser. Men som
i alle andre sammenhaenge er det ogsa nedvendigt at skelne mellem mere
eller mindre relevant data for netop denne undersogelse. Noget ma veere
mere veesentligt end andet? Og det er Glaser ogsa enig i — han mener blot, at
dette skal udfolde sig i forskningsprocessen og ikke forud. Glaser heevder,
at grounded theory making skal ordnes analytisk, samtidig med at data ind-
samles. ”“Go home after doing research and do your notes on interviews with
observations. Code and analyze and memo immediately. Use the efficacy of
grounded theory to get to your goal as quickly as possible... “ (Glaser, 1998,
s. 113).

I denne undersogelse har vi talt og arbejdet teet sammen med leerere og
ressourcepersoner i projektet omkring forsogsfaget, og vi har interviewet
dem i fokusgrupper og nedfeeldet tanker og indfald undervejs. Derpa er vi
sprunget til udviklingen af kategoridannelse med abduktivt udgangspunkt i
den teenkning, der ligger i TPACK-modellens cirkler. Det er veesentligt at gore
opmeerksom pa, at her er tale om en bgjning af den teenkning, som Glaser
pleederer for er nedvendig, nar man dbent undersgger en professionel praksis
eller et socialt feenomen. Men vi star ikke alene med denne tilgang til groun-
ded theory (GT Charmaz, 2006, 2008, 2009; Thornberg & Charmaz, 2012):

In contrast to classic GT, a later version of GT called constructivist GT,
rooted in pragmatism and relativist epistemology, assumes that neither
data nor theories are discovered, but are constructed by the researcher
as a result of his or her interactions with the field and its participants
(Thornberg, 2012, s. 248)

Vi har besluttet at foretage netop dette greb, fordi vi i denne anledning ville
kigge pa leaereres arbejde med og i projektet. Det har medfert, at ikke alle
kategorier, der kunne dannes fra vores materiale, er taget med i denne arti-
kel. TPACK-modellen har veeret et styrings- og kategoriseringsveerktej for
den del af empirien, som vi enskede at have som forgrund i artiklen. Vores
ordning af data har derfor veeret mere fokuseret, end Glaser ville leegge op
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til, idet han — og her er vi stadig med ham — haevder, at “all relevant data that
can be brought to bear a point” (Glaser, 1994, s. 182). Vi har derfor ikke arbej-
det med sa dbne kodninger, som Glaser anbefaler, og som, nar hele materia-
let er foran en, leder til at “sample in all directions which seem relevant and
work” (Glaser, 1978, s. 46). Samtidig har vi valgt at bruge TPACK til analyse
og kategoriseringer af leerernes mundtligt formulerede erfaringer og ople-
velser af arbejde med faget, og vi ser altsa ikke pa selve deres afviklede
undervisning eller indholdet af denne.

TPACK

Nar vi nedenfor skal analysere den udvalgte empiri, gor vi det som neaevnt
ovenfor i lyset af blandt andet den sdkaldte TPACK-model (Mishra & Koeh-
ler, 2006). Modellen, som efterhanden er alment kendt, blev udviklet gennem
disse forfatteres Design-based Research-eksperimenter opsamlet gennem
fem ar og genbesegt i et bird’s eye perspektiv (Mishra & Koehler, 2006, s.
1019). Disse forfatteres formal med TPACK var at pege pa undervisningens
kompleksitet: Ikke alene skal leereren have viden om indholdet i faget, han/
hun skal ogsa have fagdidaktisk viden samt viden om, hvordan teknologi
kan anvendes didaktisk hensigtsmeessigt i undervisningen. Mishra og Koe-
hler redesigner Shulman og kollegers tidligere model (Shulman, 1986), der
understregede sammenhaeng mellem viden om fagligt indhold og paedago-
gisk/didaktisk viden. I TPACK-modellen tilfgjes sa som noget nyt viden om
teknologiens bidrag til undervisning. Det uddybes kort herunder.

Pedagogical Content
Knowledge

Y

(= Technological Pedagogical
Knowledge
Technological <
Content Knowledge = -
i s —__Technological Pedagogical
Content Knowledge

Figur 2. TPACK-modellen (Mishra og Koehler, 2006, s. 1025)
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Content knowledge (C) forstds som leererens viden om indholdet i faget,
altsd danskfaglig viden om H. C. Andersen, kristendomskundskabsfag-
lig viden om gudsbilledet i islam eller teknologiforstaelsesfaglig viden om
mobile netvark. Pedagogical knowledge (P) forstas i dansk sammenhang
nok bedst som almendidaktisk viden, mens feellesmaengden mellem Con-
tent knowledge og Pedagogical knowledge videre kan forstas som den (fag-)
didaktiske viden om, hvordan de forskellige indholdsomrader i et konkret
fag formidles, og hvordan faglige aktiviteter designes, introduceres og afvik-
les med eleverne. I modellen tilkobles endvidere viden om teknologi (T). Her
fremhaeever Mishra og Koehler, at dette vidensomrade bestéar af bade viden
om teknologi (eksemplificeret ved regneark, internet og browsere) samt feer-
digheder i at bruge diverse hardware og software. Som noget seerligt ved
dette vidensomrade ligger det forhold, at det er sikkert, at det til stadighed
vil udvikle sig, hvorfor feerdigheder her endvidere bestar i lobende at kunne
tilegne sig ny viden om og brug af nye teknologier og digitale artefakter.
Overlappene mellem teknologividen og de to gvrige omrader forstds som —
for det forste: viden om teknologi og fagligt indhold, dvs. viden om, hvordan
et fags indhold kan forandre sig, nar teknologi inddrages, fx nar software
til modelleringer i geometri giver eleverne mulighed ”[...] to “play” with
geometrical constructions, it also changes the nature of learning geometry
itself” (Mishra & Koehler, 2006, s. 1028). Det andet overlap fra viden om tek-
nologi ligger ind over viden om paedagogik/didaktik, og dette vidensomrade
ville vi nok i dansk sammenhaeeng kalde it-didaktisk viden. Denne kan ses
besta af viden om, hvilke digitale veerktgjer man fornuftigvis ville bruge
i undervisningsmaessige sammenhaeng, fx hvilken videoteknologi der kan
anvendes til sma elevers produktion af videoforteellinger, eller hvilken tek-
nologi der vil kunne stotte udskolingselevers fremlaeggelser af forsog i fysik,
samt ikke mindst hvordan disse anvendes i undervisningssammenhaeng.
Det centrale omrade i TPACK-modellen ligger naturligvis i det midterste
felt, hvor alle vidensomraderne overlapper hinanden. Dette ses af Mishra og
Koehler at veere fundamentet for god undervisning med teknologi, og det
kreever leererens forstdelse af bade
¢ hvordan faglige begreber repreesenteres af teknologien
¢ hvordan it-didaktiske metoder konstruktivt kan bidrage til at for-
midle fagligt indhold samt
¢ hvilke omrader i faget der er vanskelige eller lette at forstd, og hvor-
dan teknologi kan hjeelpe eleverne i tilegnelsen af disse og udvikle
nye faglige forstaelser.
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Laereres forstaelser af teknologi i undervisning

Forskning i, hvordan bade erfarne og mindre erfarne leerere teenker, og
hvordan og hvornar de tager beslutninger, og pa hvilke grundlag, er et solidt
tunderet felt (Munby, 1982; Calderhead & Robson, 1991; Zeichner & Tabach-
nick, 2001; Johnson 2011), og det er en veesentlig forudsaetning for at forsta
og analysere didaktiske situationer i skolen, at “teachers” perceptions of any
subject discipline area may affect their teaching of that subject” (McRobbie
et al., 2000, s. 82). Pepe (2016) slar med udgangspunkt i Hord et al. (2006) fast,
at “Personal experiences cannot be ignored; one’s perceptions and attitudes
in response to an innovation are of value” (Pepe, 2016, s. 1). Med forstaelser
mener vi “subjective constructions that are considered true by an individual
or group” (Alonso et al,, s. 2019).

Idet teknologiforstdelse er et nyt fag og omrade, er det relevant at se
nermere pa, hvordan lerere oplever og tenker serligt om teknologi og
om teknologiers plads i undervisning. Som anfert hos Choy & Ng (2015) er
arbejdet med teknologier i skolen karakteriseret ved “a discrepancy between
the types of technology currently being used and those which the teachers
actually want to use” (Choy & Ng, 2015, s. 2). Choy & Ng peger selv pa, at
arsagen til denne forskel kan ligge i leerernes enske om mere konstruktivi-
stiske tilgange til arbejdet med “teknologi” i praksis og et onske om mere
kollaborative teknologier (“collegiality”) i leererarbejdet (Choy & Ng, 2015).
Ydermere peger de pa, at “principals with positive attitudes toward ICT ...
are more likely to cascade these positive attitudes down to their teachers”
(Choy & Ng, 2015, s. 6).

Dette er veesentligt at anfore, samtidig med at mange studier har vist, at
“technology use does not ensure the transformation of pedagogical prac-
tices because the practice is a reflection of the teachers” beliefs” (Alonso et
al, 2019, s. 173). Det er ikke tilstedeveerelsen af teknologi i uddannelse, der i
sig selv indeholder et innovationspotentiale, men derimod den made, leerere
oplever og vurderer teknologier i undervisningen, og de muligheder og
barrier, der knytter sig hertil, selvom nogle studier viser (Margolin et al.,
2019), at en overvaegt af leerere deler den opfattelse, at inddragelse af tekno-
logi i undervisningen gger elevernes leeringsudbytte. Samtidig viser studiet
(som indbefatter 26 skoler i Central Rivers, USA), at seerligt nye leerere (med
mindre end tre ars erfaring) og aeldre leerere (med mere end 20 ars erfaring)
har brug for stette og kompetenceudvikling (Margolin et al., 2019, ii).

Leereres oplevelser og forstaelse af teknologi bor derfor ses i relation til
den kontekst og den (skole)kultur, de optraeder i. Hardisky (2018) peger pa,
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at leerere oplever, at det at levere god undervisning i sig selv er vanskeligt,
men at teknologier kan gere denne opgave endnu vanskeligere (Hardisky,
2018, s. 41). Samtidig viser Hardisky ogsa, at erfarne leerere, der ikke arbejder
med digitale teknologier i deres hverdagspraksis, er tilbageholdne med at
anvende det i forleb, hvor digitale teknologier skulle indga (Hardisky, 2018,
s. 44). Et nyere studie (Pepe, 2016) viser imidlertid ogsa, at leereres oplevelser
ikke kan isoleres som alene-kategori i forstaelsen af leereres tilgange til digi-
tale teknologier i leererarbejder. Pepe peger bl.a. ogsa pa “readiness, overall
support and technical support” (Pepe, 2016, s. 42) som elementer i konstruk-
tionen af leereres forstaelse af teknologiers rolle i undervisning og viser, at
“one size fits all approach is not valid ... teachers may have ... similar con-
cerns regarding integrating technology into the classroom ... educators as a
whole undoubtedly have different needs and attitudes that affect the use of
technology in the classroom” (Pepe, 2015, s.139).

Studiet i artiklen vil derfor bedst kunne beskrives som et forelgbigt bidrag
til supplering af litteraturen om leereres forstaelser af arbejdet med teknologi
og teknologiforstaelse som fag.

Praesentation af data

Denne artikel vil som naevnt bygge pa data og empiri fra forsegsdelen Tek-
nologiforstaelse som fag pa mellemtrinnet, hvor der er tilknyttet otte skoler
fordelt i hele landet.

Leerernes tilbagemeldinger, som udspringer af deres konkrete praksis,
danner afseet for den videre udvikling og justering af de didaktiske prototy-
per i forseget. Prototyperne er dermed teoretisk og praktisk testede af bade
en faglig reviewgruppe plus leererne fra grundskolerne. Denne artikel vaegter
som for neevnt leerernes erfaringer, evalueringer og didaktiske diskussioner,
og netop dette indhold udger data til analysedelen og diskussionen nedenfor.

De kvalitative data er indsamlet via ressourcepersoners og leereres
mundtlige refleksioner pa gennemprovede didaktiske prototyper. Leererne,
som tilhegrer forsegsgruppen “Teknologiforstaelse som fag pa mellemtrin-
net”, har gruppevis veeret i dialog omkring de didaktiske prototyper, hvor
sparring og udvikling blev veegtet i en semistruktureret samtale ud fra
listede spergsmal. De mange tilbagemeldinger udspringer af ti sporgsmal,
som blandt andet er formuleret som nedenstaende to eksempler:

— Har den didaktiske rammesaetning veeret af passende sveerhedsgrad

eller for sveer/nem? Uddyb gerne hvordan og hvorfor?
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— Hvad har I indtil nu veeret seerligt udfordrede af i det/de nuveerende
forleb, og hvordan har I lost det?

Samtalen i grupperne varede ca. 45 minutter, og der deltog ca. otte ressource-
personer i hver gruppe. Efter endte gruppesamtaler, hvor fokus var pa opnaede
erfaringer, blev der samlet op og diskuteret videre i et samlet plenum. Data fra
alle samtaler blev lagret som lydfil og delt mellem artiklens forfattere med hen-
blik pa feelles meningskondensering, kategorisering, analyse og fortolkning.

Analyser

Nedenfor udfolder vi de kategorier, vi kondenserede i vores datamateriale.
For at fa greb om hele materialet sorterede vi vores viden fra samtaler med
leerere, leerernes udtalelser og tilbagemeldinger i “grupper” inspireret af
TPACK-modellen. Denne opsamling kan ses i figur 3.

Figur 3. Opsamling og grafisk fremstilling af de empiriske kategorier i TPACK-inspireret model.
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Overlap mellem Teknologi og Fagligt indhold

“"Hvis det ikke virker, sa laver jeg det bare analogt”
Larerne forventer som udgangspunkt, at teknologiforstaelse handler om
digital teknologi, og i prototyperne blev det antaget, at eleverne fx enten
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selv var i besiddelse af hardware som mobiltelefoner, eller at skolen havde
computere, tablets, Micro:bits og lignende til radighed. Forlebene byggede
derfor pd, at eleverne kunne arbejde praktisk med bade mobiltelefoner og
computere, men det var ikke altid tilfeeldet.

Ikke alle har telefoner. Nogle [elever] kan kun ringes op, men ikke ringe

selv. Det er ikke nodvendigt for bornene, for de bor si teet pi skolen, at

de lige kan smutte hjem, hvis der er noget. Desuden er det et lidt socialt
belastet omride, si mange har slet ikke telefoner.

En anden leerer har samme rammer: “Pa vores skole bruger vi ikke mobil-
telefoner”. Bade gkonomiske og praktiske begrundelser, men ogsa sociale
ligger bag: “Efter vi har besluttet at inddrage telefonerne, er skolegarden helt
fuld. Af born altsa”.

Fra prototypeudviklernes side blev det endvidere antaget, at skolerne
havde computere, og at eleverne kunne bruge dem; men mange leerere frem-
haevede tekniske vanskeligheder hos eleverne samt deres meget forskellige
forudseetninger for at bruge computere i det hele taget: “Eleverne [pa vores
skole] kan ikke teende en PC. Vi har jo iPads”, og ”"De [eleverne] tager ikke
opladere med. Og de kan ikke forsta, hvorfor den sa slukker”.

Den pa nogle skoler skuffede antagelse om, at eleverne bade har adgang
til og kompetence til at betjene sig af mobiltelefoner og computere i faget
Teknologiforstaelse, har naturligvis stor betydning for, hvilket indhold der
kan arbejdes med i faget. Mange leerere havde samme forforstaelser af ele-
vernes forhold til teknologi som fagudviklerne; men selvom flere leerere
syntes overraskede over dette forhold, fandt leererne mader at overkomme
udfordringer pa. “Hvis det ikke virker, sd laver jeg det bare analogt”, synes
her at veere leerernes svar pa udfordringer bade af teknisk og af faglig karak-
ter. Faget kan afvikles udmeerket, selvom teknologien er fraveerende i flere af
timerne, og leererne teenker meget fleksibelt og kreativt, nar der skal findes
losninger: ”Vi starter i feelles begyndelser. Og sa udvikler det sig derfra”.

“Jeg er nogle gange kun én YouTube-video foran bgrnene”

Det kom i droftelserne tydeligt til udtryk, at leererne pa forskellig vis serger
for egen kompetenceudvikling i arbejdet med forsegets faglighed — og ofte i
teet samarbejde med kolleger. Det kan veere i forhold til at have indsigt i bl.a.
teknologier og deres funktioner, som er afgorende for prototypernes output.
Derudover er der mange leerere, der finder den indholdsmaessige opkvalifi-
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cering og inspiration gennem YouTube-videoer: “YouTube er vores ven. Det
er vores kompetenceudvikling”.

Udveelgelsen af relevante videoer er dog ikke altid uden problemer: ”Vi
skal jo vide en lille smule for at veelge de rigtige”, og en anden supplerer: “Jeg
ser en video og teenker, at det har jeg nok forstaet. Sa gar jeg ned og forteeller
bornene det og kommer tilbage og teenker, at det havde jeg vist ikke forstaet
alligevel”.

Flere peger pa, at der er en stor del af det faglige indhold, som kraever
viden og feerdigheder hos leererne, inden de treeder ind i klassen. Ogsa
selvom de kan lade prototyperne guide dagens undervisning. Hvis der fx
skal arbejdes i saerlige programmer, som leereren ikke kender i forvejen, skal
der bruges meget tid pa forberedelse og ovelse: “Det tager lang tid at forbe-
rede. Det er jo nyt for mig. Alt for lang tid!” En anden siger: “Det tog lang
tid for mig som leerer at fa det leest op. Fordi der var mange ting, man skulle
have styr pa med netvaerk, mobiltelefoner og antenner.”

Hos eleverne ser leererne de forskellige kompetencer lost pa anden vis,
idet problemet mest bestar i, at nogle elever har mere viden om teknologi
generelt, men iseer at nogle har bedre forudseetninger for og erfaringer med
at arbejde med programmering og problemlesning gennem computationel
tankegang. “I dette fag er det ogsa tydeligt, at de elever, som er dygtige, de
begynder at udfordre sig selv i at finde flere losninger og tenke videre i
opgaverne”. Sa det er iseer i relation til de fagligt svagere elever, at leerernes
kompetencer spiller en afggrende rolle. En leerer siger:

Niveauet i undervisningen afhaenger ogsd af laereren. En leerer i dette
forseg er nodt til at have nogle TEK-kompetencer selv, for at faget bliver
meningsfuldt. Vi skal kleede eleverne pi rigtigt fra starten af. Hois man
ikke selv har indsigten i det faglige, hvordan skal man si leere det fra
sig?

“Man skal jo kunne det samme”

Ogsa organiseringen af faget spiller en vaesentlig rolle for, hvordan faget
udfoldes. Pa neesten alle skoler arbejder leererne i teams, sa de kan udvikle
faget sammen, hjeelpe hinanden og sparre pa hinandens undervisning. Der
er dog stor forskel pd, hvordan timerne leegges, fx enkelttimer, dobbelttimer,
hele eller halve dage, og dette har betydning for, hvordan sparringen og den
teelles redidaktisering af prototyperne kan forega.
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Leererne ser det som afgerende for udviklingen af faget, at de har hinan-
den at sparre med: “Teams er godt. Man skal kunne det samme”, enten sa
undervisningen kan afvikles parallelt og synkront i to klasser, eller to leerere
deler et hold og skiftes til observation af hinandens undervisning. Samtidig
gor det sparsomme udvalg af fagkompetente leerere dog ogsa faget sarbart i
tilfeelde af sygdom, ture eller andet fraveer fra de seedvanlige leerere. Selvom
faget er nyt, og ingen har linjefag/undervisningsfag i teknologiforstaelse,
oplever leererne det dog allerede sammenligneligt med skolens andre fag:
“Man kan ikke bare seette en vikar pa”. “Men det er jo egentlig ligesom med
min musikundervisning: Her kan jeg heller ikke bare stikke vikaren en stak
noder og sige “spil dem!””.

Overlap mellem Fagligt indhold og Fagdidaktik

“Vi asfalterer vejen, mens vi gar pa den”

Nar sporgsmalet er omkring, hvilke udfordringer leererne er stedt pa indtil
nu i forseget, kredser gruppesamtalerne om, at leererne selv savner en faglig
indsigt og ogsa viden om metoder inden for feltet omkring teknologiforsta-
else. En leerer udtaler:

Vi leerer en ny faglighed at kende, imens vi underviser i den. Vi asfal-
terer vejen, mens vi gdr pd den. Vi har ikke sd meget give and take, vi
kan leene os op ad, som i de andre linjefag osv., vi er uddannet i.

Flere af leererne papeger, at der ikke er en feelles faglig ballast at tage afseet
i, og derfor bruges en del af forberedelsestiden fx pa at undersege begreber
og metoder, som praesenteres i prototyperne for at sikre kvaliteten af
undervisningen:

Vi har ikke de store forudsaetninger for at deekke faget, men vi har rigtig
meget interesse 1 faget. Sd vi bruger noget ekstra krudt pad dette fagfor-
so0g, bdde i form af tid og energi. Fleksibilitet, prioritering og nysgerrig-
hed er kodeordene lige nu.

En anden leerer supplerer: “Vi har det pa samme made, og neeste ar haber vi
at fa flere leerere med pa vognen”. I leerernes samtaler bliver det tydeligt, at
faget lige nu drives af forholdsvis fa leererkreefter pa de forskellige forsegs-
skoler. Flere understreger, at det vil give god mening at involvere flere kolle-
ger i den nye faglighed, bade for at arbejde tvaerfagligt og for at brede faget
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ud, men ogsa for at klargore sa mange leererkreefter som muligt til den dag,
faget bliver obligatorisk. En del af skolerne forsgger at koble undervisere pa
parallelt med forsegsfaget, sa der pa sigt kan skabes en holdbar progression
og dermed gode forteellinger i og om teknologiforstaelse som fag.

“Der er ingen opgaver, som er for nemme, og tempoet er ret hojt”

En veesentlig del i forhold til justeringer af prototyperne udger prototyper-
nes niveau og sveerhedsgrad. Umiddelbart matcher sveerhedsgraden mel-
lemtrinnet; men mange opgaver tager leengere tid end estimeret, da eleverne
som navnt ofte har forskellige forudsatninger. Har eleverne fx tidligere
arbejdet med teknologien Micro:bits, som bruges i en stor del af blokkene i
prototyperne til mellemtrinnet, papeger leererne: “Nogle af forlebene er lidt
svaere, og nogle rammer helt plet. Der er ingen opgaver, som er for nemme,
og tempoet er ret hgjt”. Da vi sperger mere ind til tempoet i didaktiserin-
gen, gar det op for leererne, at de har haft manglende viden omkring, at de
prototyper, som afpreves lige nu i 4. klasse, er teenkt som en del af en samlet
faglig progression over ni ar. Det betyder, at prototyperne er tilrettelagt og
didaktiseret ud fra en forudseetning om, at eleverne i 4. klasse allerede har
modtaget undervisning i faget Teknologiforstdelse gennem hele indskolin-
gen. Med andre ord svarer det til, at eleverne starter op pa deres fjerde &r med
teknologiforstaelse, nar de starter med faget i 4. klasse, hvor de igangsaetter
arbejdet med de prototyper, som afproves nu. Denne dimension kan maske
veere svaret pa, at undervisningen lige nu foles som at kore i et hojt tempo.
Med det in mente udtrykker leererne feerre frustrationer om at have travlt og
na at gennemprove alle prototyperne inden for den givne tidsramme: “Det
giver god mening, og det er nok ogsa derfor, det er lidt sveert for eleverne.
Jeg troede, det skyldtes, vi lige er startet op og skulle i gang”.

I forleengelse af ovenstdende understreger leererne, at niveauet i undervis-
ningen ikke kun afheenger af elevernes forudsaetninger og prototypernes
sveerhedsgrad, men ogsa af leerernes foromtalte faglighed: “Nogle leerere
kan fa prototyperne til at passe godt til bernene, og nogle vil have svaert
ved det — det tror jeg atheenger af leererens egen indsigt i det faglige og den
made, de kan redidaktisere materialet/prototyperne”. Laererne prioriterer at
arbejde grundigt med prototyperne, da det pa sigt primeert vil veere gennem
de udviklede prototyper, elever oparbejder fagets mal. Derfor forseges pro-
totyperne udviklet konstruktivt af flere omgange af fagudviklerne for at
sikre kvalitet og opfyldelse af fagets formal og kompetenceomrader.
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“Vi redidaktiserer og re-framer prototyperne”

Forsogsfaget med teknologiforstaelse udspringer primeert i praksis gennem
de udviklede didaktiske prototyper. De er teenkt som vejledende leeremidler,
der sikrer den faglighed, faget skal levere. P4 mellemtrinnet (teknologifor-
staelse som fag) er de forste tilrettelagte 40 lektioner opdelt i blokke med ca.
fire lektioner i hver. Blokkene kan igen inddeles pa flere fleksible mader for at
tilgodese sd mange skoler som muligt i forhold til organiseringen af under-
visningen omkring teknologiforstaelsesfaget. De opdelte blokke af lektioner
arbejder med forskellige temaer og teknologier, men en faglig progression er
teenkt ind i forlebene, sa der er en rod trad i undervisningen. Det er tydeligt
og ogsa forventeligt, at leererne lige nu bruger meget tid pa at gennemskue
og derefter redidaktisere prototyperne, s& de passer til skolernes rammer:

Vi har re-didaktiseret materialet meget 0g re-framet det, gjort det til
vores eget stof. Det har veeret lidt sveert bare at gore, hvad der stir. Vi
synes selv, vi forbedrer forlebet. Vi har aftalt, at vi ndr det, vi ndr. Sd

vi ndr ikke at afprove alle blokke i prototyperne. Vi er optaget af, hvad
elever skal kunne, for at det faglige indhold giver mening, frem for at nd
at prove det hele.

Selv om prototyperne bade er nye i deres form og indhold, er der overve-
jende positive tilbagemeldinger, nar vi taler om de udvalgte temaer til de
didaktiske designs:

Vi har pd vores skole vaeret optaget af temaet med Spioner. Det er godt
at sette undervisningen ind i et tema, det danner en god ramme for
forlobet. Temaet gor det hele mere konkret. Det er dermed nemmere at
traekke overforselsveerdier mellem noget ret teknisk, til brugen af det
tekniske i en hverdag/situation, ndr det passer ind i et tema.

Mange leerere oplever, eleverne har et fint engagement i forhold til proto-
typernes indhold, og lige som laererne selv bliver inspireret til nye og flere
vinkler pa det faglige stof, griber eleverne muligheden i undervisningen og
videreudvikler med det samme:

Jeg oplever, eleverne selv udvikler pd ovelserne/opgaverne (fx sende bil-

leder frem for ord i en sms, og dermed opdager, at mere data tager laen-
gere tid at sende). Det er fedt, at vi kan give dem et rum til at opleve
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forskellige teknologier, 0g at de 0gsd selv kan taenke videre og reflektere
over opgaverne i faget.

En anden styrke, som fremheeves af leererne i forhold til prototyperne, er,
at indholdet muliggor mange “knopskydninger” til yderligere diskussioner
eller undren hos bade leerere og elever: “Vi udvidede det ene forlob med lidt
statistik, altsa arbejdede lidt ud over prototyperne. Det gav god mening og
var en naturlig forleengelse, og for os handlede det ogsa om at gribe elever-
nes ideer”. Flere leerere samtykker omkring det at folge en “opdagelse” og
undersoge en lille del lidt neermere for sa igen lidt senere at ga tilbage og
folge prototypernes forleb igen:

Forlabenelprototyperne, som de er nu, affoder mange snakke og ideer
til videre materiale, netop fordi vi griber elevernes input, 0g det er en
kvalitet ved prototyperne. Bare tidsrammen sd kunne udvides! Vi kan
jo opfatte prototyperne som en begyndelse pd et forlob, og sd kan vi som
professionelle leerere styre det i andre retninger. Det er da fedt. Si kan
vi vende tilbage igen, ndr vi har fulgt andre veje. Vi griber nogle bolde
og taber nogle andre. Men uanset hvad giver prototyperne afseet til god
dialog omkring det faglige.

Til alle prototyperne er der som for naevnt udviklet eller henvist til forskel-
lige elev- eller leererhenvendte ressourcer. Ideen er at hjelpe leererne med
at klargore undervisningen og lette forberedelsen bade indholdsmeessigt
og didaktisk. Samtlige leerere i gruppen tilknyttet mellemtrinnet (som fag)
understreger, at det er en stor hjeelp, og det giver overskud til at fokusere pa
andre ting: “Jo flere ressourcer, jo bedre. Det er nemt at hente et PowerPoint
ned, og vi sa direkte kan bruge det i undervisningen. Det letter vores forbe-
redelse”. En anden leerer fortseetter:

Det er vigtigt som leerer at kigge alt materialet igennem, inden under-
visningen starter. Seerligt fordi der kan tages fejl af ressourcer til lerere
og ressourcer til elever. Der md gerne veere flere tilgange og veje ind i
opgaverne, da klasser og leerere er forskellige.

Selvom vi kun lige er startet med afprovning af faget, har leererne allerede
en bevidsthed om en nedvendig differentiering, og hvordan nogle elever
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kan skubbes leengere end andre. Til dette efterlyser leererne endnu flere elev-
ressourcer, som oger antallet af faglige loops i prototyperne:

Huis dette fag, og denne dimension med teknologiforstielse, skal vare
et nyt sprog eller en ny literacy, si er det jo ligesom i dansk, at selvom
du ikke er god til at leese, sd kan du godt fi noget ud af analysen. Alle
eleverne kan jo deltage i dialogerne omkring det faglige i forhold til
teknologiforstielse eller andet, ogsd selvom de ikke kan trykke pd alle
knapper. Den form for differentiering kan allerede nu ses og indtaenkes

i faget.
Overlap mellem Teknologi og Fagdidaktik

“Eleverne har vidt forskellige forudsaetninger”

I koblingen mellem fagdidaktikken og brugen af teknologierne i undervis-
ningen har elevernes forudseetninger samt engagement en betydelig place-
ring i forhold til, om faget “gennemferes”. Seerligt bliver elevernes her og
nu-forudseetninger afgorende for fagets opstart, idet der har veeret begraen-
set tid til at “kleede eleverne pa” til at afpreve prototyperne: “Vi har brugt
to-tre uger pa at treene nogle feerdigheder med Micro:bits, sa de [eleverne]
er klar til at gennemfore de tildelte prototyper. Altsa give eleverne forud-
setninger for at kunne gennemfore de mange forleb i dette fag”. Laereren,
som udtaler ovenstaende, har fokuseret pa at give eleverne deciderede feer-
digheder i at handtere en teknologi, som bruges i de didaktiske prototyper,
hvor andre skoler har prioriteret at starte et andet sted: “Vi har brugt en del
tid pa at tale med eleverne om, hvad teknologiforstaelse er. I bund og grund
italeseette den digitale myndiggerelse”. Det er kendetegnende, at undervi-
serne forsoger at give eleverne et feelles afseet og bygge videre pa faglighe-
den derfra. Det samme geelder en tredje skole, der tidligere har arbejdet med
fx Micro:bits og derfor var mere eller mindre klar til at afprove prototyperne
fra dag ét. Dog kan leereren stadig se forskel pa elevernes forudseetninger,
og for at udfordre alle elever arbejdes der bevidst med peer-to-peer instruk-
tioner:

Nogle elever er meget dygtige til det tekniske, 0og nogle kan ikke huske
at starte en Micro:bit. Vi leegger op til en feelles laering i klassen, si de
teknisk dygtige elever agerer hjeelpeleerere i timerne. Det fungerer fint.
Pi den mdde tilgodeser vi 0gsd elevernes forskellige forudseaetninger.
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Trods elevernes spredte forudseetninger udstraler de et stort engagement i
faget. Laererne oplever en nysgerrighed og motivation, som vi for har hert,
kan gribe om sig, nar eleverne selv begynder at reflektere og lase de udfor-
dringer, de moder via prototyperne. En leerer udtaler i denne sammenheeng;:
“Faget er stadig ret abent, og vi tilfagjer derfor bade leereres og elevers tiltag
under aktiviteterne, da det bunder i begejstring”.

Elevernes velvilje for faget kan meerkes, og det bliver en drivkraft i
timerne, selvom ikke alt lykkes for hverken leerere eller elever:

Eleverne viser stor glaede for dette fag, og det er godt at se, de griber
indholdet og er nysgerrige. De er ikke bare marionetdukker, som bare
loser 0g gor, de tager det til sig og engagerer sig i faget. De udvikler og
fir ideer. Det er fedt.

“Vi har brug for en teknologi-fagkultur”

Nar vi i samtalerne sperger ind til, om der er noget, leererne efterlyser i
forhold til at kunne undervise i teknologiforstaelse, er de alle enige om, at de
savner at kende til en “teknologi-fagkultur”. Lige nu har underviserne ude
pa skolerne ikke et tilstreekkeligt begrebsapparat og sperger derfor efter, om
fagudviklerne kan udvikle eller henvise til ekstra leererressourcer: “Simpelt-
hen for at fa viden nok til at kunne undervise i det faglige stof. Faget er kom-
plekst. Vi mangler en garanti for, at det er korrekt fagligt stof, vi undersoger
pa nettet”. I den forleengelse opfordrede leererne hinanden til at sparre og
videndele pa tveers af skolerne via digitale platforme. P4 den made bliver
den teknologifaglige kollegakreds udvidet, og det kan danne basis for en
“hurtigere” opkvalificering af leerernes faglighed.

I forbindelse med at opbygge en teknologifaglighed fremhaever leererne fag-
feltets placering i en fortid og en fremtid. Laererne onsker et eller flere forlab,
der giver en indsigt i teknologiers udvikling. Et forleb, som preesenterer den
historiske dimension fra fx telefondamerne i omstillingen til nutidens smart-
phones: “Dette ville ogsa leere bornene om fagets hastige udvikling. Der er
mange ting i teknologiforstaelsesfaget, som har noget med en tidsdimension
at gore — der sker en konstant udvikling”. Den teknologiske udvikling kan
veere en indgangsvinkel til at italeseette den digitale myndiggerelse, men
for at konkretisere netop den myndiggerende dimension af faget er leererne
ogsa nysgerrige pa, hvor meget det nye fag kan og ma abne skolen. Leererne
fremhaever, at der vil veere mange aktorer i samfundet, som kan blive mere
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relevante for skolens undervisning, end de er lige nu, hvis man etablerer
samarbejder med fokus pa teknologisk udvikling, digitale artefakter og
deres indflydelse pa vores daglige adfeerd, end hvis man skal etablere sam-
arbejder med teknologier i sigte, i forhold til andre af skolens eksisterende
fag.

Diskussion

Det er fremgaet af analyserne ovenfor, at det hovedsageligt har veeret
muligt at gruppere kategorierne fra leerernes svar i overlappene mellem
TPACK-cirklerne. Ingen af kategorierne har kunnet placere sig alene i fx
fagligt indhold uden samtidig bergring med teknologi. Dette kan nok veere
overraskende, hvis faget Teknologiforstaelse ssmmenlignes med mange af
skolens andre fag, men for dette fag er teknologien bade indholdet og mange
gange ogsa en strukturerende form pa undervisningen, hvorfor leererne ser
disse omrader i sammenhaeng. Maske kunne kategorierne have veeret place-
ret i andre feellesmaengder, men altsa sjeeldent i komplementaermaengderne
i vores TPACK-model.

Imidlertid ses det ogsa af kategorierne, at mens de indeholder udfordrin-
ger for leererne (fx manglende teknologi pa skolerne, vanskeligheder med
at fa tiden til at reekke til forberedelse og ovelser med programmer), sa ita-
leseetter leererne samtidig begejstring for faget og fortrestning i forhold til
udfordringerne. Saledes ses det, at mens det fremhaeves, at kulturen i faget
eller sammenheengen mellem indhold, teknologi og didaktik forst er noget,
der skal udvikles, sa forteeller leererne om mangfoldige mader at forsoge at
varetage dette pa fx gennem teamsparring, feelles redidaktisering af proto-
typerne, diskussioner af gvelser, men ogsa gennem egen leesning, eksempel-
og informationssggning pa nettet. Det er tydeligt, at udviklingen af faget
kun lige er begyndt, og at leererne har en stor andel at varetage i denne
forbindelse.

Konklusion

I denne artikel har vi undersogt, hvilke forforstaelser, erfaringer og udfor-
dringer leerere, der har deltaget i forsogsfaget Teknologiforstaelse som fag pa
mellemtrinnet, har (haft) med faget. For det forste kan vi pege pa, at leererne
generelt er udfordrede af, at der kun i begraenset omfang er knyttet noget
traditionel efteruddannelse eller kompetenceudvikling til forsegsfaget.
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Selvom der i forseget diskuteres faglighed og udvikles didaktiske prototy-
per, som laererne enten kan folge slavisk eller tage afseet i og redidaktisere,
s& forudseetter god undervisning, at leereren har bade content, pedagogical og
technological knowledge (sammen med de ovrige vidensomrader). I leerernes
erkendelse af den manglende kompetenceudvikling kan vi imidlertid se,
at de sorger for at tilegne sig de forskellige faglige indholdsomrader bade
gennem faglige feellesskaber pa skolen via sparring, feelles redidaktisering
og inspiration med udgangspunkt i tidligere undervisning og erfaring. Den
mere individuelle kompetence-udvikling finder sted gennem blandt andet
sociale medier, det er iseer YouTube og — i mindre grad — faglige Facebook-
grupper. Den faglige opkvalificering kraever dog ekstra tid hos leererne, og
selvom der i forsegsprojektet er afsat ekstra midler, peger leererne p3, at det
tager dem lang tid at forberede sig pa og mestre det nye stof. De foreslar
blandt andet flere elev- og leererhenvendte ressourcer som en made at imo-
dekomme dette pa.

I sammenheeng med ovenstdende peger vores analyser pa, at ikke alene
det faglige indhold, men ogsa fagdidaktikken er et element, som skal udvik-
les i forhold til det nye fag. Mange leerere traekker naturligvis pa erfaringer
og viden fra undervisning i deres ovrige fag, men da det ses, at eleverne i
dette fag pa dette tidspunkt i forsoget har meget forskellige forudsaetninger
bade indledningsvist og efterfelgende, kan der peges pa, at en fagdidaktisk
udvikling af iseer differentiering med og om teknologi kan veere nadvendig.
Leererne fremhaever i den forbindelse, at der er behov for udvikling af en
helt ny kultur for dette fag, bade hvad angar indhold og didaktik.

Leerernes forventninger om elevernes umiddelbare interesse for teknolo-
gifaget synes ved forste gjekast indfriede. Eleverne synes “faget er fedt”, og
de gor eksempelvis selv opgaverne vanskeligere, hvis de finder dem for lidt
udfordrende. Samtidig ses det ogsa, at forventningerne om mulighed for at
kunne arbejde med teknologi som forskellige former for hardware og til-
gaengelige programmer ikke indfries pa flere af skolerne. Pa den ene side er
elevforudseetningerne for mange elevers vedkommende endog rigtig gode,
mens teknologiske rammefaktorer af forskellig art ikke er det. Laererne er
til tider famlende i dette, men neesten alle italeseetter det som en speendende
udfordring at tage op. Ogsa selvom de — som en leerer formulerer det —nogle
gange kun er en enkelt YouTube-video foran eleverne.
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TAK til de deltagende leerere og ressourcepersoner pa mellemtrinnet for
engagement og deltagelse i besvarelsen af vores spgrgsmal til neerveerende
artikel.
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