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Forord

Med baggrund i en samfundsmaessig udvikling, hvor seerligt digitale
teknologier, data og teknologiforstéelse far stigende opmaerksomhed
iuddannelsessystemet, i skolen og i undervisning generelt, vil vi med
dette nummer af Learning Tech give et aktuelt indblik i og diskutere
forskellige didaktiske perspektiver og begrundelser for at inddrage
teknologier i undervisningen. Afsaettet for dette nummer er et gnske
om at haeve blikket fra den neere undervisningspraksis og give plads til
fokus pa didaktiske refleksioner over teknologi i undervisningen samt
de muligheder og begrensninger, som teknologier giver i denne sam-
menhaeng. Artiklerne i dette nummer har det til feelles, at de anlaegger
et kritisk-konstruktivt perspektiv pa teknologi og dennes potentialer
og begraensninger i forbindelse med undervisning, uddannelse og lae-
ring.

De spergsmal, vi gnsker at adressere med dette nummer, er blandt
andre:

— Hvilke didaktiske begrundelser og implikationer er der forbundet
med at benytte teknologi i undervisning og uddannelse?

— Fremmer og/eller heemmer teknologier saerlige formal i undervis-
ning?

— Hvordan begrundes brug af data i undervisning?

— Kan teknologi bruges til understottelse af elevers og studerendes
dannelse?

— Hvilken betydning har teknologier for elevers deltagelse?

Nummeret indeholder 6 forskningsbidrag, som tilsammen anleegger et
bredt perspektiv pa teknologibegrebet og dets rolle i forskellige aspek-
ter af paeedagogisk og didaktisk praksis.

I de to forste artikler seettes leereren i centrum for undersggelser af,
hvordan tilstedevaerelsen af teknologi pavirker og udvikler leererrol-
len. Forst saetter Rasmussen og Mikkelsen fokus p4, hvordan leerere
forstar og handterer den indholdsmeessige kompleksitet, der findes i
projektorienteret undervisning. Gennem analyse af en raekke intervie-
ws nar forfatterne frem til fund, som kaster lys pa blandt andet digi-
tale teknologiers betydning for forlgbene og fokuserer pa de krav, der
stilles til teknologiernes funktioner og design i den sammenhaeng.
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Andersen tager i sin artikel fat i begrebet laererautoritet og praesente-
rer en teoretisk analyse af, hvordan dette paeedagogiske begreb péavirkes
aftilstedeveerelsen af digitale teknologier i klasseveerelset. Herudover
bidrager artiklen ogsd med begrebslige redskaber til at reflektere over
og planlaegge, hvordan egen undervisning og autoritet kan pavirkes af
og understottes ved hjeelp af teknologier.

I den tredje artikel preesenter Kiser og Albrechtsen en undersogelse af
professionsetos i laesevejledningen med et saerligt fokus pa databrug.

I analysen argumenteres der for, at laererens brug af data indebeaerer
udgvelsen af en professionsetos, hvor laesevejlederens faglige ansvar
antager nye dimensioner i forbindelse med brugen af data.

I artikel 4 skifter fokus til et mere fagligt og fagdidaktisk perspektiv
pé teknologibegrebet, hvor Hachmann diskuterer begrebet computa-
tional literacy. I artiklen udfoldes en forstéaelse af begrebet som inde-
holdende tre sammenflettede aspekter: det kognitive, det sociale og
det materielle. Artiklen afsluttes med to eksempler pa computationel
literacy i en skolekontekst, som diskuterer, hvordan materialitet her
spiller en vigtig rolle i forhold til de stof- og indholdskriterier, der er
afsaet for undervisningen.

I artikel 5 seetter Riis fokus pa, hvordan forholdet mellem teori og
praksis — og leering i forskellige kontekster - kan forstas og designes
for. Med afseet i greensekrydsningsteori seettes der fokus pa didakti-
ske designprincipper for graensekrydsning i vekseluddannelse (her
erhvervsuddannelser). Digital teknologi betragtes som medierende
artefakter, der ogsa har potentiale som greenseobjekter, hvis de vel at
maerke anvendes som sadan.

Temanummeret afsluttes med en artikel af Jensen, som seetter fokus
pé literacybegrebet og relationen mellem literacy og digitale teknolo-
gier. Den overordnede tilgang er et posthumant perspektiv, og forfat-
teren argumenterer for, at der er behov for en opdateret tilgang til lite-
racybegrebet. Artiklen tilbyder et teoretisk og filosofisk perspektiv pa
denne diskussion og introducerer bl.a. begrebet respons-abilitet som
et alternativ til de mere udbredte begreber empowerment og myndig-
gorelse.

Temaredaktionen
Anne-Mette Nortvig og Marianne Georgsen
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Abstract

I denne artikel underseges det empirisk pa baggrund af leererinter-
views, hvordan leerere forstar og handterer den indholdsmeessige kom-
pleksitet, der findes i projektorienteret undervisning, med saerligt
fokus pa de funktioner, digitale teknologier far i forlgbene. Artiklens
analyser peger pa, at selv i hgjt rammesatte problemorienterede for-
lgb udvikler, forskyder og forandrer det indholdsmeessige fokus sig
over forlgbets faser. Autentiske problemer lader sig vanskeligt ind-
daemme af skolens fag og fagligheder, og andre typer viden end den
traditionelle skolastiske bliver relevant. Dét er undervisningsformens
styrke - men det vanskeliggor ogsa leererens opgave med at kvalificere
elevernes arbejde og understotte en systematisk kundskabsudvikling.
Samtidig har leerernes teknologivalg betydning for de mader, hvorpa
undervisningens indhold forandrer sig, ligesom indholdets uforud-
sigelighed ogsa kan stille foranderlige og uventede krav til teknologi-
ernes funktioner og design.

This article presents the results of an empirical study based on data
from teacher interviews, on how teachers understand and handle

the content complexity found in project-oriented teaching. It has a
particular focus on the functions of digital technologies. The analyses
point to the fact that even in highly framed problem-oriented teaching,
the content develops, shifts and changes over the phases of the
course. Authentic problems are hard to embank in or by the school’s
subjects and disciplines and other types of knowledge than the
traditional scholastic ones become relevant. This is the strength of the
teaching method - but it also challenges the teacher’s when it comes
to qualifying the students’ work and supporting their systematic
development of knowledge. At the same time, the teachers’ choice of
technology has an impact on the ways in which the content changes,
just as the unpredictability of the content contributes with changes
and unexpected demands when it comes to the functions and design
of the technologies.
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— leererperspektiver pa samspillet mellem
digitale teknologier og fagligt indhold i
projektorienteret undervisning

Indledning

Den aktivt underspgende, produktive og deltagende elev er en grund-
figur i folkeskolelovens overordnede fag- og dannelsesforstéelse sa-
vel som i de fleste fagbeskrivelser samt i bestemmelsen om den obli-
gatoriske projektopgave i 9. klasse. Projektorienterede undervis-
nings- og arbejdsformer i bred forstand har altsa en vis udbredelse

i skolens undervisning. I praksis kan det veere en stor opgave for lee-
reren at sikre “faglighed i tveerfagligheden”, som er én af ambitionerne
med projektorienteret undervisning (Nielsen, 2001) — i folkeskoleloven
beskrevet som en “vekselvirkning” mellem fag og tveergdende emner
og problemstillinger, jf. note 1. Samtidig har de digitale teknologiers
indtog pa den ene side givet nye muligheder for at understotte en elev-
aktiv, undersggende og projektorienteret undervisning, men pa den
anden side introducerer teknologierne ogsa yderligere kompleksitet
hvad angér undervisningens form og indhold, der kan udfordre leerer-
nes faglighed og didaktiske overblik.

1 Ifolkeskolelovens §1, stk. 2 formuleres det sddan, at skolen skal "udvikle
arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa
eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og
baggrund for at tage stilling og handle.” I §5 skitseres lovens overordnede
faglighedsopfattelse, der veegter elevernes “faglig(e) fordybelse, overblik
og oplevelse af sammenheenge” samt deres tilegnelse af “de enkelte fags
erkendelses- og arbejdsformer”, og som pointerer, at “i vekselvirkning [med
undervisningen i fagene] skal eleverne have mulighed for at anvende og
udbygge de tilegnede kundskaber og feerdigheder gennem undervisningen
i tvaergdende emner og problemstillinger” (Folkeskoleloven, 2021).
Fagheefterne indgér det underspgende, kreative og produktive som
elementer i de fleste fag; fx geelder det, at “problembaseret undervisning
spiller en central rolle i naturfagene” (Borne- og undervisningsministeriet,
2021); i matematik skal undervisningen have “en form, der giver hver elev
mulighed for at opleve sig selv som en aktiv, undersegende og ligeveerdig
deltager i klassens samarbejde om og med matematik” (Matematik
Fagheefte 2019, s. 28); og i dansk er formalet, at eleverne opnar en “a4ben
og analytisk indstilling til samtidens og andre perioders og kulturers
udtryksformer”, ligesom de op gennem skoleforlgbet skal “forholde sig til
kultur, identitet og sprog gennem systematisk undersegelse og diskussion
af litteratur og andre astetiske tekster” (Dansk Faghaefte 2020, s. 7-8).
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I denne artikel underseger vi empirisk pa baggrund af leererinter-
views, hvordan leerere forstar og handterer det komplekse samspil
mellem undervisningens indhold og digitale teknologier, der opstar i
projektorienterede undervisningsforlgb. Artiklens undersogelses-
sporgsmal lyder:

Hvad kendetegner samspillet mellem undervisningsindhold
og digitale teknologier i projektorienteret undervisning i
grundskolen set fra leerernes perspektiv?

o

Projektorienteret undervisning anvendes i denne artikel bredt om
undervisning, hvor eleverne arbejder selvsteendigt (ofte i grupper)
med en virkelighedsnaer udfordring eller problemstilling, som de
undersoger eller pa anden made handterer, og hvor de afslutningsvist
udarbejder et produkt, som besvarer udfordringen og formidler de op-
néede indsigter (Graf & Mikkelsen, 2021). Projektorienteret undervis-
ning kan veere mere eller mindre leererstyret bade hvad angar pro-
blemstilling, arbejdsformer og produkt. En reekke undervisningskon-
cepter kan siledes falde under denne definition, men placere sig for-
skellige steder pé et kontinuum mellem elev- og leererstyring - fra det
problemorienterede projektarbejde og den obligatoriske projektop-
gave i 9. klasse til storyline-forlgb, problembaseret leering (PBL)
(Belland et al., 2008; Wood, 2008) og inquiry based (undersogelses-
baseret undervisning) (Furtak, Seidel, Iverson & Briggs, 2012; Scanlon,
Anastopoulou, Kerawalla & Mullholland, 2011).

Baggrund - digitale teknologier i projekt-
orienteret undervisning

Sammenlignet med formidlingsorienteret klasseundervisning er pro-
jektorienteret undervisning mere kompleks og dynamisk. Det giver pa
den ene side fleksibilitet og muligheder for, at eleverne kan arbejde ud
fra deres forudseetninger og interesser - men kan pa den anden side
gore det sveert for eleverne at navigere og fastholde et fagligt fokus,
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ligesom det kan veere mere udfordrende for leereren bade at planleegge
og folge elevernes progression og eventuelle vanskeligheder og at seette
ind med den rette stotte i rette tid (Harmer & Alison, 2014; Kirschner,
Sweller & Clark, 2006). Den mere selvsteendige arbejdsform kan veere
(for) kreevende for nogle elever, og elevernes arbejde risikerer at blive
overfladisk og mangle faglig substans (Belland, Glazewski &
Richardson, 2008). I den internationale forskningslitteratur om pro-
jektorienteret undervisning har det fort til en betoning af, at leereren
har en helt central rolle i at kvalificere elevernes arbejde indholds-
maessigt. Eleverne skal stgttes gennem vejledning, men ogsa gerne via
flere forskellige ressourcer og didaktiske strategier. Hovedudfordring-
en er at stotte eleverne i at inddrage, anvende og reflektere over faglig
viden og begreber i en problemorienteret kontekst, hvor indhold og
faggreenser ofte er dynamiske storrelser (Albrechtsen & Qvortrup,
2017; Condliffe, Visher, Bangser, Drohojowska & Saco, 2017; Darling-
Hammond & Barron, 2010).

Digitale teknologier kan facilitere elevundersogelser og -produk-
tion og dermed understgtte projektorienteret undervisning og en
mere aktiv og underspgende elevrolle (ChanLin, 2008; Ravitz &
Blazevski, 2014; Unal, 2019). Men digitale teknologier introducerer
ogsa aget kompleksitet og kan endog virke heemmende for undervis-
ningens intentioner (Condliffe et al., 2017).

I Danmark er projektorienterede undervisningsformer med ind-
dragelse af digitale teknologier blevet undersggt empirisk i en reekke
forsknings- og udviklingsprojekter (Bundsgaard, Georgsen, Graf,
Hansen & Skott, 2018a, 2018b; Graf & Mikkelsen, 2021; Hansen, Elf,
Misfeldt, Gissel & Lindhardt, 2020). Disse peger ogsa p4, at leererens
valg af teknologier har betydning for, hvordan eleverne kan tilga, be-
arbejde og kommunikere det undervisningsmaessige indhold, og at di-
gitale teknologier i sig selv virker konstituerende for, hvad der er og
kan veere af indhold i undervisningen. Derfor stiller digitale tekno-
logier store krav til laeererens rammesaetning og faglige kvalificering af
elevernes arbejde.

Der mangler imidlertid viden om, hvordan fagligt indhold og di-
gitale teknologier betinger hinanden og former konkrete undervis-
ningsforlgb, og om der fx kan veere faglige udfordringer forbundet med
digitale teknologier i projektorienteret undervisning. Pa den ene side
kan digitale teknologier have en undervisningsmaessig veerdi ved at
“knytte sig til den fleksible mulighed for at skabe undren og nysgerrig-
hed blandt eleverne” (Albrechtsen & Qvortrup, 2017, s. 19). P den
anden side kan inddragelse af digitale teknologier uden det nodven-
dige didaktiske overblik og omtanke - fx grundet tilgaengeligheden og
overfloden af digitale muligheder — veere problematisk. Saledes kan
“et primaert fokus pa teknologi risikere at aflede den fagdidaktiske
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opmerksomhed og accelerere uhensigtsmaessige aspekter (...) i
undervisningen” (Hansen et al., 2020, s. 48).

Undersggelsens teoretiske grundlag

Projektorienteret undervisning er kendetegnet ved kompleksitet og
indholdsmaessig flertydighed, hvorfor leereren har en helt central rolle
i at kvalificere og stotte elevernes arbejde og teknologianvendelse. Til
brug for analyserne af, hvordan leererne forstér og praktiserer denne
opgave, anvender vi begreber fra Grossman, Dean, Kavanagh &
Herrmann (2019). De har netop, pba. leererinterviews og undervis-
ningsobservationer, identificeret en raekke ‘core practices’ — centrale
praksisformer - for leereren i projektorienteret undervisning. Praksis-
formerne retter sig mod fire overordnede mal, der generelt set er cen-
trale i projektorienteret undervisning, nemlig at stotte eleverneiat 1)
arbejde med autentiske udfordringer, 2) opbygge en iterativ kultur, 3)
samarbejde, og 4) opna dyb faglig indholdsmeessig laering. Iseer det
fjerde mal star centralt i forhold til den problemstilling, der besvares i
denne artikel, og de andre mal skal kun kort bergres her. Malet om at
arbejde med autentiske problemstillinger bygger pé idealet om, at
undervisningen ma raekke ud over klasserummets vaegge og give ind-
sigt i, erfaring med og en personlig relation til den sociale og naturlige
virkelighed. Det autentiske handler bade om virkelighedsrelevante
problemer og faenomener, men ogsa om at preve kraefter med auten-
tiske faglige, videnskabelige og handveerksmaessige metoder. Malet
om at skabe en iterativ kultur handler om at udvikle en fag- og klasse-
kultur preeget af, at eleverne underseger, afprover, reflekterer og ju-
sterer deres idéer, hypoteser, produkter mv. Endelig skal leereren
understgtte eleverne i forhold til etablering af feellesskabsorienterede
og konstruktive samarbejder. Grossman et al. (2021) har en raekke for-
slag til praksisformer, der kan understotte disse mél, som dog ikke
skal gennemgés her. Til gengeeld vil vi uddybe det fjerde mal om, at
eleverne kan opné dyb faglig indholdsmcessig lcering. Mélet er forsta-
else og indsigt i verden, og nogle af midlerne hertil er fagenes viden,
begreber og metoder. Pointen er, at den dybe leering p& ingen méde er
garanteret med projektarbejdsformen, men mé understottes systema-
tisk. Her peger Grossman et al. (2021) pa tre centrale leererpraksisfor-
mer: 1) at stotte eleverne i hgjere-ordens teenkning, 2) at statte eleverne
i at inddrage og anvende faglig viden og begreber og 3) at engagere
eleverne i autentiske faglige (videnskabelige, hdndvaerksmaessige,
professionelle mv.) metoder og praksisformer. For at abne mulighed
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herfor, er det en betingelse, at det projekt eleverne arbejder med, har
fagligt potentiale og kalder pa faglige lasninger. Laereropgaven kan sa
bestd i lpbende at anspore eleverne til at analysere data, syntetisere
information, evaluere deres arbejde og begrunde deres pastande og
de valg, de tager undervejs. Endelig fremhaever Grossman et al. (2021)
som beskrevet, at elevers etablering af dybe faglige forstéelser har teet
sammenhang med de muligheder, leereren giver dem i forhold til at
gore erfaring med de méder, hvorpéa fagets erkendelser og produkter
bliver til - til at opleve sig som producenter og ikke blot forbrugere af
viden, produkter og digitale teknologier.

De naevnte praksisformer antages altsé at vaere af afgprende be-
tydning for indholdsmaessig kvalitet i projektorienterede undervis-
ningsforlgb. Den danske didaktiker Frede V. Nielsen har foreslaet en
reekke begreber, som kan bidrage til at beskrive indholdet processuelt
og funktionelt. Her forstas indhold som “det, der (skal) leeres, og som
(derfor) tematiseres i undervisningen” (Nielsen, 2011, s. 10). Dermed
kan -1 princippet - alt gores til genstand for (fungere som indhold i)
undervisningen, og Nielsens indholdsbegreb omfatter da ogsa savel fae-
nomener og problemer som kundskaber, feerdigheder, metoder eller
eleverfaringer. Samtidig er Nielsens indholdsbegreb processuelt, idet
han skelner mellem det hhv. intenderede, aktualiserede og evaluerede
indhold.

Fordelen ved det brede, funktionelle indholdsbegreb er i denne
sammenhaeng, at det kan bruges til at fremanalysere processuelle for-
staelser af indhold i de analyserede forlgb. For en kritisk betragtning
er dette indholdsbegreb imidlertid ogsa sa bredt, at det kan blive intet-
sigende. Undervisning, der baserer sig pa denne forstaelse, kan risi-
kere at ende som 'tom’ metode- og faerdighedsevelse, der ikke handler
om noget substantielt i verden. Som et alternativ foreslar Hansen
(2012, 2020) at forstd indholdsbegrebet mere sneevert som betegnelse
for dét konkrete feenomen eller den sag i verden, der arbejdes med i
undervisningen. Her er arbejdsmetoder, kategorier, personer og rela-
tioner snarere at betragte som midler og kontekst for arbejdet med
indholdet. Mens det funktionelle indholdsbegreb er abent og proces-
suelt og dermed anvendeligt til at fremanalysere det, som leererne for-
str som indhold i undervisningen i et procesperspektiv, sa er det 'sub-
stantielle’ eller feenomenologiske indholdsbegreb nyttigt som et kri-
tisk perspektiv pa disse indholdsforstaelser.

Endelig er det relevant at inddrage den tyske didaktiker Wolfgang
Klafkis klassiske skelnen mellem to dannelses- eller indholdsaspekter,
hhv. det materiale og det formale. Det materiale aspekt laegger veegt pa
elevers tilegnelse af kulturens objektive forhold og videnstraditioner,
mens det formale prioriterer elevers subjektivitet, erfaringsdannelse
og udvikling af almene metodiske kompetencer. Klafki foreslar,
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at leerere bor sigte mod ikke blot en syntese, men en dialektisk sam-
mentenkning af de to dannelsesaspekter: eleverne skal beskeaeftige sig
med noget vigtigt, herunder ved brug af fagenes kundskaber og me-
toder, men med hgjst mulig grad af selvvirksomhed og pd mader, sa de
opnar en aktiv, metodisk og subjektivt forankret forstaelse af sagen —
sékaldt kategorial dannelse (Klafki, 1983).

Samtidig er der brug for begreber til at forsta betydningen af de
valg, laererne tager vedrorende inddragelse af digitale teknologier i de
projektorienterede undervisningsforlgb. Nar det kommer til leereres
oplevelser med den made, hvorpé teknologier er til stede i konkrete
undervisningssituation, kan man skelne mellem teknologier, der op-
leves at bidrage som hhv. 'viben-’ eller 'redskabsteknologier’ (EIf &
Paulsen, 2017). "Vabenteknologier’ er teknologier, der opleves at mod-
arbejde eller ligefrem pdelaegge undervisningen. Omvendt opleves
'redskabsteknologier’ at understgtte intentionerne med undervis-
ningen. Leereres begrundelser for at inddrage teknologier udspringer
af et enske om at stille en bestemt mulighed eller funktion til radig-
hed for eleverne. Det kan vaere informationssegning, fremstilling,
eller databearbejdning. Ofte er en digital teknologi udviklet til at vare-
tage en eller flere specifikke funktioner - tekstbehandlingsprogram-
mer vil fx vaere oplagte til at understeotte tekstproduktion. Men den in-
tenderede funktion er som bekendt ikke ngdvendigvis ssmmenfald-
ende med den aktualiserede - tekstbehandlingsprogrammet kan
ogsa bruges til at producere volapyk. Samtidig er mange teknologier
kendetegnede ved at tilbyde et dynamisk indhold og funktionalitet,
fordi brugeren bliver medskabende heraf, fx i web 2.0-teknologier
(Unal, 2019). Det kan siledes vaere relevant at forsti en digital tekno-
logis undervisningsmaessige funktion som en dynamisk sterrelse, der
ikke eksklusivt er et spergsmal om teknologisk design (Hansen, 2015).
Den samme teknologi kan varetage multiple funktioner, der endog kan
variere over tid. Derfor kan teknologiers didaktiske funktion bade an-
skues som et designmaessigt, et socialt og et processuelt anliggende,
hvor funktionen varierer atheengig af hvem, hvordan og hvornar i
undervisningen, teknologien trader ind. Her bliver laererens didak-
tiske savel som teknologiske fantasi og forméen afggrende, og det sam-
me gor elevernes teknologiske kompetencer og engagement. Der kan
skelnes mellem (i hvert fald) ni forskellige funktioner, som digitale tek-
nologier kan have i undervisningen: Kompensation, reception, sgg-
ning, idégenerering, dataindsamling, databeregning, analyse, produk-
tion, praesentation og evaluering (Hansen, 2015; Slot, 2021). Kompensa-
tion bruges om situationer, hvor leerere inddrager teknologier, for at
én eller flere elever kan kompensere for fx laese- eller skrivehandicap.
Reception forekommer, nar teknologien fungerer som afsender af et
(fagligt) indhold, som eleven modtager. Spgefunktioner kan indbefatte
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internetspgning, men ogsa segninger i databaser, dokumenter e.l.
Idégenerering kan fx forega i mindmaps eller noteprogrammer.
Dataindsamling, -behandling og analyse kan vaere teet forbundne
funktioner fx i regneark. Produktions- eller praesentationsfunktioner
ses typisk i tekst-, billedbehandlings- eller prasentationsprogrammer,
men her satter kun fantasien graenser. Endelig kan leerere inddrage
teknologier med henblik pa evaluering eksempelvis i form af opgaver,
test, surveys, elevplaner og meget andet. Endelig er det vigtigt at huske
- som vi ogsé vil se i denne artikels analyser - at digitale teknologier,
uanset om de allerede er didaktiserede leeremidler eller rent
funktionelle redskaber, altid ma tilpasses den konkrete undervisning,
og i nogle tilfelde ma transformeres *fra bunden’ til didaktiserede
undervisningsressourcer af laereren (Gissel, Carlsen, Buch & Skov,
2021).

Undersggelsens metodiske tilgang

Det empiriske materiale, der ligger til grund for denne artikel, bestér
af transskriptioner af interviews (n=30) med 10 leerere fra 7 skoler,
som var involveret i et stgrre forsknings- og udviklingsprojekt med
fokus pa digitalt understottet projektorienteret undervisning (Graf &
Mikkelsen, 2021). Hver leerer blev interviewet tre gange, i begyndelsen,
midten og slutningen af det undervisningsforleb, de hver isser udvik-
lede og gennemfoprte som en del af projektet. Interviewene er til denne
artikel bearbejdet i en abduktiv proces (Schwartz-Shea & Yanow,
2013), hvor der er vekslet mellem hhv. laesning og kodning af det empi-
riske materiale og bearbejdning af teori. Indledningsvist blev det sam-
lede interviewmateriale kodet i NVivo med fokus péa leerernes forsta-
elser af undervisningens indhold og teknologiernes funktioner i for-
lpbenes forskellige faser. I denne proces tradte flere eksempler frem,
hvor leereres oplevelser af, hvad der udgjorde det faglige indhold, sa
ud til at forandre sig undervejs i undervisningsforlpbene. Samtidig
blev det tydeligt, at de digitale teknologiers funktion ogsa forandrede
sig undervejs og ofte pa uventede mader, og at dette fik selvstaendig
betydning for forlgbenes indhold.

Med afseaet i disse iagttagelser og denne nysgerrighed besluttede
vi at arbejde med tre cases, der pé forskellig vis kunne demonstrere
disse forandringer i indhold og teknologifunktioner. Cases gor det mu-
ligt at forholde sig systematisk til et undersegelsesobjekt som et kom-
plekst socialt faenomen (Flyvbjerg, 2015; Yin, 2018), og det var netop
kompleksiteten i den projektorienterede undervisnings relationer
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mellem indhold og teknologi og dynamikken i leerernes forstaelser
heraf, der blev tydelig i analysearbejdet. Efter en informationsorien-
teret udveelgelsesproces kunne vi udpege tre situationer, som illustre-
rede denne kompleksitet pa vaesensforskellige mader. Der er ikke tale
om kritiske eller ekstreme cases, men cases vi har set som mensterek-
sempler pé et seerligt kendetegn ved projektorienteret undervisning.
De kan altsé beskrives som paradigmatiske cases. Flyvbjerg (2015, s.
510) har foreslaet, at paradigmatiske cases ma udpeges intuitivt eller
endog fordi de strdler. Det har ogsa til dels veeret tilfseldet her, men
samtidig er de tre cases udvalgt dels efter en systematisk gennemlaes-
ning af det samlede materiale, dels informeret af den forskningslitte-
ratur, der er resumeret ovenfor i afsnittet Baggrund - digitale tekno-
logier i projektorienteret undervisning. Der er ikke en sarlig progres-
sion mellem de tre cases, men de er forskellige, nar det kommer til den
made, hvorpa de knytter an til det faglige indhold. De tre cases viser
bl.a. en varierende grad af udfordring af fagenes rammer. Samtidig er
det tre cases, der demonstrerer forskellige leererintentioner med de
valgte teknologier og intenderede teknologifunktioner. De tre cases er
ikke i sig selv generaliserbare og gor det ikke relevant at forsta artik-
lens fund som almengyldige. Reekkevidden udvides dog, idet de kon-
krete praksissituationer reflekteres i forhold til forskningens state-of-
the-art. Underspgelsen retter sig primeert mod at foresla opmaerksom-
hedspunkter, som er meningsfyldte og produktive for bade leerere,
leereruddannere og forskere.

I fremstillingen af de tre cases er der brugt citater fra alle tre in-
terviews, der er gennemfort med hver laerer. Siledes er der efter hvert
citat anfort hvilket interview med den pageeldende larer, citatet stam-
mer fra (angivet som hhv. I1, I2 og I3). Alle deltagere er anonymiseret og
optraeder med pseudonymer.

Efter hver case folger et analyseafsnit, og afslutningsvist diskute-
res artiklens fund pé tveers, og der praesenteres en refleksionsmodel
for relationen mellem fagligt indhold og teknologifunktioner i projekt-
orienteret undervisning, som opsummerer og operationaliserer stu-
diets fund.
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Case 1: Nar faget udvider sig

I Case 1 fplger vileereren Karen, der har planlagt og gennemfort et
problemorienteret forlgb i en 6. klasse i matematik. Karen forteeller,
at eleverne selv skal finde et emne, de vil undersege. Det skal vaere

et emne, som de bade kan hente og selv generere statistiske data om.
Hun har foreslaet eleverne, at de kan spge pa Danmarks Statistik, men
ogsa bedt dem om selv at skabe data ved at udsende et spgrgeskema.
Herefter skal de underspge emnet vha. deres data.

7% De [eleverne] lerer at bearbejde tal. Jeg mener, lige nu finder de ud
af'en masse ting. Men hvad skal vi si gere. Vi kan ikke lave statistik
padet. (...) Sa de skal leere at hente dataene. Og der skal de faktisk
sidde (...) og kigge alle undersggelserne igennem én efter én (...). Og
derefter [skal de] smide data ind i Excel. Det kan de sagtens. Det er
de fandme gode til.

(Karen, I1)

Karen forteeller, at hun forud for forlgbet har gennemfort et
forberedende forlgb med eleverne.

77 Vi har haft understottende forleb i at lave Excel-ark og diagram-
mer og sddan noget. Sa jeg tror ikke, det bliver en udfordring. Men
det er arbejde, der skal ggres. Og det kan vaere, at jeg beder dem
om at lave det som hjemmearbejde.

(Karen, I1)

Som projektet skrider frem, viser det sig, at eleverne ikke kan bruge
regnearket til de funktioner, det var tilteenkt.

” (...) de har veeret ude og interviewe og indsamle data, og sa skal de
s at sige teelle op i Excel, ikke? Og det var godt nok svaert for dem.
De fandt hurtigt ud af, at ‘Gud hvor er der mange regneark, vi skal
sidde og krydse over’. Sa der har de faktisk brugt nogle meget avan-
cerede formler. Der blev de udfordret. (...) Det var over 9. klasse-
trin, det de sad og arbejdede med.

(Karen, I2)

Det viser sig altsa hurtigt, at elevernes problemstillinger og de data, de
har indhentet, kraever beregninger, der gar ud over det forventede. Det
er sveert at genfinde Karens oprindelige fokus pa opevelse af feerdig-
heder i handtering af regneark i det tredje interview. Efter elevernes
fremlaeggelser synes Karen mere optaget af forlpbets tvaerfaglighed:
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? Detblev egentlig ikke bare et matematikprojekt. Og sddan er det
med mange projekter. Det bliver tveerfagligt. Men nogle gange sa
ja, s var det egentlig ikke tanken. Tanken var, at det skulle veere
matematik projektorienteret. Men sddan er det, hver gang man ar-
bejder projektorienteret, sa kan det ikke undgéas, synes jeg, at fa
noget kreativt ind eller noget, ja.

(Karen, I3)

Et andet dilemma handler om, hvorvidt Karen skal gore dét at forholde
sig kritisk til underspgelsesresultater til en del af forlgbets indhold. Pa
den ene side synes hun, det er vigtigt, at eleverne forholder sig kritisk
til bade kilder og til egne resultater, men pa den anden side oplever
hun det ikke som matematikfagligt indhold, men indhold der herer
hjemme i samfundsfag:

” dag var den sidste dag. Sa kan det godt veere, at der kommer en
lille snert af noget; 'Lad os lige tale om, hvorfor det er sddan, at
jeres diagrammer ser sddan ud’. Sddan noget mere samfundsfag-
ligt. Hvorfor ryger folk mindre i dag, end de gjorde? For vi mangler
det lidt. Men jeg kunne sagtens finde det. Bare at holde en spise-
pause eller sddan noget, hvor vi sidder og snakker. Jeg tror ikke,
jeg afsatte en hel matematiktime til det.

(Karen, I3)

Analyse af Case 1
Denne laerer prioriterer autencitet i projektforlpbet og lader elever-
ne gore sig erfaringer med virkelighedsnzaere problemer og undersogel-
sesmetoder. Det er eleverne, der skal udpege et problem fra den virke-
lige verden, som interesserer dem, og som de sa selv skal skabe data
om. Laereren har pa forhand udpeget en teknologi, som hun mener,
eleverne vil kunne bruge til at behandle deres data, nemlig et regne-
arksprogram. Laereren har desuden gjort sig tanker om, hvordan elev-
erne skal interagere med teknologien, og om hvilke forudssetninger,
som vil veere ngdvendige for dem. Hun har derfor stattet eleverne gen-
nem et forberedende forlgb for at klaeede dem pa til at kunne bruge tek-
nologien. Idet leereren folger eleverne teet i processen, bliver det tyde-
ligt for hende, at samspillet mellem det, der nu er blevet indholdet qua
det selvvalgte emne og de indhentede data, har en anden karakter, end
den hun havde forestillet sig forud for forlpbet og ikke umiddelbart er
sammenlignelige. Derfor kreever behandlingen af dem mere komplek-
se matematikfaglige forstaelser og avancerede feerdigheder, hvis elev-
erne skal kunne hindtere regnearksprogrammet.

Den forpgede kompleksitet betyder, at der er brug for bade viden
og feerdigheder fra eleverne, som ikke modsvarer deres niveau i 6. klas-
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se. Den uindfriede forventning kan forstés sddan, at teknologiens til-
teenkte funktion ikke kan etableres. Som leeremiddel kan regnearks-
programmet have flere forskellige funktioner i den konkrete undervis-
ningssituation. Det kan bade introduceres som et veerktgj til at lose
simple og afgraensede opgaver og/eller til at kompensere elever, der
mangler matematikfaglig viden. Men det kan ogsé, som her, bruges
med henblik pa at gore eleverne i stand til at lgse opgaver med hgj
kompleksitet. I disse tilfselde indtreeder den gnskede funktion kun,
hvis eleverne mestrer teknologien og har et tilstraekkeligt matematik-
fagligt overskud.

I casen ser vi, at leererens praksis pa flere mader sigter mod at
stotte eleverne i forhold til at overkomme de udfordringer, forlpbet
bringer. Eleverne lykkes ved at indgd i et hdndholdt samspil med hhv.
regnearksteknologien og indholdselementer pa et hgjt matematikfag-
ligt niveau. Man kan dog sige, at den lgbende tilpasning af forlgbet pa
baggrund af de feerdighedsmeessige udfordringer, eleverne moder,
ogsa betyder, at indholdets formale aspekter far forrang, mens de ma-
teriale indholdsaspekter nedtones. Dels bliver der ikke tid til at arbej-
de mere systematisk med viden og begreber om bl.a. statistik og fag-
lig kommunikation, og dels glider de konkrete emner og faenomener,
eleverne undersgger, i baggrunden til fordel for de presserende faer-
dighedsmaessige udfordringer. Veegtningen af autencitet, selvbestem-
melse og abenhed forer altsa paradoksalt nok til en situation, hvor det
autentiske problem mister betydning som ‘substantielt’ indhold. Det
bliver groft sagt underordnet, hvad eleverne underseger til fordel for
sporgsmaélet om hvordan - i form af de feerdigheder, der skal anvendes.

Da forlpbet nar den afsluttende fase, har leereren en forventning
om, at eleverne skal fremstille og forholde sig kritisk til deres under-
sogelse. For at na i mal med dette veelger leereren at inkludere kreative
astetiske indholdsaspekter, som hun identificerer som billedkunst-
faglige, samt kompetencer i kritisk taeenkning, som hun identificerer
som samfundsfagsfaglige. Her sidst i forlgbet er situationen lidt ander-
ledes end beskrevet ovenfor. Den &bne udfordring (det selvvalgte em-
ne) og kravet om praesentation driver faktisk projektet ud over det rent
matematikfagligt feerdighedsmeessige (idet eleverne skal praesentere,
kommunikere om og forholde sig til deres resultater, som angar ‘sub-
stantielle’ feenomener). Men samtidig skaber det en tveerfaglighed,
som gor det vanskeligt for leereren at understotte elevernes inddrag-
else og anvendelse af faglig viden, begreber og hgjere-ordens teenk-
ning. Det bliver sveert for leereren at fastholde projektforlgbets auten-
citet og iterative kultur, da forlgbet ikke leengere lader sig indkredse af
faget. Her bliver bade faglighedsopfattelsen og tiden en forhindring.
Leereren bliver nemlig i tvivl om, hvorvidt hun vil kunne forsvare at
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bruge den begreensede tid, som matematikfaget har til radighed, pa at
arbejde pa indhold, som ikke forstas som hjemmehgrende i netop det-
te fag. Casen viser saledes ogsa, hvordan det kan veere udfordrende at
fastholde selv ret tydeligt fagligt rammesatte projektorienterede forlpb
inden for en monofaglig ramme. De konkrete faenomener, eleverne
undersoger, abner for flere faglige perspektiver. Men feenomenerne
kommer igen til at fremsta som perifere i leererens indholdsforstaelse,
denne gang fordi de forstas som herende til andre fag. Eleverne udfor-
dres saledes ikke systematisk pa substantielle dele af de resultater, de
kommer frem til.

Case 2: Nar faget spreenges

I Case 2 fplger vi leereren Thomas’ overvejelser om dét at formulere
spergsmaél til en spgrgeskemaundersggelse. Ogsé dette problemorien-
terede forlpb gennemfores i matematikundervisning i en 6. klasse, og
ogsa i dette forlgb er det eleverne selv, der har udpeget et problem,
som de vil undersoge. I denne case skal eleverne gore det ved at de-
signe, gennemfore og forholde sig til en spergeskemaundersegelse. Det
forste skridt for eleverne bestar nu i at formulere spprgsmal og saette
dem op i et survey-software, som ogséa kan bruges til praesentation af
svarene, nar de kommer ind.

” Og det kan godt veere, at jeg i morgen vil hjaelpe dem med at for-
mulere sporgsmal til deres undersegelse (...). For man kan sige, det
er ikke det, der er vigtigt. Det er vigtigere, at de kender matema-
tikken og programmet, og hvordan man far det til at fungere. Og sa
har de brug for hjeelp til andre ting.

(Thomas, I1)

I det naeste interview forteeller Thomas, at eleverne nu har overfort
deres data fra spergeskemaprogrammet til et infografisk program,
som de bruger til at praesentere deres projekt. I dette interview
forholder Thomas sig kritisk til de spergsmal og svarmuligheder,
eleverne har formuleret:

” Jamen, meget matematik er at lave undersogelser og at kunne stil-

le de rigtige sporgsmal.
(Thomas, I12)
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Her anerkender Thomas dét at stille gode surveyspgrgsmal som
matematikfagligt indhold, og han forteeller, hvordan han netop bruger
elevernes formulering af spgrgsmal og svarkategorier til at vurdere,
hvorvidt eleverne er fagligt dygtige eller udfordrede:

” Jeg kunne se i dag, at mange af dem ogsa keempede med at seette
passende intervaller op (...). De havde lavet intervaller mellem 1 og
2 med, hvor meget man ryger. Det gav bare overhovedet ingen me-
ning. Sa der kan man se, at der er de fagligt udfordrede, fordi de
ikke har den fornemmelse af virkelighed.
(Thomas, I12)

Iinterview 3 uddyber Thomas, hvorfor han mener, at det at formulere
gode sporgsmal er et meget relevant indhold:

77 Man kan sige, at denne matematik maske er en af de ting, som de
fleste af dem vil bruge, nar de far job. Altsa evnen til at stille prae-
cise spergsmal (...). Nu lader jeg dem bare kore igennem i dag, fordi
jeg taenker, jamen, nu skal vi fortsaette. Men hvis vi havde haft lidt
mere tid, som vi skulle have haft i dette projekt, sé ville jeg have
sagt, at der skulle mere substans til det.

(Thomas, I3)

Ved forlgbets afslutning forholder Thomas sig igen evaluerende til
eleverne, og igen star de sporgsmal, eleverne har formuleret, centralt i
hans argumenter for vurderingen:

” Deter noget med de sporgsmal, de stillede til deres underspgelse.
Jeg synes simpelthen, det er for tyndt. (...) Jeg skulle méske have
guidet dem til noget andet. (...) Der kunne jeg godt forvente noget
mere af dem.

(Thomas, I3)

Analyse af Case 2

I case 2 har leereren pa forhand udpeget en teknologi, som skal under-
statte elevernes iterative proces med undersggelsesdata. Teknologien
er tilteenkt en raekke funktioner, idet eleverne bade skal generere, be-
arbejde og praesentere data i et samspil med teknologien. Her vaegter
laereren praksisformer, der skal understotte elevernes brug af teknolo-
gien. Leereren forklarer, at det er vigtigt, at eleverne stottes med hen-
blik p& kendskab til bdde udvalgte matematikfaglige begreber og tek-
nologiens brugerflade, og at de samtidig ogsa stettesi at fa deres eget
samspil med de faglige begreber og teknologien til at lykkes. Samtidig
er der ved begyndelsen af forlgbet ogsa faglige indholdsaspekter i spil,
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som leereren ikke anser for relevante. Elevernes mulighed for at gve sig
i at formulere relevante og virkelighedsnaere spergsmal er et sddant
‘ikke-relevant indholdsaspekt’. Pa dette tidspunkt i forlpbet afviser lae-
reren denne kompetence som vigtig og afviser dermed et indhold, der
ellers er centralt for projektets autencitet. I situationen bruger laerer-
en sin opfattelse af, hvad der er legitimt matematikfagligt indhold til
at afgraense og malrette forlpbet. Her forstas matematikfaglighed som
forskellig fra og vigtigere end det at formulere spergsmal. For at kom-
pensere for elevernes manglende kompetencer overvejer leereren at
overtage elevernes arbejde og lave formuleringerne for dem med hen-
blik pé at frigive tid til, at de i stedet kan arbejde med et mere fagrele-
vant indhold.

I det fplgende interview, dvs. senere i forlpbet, ses et skifte i
laererens opfattelse af dét at formulere spergsmal som relevant fagligt
indhold. Den abne udfordring (at udforme sporgeskemaer) som afseet
for en ellers relativt afgraeenset opgave (at beregne svar og prasentere
resultater) har medfort individualiserede leerings- og indholdsveje, og
det udfordrer leereren. Han ytrer pa dette tidspunkt nye forventninger
i forhold til kvaliteten af de spergsmaél, som eleverne i samspil med
teknologien har brugt til at generere underspgelsesdata. Skiftet i
laererens opfattelse sker i takt med, at elevernes teknologibrug skifter
fra bearbejdning af data til praesentation af resultater. Nar teknologier
bruges til at praesentere, vil funktionen ofte besté i at fremstille et
komplekst materiale i et mere overskueligt formidlende format. Det er
netop, da elevernes komplekse underspgelsesdata reduceres til et pree-
sentationsformat, at der sker et skifte i forhold til leererens forvent-
ninger. Her anser laereren det for vigtigt at forholde sig kritisk og kom-
petent til de spergsmal, som ligger til grund for elevernes data. Laerer-
ens forspg pa at didaktisere spergeskemaprogrammet ser ikke ud til at
have vaeret fyldestgerende. Efterhdnden som forlgbet udvikler sig, og
projektet far krop, bliver det tydeligt, at de didaktiske valg, der blev
truffet tidligt i forlebet — og som pa det givne tidspunkt forekom velbe-
grundede - efterhanden kommer til at fremsta som tvivlsomme. For-
lpbets hidtidigt primeert formale og feerdighedsorienterede udgangs-
punkt, der gar pa beregning, programhandtering og surveyopsaetning,
er stedt imod nogle materiale indholdsaspekter, som bliver ngdven-
dige for, at eleverne overhovedet kan gennemfgre de feerdighedsmaes-
sige opgaver. At formulere gode surveysporgsmal og -svarkategorier
viser sig at kraeve viden om det undersggte omrade - og eleverne kon-
struerer siledes svarmuligheder med uhensigtsmaessige intervaller,
fordi de med leererens ord “mangler den der fornemmelse af virkelig-
hed”. Leereren udfordres saledes - med Grossman et al.’s (2021) be-
greber — pa at kunne udfolde praksisformer, der statter eleverne i at
inddrage viden og begreber pa en reflekteret made.
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I det sidste interview med Case 2 er leererens forandrede blik pa ind-
holdet igen tydeligt, idet "dét at stille praecise spergsmal” udpeges som
et afggrende aspekt af matematikfaget. Her udpeges matematikfaglig-
hed ikke med henvisning til skolefagets leereplaner, men med henvis-
ning til, hvad eleverne far brug for i deres fremtidige arbejdsliv. Det er
ogsa dette perspektiv, laereren leener sig op ad i sin evaluering af elev-
ernes savel som egen praksis. Casen viser séledes, hvordan en leerers
opfattelse af, hvad der er centralt indhold, kan sendre sig pd modsaet-
ningsfyldte mader undervejs i projektorienteret undervisning. Elever-
nes selvstaendige arbejde med en problemstilling far sit eget liv og
kalder s at sige lpbende pa nye indholdsaspekter og pa andre fag. I
denne case er der ikke blot tale om et supplement til intenderede fag-
lighed (som i Case 1, hvor det primeert er formale indholdselementer
sdsom feerdigheder fra billedkunst og samfundsfag, som eleverne skal
anvende til at formidle og forholde sig til deres underspgelsesresultat-
er). Her er der tale om, at bade materiale og formale indholdsaspekter
fra et andet fag, samfundsfag (hhv. viden om de konkrete underspgel-
sesemner og faerdigheder i at stille surveyspergsmal), traenger ind i
matematikforlgbet og bliver forudsaetningen for, at eleverne kan gen-
nemfpre deres undersogelser.

Case 3: Nar fagene ophaeves

I Case 3 moder vi leererne Lise og Peter, der sammen afvikler et
projektorienteret forlgb i 6. klasse. Forlgbet gennemfores uden
eksplicit tilknytning til et specifikt fag. Eleverne skal selv vaelge hvilket
problem, de vil arbejde med under det feelles tema, som Lise og Peter
har valgt - "Verden omkring dig — hvad vil du eendre’. Det er et krav,

at eleverne som led i deres undersggelser skal bruge hjemmesiden
Faktalink.dk.

” Vi forseger, at nar vi indskrsenker det pa den her méade, sé er det
nogle ordentlige artikler, de sidder med. Sa de ikke finder et eller
andet inde pa Wikipedia, som ikke passer alligevel. Vi forseger det
her med, at de egentlig har faet materialet, og det er noget ordent-
ligt materiale. Ja, at det kan sikre et niveau af faglig lodighed i elev-
ernes arbejde.

(Lise og Peter, I1)
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I de tre interviews forteeller Lise og Peter, hvordan eleverne skal hhv.
sporge, indsamle, bearbejde og praesentere det, de finder ud af i for-
lpbet. De forteeller, hvordan de opfordrer eleverne til at afgraense deres
underspgelsesgenstand og til at hAndtere viden metodisk.

” Men jeg kan jo here pd dem, dem jeg har snakket med... at det bli-
ver sadan, at de bare har skejtet hen over de overskrifter. De har
ikke laest i artiklerne. De har ikke veeret ordentligt inde i dem. Og
valgte egentlig delemne ud fra [overskrifterne]. (...) De skal seette
sig mere ind i materialet, for de begynder at veelge arbejdssporgs-
mal. Sa de lidt mere ved, jamen, hvad er det egentlig, vi vil med det
her?

(Lise og Peter, I1)

Leererne forteeller, at de undervejs fastholder det primaert metodiske
fokus i forlpbet. Lobende forsgger de at understotte en faglig dybde

i elevernes projekter ved at arbejde med fire spergsmalstyper, som
eleverne skal formulere deres undersegelsessporgsmal inden for;
hhv. fakta-, forklarings-, vurderings- og handlingsspergsmal. Ved
forlpbets afslutning skal eleverne sa fremlaegge deres projekter, og
praesentationerne skal indeholde svar pa alle fire spergsmalstyper.
? De er jo vilde med de her dataspergsmal og egentlig ogsé forkla-
ringsspergsmal. Det er de dygtige til, det er nemt for dem, fordi det
er nemt at finde svar pa dem.

(Lise og Peter, 12)

Lise og Peter forteller, hvordan de sgger at hjeelpe en gruppe med
sporgsmalene til deres selvvalgte tema:

” Gruppen havde fx fundet ud af, hvorfor [Al Qaeda] havde angrebet
USA - og det var sa fordi: De hader USA, og fordi: USA blander sig.
Og sa sporger jeg dem jo sa: Jamen, hvorfor siger USA sa ikke bare:
Na, men det er fint, s lader vi veere med det?” Og de kom faktisk
ogsa islutningen af timen og sagde: "Vi tror altsa, vi har fundet lidt
ud af hvorfor. Det er noget med noget olie, det er noget med penge
og noget’. Det prover vi at arbejde lidt videre med.
(Lise og Peter, 12)

Lise og Peter forklarer, at de har forsegt at hjeelpe eleverne ved at bede

dem om at anvende forskellige medier til at formidle svarene pa de
forskellige spergsmalstyper:
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” [I forhold til produkter og preesentationer] er det primeere red-

skab nok iPad’en, og de har et hav af apps, de er vant til at bruge, fx
iMovie, Keynote, og hvad de ellers har. (...) Altsa, vi har set mange
grupper, der har lavet de der introvideoer til deres produkt. Og det
var et eksempel, vi gav dem péa, hvordan kunne man vise sin data
og forklaringsspergsmal pa en hensigtsmeessig made, og den har
de taget til sig. (...) Det der med at fa taenkt over, hvad det er for en
stemning man vil skabe, ndr man viser et produkt.

(Lise og Peter, I3)

Den sidste kommentar henviser bl.a. til en gruppe, der efter leerernes
mening overdrev brugen af dramatiske effekter i en fremlaeggelse om
terrorisme. I det hele taget er Lise og Peter ved forlgbets afslutning
iseer optagede af elevernes arbejdsproces og af deres praesentationer:
” Det, vi sd mangler hos nogle af grupperne, det er, at de lige far det
pvet inden. Sa det er noget, vi skal veere obs pa. Det skal vi nok saet-
te tid af'til. (...) Der er to ting. Den ene er, at de laeser meget op sta-
digveek, og den anden ting er, nar de begynder at fremlaegge noget,
der er ude at kontekst.

(Lise og Peter, I3)

Analyse af Case 3

I Case 3 veelger leererne at introducere en teknologi, der skal sikre for-
lpbets faglige kvalitet. Der er tale om en hjemmeside, som eleverne i
forste omgang skal bruge til inspiration i forhold til emnevalg og der-
efter til at etablere et fagligt fundament for deres videre undersagelse
- altsa primeert en receptiv funktion. Casen er et eksempel pa, at hen-
sigten med at inddrage en teknologi kan veere at sikre et forlpbs faglige
fundament. Den valgte teknologi er dog primeert en semantisk, journa-
listisk praeget ressource, der ikke pa en systematisk made tilbyder fag-
lige begreber eller arbejdsformer. Leererne benytter iseer praksisfor-
mer, der har fokus pé at stette eleverne hhv. i deres samarbejde og i at
arbejde iterativt. Det sidstnaevnte har leererne struktureret vha. de fire
sporgsmalstyper, som eleverne skal formulere deres underspgelses-
spergsmal indenfor (fakta-, forklarings-, vurderings- og handlings-
sporgsmal). Men leererne oplever, at mange af eleverne primeert an-
vender sporgsmaélene instrumentelt som en slags afkrydsningsliste til
at ‘komme videre’ frem for at bruge dem aktivt i deres laesning af de
faglige artikler. Her fungerer samspillet mellem elever og teknologi i
form af hhv. fagtekster og metodisk stillads ikke efter hensigten om at
skabe fordybelse og begrebsforstaelse. Det kan ses som et eksempel
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p4, at sddanne metodisk orienterede stotte- og leererpraksisformer
kun er en lille del af det store arbejde, det er at skabe en underseogende
og iterativ leeringskultur blandt eleverne.

Kompleksiteten i forlpbet er omfattende, bade hvad angar det te-
matiske og det metodiske indhold, og det er muligvis medvirkende til,
at der opstar et skel mellem hhv. elevernes og leerernes fortolkninger
af, hvad forlgbets indhold bestar i. For eleverne har det tematiske, ma-
teriale indhold forrang (de underseger konkrete emner og faenome-
ner), mens leererne laegger vaegt pa formale indholdsaspekter som me-
toder og videnshandtering. Tanken er, at kvalificeringen af det tema-
tiske indhold skal ske i en synergisk proces mellem de med teknologi-
en valgte baggrundstekster og den metodiske tilgang til undersegelses-
sporgsmal. Her bliver det leererens oplevelse, at eleverne ikke er
grundige nok i den made, de samarbejder med teknologien. De inve-
sterer hverken den forngdne tid eller nysgerrighed, som det vil kraeve,
hvis forlgbets materiale potentiale skal udlgses. Den teknologi, elever-
ne skal bruge til at tilegne sig det selvvalgte indhold, er primeaert orien-
teret mod reception og inviterer ikke eleverne til interaktioner af mere
dybdegaende eller social karakter. Laerernes forspg pa at understotte
elevernes iterative processer gennem fire spgrgsmalstyper, udger ikke
den stotte, de havde héabet. I stedet opfatter eleverne dem som en gen-
vej, og de metodiske sporgsmal kommer til at balancere mellem at
fremsta som et hjaeelpsomt redskab og en fjendsk ‘vibenteknologi’.

Nar det kommer til at understotte den gruppe, der arbejder med
terrorisme, viser casen et speendende eksempel, hvor leerernes prak-
sis gor en forskel. Da de udfordrer gruppen til at stille uddybende
spergsmal og sege mere komplekse sammenhaenge og forklaringer,
kalder det pa teenkning og yderligere undersogelser fra elevernes side.
Deres opfordring til hgjere-ordens teenkning i forhold til gruppens
autentiske problem seaetter eleverne i gang med at finde nye arsagsfor-
klaringer og sammenhenge. Casen viser imidlertid ikke tegn p4, at
laererne selv tilbyder faglige begreber, forklaringsmodeller e.l. eller
peger pa ressourcer, der kan levere det. Eleverne finder tilsyneladende
nogle forklarende tekster (‘det er noget med olie’), men uden at disse
bliver udfordret eller underbygget af leererne eller af laererudpegede
ressourcer. Leerernes stotte er altsa primaert metodisk (opfordring til
at stille andre typer spergsmal). Der forbliver saledes en klpft mellem
projekternes formale (metodiske) og materiale (tematiske) indhold, og
det bliver eleverne selv, der mé preve at bygge bro.

Mod slutningen af forlgbet introducerer leererne et nyt indholds-
fokus, nemlig praesentation af undersegelserne, og her forventer de
igen, at eleverne anvender digitale teknologier. Til forskel fra de to tid-
ligere cases er det ikke leererne, der udpeger en specifik teknologi,
som eleverne sa skal bruge i en didaktiseret udgave. I stedet forventer
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de, at eleverne gor brug af teknologier, som de allerede kender fra an-
dre private eller faglige sammenhaenge. Laererne benytter s praksis-
former, der kan stotte eleverne i forhold til at traeffe beslutning om,
hvilken praesentationsteknologi de vil samarbejde med. Laerernes for-
ventninger indfries, og de virker tilfredse med elevernes teknologivalg.
Men i forhold til praesentationerne ser det dog igen ud til, at leererne
primeert har fokus pa det metodiske (spergsmalstyperne) og det for-
midlingsmaessige handveerk frem for pa projekternes tematiske ind-
hold. Paradoksalt nok glider forstaelsessporgsmalet i baggrunden,
selvom metoden i form af spergsmalstyper netop skulle understotte
fordybelse og forstéelse. Casen viser, hvordan de materiale og formale
indholdsaspekter er gensidigt afhaengige; elevernes evne til at stille
forstaelsesorienterede spergsmal er afheengige af forhdndsviden og
begreber, som metoden ikke selv leverer. Det kan saledes siges at for-
blive en formevelse, hvor eleverne ikke stottes i at opna en mere sub-
stantiel og begrebsmaessig forstéelse af undervisningens materiale
indhold. Og igen - dette er i hvert fald til dels en effekt af det konkrete
didaktiske design - et selvvalgt emne under et bredt feelles tema, som
forer elevernes indholdsmaessige fokus i mange retninger og med et
utal af mulige fagligheder involveret. Det gor det simpelthen vanskeligt
for leererne systematisk at kvalificere elevernes arbejde inden for en
faglig ramme, og det bliver neerliggende at fokusere pa metodiske og
processuelle indholdsaspekter.

Konklusion og diskussion

Analyserne har vist konkrete eksempler pa projektorienterede under-
visningsforlgb samt udfordringer og potentialer i samspil mellem
elever, autentiske problemer og konkrete teknologier. En udfordring
bestar i, at de projektorienterede forlgb ikke uden videre lader sig ind-
kredse i en monofaglig forstéelsesramme. Case 1 viser et forlgb, der er
gennemfogrt i matematik, og hvor indholdet indledningsvist udspring-
er af denne faglighed, men undervejs flytter sig mod et stasted, hvor
faget tvinges til at udvide sig. Case 2 viser et eksempel pa, hvordan for-
andringer af indhold, der indledningsvist er monofagligt, i processen
bliver mere tveerfagligt. Endelig viser Case 3 et forlgb, der gennemfores
uden anknytning til et specifikt fag.

Den faglige flertydighed gor det sveert for leererne at navigere pa
to mader. For det forste bliver de ansvarlige for at opretholde en balan-
ce mellem pa den ene side elevernes selvbestemmelse, de funktionelle
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teknologiske muligheder og forlgbets autencitet, og pa den anden side
de fagstrukturerede mal og rammer. For det andet skaber den faglige
flertydighed en usikkerhed, hvor leereren bliver udfordret pa sin vil-
lighed og kompetence til at lade eleverne bevaege sig ind pa andre fag-
omrader end det intenderede. Leereren bliver siledes udfordret pa at
kunne kvalificere elevernes arbejde fagligt, efterhanden som projek-
terne sa at sige far deres eget liv og udpeger nye feenomener, faglighed-
er, videns- og feerdighedsomrader som relevante. Udfordringen hand-
ler dermed ogsa om leererens mulighed for at afveje og balancere ma-
teriale og formale indholdsaspekter. Som vi har set i casene, viser ma-
teriale og formale aspekter sig konstant at vaere gensidigt afthaengige
(viden om et omrade bliver fx npdvendigt for at kunne arbejde meto-
disk) - men selve det problemorienterede didaktiske design gor det
vanskeligere eller mere komplekst at etablere systematiske forbind-
elser mellem de to med henblik pa forstaelse (kategorial dannelse).
Forbindelserne skal ofte skabes ad hoc, og det udfordrer leererens ev-
ne til at planleegge og understotte dem mere proaktivt.

Analyserne viser, at digitale teknologier indgir som béde unikke,
produktive og kraevende ressourcer i forlgbene. De stiller store krav til
laerernes didaktisering og grundige overvejelser om hvilke funktioner,
de digitale teknologier skal bidrage med, og ikke mindst hvordan disse
funktioner vil kunne realiseres. Funktionerne kan kun realiseres af og
med elever, der har de nodvendige forudsaetninger. Hvilke feerdighed-
er der kraeves, betinges af brugerfladen og de muligheder, der er for
udveksling mellem teknologierne og eleverne. Fx hvorvidt det er elev-
erne, der skal bidrage med data eller andre typer input for at etablere
den funktion, der er planlagt.

Samtidig har designet af det konkrete undervisningsforlgb be-
tydning. Her har vi igen set, at kompleksiteten i projektorienteret
undervisning giver seerlige udfordringer. Samspillet mellem leerere,
elever, teknologier og fagligt indhold er dynamisk og sendrer sig bade
med projektets overordnede faser (fx opstart, arbejdsfase og preesenta-
tioner) og med udviklingen i elevernes forskellige delprojekter. Som vi
har set, introduceres der ofte nye teknologier i de forskellige projekt-
faser (fx teknologier til hhv. idégenerering, spgning og preesentation),
men de samme teknologier kan ogsa aendre funktion undervejs, fordi
forlgbets udvikling kreever det (fx fra simple til mere avancerede be-
regninger). Det er samtidig ofte i overgangen og overseaettelsen mellem
teknologiske funktioner knyttet til de forskellige projektfaser, at der
opstar udfordringer i forhold til at kvalificere indholdet (fx i oversaet-
telsen fra surveyresultater til infografiske praesentationer). Endelig
ligger der en udfordring i pa den ene side at fremme elevernes selv-
staendige valg og vurdering af egnede teknologier og pa den anden side
at kvalificere teknologivalget i forhold til de funktioner og mél, der er
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intenderet (s& dramatiske og filmiske virkemidler fx ikke prioriteres
over saglighed i en fremlaeggelse om terrorisme).

Vi har altsa set, hvordan indholdsaspekter, teknologifunktioner
og leererpraksis er dynamiske stgrrelser i projektorienteret undervis-
ning, og hvordan arbejdsformen derfor kan gere det vanskeligt for
laereren at kvalificere elevernes arbejde og teknologianvendelse syste-
matisk, méske iseer hvad angér substantielle, materiale indholdsaspek-
ter. Forstaelsen og indsigten kan med andre ord gé flgjten i en arbejds-
form, der ellers er intenderet at fremme netop dette, og teknologierne
kan i veerste fald fungere som 'vdbenteknologier’. Afslutningsvist vil vi
derfor foresla en refleksionsmodel, der seetter fokus pa, hvordan digi-
tale teknologier kan understgtte elevers leereprocesser i projektorien-
terede forlgb. Modellen i Figur 1 skal laeses saledes: Teknologiens in-
tenderede funktioner ma overvejes i relation til bade de projektfaser,
de er tilteenkt; i forhold til elevernes medbestemmelse i forbindelse
med valg af teknologier; i forhold til hvordan de understotter de for-
skellige projektmal og seerligt indholdets forskellige aspekter; samt i
forhold til hvilke elevforudsaetninger, der kraeves, for at realisere funk-
tionerne. I centrum af modellen star leererens praksis: for hvert skridt
i modellen mé leereren overveje hvilke konkrete praksisformer, der
kan understatte og kvalificere elevernes arbejde og teknologianvend-
else — med henblik pa indsigt og forstéelse.

33 Learning Tech 13 | | med- og modspil



Figur 1.

Teknologifunktioner og indhold i projekt-
orienteret undervisning.
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Abstract

Efter i en periode at have vaeret delvist hengemt som relevant paedago-
gisk begreb, begynder autoritet igen at blive fremhaevet som en cen-
tral komponent, nar vi skal beskrive, forsta og udvikle leererens arbej-
de. Denne artikel er et teoretisk bidrag til en samtidig fortolkning af
autoritetsbegrebet som et relationelt faenomen, der kan tage forskel-
lige former, og hvor klassevaerelsets mangefold af teknologier ogsa
spiller en aktiv roller i mediering — det vil sige styrkelse og svaekkel-

se — af leererens autoritet. Artiklen tager udgangspunktet i en sam-
mentaenkning af den fransk-russiske filosof Alexandre Kojéves auto-
ritetsteori og begrebet om mediering hentet fra teknologifilosofien.
Formalet er at bidrage til en forstaelse af leererautoritet, hvor ogsa tek-
nologien bliver skrevet ind som en aktiv medspiller i klasseveerelsets
autoritetsspil samt giver begrebslige redskaber til at reflektere over og
planlaegge, hvordan egen undervisning og autoritet kan pavirkes af og
understgttes ved hjeelp af teknologier.

For a period the concept of authority has been given a low priority in
pedagogy. However, the concept has recently drawn new attention as a
prism to understand and develop the work of the teacher. The article
is a theoretical contribution to contemporary discussions of authority
as a relational phenomenon that variates, where the multiplicity of
digital technologies in the classroom play a pivotal role in weakening
and strengthening the authority of the teacher. The article is an amal-
gamation of a theory of authority by the French-Russian philosopher
Alexandre Kojéve and the concept of technological mediation taken
from the philosophy of technology. The purpose is to contribute with
an understanding of the role of technology in the everyday plays of
authority within the classroom and offer conceptual tools to reflect on
and plan how ones teaching and authority is affected by digital techno-
logies.
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Leererautoritet er
medieret af digitale
teknologier

Indledning

Historisk er begrebet og faenomenet autoritet omdiskuteret i paedago-
gisk viden og praksis. Det har til forskellige tider haft forskellige be-
tydninger og konnotationer, og har vekslet mellem pa den ene side at
veere et efterstraebelsesveerdigt feenomen i paedagogiske forhold, da
elever ikke kan laere noget uden en autoritet (for eksempel Dale, 1986).
Pa den anden side har det veeret genstand for kritik, fordi autoritet er
blevet betragtet som undertrykkelsens udspring, der gor, at skolen ik-
ke kan lykkes med at skabe frigjorte individer (Irwin, 2018).

Historien viser, at diskussionerne tit har to faldgruber (Bingham,
2009). For det forste, at autoritet bliver betragtet som noget, man in-
tentionelt kan skrue op eller ned for. Altsd nseermest som om det var
et kvantitativt feenomen. Den anden faldgrube er, at autoritet bliver
betragtet som et iboende karaktertraek ved et menneske. Som noget,
et givet menneske enten har eller ikke har. I sin bog Authority is
Relational: Rethinking Educational Empowerment opsummerer den
paedagogiske filosof Charles Bingham de historiske og begrebslige
udfordringer med autoritetsbegrebet saledes: “The common sorts of
arguments either embracing or decrying authority fail to deal with the
most important of all questions concerning authority, namely: How
does authority work in relation?” (Bingham, 2009, s. 4).

Binghams afseet er at betragte autoritet som et vilkar. Det vil sige
ikke noget, vi kan tilfgje eller fjerne. I hvert et klasseveaerelse, i hver en
leerer-elev-relation er autoritet et vilkar. Derudover er det et vilkar, at
autoritet altid opstér i forholdet mellem to. Det vil sige, at en leerer kan
ikke i sig selv veere en autoritet, men bliver det kun i kraft af de rela-
tioner, vedkommende lgbende indgar og agerer i. I denne artikel tager
jeg udgangspunkt i de samme preemisser, som Bingham praesenterer.
Det vil sige, vi er hinsides de indledningsvist skitserede ‘for og imod’-
diskussioner og er i stedet interesserede i at sporge: Hvordan kan vi
forstd, hvordan autoritet opstér i relationer? Med seerligt fokus pa den
rolle, digitale teknologier spiller.

Dette sporgsmal er vigtigt at flere arsager. For det forste fordi
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autoritetsbegrebet i relation til leerergerningen aktuelt oplever en
vordende genkomst. I 2018 formulerede Danske Professionshgjskoler
ti ambitioner for leereruddannelsen, hvori der blandt andet blev advo-
keret for vigtigheden af "laerere med steerk professionel autoritet og
kunnen” (2018, s. 17). Sidenhen er dette blevet fulgt op med et strate-
gisk fokus pa “leererens professionelle autoritet” i regi af laereruddan-
nelsens ledernetvaerk, hvor der ogsé er udarbejdet et leengere arbejds-
papir desangaende (Iskov, Komischke-Konnerup, Rohde & Skibsted,
2020). I forelgbige forslag og udkast til en ny leereruddannelse er der
et selvstaendigt modul med arbejdstitlen ‘Leererens professionelle
autoritet og dannelse’ (Danske Professionshgjskoler, 2021). Autoritet
er altsa “pa vejind” igen, og det er derfor vigtigt, at vi leerer af be-
grebets historie og mangefold og ikke gentager de udfordringer, der
tidligere har veeret med begrebet.

For det andet er spergsmalet om autoritet vigtigt, fordi skolen er
placeret i en dynamisk verden, der s&endrer pa betingelserne —- mulig-
heder og udfordringer - for at veere leerer i skolen. I ovenfor naevnte
arbejdspapir fremheever Iskov et al. i seerlig grad forandringer siden
1989 med oget foraeldreindflydelse, standardisering og sammenligning
og ekstern ansvarliggerelse (Iskov et al., 2020, s. 6), som et vilkar der
har pavirket leererens mulighedsrum for at indtage en autoritativ po-
sition. Der er med andre ord flere sider, hvorfra det mangvrerum, lee-
reren har at arbejde indenfor, udfordres. Imidlertid udebliver et
aspekt ofte i diskussionerne om, hvordan leererens autoritet kommer
til syne, virker og kan udvikles i skolen, som den ser ud i dag. Det er di-
gitaliseringen i skolen. Digitalisering af skolevaesenet i Danmark er en
af de mest gennemgribende (BUVM, 2021), og i sddan en grad at under-
visningsministeren Pernille Rosenkrantz-Theil i 2019 fremhaevede
sit perspektiv pa bagsiderne af dette i en folketingsdebat i forhold til
laererens arbejde og rolle:

” Digitaliseringen abner nemlig ikke bare for nye muligheder og let-
ter pa arbejdsgangene for leererne; digitaliseringen styrer ogsa ma-
den at arbejde pa og ender maske desveerre med i for mange situa-
tioner at ensrette leerernes praksis og den méade, der bliver under-
vist pé.

(Folketinget, 2019)

Samme refleksioner géar igen i forskningen, hvor for eksempel den
australske professor i uddannelsessociologi Neil Selwyn i sin bog
Should Robots Replace Teachers2 underseger greenselandet mellem
kunstig intelligens, automatiserede systemer og leererens professionel-
le dpmmekraft (Selwyn, 2019). I en dansk kontekst fandt en raekke for-
skere ud af - pa baggrund af en underspgelse pa skoler i hele landet
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- at nye digitale teknologier ber geres til et omdrejningspunkt for di-
skussion af leererprofessionen og dens udvikling, fordi teknologierne
har direkte virkning herpé (Brok & Hasse, 2015).

I denne artikel vil jeg derfor sperge ind til, hvordan vi kan forsta
forholdet mellem digitale teknologier i skolen og leererens autoritet.
Spergsmalet vil blive besvaret gennem en teoretisk diskussion, fordi
artiklens primaere serinde er at praesentere en raekke begreber og re-
fleksionsveaerktejer, der kan gere den leererstuderende og andre (vor-
dende) undervisere i stand til at reflektere over, hvilken rolle de digi-
tale teknologier har i det daglige arbejde i forhold til autoritet. Artik-
len er disponeret saledes, at jeg forst praesenterer et relationelt auto-
ritetsbegreb, der har seerligt fokus pa hvilke kvaliteter, en autoritet kan
anerkendes for i klasserummets relationer. Herefter dykker jeg dybere
ned i, hvordan vi far blik for det, jeg kalder teknologisk mediering.
Slutteligt forener jeg de to i fire konstruerede praksisforteellinger
med henblik pa at anskueliggare, at den teoretiske relation mellem
autoritet og teknologi er jordneer, praktisk og relationel.

Autoritet og teknologisk mediering

I empiriske undersegelser er der en klar forventning om, hvad man
metodisk redegor for: hvem har man spurgt eller undersegt, hvor
mange, hvordan, hvorfor dem og herefter begrunder og vurderer
styrker og svagheder ved netop denne tilgang. Nar det kommer til
teoretiske artikler, er der i mindre grad konsensus om, hvordan man
metodisk begrunder sine til- og fravalg samt hvordan man struktu-
rerer sit argument. Dette tager jeg fat ii det folgende, hvor jeg spger at
besvare spergsmalene: Hvilke teorier inddrager jeg med hvilke ned-
slag, og hvorfor dem?

Autoritetsbegrebet hos Alexandre Kojéve

I denne artikel treekker jeg pa en autoritetsteori af den fransk-
russiske filosof Alexandre Kojéve skrevet i 1942. Som det fremgik af
indledningen, er preemissen for dette arbejde, at autoritet skal forstas
som et relationelt feenomen, og ikke som et iboende karaktertraek.
Netop denne pointe er af afggrende betydning i Kojéve’s teori, da
autoritet i hans optik er forudsat en anerkendelse fra den anden.
Kojéeve definerer autoritet saledes:
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” Authority is therefore necessarily a relation (between agent and
patient): it is an essentially social (rather than individual) pheno-
menon; there have to be at least two in order for Authority to exist.
THEREFORE: Authority is the possibility that an agent has of ac-
ting on others (or on another) without these others reacting
against him, despite being capable to do so.

(Kojeve, 1942/2014, s. 8)

Udover at autoritet er et relationelt feenomen og baserer sig pa aner-
kendelse, sa er det et vigtigt element, at autoritet forudseetter at aner-
kendelsen fra den anden - for leererens oftest fra eleverne - sker fri-
villigt og pa betingelser, hvor eleverne har mulighed for ikke at aner-
kende. Er der tale om en ufrivillig anerkendelse er det med andre ord
tvang, og sa er der ikke leengere tale om en autoritet men om magtan-
vendelse. Autoritet er sa vidt et skrebeligt feenomen, fordi det opret-
holdes af lpbende, frivillig anerkendelse. I Kojéves optik er autoritet
altsa ikke noget, man arver eller far overfort, fordi man agerer som
myndighedsperson. Autoritet beror ene og alene pa den hverdagslige
anerkendelse.

En anden styrke i Kojéves autoritetsbegreb er, at han viger stor-
stedelen af sit skrift til en analyse af, hvad det er for kvaliteter, en
autoritet anerkendes for (Andersen, 2018). Kojéves analyse tager afseet
i fire idéhistoriske nedslag (Platon, Aristoteles, skolastikken og Hegel),
hvor han pa baggrund af deres behandling af autoritetsfeenomenet
isolerer fire typer af autoritet, der anerkendes for hver deres distinkte
kvaliteter. Disse redegor jeg for i den fplgende analyse. Saledes mulig-
gor hans arbejde at forsta laererens autoritet som et ssmmensat og dy-
namisk feenomen, hvor autoriteten vil veere fluktuerende i kraft af va-
rierende grader af anerkendelse afhaengig af leerer-elev-relationerne,
og hvor der samtidig er forskellige typer af autoritet, man kan aner-
kendes for, der beror pa de forskellige kvaliteter, man udtrykker og
anerkendes for som leerer. Kojéve tilbyder altsa et begrebsapparat til at
forsta den empiriske kendsgerning, som ogsa Fibiger beskriver:

” [Leereren] har altsa ikke én, men mange roller, og scenen skifter,
fordi skolen har mange arenaer. Det forklarer ogsé gaden om auto-
ritet. Den ligger i netveerket og de oversaettelser, der foregar mel-
lem aktogrer.

(Fibiger, 2021, s. 50)

Teknologisk mediering

Nar Fibiger ovenfor skriver aktgrer, kan vi med en vis rimelighed an-
tage, at han bruger begrebet, som det er teenkt indenfor akter-net-
vaerksteorien (jeevnfor Fibiger, 2017, 2020). I denne optik skal en
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aktor ikke alene forstas som et legemliggjort menneske, men bredere
som “for eksempel tekniske gadgets, juridiske love eller ting fra na-
turen” (Fibiger, 2020, s. 36). Lad dette vaere en overgang til at forklare,
hvordan autoritet ikke kun er et mellem-menneskeligt, altsa socialt
feenomen. Det er snarere et socio-materielt faenomen, hvor anerken-
delsen af autoritet er betinget af og star i forhold til skolens materia-
liteter, og indenfor rammerne af denne artikel saerligt de digitale tek-
nologier.

Vi kan bruge forskellige ord til at beskrive, hvordan digital tekno-
logi og leererautoritet heenger sammen. Vi kan for eksempel sige, at
teknologi pavirker, har en effekt pa og eller relaterer sig til autoritet.
Hver af disse formuleringer indeholder ogsa en forestilling om, hvor-
dan det er, forholdet mellem autoritet og teknologi ber forstas, men er
ofte implicitte, fordi de ikke har en direkte teoretisk forankring. Siger
vi, at teknologi og autoritet hcenger sammen, kan det veere underforsta-
et at der er en sammenhaeng til stede, hvor det ene forudsaetter det
andet. Siger vi, at de to feenomener er relaterede, er forholdet mere
lgst, hvor den ene sagtens kan eksistere uden den anden. I det fpl-
gende vil jeg praesentere et seerligt begreb til at beskrive, hvordan tek-
nologi og autoritet forholder sig til hinanden. Dette begreb er den tek-
nologifilosofiske retning postfeenomenologis begreb om mediering
(Ihde, 1990; Verbeek, 2005; Rosenberger, 2018).

Medieringsbegrebet er ontologisk. Det vil sige, at det vedrerer
grundlaeggende, hvordan vi teenker om, hvad det vil sige, at noget er,
eller vigtigere i denne sammenhaeng, hvordan noget bliver til. Den
finske teknologiforsker Victor Kaptelinin opsummerer det saledes, at
teknologi gennem mediering “affects, and even shapes, the structure,
functioning, and development of the human mind and action”
(Kaptelinin, 2013, s. 2). Teknologisk mediering giver struktur, funktion
og udvikler det menneskelige sind og vores handlinger. Ud fra denne
preemis er det altsd naturligt at antage, at ogsa digitale teknologier i
klasserummet og leererens autoritet ma veere flettet sasmmen. Medi-
eringsbegrebet skal i denne sammenhang forstés som en made at
overkomme to velkendte teknologifilosofiske faldgruber. Nemlig
enten at antage, at mennesker styrer verden og bruger teknologi som
redskaber til at seette vores vilje igennem (instrumentalisme). Eller
at antage, at vi mennesker er underlagt en teknologisk dagsorden og
logik, vi ikke kan afvige fra (determinisme). Medieringsbegrebet peger
pa, at den vilje, mennesket har, formes af de teknologiske (u)mulig-
heder vi har, samtidig med at teknologiernes form er betinget af vores
brug og udvikling af den. Denne forstéelse er udtrykt mere praecist i
postfeenomenologien:

43 Learning Tech 13 | Leererautoritet er medieret af digitale teknologier


https://www.zotero.org/google-docs/?B9MXiv

” When technological artifacts are looked at in terms of mediation —

how they mediate the relation between humans and their world,
amongst human beings, and between humans and technology it-
self — technologies can no longer be pigeon-holed simply as either
neutral or determining.

(Verbeek, 2005, s. 11)

Hvad mediering konkret betyder, har teknologifilosof Asle H. Kian ud-
foldet med fire eksempler i en artikel (2015). Her beskriver han, hvor-
dan det, at vi oplever verden gennem teknologier (det vil sige medie-
ret), har betydning for, hvilke handlemuligheder vi har, hvilke roller vi
kan indtage og hvad vi har lyst til, hvad vi leegger meerke til med videre.
Han fremhaever fire dimensioner: En etisk, hvor teknologier kan hen-
holdsvis privilegere og diskriminere. En ontologisk, hvor teknologier
skjuler og viser dele af verden. En praktisk, hvor teknologier muligger
og begraenser handlinger, og en epistemologisk, hvor teknologier for-
storrer og formindsker dele af verden. Se Andersen og Tafdrup (2022)
for en uddybning af dette. I trdd med denne teenkning af mediering
som noget, der ko-konstituerer vores ageren og oplevelse i verden, vil
jeg med analysen tilfgje, at der er en autoritativdimension, hvor digi-
tale teknologier brugt i konkrete situationer i klasserummet hen-
holdsvis altid svcekker eller forstcerker leererens autoritet. Med andre
ord er leererautoritet teknologisk medieret. For en uddybning af de
teoretiske forbindelser og filosofiske grundlagsdiskussioner om for-
holdet mellem mellem Kojéve og postfzenomenologien, se Andersen
(2018). Med udgangspunkt i disse indledende teoretiske overvejelser
vil jeg uddybe, hvordan teknologi medierer autoritet i praksis. Til at
formidle og skeerpe forstéelsen af pointerne, starter jeg hvert af de
folgende afsnit med en kort fiktiv praksisfortaelling.

Hvordan foregar denne mediering i praksis?

Hvert af de nedenstaende afsnit vil starte med en kort case, der tyde-
liggor, hvordan teknologien medierer (det vil sige styrker og svaekker)
leererens autoritet. Afsnittet er disponeret efter Kojéves fire autoritets-
typer med seerligt fokus pa, hvordan teknologien pa forskellig vis kan
virke henholdsvis forstaerkende og sveekkende for laererens autoritet.
Det er vigtigt at holde in mente, at hver case og fplgende analyse tjener
til formal at demonstrere én bestemt analytisk pointe. I praksis vil

det veere muligt at vende og dreje hver case og diskutere, hvorvidt der
er tale om, at udfaldet er en styrkelse eller en sveekkelse og samtidig
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hvilke(n) autoritetstype(r), der er tale om. I praksis vil der ofte veere ta-
le om et komplekst billede, hvor en og samme situation samtidig kan
svaekke én type og styrke en anden - og at forskellige elever anerken-
der kvaliteterne i forskelligt omfang.

Laerernes autoritet knyttet til vovemod

Det er onsdag formiddag i 6.b. Henrik, klassens matematiklcerer, skal til
at pabegynde et undervisningsforlpb inspireret af teknologiforstdelse
om ‘Anderledes interaktion med Scratch og Micro:bits’ fra tekforspget.
dk. Det er et nyt fagomrdde for Henrik, og han ldnte i gar en kasse med
micro:bits i skolens PLC. Ellers har han ikke selv praksiserfaring med
de programmeringsteknologier, forlpbet leegger op til, at han bruger

- Scratch og micro:bit. Han heeftede sig ved, at en kollega, der kender
til det, sagde at han skal indtage en faciliterende rolle og udforske
teknologierne sammen med eleverne. Han beskriver sig selv som en
“der er lcerenem med nye teknologier og ikke er bange for at trykke pa
knapperne”.

Henrik scetter kassen med micro:bits pd bordet, og introducerer eleverne
til forlpbet. De lytter opmceerksomt, scerligt en gruppe piger, som Henrik
ellers har udfordringer med at motivere i matematik. Det er spcendende
med den nye teknologi. Efter 10 minutter udleverer han en micro:bit

til hver elev. Han Gbner et preefabrikeret Scratch-projekt pa tavlen fra
Jorlpbet, som alle eleverne ogsa skal Gbne pa deres Chromebooks. Da de
dbner det, begynder flere elever at reekke handen i vejret. De kan ikke fa
deres webcam sldet til, som den spprger om. Andre kan godt fa webcam
til at virke, men er usikre pd, hvad de skal gore, efter de har Gbnet
projektet. Henrik beder dem skrive deres navne pd en liste pa tavlen, og
sa gar han rundt og hjcelper. Han ser, der er to forskellige problemer og
prover at inddele klassen i to grupper. Han forsgger forst at hjcelpe dem,
der ikke ved hvad de skal, mens dem med webcam-udfordringer skal
Jorspge at hjcelpe hinanden. Henrik oplever selv en usikkerhed om, hvad
han skal gore med eleverne — han oplever ikke at have overskuddet til

at indtage den underspgende, nysgerrige lcerer, der gar pd opdagelse
sammen med eleverne.

En talemade lyder “hvo intet vover, intet vinder”, hvilket i de rette sam-
menhange indeholder en sandhed. Men talemiden har ogsé en anden
sandhed: hvor der voves, tabes der potentielt ogsa. Tilfeeldet med
Henrik, 6.b og opstartsforlgbet i Scratch anskueligggr, hvordan tek-
nologien ogsa kan blive en akter, der fungerer sveekkende for Henriks
autoritative position i klassen. Hans egen oplevelse er, at hans mél ikke
er opnaet ved timens afslutning. I forteellingen er der intet, der tyder
pé, at eleverne skulle bryde sig mindre om Henrik ellers hans person
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pa baggrund af lektionen. Men alligevel betyder dens udfald, at der er
en uoverensstemmelse mellem hans intention og hvad han reelt opnar.
De afsluttende stemninger for ham er manglende overskud og usikker-
hed om sine didaktiske prioriteringer. Spergsmalet er, hvordan vi kan
forsta den rolle, teknologien spiller, og hvilken type af autoritet det er,
der er pa spil i klassen her.

Jeg vil med denne forteelling vise, at teknologien kan svaekke lae-
rerautoriteten, og mere specifikt at der er tale om det, Kojéve kalder
mesterautoritet. Denne er karakteriseret ved kvaliteterne ‘risikovil-
lighed’ og ‘vovemod’. I sin udlaegning fremhsaver Kojéve varianter som
krigeren, sejrherren eller adelsmanden (1942/2014). Men ser eleverne
ikke, at man vover og vinder, anerkendes denne kvalitet ikke. Kojéve
er meget konkret i sin udleegning af mesterens autoritet. Den knytter
sig til at risikere sit eget livi kampen om at vinde over andre og deres
territorium. Nar modstanderen overgiver sig, er det en anerkendelse
af, at mesterens risikovillighed oversteg modstanderens, der som fplge
deraf ma underkaste sig:

97 But the future Master endures the trial of Struggle and Risk, while
the future Slave fails to control his (animal) fear of death. He thus
surrenders, recognizes his defeat, recognizes the superiority of
the victor and subjugates himself as a Slave to his Master.
(1942/2014, 5.17)

Det kan maske synes at ligge meget langt fra, hvad der er pa spil i 6.b.

- eller skolen generelt. Men logikken skal vi forsté figurativt i forhold
til relationen mellem leaerer, elev og teknologier. Henrik har sat sig for
at udfordre sig selv og klassen fagligt ved at kaste sig over et fagligt ind-
holdsomréde, der er ham selv og klassen fremmed. Det vil sige, at der
er et potentielt nyt territorium, der kan vindes. Noget nyt eleverne kan
leere, hvis Henrik formar at stilladsere og understotte eleverne til-
streekkeligt i deres leereproces. Samtidig er der en gruppe af piger,
Henrik er udfordret med at holde engageret og motiveret i undervis-
ningen, s& udover det nye faglige indholdsomrade, rummer hans plan
ogsa et potentiale for at ramme udvalgte elever pa nye, frugtbare ma-
der, og dermed 'vinde’ dem. For at besejre begge disse potentialer, gir
vejen gennem leeremidlerne, de digitale teknologier, Scratch og
micro:bit. Det vil med andre ord sige, at Henriks autoritet er medieret
af teknologierne, og i denne forteelling sveekker de ham, fordi de heem-
mer ham i at vinde den paedagogiske og faglige genvist, han havde iden-
tificeret. Fortaellingen kunne have set anderledes ud, hvis relationen
mellem Henrik, elever og teknologi var sat anderledes. Henrik kunne
have inviteret sin kyndige kollega med ind, han kunne have valgt nog-
le lettere tilgaengelige teknologier, valgt at alle i klassen ikke skulle
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eksperimentere samtidig, undersegt og afprevet teknologierne pé egen
hand grundigere forst. Det er forskellige strategier, hvor teknologierne
potentielt kunne have virket forstaerkende pa hans autoritet, fordi han
sé ville bade vove og vinde. Opsummerende kan vi sige, at teknologien
rummer et potentiale for at lgbe risici eller tage nye chancer i under-
visningen, hvor der kan vindes og leererens autoritet kan styrkes. Men
gores det uhensigtsmaessigt, vil det samtidig resultere i en svaekkelse
af denne autoritetskvalitet hos leereren.

Laererens autoritet knyttet til visioner

Lise er engelsk- og tysklcerer. Hun har altid syntes, at fremmede kulturer
var speendende. Grunden til, at hun valgte at blive lcerer, var, at hun
gerne vil preege fremtidens bgrn og unge, sa de bliver verdensborgere:
“Jeg @nsker, at mine elever forstdr, at mennesker andre steder i verden
ser, teenker og handler anderledes, og at dette bade kan veere anledning
til selvrefleksion og inspiration. Det har betydet meget for mig selv”.

I tysk i 8.b har hun fundet en venskabsklasse i Tyskland pa platformen
eTwinning. Sammen skal klasserne gennemfore forlgbet ‘Better e-Safe
than Sorry’. Hun har aftalt med den tyske lcerer, at de starter forlpbet
op med et online Teams-mgde pa storskeerm i hver klasse, hvor leererne
interviewer hinanden om deres internetvaner, mens eleverne ser pa.
Mens Lise gar til timen, hvor de skal starte op, far hun en idé. Mens
hende og den tyske lcerer interviewer hinanden, laver hun simpel chat
i Padlet, hvor eleverne fra begge klasser skal skrive deres tanker ned
undervejs i interviewet. Det kan veere stikord, sporgsmdl eller hele
scetninger. Alle skal skrive én ting. Det kan veere pd bade dansk og tysk.
Det skal de bruge som inspiration til, ndr de neceste time skal lave en
interviewguide, sa de kan interviewe en ven fra den tyske klasse.

Da timen er ovre, er Lise helt hgj. Hun kigger pda Padlet. Der stdr 34 ting,
og kun én elev har ikke skrevet noget.

Skolen har en formalsparagraf, og hvert et fag har sine leeringsmal.
Men der er ogsa en anden slags formal. Dem, der motiverer den enkel-
te leerer til at blive leerer, og som knytter sig til de ambitioner, man har
pa elevernes vegne. Det kan med andre ord ogsa formuleres som ens
vision som leerer. En sddan har Lise pa sine elevers vegne, og hun bru-
ger digitale teknologier til - pa forskellig vis — at udforme, realisere og
tydeliggore sin vision for sine elever. Teknologien muligger med andre
ord, at hun kan “show it don’t tell it”, at det er meningsfyldt at agere
som en verdensborger, fordi hun gennem eTwinning og et synkront
Teams-mede, kan vise eleverne, hvordan man kommunikerer med

en anden kultur, og dbne op for at forsta, hvordan den er forskellig
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fra ens egen og samtidig derved udger et spejl for at se, hvad der karak-
teriserer én selv, og notere dette i en ‘back-channel’ Ipbende.

Nar Lise pa denne made understottes af teknologien i at indfri sin
vision pé elevernes vegne, er der ogsd tale om, at den medierer hendes
autoritet. Hendes autoritet som leder, der har et projekt for sig, som
eleverne ogsa oplever en mening med og tror pa klaeder dem pé til at
bega sig i fremtiden. De tror p4, at den vej, hun forer dem, er menings-
fuld. Visioner er en kvalitet, der kendetegn den autoritetstype, Kojéve
kalder lederen:

77 Inother words, the Future exerts an Authority only in so far as it
'manifests’ itself in the guise of a project (conceived in the present
with the future in mind and based on knowledge about the past).
But the Authority of the ‘project’ is nothing other than that of the
Leader.

(1942/2014, s. 53-54)

Hvor mesteren altsa betoner et aspekt af lseereren som en form for kri-
ger, der vinder og taber elever og faglige territorier, sa er lederen et
aspekt, der betoner laereren som en form for politiker. En der udstik-
ker visioner og retning, som eleverne kan fplge. Men teknologien spil-
ler igen her en aktiv rolle. Dels som medie for overhovedet at se, hvil-
ken retning, der kan udstikkes. Det er eTwinning, der tilbyder hende
muligheden for og inspiration til at gennemfore forlgbet. Dels bliver
den heller ikke blot et instrument, men et artefakt der tjener et poli-
tisk formal i at fremme en bestemt veerdimaessig og normativ dags-
orden, der er i forleengelse med Lises professionelle men personlige
ideal for eleverne.

Leaererens autoritet knyttet til retfeerdighed

Troels’ elever i 3. klasse har lavet en fortcelling om deres efterdrsferie i
Book Creator. De har skullet svare pd, hvad de har lavet, hvem de har
veeret sammen med, og hvor de har vceret henne. Han strukturerer al sin
undervisning i Meebook, da det gor det nemmere for ham selv at fa lavet
arsplaner, samle og dele sine forlpb og aktiviteter med kollegaer. Han
beder alle eleverne i 3. om at lcegge deres bog ind i Meebook. Sa vil han
kigge pd dem over weekenden og give dem smileys for deres fortcellinger
om deres ferier.

Sendag aften tager Troels deres afleveringer frem og skal give dem

smileys. Han plejer at lave en lille rebus eller fortcelling til hver med
smileys, som de kan snakke om i undervisningen. Han starter fra en
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ende af i Meebook og giver forst Anders, s Anna, Behnood og Erika og
sa videre en lille fortcelling. Han skal lige nad den sidste, Zenia, inden han
gdr i seng.

Da de moder op mandag, skal de kigge pa deres forteellinger og smileys.
Zenia sporger, hvordan det kan veere, at hun altid far nogle, der er
kedeligere end de andre elever. Tit de samme smileys, og ofte feerre.
Troels kan mcerke, at det gor Zenia ked af det, da hun har gjort sig
umage.

En del af leererens opgave er at behandle born lige. Give dem lige
muligheder, omsorg og vejledning. Nar eleverne oplever, at dette er
tilfeeldet, oplever de ogsé leereren indtage en saerlig form for autoritet.
En dommerautoritet, hvor vedkommende er retfeerdig, kan maegle og
forholde sig diplomatisk i forhold til eleverne. En sdidan fremhaever
Kojéve som den tredje autoritetstype:

77 If we do not react against the acts (‘judgements’) of an Arbiter
(freely chosen), it is because we assume his impartiality, that is to
say, precisely the fact that he embodies, so to speak, Justice.
(Kojeve, 1942/2014, s. 23)

Sadan en autoritet tilstreeber Troels ogsa at vaere, nar han giver elev-
erne samme opgave med samme tilbagemelding med smileys, formu-
leret pa en made, hvor han bestraeber sig pa, at alle kan forsta det, og
hvor de ogsa gleeder sig til at fa et svar og snakke om deres smileys, nar
de mgdes i undervisningen. Imidlertid star der en teknologi, Meebook,
mellem Troels og hans elever, som medierer hans autoritet i forhold

til at agere retfeerdigt overfor eleverne, altsa behandle dem lige. Den
raekkefplge, eleverne optraeder i med deres afleveringer i Meebook, fol-
ger fornavnene alfabetisk. Det har Troels ikke taenkt over. Snarere har
han veennet sig til, at Anders altid er den forste elev, og Zenia er den
sidste. Det betyder ogsa, at nar han kommer ned til bunden af listen,
er han ikke lige sa inspireret til at give eleverne nye, selvsteendige til-
bagemeldinger, men kommer til at gentage sig selv. Ligeledes er han
blevet lidt treet, og gor det derfor ogsa mere kortfattet. Det betyder, at
Zenia og Anders reelt bliver forskelsbehandlet, hvilket Zenia reagerer
pa.

Det, som eksemplet viser, er, at de digitale teknologier kan have
en ikke-intenderet sveekkende effekt pa Troels autoritet som en ret-
feerdig laerer. Den er ikke blot et neutralt redskab, der gor elevernes ar-
bejder tilgeengelige for Troels, men den har ogsé en indflydelse pa,
hvordan Troels (forskels)behandler sine elever, og afledt deraf hvor-
dan de ogsa opfatter ham. Det er ikke fordi, der per definition er
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uretfeerdighed forbundet med en alfabetisk reekkefplge, men i kombi-
nation med at det gentages, og at Troels mister inspiration og over-
skud, mens han bedgmmer, virker det sveekkende for hans autoritet.
Havde han omvendt valgt at randomisere reekkefelgen fra gang til
gang, ville Zenia og Anders ikke opleve Troels’ tilbagemeldinger for-
skelligt.

Laererens autoritet knyttet til tradition og omsorg

I dag skal 6.x arbejde videre med deres anmeldelser i dansk. Alle elever
har valgt et program, en film, en restaurant eller lignende, som de skal
anmelde. Sofie, klassens dansklcerer, har introduceret dem for genrens
treek, som de skal arbejde med. Hun ved, at der er tre elever, som ikke er
diagnosticeret ordblinde, men som har skrivevanskeligheder. En af dem,
Markus, gar meget op i Den Store Bagedyst, som han gerne vil anmelde
en episode af.

Saofie har teenkt over, hvordan hun kan give de skriveudfordrede
muligheder for at arbejde med anmeldelsesgenren, uden at det

behgver at veere skriftligt. Hun har kigget pd SkoleTube og udvalgt
programmerne Soundstation og WeVideo, sa eleverne — udover en
skriftlig anmeldelse — ogsa kan veelge at arbejde multimodalt med enten
en podcast eller en vlog-video. Hun deler eleverne ind i grupper efter, om
de vil skrive, lave lyd eller video. Markus melder sig pd video sammen
med fire andre elever. Han er god til at lcere Soundstation at kende og
hjcelper i lgbet af timen de fire andre elever med teknikken.

Sofie kommer over til gruppen og spgrger, om de har husket at inddrage
Jfakta om det, de anmelder, inden de begynder at vurdere det. Det har
Markus glemt, sd han optager og indscetter et nyt klip, hvor han kort
Jorklarer, hvad Den Store Bagedyst er.

Autoritet knyttes ogsa ofte til viden. Laererens autoritet er altsa et
spergsmél om at have en faglighed (Fibiger, 2021). Sidan kan Sofies
ageren i 6.x ogsa godt fortolkes. Hun har en faglig autoritet, fordi

hun kender til anmeldelsesgenren i dansk og kan derfor understatte
eleverne i at lave en anmeldelse, der lever op til genrekriterierne for
en sadan. Autoritet knyttet til viden og faglighed er jeevnfor Kojéve den
historisk mest veletablerede forstéelse. Imidlertid er det ikke udeluk-
kende viden, den knytter sig til, men i hgjere grad en tilknytning til
historien, fortiden og menneskehedens akkumulerede viden over tid.
Kojéve benavner dette som faderens autoritet:

? The Authority of the Father means ‘tradition’, determination by

the past, ‘real presence’ of the Past in the Present.
(Kojeve, 1942/2014, s. 30)
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Kernenidenne type autoritet er, at leereren opnéar den, nar eleverne
anerkender, at leereren kender til verden og derfor er i stand til at prae-
sentere denne for dem, sa de kan forsta den og fole sig til rette i den.
Kojeves betegnelse ‘fader’-figuren indeholder en kensmeessig frem-
haevning af mandekennet, hvilket forvirrer budskabet. Det er ikke
mandens eksklusive privilegie, men snarere en forceldreautoritet. Kon-
kret i eksemplet kommer det til udtryk ved, at Sofie formidler, hvad en
anmeldelse er, sa det er en genre og indholdsform, eleverne kan gen-
kende og udtrykke sig gennem. Men denne type autoritet begreenser
sig ikke til at basere sig pa faglighed. At vise eleverne til rette i verden
handler ogsa om at drage omsorg, i den forstand at laereren ogsa er ‘in
loco parentis’ — den, der er der for eleverne i forseldrenes fraveer. I for-
teellingen er den analytiske pointe, at de digitale produktionsteknolo-
gier til lyd og video muligger det for Sofie at drage omsorg for elever-
nes forskellige udgangspunkter, saledes at de stadig kan fa indblik i og
kendskab til anmeldelsen som genre. Sdledes medierer teknologierne
her hendes autoritet pa en méade, hvor den forstaerkes, fordi hun gen-
nem dem drager omsorg og bliver repraesentant for en faglig tradition,
som de kan tilegne sig pa deres preemisser.

Konklusion

Artiklen har praesenteret et teoretisk bidrag til forstaelsen af, hvor-
dan digitale teknologier medierer laererautoritet i klasseveerelset. De
vaesentlige forudsaetninger er at betragte autoritet dels som et relatio-
nelt feenomen, der opstar gennem daglige interaktioner i skolen. Dels
at forsta teknologier, som noget, der medierer virkeligheden for men-
nesker, og derved giver form til vores forstaelser og handlinger. Derved
bliver autoritet ogsé et socio-materielt feenomen, hvor teknologi spiller
en aktiv rolle i at sveekke og styrke leererens autoritet.

Med afsaet i Alexandre Kojéves autoritetsteori kan vi nuancere
dette yderligere, fordi den praesenterer fire forskellige autoritetstyper,
som er udmeerket ved at blive anerkendt for distinkte kvaliteter. Det er
en anerkendelsesproces, hvor teknologien spiller en aktiv rolle jeevn-
for de konstruerede praksisforteellinger. De fire typer og kvaliteter kan
vi afslutningsvist praesentere i en model.
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Figur 1.
Alexandre Kojeves fire forskellige autori-
tetstyper og kvaliteter.

DOMMER LEDER MESTER

FORALDRE

Svaekket autoritet

Hvilke muligheder giver teknologien mig for at ind-
tage nye faglige og didaktiske territorier, og hvilke
risici er der forbundet med dette?

Hvordan kan teknologien veere med til at realisere
de gnsker, jeg har for, hvem eleverne skal blive og
hvad de skal kunne?

Hvordan kan jeg bruge teknologier til at sikre en
retfeerdig og lige behandling af eleverne og undga
at forskelsbehandle?

Hvordan kan teknologier stgtte mig i at drage om-
sorg for eleverne og underbygge min position som
én, der kender til verdens beskaffenhed?

Styrket autoritet

Modellen kan danne grundlag for at reflektere over og treeffe valg i den
daglige praksis med teknologier med henblik pé at styrke og svaekke
ens autoritet alt efter, hvad ens ideal er. Med denne formulering er

det ogsa indikeret, at der ikke er et normativt ideal indlejret i Kojéves
teori. Det er ikke npdvendigvis det “bedste” at veere steerk i alle fire
autori-tetstyper - det afhaenger af relationerne og hvad ens mél er.
Samtidig er fremstillingen her analytisk, og i klasseveaerelsets praksis
vil de forskellige autoritetstyper- og kvaliteter altid sameksistere.
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Abstract

Denne artikel undersegger professionsetos i laesevejledningen i folke-
skolen med seerlig fokus pa databrug. Vi argumenterer for, at databrug
ikke blot er en "teknisk” bedrift, men ogsa indebaerer udgvelsen af
professionsetos. Pa baggrund af resultater fra et etnografisk studie i
lzesevejlederes arbejde i folkeskolen, zoomer artiklen ind pa en case,
hvor en laesevejleder, under corona-pandemien i 2020 pé et online-
mode, informerer nogle foraeldre om, at testdata viser, at deres barn er
ordblind. Vi analyserer, hvordan leesevejlederen udever et professio-
nelt ansvar i denne situation med udgangspunkt i en skelnen mellem
sandfeerdighed, retfeerdighed og omsorg som tre centrale professions-
etiske orienteringspunkter. Vi diskuterer, hvilke konsekvenser denne
opmeerksomhed kan have for faglig vejledning specifikt og for data-
brug i folkeskolen generelt.

This article investigates opportunities and challenges of data use in
literacy coaching in the Danish Folkeskolen. We argue that data use
not only is a “technical” achievement of the literacy coach but also
calls for a professional ethos. Based on results from an ethnographic
study of literacy coaches’ work, the article zooms in on a case where
aliteracy coach, during the corona pandemic in 2020 at an online
meeting, informs parents that their child has been tested dyslexic.
The case shows how there is a need for both technical knowledge
and professional ethos when using data. We analyze how the literacy
coach enacts professional responsibility in this situation considering
ethical issues of truthfulness, justice and caring. We discuss possible
consequences this may have for instructional coaching specifically
and the data-informed decision making in schools more generally.
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Databrug og professionsetos i laeesevejledningen

Indledning

En del af leererens professionelle arbejde handler om at evaluere elev-
ers leering og trivsel med brug af data (Kiser, 2020a). I dag evalueres
elever i stadigt sterre omfang via digitale teknologier fx i form af test
og prover i diverse digitale systemer. Evaluering og databrug indgar
ogsd som helt centrale aktiviteter mere specifikt i skolens leesevejled-
ning. Leesevejledning bestar af en reekke forskellige opgaver sdsom
vejledning af kolleger, ledere og foreeldre, og hvor data, fx i form af
testdata, udger et centralt element for beslutningstagning (Kiser &
Albrechtsen, 2020).

Leesevejledere forventes saledes at kunne indhente, bearbejde
og formidle data, der produceres via forskellige digitale testteknolo-
gier. Det er en vigtig del af deres arbejde lpbende at forholde sig til
sddanne digitale teknologier og de data, de genererer, da det kan veere
brugbar information til at treeffe effektive og rigtige beslutninger i
undervisningen og i forhold til den enkelte elev. Lasevejledere mé
med andre ord udvikle en didaktisk data literacy.

Med udgangspunkt i Mandinach & Gummer (2016) definerer vi
her didaktisk data literacy som evnen til at transformere information
til didaktisk viden og praksis gennem indsamling, analyse og fortolk-
ning af forskellige typer af data, der kan hjeelpe med at afgore neeste
skridt i undervisningen eller vejledningen. Det kombineres med en
forstaelse af data, der knytter an til en bredere professionel viden
sdsom kendskab til eleverne i klassen, viden om det faglige indhold,
indsigt i de givne laereplaner og fagdidaktisk viden (se ogsé Kiser &
Albrechtsen, 2021). Data forstas her bredt. Det kan veere i form af
digitale data (som fx fra elevers besvarelser af opgaver pé en digital
leeringsplatform eller i digitale testsystemer) eller analoge (fx elevers
tegninger pa et papir) og de kan bade vaere kvantitative eller kvalitative.

Dét at kunne leese og forsta disse data og traeffe beslutninger
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informeret af dem, er ikke alene et teknisk anliggende. Det er ogsa et
Jjuridisk spergsmal, hvor man ma kende til GDPR-regler og vide, hvilke
data man ma bruge til hvilke formal. Der er ogsa et styringsmeessigt
aspekt, der regulerer, hvilke data skolen er forpligtet til at indsamle.
Taet forbundet med det juridiske og styringsmaessige er der de etiske
overvejelser, der fplger med databrug, fx den moralsk forsvarlige ma-
de man som laerer og vejleder spger efter, taler om og praesenterer da-
ta pa (Mandinach, Parton, Gummer & Anderson, 2015; Mandinach &
Gummer, 2021; Mandinach & Jimerson, 2021; Hakimi, Eynon &
Murphy, 2021; Staunaes, Juelskjeer, Bjerg & Gylling, 2021).

Mandinach og Jimerson (2021) understreger vigtigheden af, at
en etisk ansvarlig databrug ikke alene handler om, at elever skal pree-
stere bedre og hurtigere til de neestkommende test, ligesom databrug
¢j heller mé ske pa bekostning af mere langsigtede indsatser. Et cen-
tralt aspekt ved etisk databrug mé derimod veere en prioritering og
overvejelser omkring, hvordan brugen af data gavner eleverne pa
laengere sigt. Databrug bliver saledes en praksis, hvor man fx under-
seger, hvorfor en elev klarer sig darligt fagligt pa baggrund af data-
drevne dialoger og processer.

Der er forsket en del i den moralske og etiske side af leererens
arbejde og professionalisme, og nogle taler her om leererens profes-
sionsetos, hvor det professionelle ansvar teenkes ind som en grundlaeg-
gende del af leererens kernekompetencer (Oser & Biedermann, 2018;
Oser, Heinrichs, Bauer & Lovat, 2021; Brinkmann & Rodel, 2021). Det
er dog endnu begraenset, hvor meget der er forsket i etiske perspek-
tiver pa leerings- og uddannelsesteknologier mere generelt (Moore &
Ellsworth, 2014; Spector, 2016; Biedermann & Nagel, 2021; Ifenthaler,
Gibson, Prasse, Shimada & Yamada, 2021). Det er ogsa stadig spar-
somt med forskning, der undersoger forholdet mellem databrug, ud-
dannelsesteknologier og leereres professionsetos (Datnow, Greene &
Gannon-Slater, 2017; Mausethagen, Skedsmo & Prgitz, 2016). Med den
teknologiske udvikling i en evalueringssammenhaeng kan man, som fx
Jarke & Breiter (2019; 2021) gor, sporge, om der er ved at ske en “datalo-
gisering” i skolen, eller om skolen er blevet en "digital vurderingsfigu-
ration”, hvor evalueringspraksisser i hgjere grad konstrueres og samles
pa baggrund af digitaliserede, automatiserede og algoritmiske proces-
ser. Man kan sperge til, hvad der i praksis konstituerer beslutninger
med brug af data, som vi vil ggre her. Denne opmeerksomhed er seerlig
vigtig, nir digitale data og algoritmer spiller en stadig storre rolle i de
beslutninger, der treeffes i skolesammenhsaeng, og hvor sidanne pro-
cesser kan vaere usynlige (Ruckenstein, Lupton, Berg & Pink, 2022;
Selwyn, 2022).

I denne artikel vil vi se naermere pa leesevejlederens profession-
setos i folkeskolen i forbindelse med databrug. De fleste folkeskoler
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har en leesevejleder ansat, hvilket er en funktion, som varetages af en
efteruddannet leerer. Lasevejledere er en interessant gruppe at under-
seoge, nar man gnsker naermere indblik i, hvordan professionsetos og
databrug udeves i skolens praksis, da de har et seerligt ansvar, nar det
kommer til at arbejde med data i skolens test- og evalueringsrutiner
(Kieer, 2020b). Det spergsmal, vi ensker at undersege i denne artikel,
er derfor:

Hvordan kan laesevejlederes databrug i folkeskolen forstas
med udgangspunkt i teori om professionsetos?

o

Til at besvare dette forskningsspergsmal analyserer vi en case fra em-
pirisk materiale indsamlet i et etnografisk studie, som er del af et
igangveerende ph.d.-projekt (Karina Kiaer). I det fplgende vil vi forst ud-
dybe, hvad der her naermere skal forstas ved leereres professionsetos.

Teori om laereres professionsetos

I et nyere litteraturreview fastslar Drahmann & Cramer (2019), at be-
grebet etos ofte knyttes til moral og etik inden for et erhverv eller en
profession. Blandt de perspektiver der er pa etos, er der nogle, som
fremhaever veerdier og veerdiorientering, etos som levede dyder, etos
som en kognitiv feerdighed i forhold til moralsk demmekraft, etos
som omsorg, etos som identitet og sensibilitet, etos som professionel
kodeks og etos som kompetence (Drahmann & Cramer, 2019).
Viviliartiklen tage udgangspunkt i den sidstnaevnte forstaelse af
etos som laereres moralske handlekompetence. Professionsetos forstas
her som noget, der vedrerer beslutningstagning, som potentielt kan
laeres, som er kontekstspecifikt og afheengig af motivation og vilje hos
den udgvende professionelle. Vi vil mere specifikt bygge pa den tyske
paedagogiske forsker Fritz Osers (1998) teori om leereres professions-
etos som et perspektiv pa vores analyse af, hvordan leesevejledere ud-
over et professionelt ansvar i deres arbejde med seerligt henblik pa
brugen af data. Osers model for leereres professionsetos (se Figur 1) er
seerlig relevant i denne sammenhang, da den giver mulighed for at ud-
folde, hvordan professionsetos udeves i praksis med dens konceptua-

58 Learning Tech 13 | Sandfeerdig, retfeerdig, omsorgsfuld



liseringer af bade professionelle feerdigheder og etik, samt dens saer-
lige opmeerksomhed mod niveauer for beslutningstagning. Oser har i
nogle artier, og helt frem til sin ded i 2020, forsket i betydningen af
moral og etik i skolen (fx Oser, 1992; 1994; Cramer & Oser, 2019). Os be-
kendt er Osers arbejde ikke seerlig kendt og anvendt i en dansk paeda-
gogisk sammenheeng eller benyttet i underspgelser af databrug i
skolen. Med denne artikel vil vi vise, hvordan teorien kan veere frugt-
bar til at forsta den etiske dimension af databrug i folkeskolen.

Oser (2018) stiller i en af sine sidste udgivelser spergsmaélet, om
man kan undervise uden at "have etos”. Ifplge Oser vil det nok kunne
vaere tilfaeldet, men konsekvensen vil blive veesentlige mangler og
nappe fore til en god undervisning og i veerste fald ende i det modsatte
karakteriseret ved fx afvisninger, manglende anerkendelse og kynisme
i relationen mellem leerer og elever. Det er derfor en helt afgprende del
af leererprofessionalismen.

Oser (1998) har udviklet en model for leereres professionsetos,
der leegger vaegt pa betydningen af samtale, dialog og konfliktsituation-
erileaererarbejdet. Han kalder den derfor for en realistisk diskursmodel

for professionsetos og omtaler den ogsa som en seaerlig fremgangsmade,
som han kalder for "Det Runde Bord”. Modellen er udviklet for at kun-
ne besvare fplgende tre spergsmal:

1. Hvordan kan man lave en brugbar procesmodel for moralske hand-
linger?

2. Hvilken padagogisk relevans har den?

3. Hvad er relationen mellem ansvar og succes?

For det forste bygger Osers diskursmodel ikke pa en idealistisk fore-
stilling om, at leerere har en "rygsaek af dyder”, som gor, at de vaelger
det rigtige, men derimod pa en procesforstéelse, som fremstiller en
kamp om at finde en god lgsning i en konkret situation, som vil veere
muligt i en periode at leve med for alle de involverede. Modellen er for
det andet rettet mod leererprofessionen, og er dermed padagogisk re-
levant. Den retter sig mod beslutninger, der mé treeffes i paedagogiske
konfliktsituationer, hvor der ma findes en balance mellem forskellige
interesser og synspunkter. Der er brug for viden om faget og om mo-
ralske handlinger. Oser fremhaever for det tredje, at modellen tager fat
pa sporgsmalet om effektivitet og succes pa den ene side og om moral-
ske vaerdier og ansvar pa den anden side. Keeden i beslutningsforlgbet
er her mellem: 1. teknisk handling vs. etisk handling, 2. reguleringer/
love/forskrifter vs. ansvarsovertagelse, 3. en ikke-balancering mellem
modstridende forpligtelsesaspekter vs. en balancering af konkurrer-
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ende forpligtelsesaspekter, 4. ikke at udfere vs. at udfore og engagere

sig i en mulig lesning.

De forpligtelsesaspekter Oser her taler om, som man mé finde en
balance imellem, er veerdierne sandfeerdighed, retfeerdighed og omsorg.
Den realistiske diskursmodel skelner saledes mellem forskellige be-
slutningsniveauer, som illustreret nedenfor (se ogsa Forster-Heinzer,
2015, . 41; Oser & Biedermann, 2018, s. 29) og som udger leererens pro-

fessionsetos:

Figur 1.

Professionsetisk handling i konfliktsitua-
tioner ifolge Oser (1998, s. 38 - vores
oversattelse).

Professionel

kun'nen
.................................... Ansvar
Retfeerdighed Omsorg
Engagement

60 Learning Tech 13 | Sandfeerdig, retfeerdig, omsorgsfuld

Professionel
etik

Forskrifter

Sandfzerdighed

1. Beslutningsniveau

2. Beslutningsniveau

3. Beslutningsniveau

4. Beslutningsniveau



Vi vil benytte modellen til at analysere en leesevejledningssituation,
hvor der bruges data fra digitale testsystemer til at treeffe beslutninger
vedrgrende en elevs ordblindhed. Det er en seerlig situation, et mode
med foreeldre, som kalder pa mere end blot teknisk kunnen i forhold
til databrug. Situationen kalder ogsa pa et professionelt ansvar i for-
hold til brugen af de tilgeengelige data. Pa baggrund af denne empi-
riske iagttagelse vil vi efterfplgende diskutere, hvordan Osers model
”Det Runde Bord” vil kunne benyttes som et redskab i skolens paeda-
gogiske laeringscentre (PLC) i forhold til reflekterende samtaler om
den etiske brug af data i vejledning og undervisning mere generelt. I
det folgende vil vi sige lidt mere om forskellen mellem de tre veerdier
eller forpligtelsesaspekter i modellen og relatere dette i forhold til
laesevejledning og databrug.

Sandfaerdighed

Néar en leerer eller vejleder stér i en situation, der kalder pa en ansvars-
overtagelse, kan der veere tre forskellige veerdiorienteringer, der akti-
veres. Den ene veerdi kan veere i form af at forteaelle sandheden, ogsa
selvom den matte veere “ilde hert”. For at kunne regne med eller stole
pa eksempelvis data, ma de veere gyldige, og laereren ma straebe mod
sandfaerdighed i sin formidling af dem, og hvor der mé handles pa den
viden, som leereren er i besiddelse af. Sandfeerdighed forbindes ogsa
med troveerdighed og palidelighed. Derfor mé digitale testsystemer og
test i det hele taget veere til at stole pé, nar disse indgér i leesevejled-
ningen. Et aspekt som danske testforskere har sat spergsmalstegn ved
(Bundsgaard & Kreiner, 2019). Nar sdidanne data fylder stadig mere i
skolen, og dermed ogsé i leesevejledningen, er det vaesentligt, at det er
nogle data, man kan stole pa. Der kan dog ogsa veere behov for at ind-
drage andre informationer, for at kunne tegne et endnu mere sand-
feerdigt billede af virkeligheden, og som man efterfplgende kan handle

pa.

Retfeerdighed

Situationen kan ogsa dreje sig om, at leereren ma traeffe en retfeerdig
beslutning. At blive retfaerdigt behandlet og fole sig retfeerdigt be-
handlet, kan veere et individuelt anliggende. Retfeerdig behandling
knyttes sdledes bade til en handling og en folelse. Retfeerdighed ses

i relation til andre mennesker, hvor en sammenligning finder sted. I
begrebet retfaerdighed ligger idéen om social lighed. Nar mennesker
foler sig uretfeerdigt behandlet, kan denne uretfeerdighed ogsé veere
forbundet med folelsen af skam (Benner, 2021). Mennesker er dog
sjeeldent ens og vil derfor ikke profitere af en ens behandling i alle
livets henseender. Dette aspekt er saerligt interessant, nar det kommer
til at traeffe beslutninger i forhold til bestemte data om en elev, da alle
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ikke npdvendigvis vil profitere af samme peaedagogiske og didaktiske
beslutninger. I forhold til didaktisk data literacy handler det om at
inddrage andre typer af viden om eleven ogsa, ligesom i tilfseldet med
sandfeerdighed. Retfaerdighed kan ogsa forstés i forhold til en pa for-
hénd defineret méalestok. I dette tilfeelde er det eksempelvis test, som
elever males med og sammenlignes med. I test vises dette i en norm,
og sddanne normer beregnes, s elever kan sammenlignes med andre
elever. Her er det malestokken, der skal bidrage til en retfeerdig beslut-
ningstagning ud fra, hvad der er 'normalt’. Det kan ogsé forstas som et
onske om lige behandling eller at give alle ens chancer eller mulig-
heder. Elever kan ogsa males i forhold til seerligt faglige kriterier eller
omrader (Bundsgaard, 2018).

Retfeerdighed er en forpligtelse til at behandle andre retfeerdigt
efter indsats og fortjeneste. Retfeerdighed kan alts& blandt andet kom-
me til udtryk gennem karaktergivning, eller hvad Oser (1998) omtaler
som "selektionsprocesser”. Sddanne selektionsprocesser finder sted i
forbindelse med testning (Bundsgaard, 2018).

Omsorg

Den tredje veerdi, som det professionelle ansvar kan orientere sig mod
i en given situation, er omsorg for eleven. Man kan drage omsorg for
en, man har en seerlig relation til. Laereren kerer sig om eleverne, og er
derfor optaget af, at eleverne har det godt, at de trives - og seetter den-
ne trivsel forrest. Nar man som leerer drager omsorg, har man elevens
fremtid for gje, og man overvejer, hvilke konsekvenser, der kan opsta
for eleven, nar man gor noget bestemt. Det er her, at vaerdien om ret-
feerdighed sommetider ma traede i baggrunden, nar veerdien om om-
sorg er i forgrunden. At drage omsorg kan forstds pA mange mader, og
kan kollidere med de to andre veerdier. Det kan vaere vanskeligt at ud-
vise omsorg, sandfeerdighed og retfaerdighed for alle involverede per-
soner pa samme tid. Det er derfor en grundleeggende kompetence hos
leerere at finde en mulig balance mellem disse veerdier i skolens prak-
sis. I arbejdet med data bestar gvelsen som leesevejleder i at kunne ba-
lancere omsorg i forbindelse med fortolkningen af de givne data, saer-
ligt i formidlingssituationer til eleven selv og til elevens forzeldre.
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Metode

Artiklens empiriske grundlag er fra et ph.d.-projekt gennemfort i
perioden 2019 til 2022. Det empiriske materiale bestér af bade felt-
noter, lydoptagelser, skeermoptagelser, billeder, e-mails, PowerPoints
og forskellige typer af dokumenter. Som led i en etnografisk under-
sogelse er fem leesevejledere blevet skygget og interviewet
(Czarniawska, 2007; McDonald, 2005; Quinlan, 2008) for at se, hvordan
de interagerer med bade data og andre aktgrer som eksempelvis laerer-
kollegaer, elever og forzldre i skolen.

Kodningen er foregdet med inspiration fra grounded theory, hvor
materialet er leest igennem linje efter linje, hvor seerlige begivenheder
er identificeret med udgangspunkt i Osers teori om professionsetos
(Charmaz, 2014). Leesevejlederes interaktion med elevdata, sisom test
fra forskellige teknologier, foregar i relation til kollegaer, ledelse og
foreaeldre, hvilket har vist sig at vaere centralt for laesevejledningsfunk-
tionen. I dette arbejde spillede test en veesentlig rolle for at komme
frem til en sandhed. Den udvalgte case, hvor en laesevejleder tester en
elev for ordblindhed, indgar som led i en storre undersggelse. Situa-
tionen er siledes et eksempel pa, hvordan databrug i leesevejledning
kan forega og hvilke etiske overvejelser, der kan opsta i den sammen-
haeng. Med Flyvbjerg (2010) kan vi beskrive det som en informations-
orienteret caseudveelgelse, hvor hensigten er at “"maksimere nytteveer-
dien af information fra sma stikprever og enkeltstdende cases”
(Flyvbjerg, 2012, s. 475) og mere specifikt, hvad Flyvbjerg kalder
for en "paradigmatisk case”, hvor det er intentionen at udvikle et
monstereksempel eller en prototype for det omrade, som casen
vedrgrer, hvilket i dette tilfaelde altsa er leesevejlederes databrugi et
professionsetisk perspektiv.

Casen er sarlig interessant idet, det fremgér, hvordan leesevej-
ledere analyserer og formidler resultater fra test til blandt andet
foraeldre, samtidig med at de drager omsorg, nar testresultater skal
formidles og beslutninger skal traeffes. Samtidig er der tale om en
case, der giver indsigt i de beslutninger, som folger efter sddan en
testning, beslutninger som skal opleves som retfaerdige. Der er valgt
fire tematiske nedslag som falge af den forudgéende kodning:

1. Regulativer
2. Sammenholdning af testresultater
3. Interaktioner med foraeldre og

4. Handleplanen.
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Det er vanskeligt at forske i udevelsen af professionelt ansvar, og der
folger mange overvejelser i forhold til vurderingen af at skulle bruge
empiriske data, hvor omdrejningspunktet er ansvar. Vi har gjort os
overvejelser om, hvorvidt forskningsprojektets informanter pa nogen
mader holdes ansvarlige for deres beslutninger pa senere tidspunkter.
Ligesom arbejdet med slgring af personer og caseskole har vaeret ngd-
vendigt for at sikre den nedvendige etiske ansvarstagen. I den fplgende
analyse benytter vi Osers (1998) teori om professionel etos som be-
skrevet ovenfor. Vi har her forsegt at identificere, pa hvilken méade

de forskellige beslutningsniveauer er i spil i vejledningssituationen,

og hvordan leesevejlederen udever professionsetos i sin brug af til-
gaengelige data og herunder balancerer mellem sandfzserdighed, ret-
feerdighed og omsorg.

Analyse

Analysen falder i fire dele, som hver iseer tematiserer forholdet mellem
laesevejledningens professionsetos og brugen af data i et mgde med en
elevs foraldre.

Analysen tager udgangspunkt i en skole-hjemsamtale under
COVID-19-lockdown, hvor en laesevejleder skal formidle resultater fra
forskellige test, herunder den nationale ordblindetest til foraeldre om
deres barn i 8. klasse. Skole-hjemsamtalen sker som led i en undersepg-
else af en elev, hvor leesevejlederen skal finde ud af, hvorvidt eleven
har dysleksi/ordblindhed. Til samtalen deltager skolens leesevejleder,
elevens danskleerer samt forzeldrene til eleven, som underseges for
ordblindhed. Samtalen foregar over Google Meet. Professionsetos ud-
gores bade af regulativer og ansvarlighed, som tidligere redegjort for.
Ansvarlighed bestar ifplge Oser i, at den professionelle, i dette tilfaelde
laesevejlederen, er i stand til at balancere sandfeerdighed, retfeerdighed
og omsorg, som endeligt skal fore til forpligtelser og engagement i for-
hold til de beslutninger, som traeffes om fx en elev. Regulativer, som
ogsa indgar i casen, er det forste tematiske nedslag, vi analyserer.

Regulativer

Regulativer (eller forskrifter jf. Osers model, Figur 1) er i hgj grad be-
stemmende for, at ordblindetestning finder sted, og leesevejlederen ma
derfor lgbende forholde sig til sidanne regulativer. En sddan testning
(ogsa kaldet dysleksitest) gennemfores, sdfremt der er mistanke om
ordblindhed (UVM, 2020). Til testen folger en vejledning, som regule-
rer og udstikker retningslinjer for dette arbejde, som ogsa kan karak-
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teriseres som en mere teknisk side af databrug i skolen. Beslutningen
kan altsd her tages med henvisning til de givne forskrifter. Vejledning-
en, som fplger med testen, informerer om processer for, under og efter
testning. Den foreskriver blandt andet, at der alene kan testes med
samtykke af foraeldre, ligesom den foreskriver, at testen skal tages i
nogle udvalgte maneder, marts til og med juni, for at sikre testens gyl-
dighed (UVM, 2020, s. 2). Den ma kun gennemfores med fagfolk, som
eksempelvis kan veere en laesevejleder (UVM, 2020, s. 4).

Den person, der er ansvarlig for ordblindetesten, skal have erfa-
ring med laesetestning, for at vurdere om testforlpbet gor, at data kan
betragtes som gyldige. For det andet skal testvejlederen kunne sam-
menholde testresultatet fra ordblindetesten med andre relevante op-
lysninger om eleven, der testes, for at kunne bedemme resultatets
gyl-dighed. For det tredje skal testvejlederen kunne stotte eleven, men
ogsd elevens leerere i at tilrettelaegge undervisning og muligvis ogsa
andre tiltag, der kan fremme elevens laesefaerdigheder og mindske de
handicappende konsekvenser af ordblindheden. For det fjerde skal test-
vejlederen ogsa kende til andre typer leesevanskeligheder end ord-
blindhed, og dette er for at sikre, at professionelle ogsa handler i for-
hold til elever med andre vanskeligheder, som eksempelvis lander i
den gule kategori (jf. Figur 2), og dermed ikke betegnes som vaerende
ordblinde.

Overordnet set er vejledningen til den nationale ordblindetest et
regulativ, som foreskriver, hvordan noget skal (og ber) foregé i praksis.
Vejledningen influerer pa det ansvar, der fplger skolen overordnet set,
og leesevejlederen specifikt i denne case. Den skal sikre, at eleven far
en retfeerdig behandling.

At blive testet positiv for ordblindhed medfgrer en raekke hjeelpe-
foranstaltninger, der treeder i kraft. I regulativet er der indskrevet en
normativitet for retfeerdig behandling af eleven. Det er tydeligt be-
skrevet, at hvis en elev er ordblind, sd skal specifikke foranstaltninger
iveerkseettes. Imidlertid tages der ikke hgjde for eksempelvis forseldres
holdninger, meninger eller frygt. Efter gennemforsel af en ordblinde-
test foreskrives der i regulativet, at et mpde med foraldre skal af-
holdes. Det er dette made, der er omdrejningspunktet i den videre
analyse. Til mgdet formidler laesevejlederen testresultater, hvor det i
denne case foregar over Google Meet pa grund af COVID-19.
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Figur 2.
En lzesevejleder deler sin skeerm og viser
resultatet af ordblindetesten.
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Ordforrad, Antal rigtige 14 af 15
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Elevers testresultater visualiseres med farverne rod, gul og gren, som
er genereret af testteknologien, som vist ovenfor i Figur 2. Bag disse
farver er en programmeret norm, som er udslagsgivende for, om man
kategoriseres som ordblind eller €j. Nar man vurderes at veere ord-
blind, lander man i den rgde kategori. I vejledningen udtrykkes det
med et skema over testens greenseveerdier (UVM, 2020, s. 9). Testens
greenseveerdier tjener det formal at give bade et serligt men ogsa et tro-
veerdigt svar, altsa et svar som er til at stole pd. Sammen med vejled-
ningen skal visualiseringen af testens resultat fore til, at eleven far en
retfeerdig behandling i form af nogle beslutninger, der skal treeffes, ek-
sempelvis saerlige hjelpeforanstaltninger. I samtalen med foraeldrene
henviser leesevejlederen til den geeldende lovgivning. Derudover ak-
tualiseres det professionelle ansvar gennem inddragelse af disse regu-
lativer, som illustreres i Figur 2.

Laesevejlederens sammenholdning af testresultater

Det andet tematiske nedslag i analysen er sammenholdning af test-
resultater. For resultatet fra ordblindetesten praesenteres for for-
eldrene, gennemgar leesevejlederen en raekke eksempler pa elevens
vanskeligheder med udgangspunkt i data fra andre test end ordblinde-
testen. Disse test er grundlaget for at dokumentere ’en mistanke’ i for-
hold til ordblindhed, sddan som vejledningen foreskriver er ngdven-
digt for at kunne gennemfgre ordblindetesten. Det drejer sig om da-
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ta fra en stavetest fra 8. klasse samt en IL-test (individuel laeseunder-
sogelse), der tester elevens laesehastighed, leeseforstéelse, ordudtale
samt leesestrategier. Der er tale om forskellige test, der belyser pro-
blemstillingen, der underseges, og har saledes karakter af en teknisk
databrug. Denne undersegelse er ngdvendig at foretage for en ord-
blindetest ma gennemfores:

” Jeg laegger meerke til, at der er nogle ord [eleven] ikke er i stand til
at stave. Pa baggrund af disse resultater tager jeg de nysgerrige
briller pa. Der er nogle ting, som jeg m& undersgge naermere, for at
finde ud af, hvilke vanskeligheder [eleven] har.

(Leesevejlederen)

Elevens stavefzerdigheder kategoriseres, og eleven ender i en proble-
matisk kategori, hvor man mé have en seerlig opmeaerksomhed i forhold
til skriftsproglige vanskeligheder, herunder tegn pa dysleksi. Laesevej-
lederen har ogsa forsegt at lade eleven tage testen med laese-skrivetek-
nologier, og der fandt hun i sin analyse ud af, at antallet af fejl blev mi-
nimeret. Alligevel mener leesevejlederen ikke, at denne test alene kan
bidrage til nuanceret viden omkring elevens vanskeligheder, men den
bliver afsaettet for det videre underspgende arbejde. For at undersoge
problemstillingen neermere har leesevejlederen ogsé benyttet en IL-
test, som er seerligt malrettet de seldste klassetrin. Ifplge leesevej-
lederen skal denne test bidrage med mere viden om elevens vanskelig-
heder:

” Jeg bemaerker at [eleven] er en langsom laeser og at eleven ofte
bruger gaettestrategier. Eleven udtaler ogsa ord forkert og nogle
gange bliver ord til noget helt andet end det, der star. ... Vokaler
forveksles, eleven springer linjer over i teksten. [Eleven] har fortalt
mig, at det sker, nar ordene er lange. ... Nar jeg sporger ind til
teksten, hvad teksten handlede om, s har eleven ikke forstaet de-
taljerne i teksten, ligesom [eleven] ender op med helt andre for-
staelser. Eleven siger ogsa, at [eleven] ikke bryder sig om test eller
testsituationer, og det er jeg selvfplgelig ngdt til at have med i mine
overvejelser, nar jeg ser pa testens resultater.

(Laesevejlederen)

I citatet fremgar det, hvordan leesevejlederens ’knowhow’ i form af
seerlig viden om laeseudvikling med afseet i analyse af testdata far be-
tydning for undersegelsen af elevens vanskeligheder. Laesevejlederen
bemeerker nogle serlige ting under testtagningen og i testresultaterne,
hvilket bidrager til, at eleven far en eerlig og dermed sandfeaerdig vur-
dering. Samtidig har leesevejlederen en opmeaerksomhed pa elevens
folelser i forhold til at blive testet. Laesevejlederens viden om laese-
hastighed, laesestrategi, manglende laeseforstaelse og forkert udtale af
ord bidrager til at kunne udeve det professionelle ansvar gennem dét

67 Learning Tech 13 | Digitale teknologier i undervisningen



at bemeerke noget i data. I IL-testen er der indlejret en dialog med
eleven, og denne dialog mellem laesevejleder og eleven bidrager med
viden om, hvordan testsituationen har indvirkning pé testens gyldig-
hed. Laesevejlederen udtrykker jf. citatet, at hun er opmeerksom pé
dette i tolkningen af testresultatet. Leesevejlederen understreger, at
hun er forpligtet til at teste eleven videre, nar eleven viser tegn pa ord-
blindhed (dysleksi), sddan som IL-testen har vist “jeg bemcerkede, at
der er tydelige tegn pa dysleksi”. Desuden opstar et dilemma; at lsesevej-
lederen er forpligtet til at validere den ‘begrundede mistanke’, hvil-

ket resulterer i at skulle foretage flere test pa trods af, at eleven har
givet udtryk for, at testning er en udfordring for vedkommende. Balan-
cepunktet forskyder sig henimod sandfserdigheden, som regulativerne
understreger vigtigheden af, og det viser, hvor vanskeligt det kan veere
at balancere omsorg og fortolkningen af de givne data.

Leesevejlederen har som led i sin undersegelse af problemstil-
lingen genbespgt data fra elevens 1. klasse. I disse data bemaerkede hun
elevens vanskeligheder “Eleven havde vanskeligheder med lydprincip-
pet i leesningen, det kan jeg se, ndr jeg kigger pa [elevens] test fra 1. klas-
se”. Laesevejlederen har ogsa undersegt data fra 3. klasse, hvor det fore-
slas, at eleven testes for ordblindhed, men andre data vidner ikke til,
hvorvidt det er blevet gjort. Dette forsager laesevejlederen at forklare
med, at eleven maske har veeret i trivsel, men ogsa fordi eleven har
kunnet laese pa det tidspunkt: ‘leererne har mdske teenkt, at det [auto-
matiseringen af leesningen] méd komme meget snart”. Leesevejlederen
veelger i denne situation at veere eerlig ved at fortaelle om skolens an-
svar og om de tilgeengelige data, som er stillet til radighed i det system,
der opbevarer elevens data. Det bliver her tydeligt, at det er vaerdien
om sandfaerdighed, der treeder frem, og den position som laesevejled-
eren tager. Det er npdvendigt at undersege elevens problemstillinger,
fordi vejledningen til den nationale ordblindetest foreskriver, at der
skal veere en ‘mistanke’. At leere at laese er en proces, som er forskellig
fra elev til elev, og det kraever gvelse. Lasevejlederen forseger at for-
klare, hvorfor mistanken om elevens ordblindhed i 3. klasse ikke er
testet. Laesevejlederen reekker ud til forseldrene og siger: "Jeg forstar
godt, hvis I er skuffede eller'frustrerede over, at vi forst opdager det [at
eleven er ordblind] sd sent” .

Leesevejlederen balancerer her den saglige vurdering med en om-
sorg, og vil gerne rumme foraeldrenes frustrationer, tanker og folelser.
Ovenstdende viser det vanskelige i at balancere den forventning og det
ansvar, der folger med data og som er formuleret i et regulativ.

1 Padette tidspunkt fandtes der ikke en national ordblindetest.
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Data tjener formalet at udtrykke det sandfeerdige, som bl.a. kommer
til udtryk i form af kategoriseringer. Her evalueres eleven i forhold til
bestemte omrader. ST-testen (stavetesten), som tages, bliver anled-
ningen for det videre underspgende arbejde. Den hjelper professio-
nelle med at fa gje pa elevens vanskeligheder, men den kan ikke sta
alene. Flere test ma gennemfores, selvom eleven giver udtryk for at
testning er en vanskelig situation for vedkommende. For at kunne
undersgge og bidrage med viden om karakteren af elevens vanskelig-
heder, gennemfores flere test, som til gengeeld kan kaste lys pa pro-
blemstillingen. Dette forudgaende arbejde er ngdvendigt for at kunne
gennemfore den test, som skal udtrykke det sandfeerdige; hvorvidt
eleven er ordblind eller ej. I ovenstdende analyse fremgér det, hvordan
laesevejlederen balancerer sandfeerdighed og omsorg, men ogsa at test-
data spiller en afggrende rolle.

Interaktioner med forzeldre

Det tredje tematiske nedslag zoomer seerligt ind pa interaktionen
med foreeldrene, idet der her tegner sig et tydeligt dilemma i
laesevejlederens professionsetos i forhold til brugen af data. For
foraeldrene logger pa Google Meet refererer danskleereren til
laesevejlederen om en telefonsamtale, hun har haft med foraeldrene
nogle dage forinden medet. Derhjemme er foraeldrene bekymrede for,
at elevens motivation “bliver dreebt”, hvis der testes for meget, eller
hvis eleven sygeliggores:

Leereren og leesevejlederen venter pd at forceldrene logger pa Google
Meet. De taler om, hvordan leereren har arbejdet med lcesestrategier

i undervisningen og om andre undervisningsrelevante ting. Leereren
necevner en samtale, hun har haft med moren. Leereren forklarer lcese-
vejlederen, at forceldrene er bekymrede for deres elev: "de er meget be-
kymrede for, at vi dreeber elevens motivation med test eller sygeligger
eleven ved at sige eleven har dysfunktioner.”

(Feltnoter samt transskription af lydoptagelse 5.3.2021)

Pa selve medet sikrer laesevejlederen, at foreeldrene far tid til at bi-
drage til samtalen:

” [Eleven] har haft vanskeligheder, siden eleven var 3 ar gammel.
Eleven havde sveert ved at finde de rigtige ord, eleven havde sveert
ved at tale indtil eleven var 4 ar. Motorisk var eleven langt foran,
men verbalt var eleven langt bagud.

(Lydoptagelser af faren 5.3.2021)
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Faren fortsatter med at fortelle om de mange bekymringer, der var
forbundet med skolestart, og det ender ogsa med, at eleven tager 1.
klasse om, da skolen anbefaler dette.

97 Sivar der nogle ar, hvor [eleven] var ked af det. Det var sveert for
[eleven] at forlade sin venner. Han havde nogle virkelig gode ven-
ner (Lydoptagelser 5.3.2021)

Faren tilfgjer, at eleven ender med at modtage specialundervisning,
hvor eleven blandt andet introduceres for leese- og skriveteknologier.

” sa tog du over [faren refererer til den nuveerende danskleerer] i 7.
klasse. Eleven behgvede ikke leengere at deltage i specialunder-
visning, selvom eleven stadig havde adgang til laese- og skrivetek-
nologier. ... men péa én eller anden made blev det besluttet, at elev-
en ikke laengere skulle bruge disse. For forste gang i flere ar var
eleven en normal elev. Eleven gnskede at veere som de andre. ... Fra
vores synspunkt [farens og morens] var der en enorm udvikling,
det er gaet sindssygt fremad. Eleven er rigtig glad for at gé i skole.
(Skeermoptagelser 5.3.2021)

Faren tilfgjer, at de derhjemme har bemaerket, at eleven ikke er en god
leeser:

9% Eleven erikke sa god til at laese taget i betragtning, at eleven gar i
8. klasse. Vi mé gve noget mere”. Ligesom han ogsi understreger:
“Vi skal kun give eleven leese- og skriveteknologier, safremt det er
strengt npdvendigt, og hvis eleven ikke kan leve uden. Vi skal kun
lave et seerligt forlgb for eleven, hvis det er strengt ngdvendigt. Vi
er ngdt til at tale om det.
(Skeermoptagelser 5.3.2021)

Foraeldrene udtrykker deres bekymring for, hvis deres barn skal bruge
leese- og skriveteknologier eller i et seerligt forlgb, fx at modtage kom-
penserende undervisning. Der opstér en spaending, eftersom forael-
drene er staerkt bekymrede for dette, og de er nervese for, at deres
barn mister motivationen for at leese. Samtidig foreskriver vejledning-
en til ordblindetesten brugen af leese- og skriveteknologier, hvis eleven
testes positiv for ordblindhed samt kompenserende undervisning
(UVM, 2020, s. 16 samt s. 19). Det er specifikt italesat i vejledningen til
den nationale ordblindetest, at laese- og skriveteknologier kan indga
som led i problemlgsningen, dog assisteret af méalrettet undervisning.
Jeevnfor vejledningen har eleven ret til at fa stillet laese- og skrivetek-
nologier til rddighed og ret til at bruge dem, bade i den daglige under-
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visning men ogsa i prevesammenhaeng. Der viser sig nogle vanskelig-
heder i dette tilfzelde, som ovenstaende citater viser, og retfeerdighed-
en, dét, at eleven har ret til og som vejledningen foreskriver, mé balan-
ceres med en omsorg over for foraeldrene, som ser teknologien som
en seerlig udfordring og ligefrem sygeliggorende. De har et andet
synspunkt og en opméarksomhed pa deres barns motivation, hvor de
italeseetter teknologien som en udfordring.

Handleplanen

Det fjerde tematiske nedslag er handleplanen. Som vejledningen til
ordblindetesten ogsa foreskriver, skal der udarbejdes en handleplan,
nér en elev testes positiv for ordblindhed. I handleplanen fremgar det,
hvilke test, der er taget, samt hvordan resultatet er blevet tolket og
praesenteres.

Figur 3.
Handleplanen praesenteres (skaeermbillede).
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Handleplanen viser, hvad eleven skal arbejde med, men i den fremgér
det ogsa, hvornar der er et opfolgende mode med foreeldrene. I handle-
planen beskrives udfordringer i stavningen, udfordringer i laesningen
pa detaljerede mader. Eksempelvis star der, at eleven: ‘skal bruge kon-
teksten for at tjekke om et ord er et ord’ og ‘arbejde med morfologi’ samt
forskellige laesestrategier foreslas. Dette appellerer i hgj grad til leerer-
en, som er ansvarlig for planleegningen af undervisningen. Handle-
planen har saledes et dobbelt sigte. I handleplanen fremgar det ogsa,
hvori problemstillingerne opstar i det faglige. Dette arbejde er et ana-
lytisk og tolkende arbejde, som foretages af laesevejlederen forud for
medet, og som er komponenter i en didaktisk data literacy. I handle-
planen stér der, hvad eleven kan arbejde med fremadrettet. Udover de
observerbare vanskeligheder, indgar ogsa elevens eget syn pa vanske-
ligheder. En handleplan kan med udgangspunkt i Osers model (Figur
1) ogsé forstas som det fjerde beslutningsniveau vedrerende engage-
ment. Handleplanen fastholder, hvad der bliver besluttet, samtidig
med at den kommunikerer til foreeldrene, hvad der vil udferes pa bag-
grund af samtalen.

Vi har analyseret et empiriske materiale med Osers diskurs-
model og teori om leereres professionsetos, hvilket har givet indblik i,
hvordan laesevejledning med brug af data i folkeskolen kan forlgbe. Nu
vil vi forst diskutere disse fund, for derefter at konkludere, hvad vi kan
udlede af ovenstaende analyse.

Diskussion og konklusion

Vi har i det ovenstdende undersegt en laesevejledningssituation, hvor
en laesevejleders forskellige professionelle kompetencer og ‘know-
how’ bringes i spil i formidlingen af en information om en elevs ord-
blindhed til elevens forzeldre. Vi rejste spargsmalet: Hvordan udgver
leesevejledere professionsetos med brug af data i folkeskolen?2 Til at be-
svare dette har vi analyseret en case, der viser, hvordan data bruges
som led i at undersgge, hvorvidt en elev er ordblind eller ej og som seer-
ligt zoomer ind pa leesevejlederens professionsetos i relation til samar-
bejdet med forzeldre og elev i folkeskolens praksis i brugen af data fra
digitale testsystemer. Gennem brugen af Osers teori om professions-
etos har analysen pa den ene side vist, hvordan laesevejlederen har en
forstéelse af, hvad disse data “siger” i forhold til nogle givne normer og
faglige omrader, men ogsa hvordan laesevejlederen ma forholde sig til
det indskrevne i regulativer i en vejledning tilhgrende den nationale
ordblindetest. Denne vejledning foreskriver, at der skal vaere ’en mis-
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tanke’, som laesevejlederen dokumenterer i mgdet med forzeldre for at
udvise professionsetos, men som ogsé kreever, at der traeffes nogle be-
slutninger pa elevens vegne i forhold til elevens videre udvikling. Pa
den anden side viser casen ogsa, at leesevejlederen i sit mgde med
foreeldrene ikke alene ma veere i stand til at preesentere nogle testre-
sultater pa en korrekt méde fra ordblindetesten, men ogsa méa doku-
mentere den begrundede mistanke med andre og tidligere data
(stavetest og IL-test). I samtalen med forzeldrene aktiveres laeesevej-
lederens professionelle ansvar, hvor der opstar spergsmal om leesevej-
lederens balancering mellem sandfserdighed, retfeerdighed og omsorg.
Leesevejlederen ma séledes forholde sig til de tilgaengelige data, veere
erlig i sin udmelding og afgere dataenes sandhedsveerdi, og hvor
meget man kan stole pa dem. Her bliver forskellige oplysninger om
eleven bragt pa banen for at skabe det mest sandfzerdige billede af
elevens laeseevne. I forhold til retfeerdigheden opstar der spgrgsmal
om, hvad det er, eleven og foraeldrene har ret til, nar eleven vurderes
vaerende ordblind. Denne del er tydeligt udfoldet i blandt andet vej-
ledningen til den nationale ordblindetest, som er regulativet, der
foreskriver, hvilke ressourcer man har ret til, for at fi den nedvendige
hjeelp fremover, som Mandinach og Jimerson (2021) ogsa peger pa.
Endelig er der spgrgsmélet om laesevejlederens omsorg i forhold til
foraeldrene og i det hele taget omsorgen for eleven. Den empatiske
kommunikation, impdekommenhed over for bekymringer og itale-
seettelsen af hab bliver her af seerlig veerdi og er ogsa med til at balan-
cere den sandfaerdige besked om, at forseldrenes barn er testet posi-
tiv for ordblindhed. Konkret fremgér det i casen, at foraeldrene har en
frygt for, at deres barns motivation 'draebes’, sdfremt laese- og skrive-
teknologi igen iveerksaettes, hvilket er et forslag som regulativet fore-
slar, og som laesevejlederen er forpligtet pa.

Med denne empiriske case gnsker vi at Abne op for en bredere
diskussion af laesevejledning og professionsetos specifikt med henblik
pa brug af data i skolen. Her giver Osers (1998) model en mulighed for
at identificere nogle af de etiske spgrgsmal, der kan dukke op i praksis.
I analysen har vi siledes vist, hvordan leesevejledning og databrug med
professionsetos kan se ud. Det professionelle ansvar bestar i at balan-
cere sandfaerdighed, retfeerdighed og omsorg. Med Osers analytiske
apparat bliver det tydeligt, at ‘knowhow’ og data kan lgse noget, der er
seerligt centralt i laesevejlederens arbejde. Samtidig viser analysen, at
der kan opsta problemer af moralsk sensitiv karakter, og dette aktu-
aliserer et professionelt ansvar i beslutningsprocessen. Vi kan konklu-
dere, at test fylder meget i dette arbejde, som en kilde til sandfserdig-
hed. Samtidig bliver balancen mellem sandfeserdighed, omsorg og ret-
feerdighed ogsé afggrende i laesevejlederens kommunikation med
foreeldrene og specifikt i formuleringen af den gensidigt forpligtende

73 Learning Tech 13 | Digitale teknologier i undervisningen



handleplan. Laesevejlederen finder en balance i de speendinger, dilem-
maer og vanskeligheder, der opstér i situationen og finder frem: til,
hvad det neeste skridt er, og som skolen forpligter sig pd sammen med
foraeldrene, hvilket blandt andet materialiserer sig i en handleplan for
eleven. Som analysen har vist, indgar elevens perspektiv i handleplan-
en via de test, som er taget og i form af den dialog, som eleven og laese-
vejlederen har, og som fplger med i forbindelse med testtagning. Elev-
ens perspektiv bringes ogsa ind i beslutningsprocessen via foraeldrene
og deres forteaelling om deres barns udvikling, trivsel og motivation
gennem skoleforlgbet. En frygt og tvivl, seerligt i forhold til leese- og
skriveteknologier, som der i det videre arbejde ma tages hand om

af de professionelle i skolen. Det kan veere vanskeligt at udfordre et
regulativ, der foreslar brugen af leese- og skriveteknologier.

Lofter vi blikket og iagttager sporgsméalet om didaktisk data
literacy og professionsetos i en storre ssmmenhaeng i folkeskolen, sa
vil vi argumentere for, at denne opmaerksomhed pé det professionelle
ansvar i faglige vejlederes arbejde generelt vil veere af veerdi i forhold
til den fremtidige udvikling i og af de paedagogiske laeringscentre
(PLC). Ikke alene spergsmal om det "tekniske” og "professionel kun-
nen” - eller viden og feerdigheder relateret til bl.a. databrug — men ogséa
sporgsmal om, hvad der er det rette og etisk forsvarlige at beslutte,
hvor det professionelle ansvar bliver "aktiveret”. Hvordan kan man
tage sddan nogle diskussioner op i PLC?

Som vi beskrev det i teoriafsnittet, omtaler Oser (1998) ogsa sin
diskursmodel som “Det Runde Bord”, hvor man mere styret og syste-
matisk kan gennemga de forskellige beslutningsniveauer i forhold til
en given moralsk problemstilling. Sddanne rundbordssamtaler kan
séledes anvendes som led i arbejdet med udvikling af etos, eksempel-
vis i skolens PLC. Ifglge Oser & Althof (1993; se ogsa Oser, Althof &
Higgins-D’Alessandro, 2008) kan professionelle i skolen arbejde med
forskellige etiske aspekter af beslutningstagning. En rundbordssam-
tale abner op for at se problemet eller dilemmaet fra flere perspektiv-
er, og det giver mulighed for at forsta typer af reaktioner. Det foregar
med afseet i en seerlig fremgangsmade, som bestar af nogle forskellige
skridt eller opmaerksomhedspunkter:

1) Fora, der muligger, og anledninger, der forer til at tage ansvar for
sig selv og andre, 2) deltagelse i samarbejdende beslutningstagning, 3)
abenhed og troveerdighed i arbejdet med konflikter fra virkeligheden,
4) mulighed for flere perspektiver pa problemstillingen, 5) mulighed
for at foretage veerdimaessige sammenligninger og 6) sociale og fysiske
infrastrukturer, der kan opbygge en seerlig etos pa skolen. Disse seks
aspekter er alle sammen forbundet til hinanden og pavirker ogsa hin-
anden. Tilsammen har de som formal at stette skolers progression og
udvikling af moralsk refleksion, beslutningstagning og evaluering.
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Den beskrevne case kan i sig selv virke som et eksempel, man vil
kunne tage op i et team af vejledere i PLC for at drefte og reflektere
over, hvordan man kan gribe tingene an pa en professionel ansvarlig
made, nar man bruger data til at informere beslutningstagning i dag-
ligdagen. Det er vores hib med denne artikel, at den vil kunne bidrage
til at skabe storre opmeerksomhed omkring, hvordan den etiske side af
leereres og vejlederes didaktiske data literacy kan komme i spil side om
side med den mere tekniske side.
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Abstract

Denne konceptuelle artikel indlejrer sig i snitfladen mellem datalogi
og didaktik. Artiklen bidrager til det danske forskningsfelt ved at rejse
en begyndende diskussion om materialiteters rolle i forhold til det

at leere computationel literacy som et delvist grundlag for elevernes
teknologiforstaelser i skolen. Computationel literacy er i artiklen defi-
neret som faerdigheder og dispositioner, der bringes i anvendelse i en
teknologimedieret og situeret kontekst med det sigte at opna et veerd-
sat mal.

Artiklen indledes med en kort skitsering af begrebets fremkomst
og derefter en udfoldelse af computationel literacy som et begreb, hvor
tre ssmmenflettede aspekter: det kognitive, det sociale og det materi-
elle udfoldes. Artiklen afsluttes med to eksempler pa computationel
literacy i en skolekontekst, og hvordan materialitet her spiller en vigtig
rolle i forhold til de stof- og indholdskriterier, der er afsattet for un-
dervisningen.

This conceptual article is situated in the cross-section between
computer science and didactics. The article contributes to the
research field by taking on questions regarding the role of
materialities in relation to learning computational literacy in school.
Computational literacy is here defined as patterned deployment of
skills and dispositions that are applied in a technology-mediated and
situated context with the aim of achieving a valued goal.

The article sets out with a brief outline of the emergence of
computational literacy as a concept. Then moving on through a more
in-depth presentation of the concept in which three intertwined
aspects, the cognitive, the social, and the material, unfold. The article
concludes with two examples of computational literacy in a school,
and how materiality here plays an important role in relation to the
subject-content and pedagogical approach.
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Computationel
Literacy

Kognitive, sociale og materielle aspekter ved
teknologiforstéelser i skolen

Indledning

Denne artikel gnsker at skabe opmaerksomhed omkring begrebet com-
putationel literacy og herudfra en begyndende faglig og fagdidaktisk
diskussion af materielle aspekters betydning i forhold til undervisning
i teknologiforstaelsesfagligheden i skolen. Artiklens sigte er ikke at
foreskrive principper eller best practices, men i hgjere grad at etablere
et grundlag for diskussioner af forskellige aspekter af computationel
literacy. I artiklen tages der afseet i den amerikanske uddannelsesfor-
sker Andrea diSessas definitioner af begrebet.

Nar computationel literacy her fremheeves som et brugbart be-
greb i forhold til andre (for eksempel computationel teenkning) er det
ud fra en betragtning om, at det er en samlende betegnelse for en kom-
munikativ praksis, der ikke adskiller kompetencer som leesning, skriv-
ning og regning fra hinanden. Derimod samler literacybegrebet disse
og seetter dem i relation til hinanden. Derudover har literacybegrebet
et blik for den sociale kontekst med et fokus pa bade de forudsaetnin-
ger, mennesker har, samt de materialiteter, der er indlejret i de red-
skaber, der bringes i anvendelse i enkelte aktiviteter. Computationel
literacy bliver dermed ikke en generel, overordnet kompetence, men
teet knyttet til den konkrete praksiskontekst, hvori den finder sted.

Artiklen er struktureret saledes, at der indledningsvist gives et
kortfattet historisk oprids af begrebet computationel literacy og dets
fremkomst. Dette gores for at give laeseren en fornemmelse for de ud-
dannelsesmaessige bevaegelser og tidligere forseg pa at implementere
brugen af computeren i skolen - bade internationalt og i en dansk
sammenhaeng. Der gives undervejs enkelte eksempler af spekulativ
karakter, der hovedsageligt tager afsaet i kodning. Afslutningsvis gives
der to konkrete eksempler fra empiriske underspgelser i skolen (Hach-
mann, 2022a; 2022b), hvor computationel literacy bringes i spil.

Da der netop er tale om en konceptuel artikel med eksempler og
ikke en afrapportering af empiriske fund, har artiklen ikke metode- el-
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ler analyseafsnit per se, men sgger gennem eksemplerne at konkreti-
sere tekstens pointer. Eksemplerne stammer fra undersepgelser foreta-
get i forbindelse med et igangvaerende forskningsprojekt, finansieret
af Det Frie Forskningsrad (DFF). Projektet, Designing for situated
computational thinking with computational things, underspger blandt
andet computationelle tings betydning for computationel teenkning pa
forskellige uddannelsesniveauer.

Fra computer literacy mod computationel
literacy

Bade i og uden for Danmark har der siden 1970’erne vaeret en stor en-
tusiasme omkring computerens rolle, og hvordan den grundlaeggende
ville forandre maden, der undervises pé i skolen. Der har eksempelvis
veeret forseg pa at etablere et fag omkring dataleere i skolen (Fischer,
Frokjer & Gedse, 1972) samtidig med, at der har veeret forskellige for-
seg pa at udvikle programmeringssprog og -vaerktgjer, der kunne leere
eleverne at programmere en computer (Naur et al., 2010).

Som Papert udtrykker det i sin bog Mindstorms, var antagelsen,
at brugen af computere ville give eleverne objects-to-think-with (Pa-
pert, 1980; Brennan, 2015), som kunne mediere en anderledes og mere
kreativ teenkning hos eleven. Bade i forhold til at forsta samt lgse de
faglige problemstillinger, de megdte i skolen. Historisk har det dog
vist sig at selv om computeren forblev i klasserummet, sa forsvandt
begejstringen for at leere eleverne at programmere. I stedet blev com-
puteren mere anset som et vaerktej, der skulle understotte den eksi-
sterende praksis gennem mere effektive og hensigtsmaessige mader
at arbejde pa. Frem for programmering blev fokus, at eleverne skulle
have basiskompetencer og -feerdigheder i forhold til at bruge compute-
ren som et funktionelt redskab. Tilgangen blev en Computer Literacy
(Molnar, 1979), der omfattede mestring af bl.a. skriveprogrammer,
databaseprogrammer og regneark samt basisfaerdigheder i forhold
til funktioner som indhentning, opbevaring og deling af information
(Haigh, 1985).

I Danmark blev det i 1990 obligatorisk at undervise eleverne i
og om elektronisk databehandling (edb) i alle skolens fag. I de efter-
folgende ca. 20 ar blev der igangsat forskellige initiativer for at sikre
elevernes computer literacy. Eksempelvis blev der i midten af 9o’erne
lanceret et Junior pc-kerekort som det danske svar pa European Com-
puter Driving License.
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Ogsa i fagenes styringsdokumenter kom der fokus pa edb. Et blik ind
i skolens leereplaner og undervisningsvejledninger viser, at der var et
stort fokus pa at beskrive informationsteknologiernes plads i fagene
som anvendelige redskaber, der kunne understotte traeningen af fag-
lige feerdigheder. I nogle fag blev edb anset som en gennemgribende
forandringsimpuls, der rejste nye spergsmal og krav til faget. For ek-
sempel kan man i den davaerende undervisningsvejledning for dansk-
faget leese:

” Edb erivor tid kommet til at spille en vaesentlig rolle i ethvert
menneskes sproglige virkelighed med betydelige konsekvenser for
bade form og indhold. I forbindelse med edb er der opstaet nye
kommunikationsformer, og informationsteknologiens sprog og
begrebsverden rejser nye spergsmal inden for den almindelige
sprogleere. Alt dette gor informationsteknologien til en naturlig del
af faget dansk. Datamaskinen kan desuden veere et nyttigt arbejds-
redskab pa alle klassetrin, hvor den kan abne nye muligheder for
treening af sproglige faerdigheder, for procesorienteret undervis-
ning og for samarbejde og kreativitet i skriveprocessen.
(Undervisningsministeriet, 1990)

Nar netop dette eksempel fremhaeves, er det, fordi det viser, hvordan
datamaskinerne skabte et fornyet blik pd kommunikative situationer
og dermed ogsa nye muligheder for nye udtryksmader. De anséas som
en formaterende kraft pd menneskets almene sproglige virkelighed og
skabte dermed ogsa behov for nye faerdigheder og forstaelser af deres
materialitet. Med andre ord kom der fokus p4, at datamaterne lagde op
til nye former for literacy.

Selvom det ikke er artiklens hovedfokus, er det vigtigt at neevne,
at der sidelpbende med edb ogsé var et stort fokus pa nye medier (elek-
troniske multimedier iseer) og deres indvirkning. Ogsa her bliver det
fra midten af go’erne et fokus i fagene, at eleverne gennem analyser og
produktioner skulle leere at forholde sig kritisk til den nye medievirke-
lighed. Fra 1995 og frem til 2018 kom “it og medier” til at veere det do-
minerede fokus i skolen frem for edb. Computeren og programmering
som genstandsfelt tradte i baggrunden til fordel for et fokus pa multi-
mediernes kommunikative egenskaber i og pa tveers af skolens fag.

I 2016 skete der imidlertid et nybrud, da regeringen med Strategi
for Danmarks digitale veekst satte fokus pa “at kommende generatio-
ner skulle blive dygtige brugere af IT gennem at forsté, udvikle og ana-
lysere IT” (Erhvervsministeriet, 2018). P4 denne méade ville man sikre,
at den enkelte ikke blot skulle kunne deltage i fremtidens digitale sam-
fund, men ogséa veere med til at skabe det. Der blev i forleengelse heraf
iveerksat en raekke initiativer, herunder et 4-arigt forspgsprogram, der
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skulle afpreve forskellige modeller for styrkelsen af teknologiforstéel-
se i Folkeskolen. Med forspgsfaget “Teknologiforstaelse i Folkeskolen”
(Tuhkala, Wagner, Iversen & Kirkkéinen, 2019; Wagner, Iversen &
Caspersen, 2020) blev der pa en reekke danske folkeskoler eksperi-
menteret med forskellige faglige tilgange gennem afprevningen af’i alt
110 prototypeforlgb (Slot, Hachmann, Hjorth & Von Sehested, 2021).
Disse skulle péa forskellig vis give elever mulighed for at arbejde med
og forsta teknologier gennem eksempelvis teknologianalyser, digital
fabrikation og programmering.

Med forsegsfaget som afseet har robotter, mikrocomputere og
programmeringssoftware igen faet saerfokus, og eleverne skal nu kun-
ne ga bag om og skabe med teknologien. Frem for blot at bruge skal
de nu kunne forsta, hvordan formgivningen og indholdet er designet
med specifikke intentioner. Eleverne skal saledes ikke kun besidde
computer literacy, men ogsa kunne gennemskue og forholde sig kri-
tisk-konstruktivt til teknologien. De skal ligeledes, som der peges pa i
undervisningsvejledningen fra 1990 ovenfor, udvikle en computationel
literacy, hvor de kan forsta, teenke og udtrykke sig i situerede praksis-
ser medieret af de teknologier, de omgiver sig med.

Computationel literacy

Netop dette argumenterer Andrea diSessa i sin bog Changing Minds
for. DiSessa peger pa et skifte fra computer literacy til computationel
literacy, og han distancerer sig fra hele idéen om computer literacy
som en overvejende faerdighedsorienteret brug af computeren. Sam-
tidig udfordrer han Paperts mere individualistiske tilgang til leering,
hvor computeren (an object-to-think-with) ses som en kognitiv part-
ner, en “ting i sig selv” (Papert, 1987).

I stedet foreslar diSessa computationel literacy, hvor elevens
deltagelse ses som: “a socially widespread patterned deployment of
skills and capabilities in a context of material support (...) to achieve a
valued intellectual goal” (diSessa, 2001, s. 19).

Ud fra denne definition argumenterer diSessa for, at computatio-
nel literacy skal forstas gennem tre sammenhangende aspekter, nem-
lig et kognitivt, et socialt og et materielt. Helt overordnet omhandler
det kognitive aspekt, hvorledes eksternaliserede repraesentationer kan
muliggere og understotte bestemte forstaelser og idéer. Det sociale
aspekt papeger, hvorledes computationel literacy har en sociokulturel
og historisk forankring, hvori bestemte normer og veerdier fremtree-
der. Slutteligt henviser det materielle aspekt til de ting (Kragelund &
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& Otto, 2005) vi omgiver os med, bade fysiske og intellektuelle (for ek-
sempel sproget). Selvom de tre aspekter skal ses som indfiltrede er det
veerd at bemeerke, at det isaer er det materielle aspekt der i denne arti-
kel fremhaeves. Dette er ikke ensbetydende med, at de andre aspekter
er fraveerende, blot at de nedtones en smule. DiSessa papeger netop,
at det er gennem underspgelser af alle tre aspekter og deres sammen-
haeng, der kan skabes en begyndende forstaelse for, hvad og hvordan
computationel literacy er et centralt perspektivi skolen, nar forskelli-
ge former for teknologier bliver centrale medaktorer.

Det materielle aspekt - ting vi har, og ting vi gor

Siden den materielle vending (Hicks & Beaudry, 2010) har forsknings-
felter som Science and Technology Studies (Danholt & Gad, 2021) og
materielle kulturstudier (Kragelund & Otto, 2005) fremhaevet mate-
rialiteters betydninger i forhold til menneskets liv og veeren i verden.
Materialiteter ses i disse forskningsmiljger som et vigtigt aspekt, da de
tjener som et relationelt bindeled mellem mennesker og omgivelserne.
Materialitet bliver dermed et begreb, der bade daekker over fysiske
tings stoflighed (ting vi har), men ogsa som de praksisser (ting vi gor),
der udvikler sig i relation til bade fysiske og ikke-fysiske ting.

Det materielle aspekt i computationel literacy fokuserer primaert
pé eksternaliserede repraesentationer, herunder symboler og tegn,
hvori vi som mennesker kan fastholde aspekter af vores teenkning og
sociale praksisser pa en made, der gor dem reproducerbare, trans-
porterbare og manipulerbare. Der er med andre ord tale om materia-
lisering af dele af vores taenkning og erfaringer, siledes at de gennem
deres konkrete og materielle form kan fastholdes, omskabes, deles og
forhandles i forhold til de kommunikative praksisser, vi deltager i pa
forskellige tidspunkter (diSessa, 2001).

Det materielle aspekt af computationel literacy omfatter altsa, at
de ting, vi gor noget med, bestar af bestemte symbolske repraesenta-
tioner og har bestemte anvendelsesmuligheder, fortolkningsrammer,
konventioner og regler.

Det er netop disse specifikationer, der gor det muligt at seette ydre
greenser for, hvad computationel literacy er og ikke er i skolen. Compu-
tationel literacy handler ikke om blot at kunne leese, skrive eller regne
pé en computer, men derimod om helt bestemte praksisser og aktivi-
teter, hvor forskellige typer af computere eller software indgar som en
del af deltagelsen.

For eksempel er kodning (ting vi gor) en computationel litera-
cy-aktivitet i et softwareprogram (ikke-fysisk ting vi har), der afvikles
pa en computer (fysisk ting vi har). Fra et literacyperspektiv er et
grundelement her, at der anvendes et seerligt skriftsprog, der afspejler
maden at udtrykke sig kodningsmaessigt pa. Alt efter hvilket sprog
man programmerer i, er der seerlige grammatiske og syntaktiske reg-

83 Learning Tech 13 | Computationel Literacy



ler, som man er nedt til at folge. Der er saledes et leksikalt system og et
alfabet, hvor bestemte tegn, ord og termer betyder noget helt bestemt
og anvendes pa en méde, som adskiller sig fra andre skrivesammen-
haenge, eleverne indgar i.

Udover disse tekniske grundelementer er der nogle mere over-
ordnede perspektiver, der har betydning for computationel literacy.
Disse indbefatter eksempelvis kodningsgenrer og aestetiske ud-
tryksmader (Bers, 2021). De er i hgjere grad fleksible og medvirkende
til at udfordre, udvide eller fastholde elevens muligheder for at udtryk-
ke sig, nar der arbejdes med kodning. Nar elever bliver fortrolige med
ét eller flere programmeringssprog, vil de vaere i stand til at ordne og
opbygge deres kode efter bestemte aestetiske principper, der gor deres
kode mere effektiv, det vil sige bedre leesbar og anvendelig for andre
(Soon & Cox, 2021).

Som eksempel pé ovenstdende kan programmeringssproget Scratch,
som vinder storre og storre indpas i skolen, bruges. Scratch bygger
pa en raekke bestemte idéer om, hvad programmering og kodning for
bern er, og hvordan dette skal leeres (Maloney, Resnick, Rusk, Silver-
man & Eastmond, 2010). Fra et leeringsteoretisk perspektiv bygger
Scratch pa samme konstruktionistiske grundidé som LOGO (Papert,
1980). Eleven skal gennem erfaringer og engagement konstruere sin
viden - ofte i et leeringsmiljp sammen med andre, der kan afprove og
give feedback. Selvom Scratch kan bruges til forholdsvis kompleks
programmering, er formalet at introducere programmering og kod-
ning for elever, der ikke har tidligere erfaringer eller forudsatninger
herfor. Dette har haft betydning for designet (Kafai & Resnick, 1996,
s. 3), og hvordan forskellige funktioner konkretiseres i brugergraense-
fladen. Grundtanken er, at det skal vaere nemt for eleven at udtrykke
kreative idéer. Dette gores ved, at eleverne stifter bekendtskab med
kodning gennem visuelle repraesentationer og simple funktioner, der
gradvist kan udbygges, nar eleverne oplever et behov herfor.

Et eksempel pa kompleksitetsreduktionen er maden Scratch ar-
bejder med variable pa. Variable er ofte noget, der er sveert at forsta for
nybegyndere, fordi de udferer underliggende opgaver i et program. Det
kraever en relativ hgj abstraktionsevne at forsté, hvordan deres ind-
hold (veerdier) hentes frem pa specifikke tidspunkter i programmet.
Derfor er en designfeature i Scratch, at den visuelle flade synliggar,
hvad de enkelte variable indeholder (tal eller tekst) og knytter an til,
nér programmet eksekveres.

Fra et mere teknisk perspektiv bygger nyere udgaver af Scratch
pa JavaScript. Det betyder, at der er helt specifikke syntaktiske regler
forbundet med, hvordan man far programmet til at afvikle komman-
doer pa computeren. Symboler som eksempelvis =, #, “ “, / eller { } har
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en bestemt grammatisk betydning, lige som bestemte ord som for ek-
sempel script, loop, div, funktion, veerdi og variable far en helt specifik
sproglig og syntaktisk betydning. I Scratch mgder eleverne ikke direk-
te denne tekstbaserede kode. I stedet er kodningselementerne reprae-
senteret gennem forskellige blokke (beveegelse, udseende, hcendelser,
kontrol, registrering og sa videre), der lader sig ssmmenszette til pro-
grammer som byggeklodser, der kan afvikle kommandoer enten virtu-
elt pa skeermen (fa for eksempel en kat til at bevaege sig) eller gennem
fysiske udvidelser som Micro:bit, Lego Spike Prime, Makey Makey med
flere. De forskellige blokke i Scratch har forskellige farver og former,
der dels understotter elevernes orienteringer og kodningsproces, men
samtidig ogsa er underlagte helt bestemte syntaktiske regler for, hvor-
dan blokkene skal ssmmenseettes for at fa programmet afviklet hen-
sigtsmaessigt. Selv om eleverne ikke ser det pa overfladen, er Scratch
stadig kodning og kodestrenge. Eleverne skal altsa leere at folge regler,
logikker og konventioner, der er indlejret i programmeringsmiljoet.
Det er her computationel literacy bliver interessant som en mgn-
stergenkendende brug af feerdigheder og dispositioner i en materielt
understgttet kontekst, der saetter eleverne i stand til at udtrykke sig
pa en hensigtsmaessig made, nar de skal lgse faglige udfordringer,
der kraever kodning og programmering. Scratch er et stykke software
og er dermed ikke fysisk hdndgribeligt. Tkke desto mindre har det
materielle egenskaber, der bestar i de muligheder og begraensninger
(hvoraf nogle er skitseret ovenfor) programmet tilbyder i forhold til for
eksempel at skabe, dele, gemme eller manipulere reprasentationer
af informationer (Dourish, 2017). Pa den méade bliver Scratch bade en
ting, vi har ved hdnden, og som kan bruges til at interagere med vores
fysiske verden (for eksempel fa en robot til tegne), men ogsa noget der
affpder bestemte praksisser, hvor eleven gor noget bestemt i forhold til
et fagligt indhold.

Det sociale aspekt og skolens fagkulturer
Som antydet indledningsvist har computationel literacy ogsa et socialt
aspekt. Det sociale aspekt implicerer forestillingen om, at literacy
altid er rettet mod noget, det vil sige indlejret i en social og situeret
kontekst.

diSessa understreger, at computationel literacy ikke er statisk,
men altid afspejler den sociokulturelle kontekst, hvori man befinder
sig. Ydermere papeger han i sin definition med patterned deployment
(menstergenkendende brug), at der netop er tale om en afgreensning,
der adskiller computationel literacy fra andre former for faglige litera-
cies.

Der er for eksempel forskel pa, om der er tale om kodning i
Scratch eller skrivning af tekster i Word, selvom begge foregar ved en
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computer. Der er i begge tilfzelde tale om en skrivepraksis, der bygger
pa en skriveliteracy, men de skal forstas og tilgas forskelligt og ud fra

forskellige faglige anskuelser af, hvad skrivning er og kan bidrage til i
bestemte kommunikative situationer (Hansen, 2018).

Ikke alle faglige udfordringer og deres lpsninger er legitime fo-
kuspunkter inden for fagenes rammer i skolen. Bade udfordringer og
lpsninger er forankret i skolens kontekst og evalueres gennem fagene,
og dermed de tilknyttede fagdiscipliner. Det er i disse sammenhzenge,
at indholdsomrader anerkendes som vigtige og legitime eller forkastes
som uvedkommende.

Computationel literacy i skolen vil dermed veere tilknyttet seerli-
ge faglige praksisser og feenomener i undervisningen. Dette gor com-
putationel literacy pa engang mangfoldig og snaever. Snaever, fordi der
ikke er tale om feerdigheder, der nemt og gnidningsfrit lader sig over-
fore mellem kontekster og faglige praksisser. Der er tale om bestemte
blikke, logikker og metoder, der skal transformeres pa tveers af faglige
forstdelser og integreres i situerede praksisser. Det kraever en situeret
parathed hos eleven at afkode disse betingelser, og hvordan de bedst
impdekommes (Hachmann, 2020). Mangfoldigheden i begrebet afspej-
les derved i, at der er tale om faglighed og ikke nedvendigvis et speci-
fikt fag. Ligesom det ikke kun er i danskfaget, der laeses og skrives eller
i matematik, der regnes, bygger computationel literacy pa nogle mo-
delleringsfeerdigheder, der kan anvendes pé tveers af fag. Eksempelvis
kan programmeringen af en robot bade have et naturvidenskabeligt
sigte, men ogsa tage afsaet i mere kunstneriske og kreative fag.

Pa et mere overliggende niveau har computationel literacy, som
andre literacies, ogsa et situeret og dynamisk forhold til et omskifteligt
samfund, hvor skole og fag er i forandring og dermed ogsa forskellige
forstaelser af, hvad fag og faglighed er. Et eksempel herpé kan findes
i det aktuelle forsegsfag for teknologiforstaelse i folkeskolen, der
ogsa refereres til tidligere i artiklen. En af afpregvningsmodellerne var
teknologiforstdelse som integreret faglighed i de eksisterende fag, hvor
eleverne gennem de formulerede prototypeforlgb blev undervist i
forskellige tematikker pa greensen mellem de eksisterende fag og selv-
staendige fagligheder inden for design og informatik.

Helt konkret arbejder eleverne i et af prototypeforlobene Har
vi fanget et rigtigt monster? (Kiser, Godtliebsen, Lorenzen, Nielsen &
Nissen, 2020) med algoritmiske- og automatiseringsprocesser gennem
flowcharts i danskfaget (1. klasse). Eleverne bliver praesenteret for ud-
valgte symbolske repraesentationer inden for flowchartgenren: Termi-
nalpunkt, proces og beslutning (se Figur 1). Disse bruges for eksempel
til beskrivelse forskellige typer af processer. Eleverne skal sidst i for-
lobet selv lave flowcharts som del af en instruerende tekst, der beskri-
ver, hvordan man kan fange et monster.
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Figur 1.

Uddrag af forlabsprototypen: Har vi fan-
get et rigtigt monster?

Kan forstds som begyndelsen eller afslutningen

Terminalpunkt: af et program-flow i dit diagram

Kan forstas som alle procesfunktioner (handlin-

Proces: ger)
Kan forstds som et beslutningspunkt mellem to
Beslutning: eller flere mulige stier i et flowchart (en forgre-

ning)

Flowcharts stammer oprindeligt fra ingenigrfaget og blev fra slutnin-
gen af 1940’erne en del af datalogien som en méde at beskrive og de-
signe computerprogrammer ud fra (Goldstine & von Neumann, 1947).
Uden her at udfolde en dybdegéende diskussion af flowcharts som
reprasentationsform er det et eksempel pa en genreniche (diSessa,
2001, s. 24) i faget, der kraever, "at eleverne leeser og skriver pa en ny
made og genkender de regler og logikker (patterns), der er indlejrede.
Eleverne kan delvist traekke pa erfaringer fra andre laese- og skrive-
praksisser, men mé samtidig ogsa laere flowchartgenrens egen gram-
matik.

Haeves blikket op over et aktivitetsniveau, abner prototypeforlg-
bet op for en diskussion af, hvorvidt begreber som automatisering, al-
goritmisk teenkning og flowcharts egentlig horer danskfagets indhold
og genrer til? Prototypen er naturligvis en del af et forspgsprogram - en
nyfortolkning af faget, der tilforer en anden faglig dimension. Ikke
desto mindre er pointen, at det sociale aspekt computationel literacy
ogsa indbefatter, at det faglige feellesskab anerkender de repraesen-
tations- og udtryksformer, genrer og praksisser, der folger med. Hvis
disse ikke anerkendes, vil computationel literacy, svel som andre nye
literacies, ikke forblive en del af faget seerlig laenge. Det var netop det,
der skete frem mod 90’erne, da interessen for at undervise i EDB blev
til et fokus pé blandt andet it-kerekort og multimedieproduktioner.
Computer literacy gav pa dette tidspunkt mere faglig mening for dem,
der definerede fagligheden.
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Det kognitive aspekt og computationel teenkning

Det kognitive aspekt af computationel literacy traeekker pa forestillin-
gen om, at de ting, vi bruger og ger noget med, star i forbindelse med
maden, vi teenker og opfatter verden omkring os pé. Dette skal ikke
forstds som deterministisk, men i hpjere grad at ting og teenkning ikke
er adskilte, men snarere forbundet derved, at ting medierer vores
teenkning pa forskellig vis.

Den danske datalog Peter Naur understregede allerede i
1960’%erne vigtigheden af at forsta de redskaber, der er ved handen, og
hvordan disse redskaber i specifikke situationer vil rammeseette folks
tankegang samt deres opfattelse af problemer, og hvordan de lgses. En
central komponent for Naurs teori var derfor en symmetrisk relation
mellem det, han kalder veerktgjer, mennesker og problemer (Naur,
1965). Han fremheever, at menneskers lgsning af et problem vil invol-
vere brugen af de veerktgjer (fysiske, digitale eller intellektuelle), der
er tilgeengelige og anses for passende til opgaven. En veesentlig pointe
hos Naur er, at hvis veerktgjet seendres, vil problemet blive grebet an-
derledes an eller endda opfattet pa nye eller andre méder. Veerktaojers
mediering betyder her bade at muligggre teenkning og handling, men
ogsa at de kan begraense os ved at holde vores fokus pa specifikke mu-
ligheder og dermed afholde os fra at se andre (Brennan, 2015). Ifplge
Naur aftheenger valget af et foretrukket veerktgj af, hvordan et problem
forstés af de involverede mennesker og hvad en gnskelig lesning kan
veere. Problemer eksisterer i menneskers sind, og veerktgjer, der er
designet til at lpse problemer, som ikke er anerkendt af nogen, er me-
ningslgse.

Et nyere begreb, der har faet en central plads i forhold til tekno-
logiforstaelse i skolen, er computationel teenkning (Papert, 1980; Den-
ning & Tedre, 2019; Yadav & Bertelsen, 2022). Begrebet relaterer sig
netop til kognitive aspekter af problemlgsning og blev revitaliseret, da
Jeanette Wing udgav sit essay Computational Thinking (Wing, 2006).
Selvom en formel definition af computationel teenkning stadig disku-
teres i forskellige forskningsfelter omkring uddannelse og skole, er der
i forskningslitteraturen dog en vis enighed om at computationel teenk-
ning daekker over nogle grundlaeggende kognitive feerdigheder, herun-
der abstraktion, analyse, problemnedbrydning, mgnstergenkendelse,
modellering og algoritmisk teenkning (Grover & Pea, 2013; Brennan &
Resnick, 2012; Jacob & Warschauer, 2018; Dohn, Michell & Chongtay,
2021; Kafai & Proctor, 2021).

Wings nyere definition af computationel teenkning som: “.. the
thought process involved in formulating problems and their solutions
so that the solutions are represented in a form that can be effectively
carried out by an information-processing agent” (Wing, 2010, s. 20)

88 Learning Tech 13 | Digitale teknologier i undervisningen



papeger gnsket om et seet kognitive feerdigheder, der er generaliserba-
re og overforbare pa tveers af forskellige fagdiscipliner.

Wings argumenter om, at elever i skolen skulle leere at teenke
som en datalog (computer scientist) genoplivede diskussionerne, der
tidligere var rejst af bade Papert, diSessa, Naur og andre omkring det
computationelles rolle og bidrag til problemlgsning pa tveers af for-
skellige fagdomaener i skolen og menneskelivet (Jacob & Warschauer,
2018). Hos Wing er der modsat eksempelvis Papert og Naur dog fokus
pa teenkemader der leder frem mod en for eksempel automatiserings-
proces frem for selve det at udfpre automatiseringsprocessen selv med
forskellige veerktojer ved handen. Med andre ord adskiller Wing sig fra
Papert ved at have fokus pa “learning to compute” frem for “compute
tolearn” (Caspersen, Iversen, Nielsen, Hjorth & Musaeus, 2018; Dohn,
2021).

Wing (og mange andre) er hovedsagelig fokuseret pa kognitive
strategier i forhold til problemlgsning. Fra et computationel litera-
cy-perspektiv er der dog mere og andet til det kognitive aspekt end
problemlgsningsstrategier. At udtrykke idéer er ikke ngdvendigvis
kun forbundet med problemer og deres lgsning. Derimod kan der i
lige s& hgj grad veere tale om at udtrykke fantasi, kreativitet, hab eller
kritisk stillingtagen. Det handler om at dele sine idéer og tanker med
andre gennem de computationelle ting, fysiske og ikke-fysiske, der
er til radighed. Problemformuleringer og -lpsninger kan her natur-
ligvis ogsa veere et delelement, men ikke et mél i sig. Som Bers (2021)
argumenterer for, mé forholdet mellem det at kunne formulere og
problemlpse pa den ene side, og pa den anden side det at udtrykke sig
selv ses som et kontinuum, hvor eleven pa forskellige vis beveeger sig
mellem problemlgsning og udtryk, nar de eksempelvis koder pa com-
puteren.

Scratch kan altsd bruges til at undervise eleverne i problemlgs-
ningsstrategier som for eksempel debugging, problemnedbrydning,
sekvensering, mgnstergenkendelse, automatisering og s& videre. Men
Scratch er ogsa et programmeringsmiljg, hvor elever kan udtrykke sig
kreativt og skabe indhold, der afspejler forstaelser, forundring, folel-
ser, identitet og fantasi (Kafai & Proctor, 2021; Bers, 2021; Kafai, Pep-
pler & Chapman, 2009). Dette kan bade ske gennem programmering af
smaé spil, men ogsa andre former for forteellinger som eksempelvis ani-
mationsfilm, interaktive forteellinger eller fremstilling af e-tekstiler.

Kodning i Scratch kraever, at eleverne dels forstar programmets
syntaks og dels kan omszette deres tanker og idéer computationelt.
Der er saledes tale om en dobbelthed. En elev kan godt veere fortrolig
og dygtig til at kode i Scratch, men det er ikke ngdvendigvis det sam-
me som at kunne modellere og omskabe kreative idéer til noget, der
meningsfuldt kan udtrykkes i Scratch. Det samme gor sig gaeldende
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den modsatte vej, hvor eleven kan have virkelig gode idéer, men ikke
formaér at bruge programmet til at udtrykke disse gennem kodning.
Sagt med en anden analogi: En elev der er god til at skrive, er ikke
nedvendigvis en god forfatter, ligesom en elev der er god til sudoku,
ikke ngdvendigvis er god til matematik - og omvendt. Fra et kognitivt
aspekt stilles der altsa seerlige krav til elevernes dispositioner i forhold
til at afkode og modellere feenomener, saledes at de kan udtrykkes el-
ler fortolkes gennem brugen af computationelle ting.

Computationel literacy i skolen og eksempler
fra praksis

Computationel literacy bestar som uddybet ovenfor af bestemte mé-
der at teenke og handle pa i en situeret kontekst, der medieres (under-
stottes og begraenses) af ting og deres materialiteter. Det at undervise i
og gennem computationel literacy i skolen ber derfor bygge pa et per-
spektiv, der indlejrer alle tre aspekter.

Lu og Fletcher (2009) papeger, at programmering er kognitivt
abstrakt og kraever et bredt fundament og dyb forstéaelse for symbol-
manipulation og kodning. Programmering kan i denne optik sam-
menlignes med bevisfarelse i matematik eller avancerede analyser af
litteratur i danskfaget. I begge tilfeelde kraever det, at eleverne har en
literacy, faglige feerdigheder og -forstaelser inden for de respektive
fagomrader.

Computationel literacy i skolen udvikles over tid gennem mange
forskellige tilgange (Kafai & Proctor, 2021), der har fokus pa elevernes
forudsaetninger og dispositioner i forhold til en gradvis progression.
Det kunne eksempelvis veere undervisning, der tog afseet i, at eleverne,
bade direkte og indirekte, mgder de begreber og kompetenceomrader,
der knytter sig til computationel literacy i og pa tveers af fagene. Kod-
ning i Scratch, som har vaeret det gennemgaende eksempel i artiklen,
kunne veere én tilgang, men langt fra den eneste.

Den grundleeggende styrke ved kodning gennem en eksperimen-
terende og undersggende tilgang er, at eleverne gives mulighed for pa
forskellig vis at mode komplekse idéer, der er logisk organiseret og for
eksempel gor brug af abstraktionsevner og repraesentationsformer
gennem meningsfulde projekter og aktiviteter, som eleverne selv er
med til at definere.

Som Tannert, Lorenzen & Berthelsen (2022) peger pa, kan det
computationelle i skolen bade veaere et primeert fagligt fokus, men ogsa
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noget sekundaert. Som primeert fokus bliver det at leere computationel
literacy et mal i sig selv, og det stof og indhold, eleverne mgder, under-
stotter netop dette formal. Som sekundeert fokus bliver det i hgjere
grad en forudseetning for at kunne lpse andre faglige udfordringer gen-
nem inddragelse af forskellige computationelle strategier. Ydermere
fremhaeves det i den fremtreedende forskningslitteratur, at der er et
behov for at arbejde bade gennem plugged og unplugged tilgange (Caeli
& Yadav, 2019) i undervisning, saledes at der arbejdes med kognitive

og kropslige perspektiver gennem brugen af bade analoge og digitale
ting (Brennan & Resninck, 2012; Grover & Pea, 2013, Mikkonen, 2021;
Dohn, 2021). I Figur 2 nedenfor praesenteres en simpel grafik, der illu-
strerer, hvordan begrundelser for stof- og indholdsudveelgelse (hvad
og hvordan) i et computationelt literacy-perspektiv er forankret i de
ovenstaende opmaerksomhedspunkter:

Figur 2.
Begrundelser for stof- og indholdsudvzel-

gelse i et computationel literacy-perspek-

tiv.
Computationel literacy
som mal
Unplugged Begrundelser og kriterier for Plugged Fagligt
Analogt stof- og indholdsudveelgelse Digitalt mal

Computationel literacy
som forudsaetning

91

Learning Tech 13 | Computationel Literacy



Selv om der her ikke er tale om en egentlig didaktisk model, kan den-
ne forsimplede illustration veere med til at skabe opmaerksomhed

pa sammenhengen mellem indholdsopfattelser, aktivitetsformer og
computationel literacy i undervisningen. Laererens rammesaetning af
aktiviteter gennem eksempelvis kodning og programmering af spil i
Scratch kan afspejle et stof og indholdsudveelgelse, der hovedsageligt
laegger vaegt pa anvendelse af computationel literacy i digitale omgi-
velser. Hvorimod det tidligere eksempel fra prototypeforlgbet med
brugen af flowcharts afspejler en tilegnelse af computationelle feerdig-
heder gennem en unplugged tilgang.

Escape Puzzles som vej til at lsere om Micro:bit

Et eksempel pa en kropslig tilgang til programmering med computa-
tionel literacy som mal i sig selv er tidligere beskrevet og udfoldet hos
Hachmann (2022a; 2022b). Elever deltager i et scenariebaseret Escape
Puzzle (se Figur 3) som en del af et leengerevarende forlpb om Micro:-
bit. Aktiviteten har til hensigt at give eleverne indsigt i de forskellige
sensormuligheder, der er indlejret i en Micro:bit og deres anvendel-
seslogikker. Eleverne skal gennem aktiviteten fysisk manipulere med
forskellige traebokse, hvori en Micro:bit med en specifik sensoregen-
skab er gemt. Undervejs i forlgbet far eleverne hints fra en af boksene i
form af ord pé et display som “Elsker metal”, “Lyset” eller “Fart”. Disse
skal hjeelpe dem med afkodningen. Kun ved at aktivere alle sensorer
pa én gang, kan eleverne komme i mal med den stillede opgave. Som
handgribelig og fysisk repraesentation har treeboksene den egenskab,
at Mikro:bit'ens sensoregenskaber kraever fysiske, kropslige handlin-
ger hos eleven.
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Figur 3.

Foto fra empirisk undersggelse fer og
under aktiviteten (Hachmann, 2022a).

Som Mikkonen (2019; 2021) har vist gennem underseggelser af Body-
gramming, hvor universitetsstuderende gennem kropsbaserede og
kollaborative aktiviteter simulerer computerens algoritmiske pro-
cesser, er kropslige erfaringer med sddanne abstrakte feenomener

en vigtig forudsaetning for at forsta det computationelle perspektiv i
forhold til eksempelvis at programmere en mikrocomputer. Mikkonen
understreger, at kropslig leg og sociale aktiviteter illustrerer forskel-
lene mellem perspektiver og abstraktionsformer for henholdsvis en
computer og brugeren af den. Forstaelsen af disse forskelle gor det
derfor nemmere for eleverne at leere programmering, fordi de forstar
de perspektiver og abstraktionsformer, som programmeringen adres-
serer. PA samme made er Escape Puzzle aktiviteten hovedsageligt ba-
seret pd, at eleverne gennem en kropslig oplevelse opdager bestemte
funktioner og muligheder hos Micro:bit'en som en materiel ting. De
skal analogt manipulere med boksene frem for at kode i for eksempel
Scratch, og de anvender strategier baseret pa samarbejde, problem-
nedbrydning, menstergenkendelse og algoritmisk teenkning, der er
indlejret i de kognitive aspekter af computationel literacy. Forlgbet
afspejler et fagsyn (det sociale aspekt), der laegger veegt pa, at eleverne
leerer grundlaeggende begreber og feerdigheder gennem en legende og
eksperimenterende tilgang. Traekassernes materielle beskaffenhed og
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benaevnelse som “MysteryBoxe” gar aktiviteterne til bAde analyser, in-
terpretationer og feelles refleksioner i forhold til nedbrydning (dekom-
position) og lgsningen af opgaven. Det langsigtede mal er elevernes
tilegnelse af en computationel literacy, men det gores her ud fra idéen
om en sekventiel progression, hvor eleverne trinvist og i en bevaegelse
fra konkret mod abstrakt forstaelse leerer grundbegreber, teknikker
og strategier, der er basisfaglige og grundleeggende for at kunne bruge
Micro:bit’en som veerktej pa et mere abstrakt niveau senere i forlgbet.

Den frygtelige hand - skriveundervisning gennem kodning

Et andet eksempel har fokus pa computationel literacy som forud-
setning og inddrager bade plugged/analoge og unplugged/digitale
perspektiver. Eksemplet tager afseet i skriveundervisningen pa mel-
lemtrinnet, hvor eleveri 5.-6. klasse undervises i procesorienteret
skrivning og medforfatterskaber af en fantastisk forteelling. Hertil ud-
vikles et didaktisk design (se Figur 4), hvor eleverne forst far opleest et
uddrag af Den frygtelige hdnd (Jensen, 2001), der er en roman inden for
genren fantastisk fortaelling (A). Herefter skal eleverne ved hjalp af en
reekke fysiske treebrikker (B) idégenerere og strukturere deres fortael-
ling, der er en fortseettelse og afslutning pa den oplaeste tekst. Bag pa
fem store brikker sidder en QR-kode, der giver eleverne mulighed for
at leese udvalgte dele af Den frygtelige hand som inspiration. De min-
dre og runde brikker repraesenterer forskellige elementer, personer
eller genstande fra historien. Som afslutning pa processen skal elever-
ne skabe interaktive forteellinger i onlineapplikationen Twine (C). Her
skal eleverne skabe en interaktiv hypertekstforteelling, hvor leeseren
er hovedpersonen og undervejs gennem hyperlinks selv er med at veel-
ge, hvad hovedpersonen gor.

Twine gor brug af html-kodning, og eleverne skal kunne gennem-
skue dette programmeringsformat. For eksempel skal de for at lave
nye passager bruge firkantede parenteser omkring en tekst eller bruge
html-kode for at indlejre billeder, eendre tekstfarven og sa videre.

94 Learning Tech 13 | Digitale teknologier i undervisningen



Figur 4.

Grafisk illustration af det didaktiske
design (sverst) og dets realisering i en 5.
klasse (nederst).

o

o]

www.Twinery.org

Fra et computationel literacy-perspektiv udger treebrikkerne en af-
greensning i forhold til elevernes idégenerering (fra A-B). Samtidig
muligger brikkerne gennem deres materielle beskaffenhed, at elever-
ne anvender en sekventiel og algoritmisk teenkning, der giver dem mu-
lighed for at dekomponere deres forteelling i mindre dele og arrangere
indholdet pa forskellig vis i forholdt til de mgnstre, de genkender i
uddragene fra den oprindelige historie. Dette forarbejde traener ele-
vernes computationelle strategier samtidig med, at det muligger en
vis grad af kropslighed og tingsliggerelse i forhold til strukturering af
narrativer i deres fortaelling.

Bevaegelsen fra B-C i Figur 4 implicerer ogs4, at eleverne om-
skaber tegnsystemer. Dette betegnes hos Selander & Kress (2012) som
en transduktionsproces, hvor eleverne gennem forskellige former for
symbolmanipulationer omskaber én repraesentationsform til en an-
den.
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Brikkerne kan i sig selv skabe en vis form for strukturel og visuel
reprasentation, der laegger op til meningsforhandlinger og kreative
idéer, men som det ses pa Figur 4, har eleverne brug for at omskabe,
fastholde og uddybe disse med skrift og ord (pa whiteboardet), for de-
res idéer bliver omsat til computerkode.

Eksemplet viser, at eleverne gennem processen treekker dels pa
andre literacyformer fra eksempelvis danskfaget, men ogsa at der er
brug for en specifik computationel literacy og modelleringsevne i for-
hold til at skabe deres endelige forteellinger i Twine, der som sagt gor
brug af html-kodning.

Afsluttende bemeaerkninger

Som der indledningsvist blev papeget, er denne artikel et forseg pa at
etablere et grundlag for fremadrettede diskussioner af begrebet com-
putationel literacy i skolen. Det, der har veeret i fokus her, er materiali-
teter og deres betydning i forhold til begrebet. Samtidig er det forsegt
gennem eksempler at skabe en ydre afgreensning for, hvornar der kan
tales om computationel literacy i forhold til andre former for literacy.
Der er i den danske skole ikke en tradition for, pd samme méade som i
udlandet, at have fokus pa datalogiske aspekter som kodning og pro-
grammering. Med forsegsfaget teknologiforstaelse som afseet for et
forseg pa at etablere nye fagligheder i skolen virker et blik pa computa-
tionel literacy uundgéaeligt.

Et begreb som computationel literacy vil kunne skabe et sprog
omkring integrationen af computationelle perspektiver i bade nye
og eksisterende literacy-praksisser. Det er dog ogsa en praemis, at en
sadan literacy ber underseges, diskuteres og udvikles i relation til sko-
lens formal. Et argument ville veere, at digitalisering, data og teknologi
er integrerede dele af elevernes livi og uden for skolen. Selvom der i
de sidste 50 ar har vaeret et fokus pa it i skolen, er der i de seneste 5-10
ar sket en acceleration i digitaliseringen og fokus p4, hvad algoritmer,
automatisering og data har af betydning for vores liv. Hvilket giver sko-
len grund til at gentaenke dannelsesopgaven. Skolens opgave er i denne
sammenhang ikke at uddanne eleverne til dataloger eller ingenigrer,
men at give eleverne en grundforstaelse og en demokratisk handle-
kompetence i forhold til det samfund, de meder udenfor skolen. Dette
implicerer blandt andet, at de far en grundforstéelse for, hvad eksem-
pelvis algoritmer og automatisering er, og hvordan de skabes med for-
skellige formal, der i sidste ende influerer pa deres liv. Dette kan gores
bade direkte og indirekte gennem fokus pa problemlgsning, som det er
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tilfeeldet i eksemplet Cybervdbnet, eller kreative skabelsesprocesser,
der er en del af eksemplet: Den frygtelige héand. I sidstneevnte er en lige
sé vigtigt pointe, at der fokuseres pa elevernes muligheder for at ud-
vikle fantasi og veere kreativt udtrykkende.

Som med andre literacies tager det tid at udvikle, og lige som laes-
ning, skrivning og regning kraever det, at man ger det i mange forskelli-
ge sammenhange og pa mange forskellige mader. Ideelt ville eleverne
gore brug af computationel literacy ofte og i forskellige sammenhaenge
pa tveers af fag - gennem kodning, unplugged aktiviteter, spiludvikling,
digital leg, og med forskellige formal som problemlgsning, innovation,
meningsskabelse, astetiske oplevelser og sa videre.

Feltet er nyt, og der er mange sporgsmal af bide empirisk og teo-
retisk karakter, der star ubesvaret hen. Ikke desto mindre er der, som
vist i artiklen, en historik og et forarbejde at bygge videre pa. Dette mu-
liggor at diskutere computationel literacy som et begreb og genstands-
felt for videre forskning i skole- og uddannelsessammenhaenge.
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Abstract

Formalet med artiklen er at bidrage med et teoretisk bud pa didaktiske
designprincipper for greensekrydsning i vekseluddannelser. I artiklen
anskues graensekrydsning som en re-konceptualisering af transfer,
hvor fokus er pa lgbende at anerkende og anvende graenser mellem
domaener, praksisser og kontekster med henblik pa at fremme leering
og udvikling. Hermed abnes der op for at impdekomme, seerligt vek-
seluddannelsers, indlejrede udfordringer i forhold til at koble og skabe
sammenhaeng og samspil pa tveers af sociokulturelle graenser. Digital
teknologi betragtes som medierende artefakter, der ogsa har potentia-
le som graenseobjekter, hvis de vel at maerke anvendes som sadan.

I artiklen praesenteres og diskuteres et seet teoretisk funderede
didaktiske designprincipper, der kan informere og konkretisere frem-
tidige designindsatser og udviklingsarbejde. Artiklens hovedpointer er
dels, at greensekrydsning ikke sker af sig selv, men skal designes for og
stilladseres didaktisk, og dels at digital teknologi kan spille en afggren-
derollei det didaktiske greensearbejde.

The purpose of this article is to contribute with a theoretical proposal
for didactic design principles for boundary crossing in dual education.
In the article, boundary crossing is seen as a re-conceptualization of
transfer, where the focus is on continuously recognizing and using
boundaries between domains, practices, and contexts to promote
learning and development. This opens the opportunity to meet,
especially in dual education, the embedded challenges of connecting
and creating coherence and interaction across socio-cultural
boundaries. Digital technology is considered mediating artefacts that
also have potential as boundary objects.

The article presents and discusses a set of theoretically-based
didactic design principles that can inform and concretize future
design efforts and development work. The main points of the article
are that boundary crossing does not happen by itself, but must be
designed for and scaffolded didactically, and that digital technology
can play a decisive role in didactic boundary work.
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Didaktiske design-
principper for
greensekrydsning i
vekseluddannelse

Med digitale greenseobjekter som udvidede
handlemuligheder

Indledning

Formaélet med artiklen er at komme med et teoretisk bud p4, hvor-
dan forholdet mellem teori og praksis og mellem leering i forskellige
kontekster kan forstas og designes for. Dette gores gennem fokus pa
greensekrydsningsteori og bud pa didaktiske designprincipper for
greensekrydsning i vekseluddannelse, her eksemplificeret gennem
erhvervsuddannelser. Anledningen hertil er, at stilladsering af leering
pa tveers af domaener, praksisser og kontekster betragtes som en tilba-
gevendende didaktisk udfordring, bade i dansk og international forsk-
ning (Aarkrog, 2010; Aarkrog & Wahlgren, 2022; Akkerman & Bakker,
2011). Flertallet af de danske erhvervsuddannelser er organiseret ud
fra et vekseluddannelsesprincip, hvor eleverne intentionelt skifter
mellem skole- og opleeringskontekster gennem deres uddannelse. Der-
med vil der uundgaeligt veere bade ligheder og forskelle mellem de to
kontekster for eksempel i forhold til faglig legitimitet og prioritering,
arbejdshierarkier og -procedurer, materialiter og rum. Forskning viser
imidlertid, at hvis ikke de forskelle, som eleverne oplever, anerkendes
og bearbejdes, er der risiko for, at de bliver til deciderede barrierer for
leering, og mindsker dermed elevernes oplevelser af sammenhaeng og
meningsfuldhed gennem den samlede uddannelse (Akkerman & Bak-
ker, 2011; Riis, Rasmussen & Brodersen, 2019).

Graensekrydsning er en tilgang til design af uddannelse, under-
visning og leering, der handler om at finde didaktisk meningsfulde
og produktive méder at udnytte iseer forskelle pa (Akkerman & Bak-
ker, 2011). Mélet er at fremme elevers leering og udvikling pa tveers af
domeener, praksisser og kontekster og dermed skabe sammenhang
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og samspil mellem teori og praksis og mellem for eksempel uddannel-
ses- og opleeringskontekster (Akkerman & Bakker, 2011; 2012). Som
sadan herer teori om greensekrydsning til inden for transferforskning.
I transferforskning mangler der dog konsensus om, hvad transfer er
for et fenomen, hvordan det udspiller sig i praksis, og hvordan det kan
undersgges (Hachman, 2020; Engle, 2012; Lobato, 2006; Tuomi-Grohn,
Engestrom & Young, 2003). Séledes italessettes feenomenet ogsa for-
skelligt i forskellige forskningstilgange. I nyere transferforskning er
begrebet greensekrydsning blevet foresldet som en reconceptualise-
ring af transferbegrebet, hvor det, der iseer adskiller greensekrydsning
fra tidligere tilgange, er fokus pa og anerkendelse og didaktisk udnyt-
telse af de forskelle, der er bade intentionelt, men ogsa utilsigtet, seer-
ligt i vekseluddannelser (Akkerman & Bakker, 2011).

Pa baggrund af et review om graensekrydsning og greenseobjekter
baseret pa 181 internationale artikler, fandt Akkerman & Bakker (2011)
for mere end ti ar siden, at teori om graensekrydsning var ved at vinde
indpas i uddannelsesforskning, og seerligt inden for vekseluddannel-
ser. P4 erhvervsuddannelsesomrédet i Danmark er greensekrydsning
som feenomen dog stadig relativt uudforsket, men blandt andet Tang-
gaard (2007), Wegener (2014) og Riis, Rasmussen og Brodersen (2019)
har beskaeftiget sig med det.

De danske transferforskere, Vibe Aarkrog og Bjarne Wahlgren
(2022) har for nyligt publiceret en forskningsoversigt med titlen ’Sam-
menhang mellem teori og praksis i erhvervsuddannelserne’ baseret
pa et review af 67 danske og internationale artikler. Indledningsvist
udtrykker forfatterne overraskelse over, hvor begraenset den eksiste-
rende forskning er (Aarkrog & Wahlgren, 2022, s. 18). Her viser soge-
protokollen for reviewet, at selve transferfeenomenet er spgt indfanget
alene med begrebet transfer og altsa ikke med andre af de betegnelser,
der aktuelt er pa spil i bade dansk og international transferforskning.
Helt overordnet synes der saledes at veere behov for viden om graense-
krydsning i en dansk kontekst.

I deres review finder Aakrog & Wahlgren (2022), at der stadig
er didaktiske udfordringer med at koble og skabe sammenhaeng i er-
hvervsuddannelserne. Samtidig er en anden konklusion i Aarkrog &
Wabhlgrens review, at digitale teknologier har potentiale til at under-
stotte leering pa tveers af kontekster og dermed gge koblingen mellem
teori og praksis (2022, s. 21-25). Inden for greensekrydsningsteori
anvendes begrebet greenseobjekter om den type af artefakter, der kan
mediere og skabe forbindelser mellem forskellige domeaener, praksis-
ser og kontekster (Star & Griesemer, 1989; Akkerman & Bakker, 2011;
Wenger, 1998), og sdidanne objekter kan ogsa veere digitale. Forskning
i anvendelse af digitale teknologier som graenseobjekter, der kan med-
virke til at styrke sammenhaeng mellem teori og praksis og mellem
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forskellige leeringskontekster, har vist, at der er et uudnyttet potentia-
le, som blandt andet kraever mere viden om, hvordan laerere konkret
kan designe for anvendelse af digitale teknologier i forhold til greense-
krydsning (Cattaneo, Gurtner & Felder, 2021; Nore & Lahn, 2014; Riis &
Brodersen, 2021)

Forskning i anvendelse af digital teknologi i danske erhvervsud-
dannelser er stadig meget begraenset, men en nyere interviewunder-
sogelse foretaget af Hansen & Karim (2020) fandt, at leerere pa tveers
af erhvervsuddannelser, fag og regionale tilknytninger oplever didak-
tiske og tekniske udfordringer med at anvende digital teknologi til at
skabe koblinger, sammenhang og samspil i uddannelsernes praksis og
i samarbejde med opleringssteder. P4 dette omrade synes der séledes
ogséa at vaere behov for mere viden, og i artiklen vil det derfor ogsa blive
diskuteret, hvordan digitale teknologiers tilbud om udvidede hand-
lemuligheder (Dalsgaard & Ryberg, 2022) kan styrke teknologiernes
potentialer som deciderede graenseobjekter.

Pa baggrund af ovenstaende vil artiklen beskaeftige sig med fol-
gende forskningsspergsmal:

1. Hvordan forstas og konceptualiseres greensekrydsning og
grenseobjekter?

2. Hvordan kan der designes for greensekrydsning og anven-
delse af graenseobjekter?

3. Hvilken rolle kan digital teknologi spille som graense-
objekter?

o

Graensekrydsning som rekonceptualisering af
transfer

Som tidligere naevnt, er der ikke konsensus indenfor transferforsk-
ning om, hvordan feenomenet skal forstés og udforskes. Hachmann
(2020) giver i sin afhandling en kritisk gennemgang af transfer-forsk-
ning, og peger blandt andet p4, at forskellige epistemologiske grund-
syn pa leering og udvikling influerer pa opfattelser og tilgange. Ifplge
Hachmann herer graensekrydsning til de nyere tilgange til transfer,
som har det tilfeelles, at de opfatter viden, leering og udvikling som so-
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ciokulturelle feenomener, der omfatter transformation fremfor over-
forsel, og hvor eksempelvis Akkerman og Bakker (2011; 2012), Wenger
(1998) ses som reprasentanter for denne teenkning. Vaesentligt i det
sociokulturelle perspektiv, og i kontrast til andre transfertilgange, er
endvidere interessen for hvad, der sker med den leerendes identitet i
sddanne processer, det vil sige hvem, der transformeres, og altsa ikke
blot fokus pa hvad og hvordan, der transformeres (Hachmann, 2020, s.
59).

Ifplge de hollandske uddannelsesforskere, Sanne Akkerman og
Arthur Bakker, byder didaktisk bevidst arbejde med graenser, green-
sekrydsning og greenseobjekter pd mulighed for at styrke leering og
identitetsudvikling pa en meningsfuld made, som kan veere med til
at fremme motivation, engagement og i sidste instans fastholdelse i
vekseluddannelse. Forfatterne har ssmmen med forskellige kolleger
gennem en drreekke undersegt og arbejdet med greensekrydsning som
et alternativ til transfer (se for eksempel Akkerman & Bakker, 2011;
Akkerman & Filius, 2011; Akkerman & Van Eijck, 2013; Bronkhorst &
Akkerman, 2016; Akkerman & Bruining, 2016; Bakker & Akkerman,
2017).

Interessen for feltet omkring greensekrydsning, skyldes ifplge
Akkerman og Bakker (2011), at den traditionelle idé om at skabe iden-
tiske elementer i undervisnings- og laereprocesser mellem kontekster,
som det for eksempel ses i den behavioristisk informerede transfer-
forskning, ofte er vanskelig i praksis (jeevnfor ogsa Hachmann, 2020).
Hertil kommer, at selve idéen om, at viden og handlinger kan overfores
gnidningsfrit fra en kontekst til en anden, er problematisk, eller som
Lobato (20086, s. 431) udtrykker det, baserer sig pa "a fundamentally
flawed transportation metaphor”. Heroverfor italessetter Akkerman og
Bakker (2012) graensekrydsning som en rekonceptualisering af trans-
ferbegrebet, der adskiller sig pa to vaesentlige omrader:

? First of all, whereas transfer is mostly about one-time and one-
directional transitions, primarily affecting an individual who
moves from a context of learning (e.g., school) to one of appli-
cation (e.g., work), the notion of boundary crossing includes
ongoing, two-sided actions and interactions between practices
(Saljo, 2003).Second, whereas transfer emphasizes the need for
similarity between practices, boundary crossing is about finding
productive ways of relating intersecting dissimilar practices.
(Akkerman & Bakker, 2012, s. 155)

I modsaetning til mere traditionelle transferopfattelser ses graense-

krydsning saledes for det forste som processer, der foregar som lpbende
udveksling mellem to eller flere forskellige praksisser eller laerings-
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kontekster. For det andet har greensekrydsning fokus pa, at der skal
shkabes produktivt samspil mellem lceringskontekster, ikke pa trods

af, men i kraft af deres forskelligheder. Mélet med graensekrydsning
er derfor ikke at skabe gnidningsfri overgange eller at fa forskellige
leeringskontekster til at ligne hinanden, men snarere at anerkende

og dyrke graenser og diversitet. Wenger-Trayner og Wenger-Trayner
(2015), taler ligefrem om, at greenser, i uddannelse generelt og i under-
visnings- og laereprocesser i seerdeleshed, bgr udnyttes helt bevidst
som laeringsressourcer, frem for at formode eller spge uproblematisk
overforsel og anvendelighed af viden, feerdigheder og kompetencer pa
tveers af graenser. Anerkendelsen af greenser som leeringsressourcer
betyder, at selve intentionen med uddannelsesdesignet i vekseluddan-
nelser tages alvorligt uden dog at underkende de udfordringer, der
ogsa kan veaere, idet der stadig er tale om noget, der skal leeres, og noget
der skal designes for.

Didaktisk designviden og designprincipper

I uddannelsesforskningen, har der gennem de seneste artier veeret
stigende interesse for at koble uddannelse, undervisning og leering til
designvidenskab og -teenkning, bade internationalt og nationalt (se for
eksempel Laurillard, 2012; Rostvall & Selander, 2010; Dohn & Hansen,
2016; Sgrensen & Levinsen, 2014; Andreasen, Meyer & Rattleff, 2008).
Interessen forklares blandt andet med, at design-videnskab immanent
sigter mod forandring af praksis (for eksempel undervisning) frem for
blot at forsta og beskrive, og at forskning og udvikling inden for omra-
det indtaenker leerere og elever som centrale aktgrer (Dohn & Hansen,
2016; Dohn, Godsk & Buus, 2019). Langt de fleste forfattere forbinder
samtidig interessen for koblingen mellem uddannelse og design med
den stigende digitalisering af uddannelsesfeltet, der kontinuerligt stil-
ler nye krav til leerere og elever, og som derfor kraever lobende udvik-
ling af nye designs for undervisning og leering.

Feltet omkring design for undervisning og leering er praeget af
manglende konsensus om centrale begreber som eksempelvis design,
didaktik og didaktisk design. Seerligt begrebet didaktisk design synes
at have vundet indpas i en dansk kontekst, og selv om der heller ikke
her er enighed om, hvad begrebet praecist deekker over, sa tegner der
sig et billede af, at didaktisk design er et proces- og handle-relateret
akteprbegreb (Serensen & Levinsen, 2014), der kan manifestere sig som
henholdsvis design-handlinger, planer, produkter, metodiske anvis-
ninger og et videnskabeligt felt (Dohn & Hansen, 2016).
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Béde Dohn og Hansen (2018) og Dohn, Godsk og Buus (2019) giver over-
blik over mangfoldigheden i begrebsforstaelser inden for feltet, mens
der her vil blive trukket pa Dohn og Hansens (2016) forstaelse af didak-
tisk design som en betinget-kreativ formgivning, der har som formdl at
understptte leering. At formgivningen er betinget-kreativ henviser dels
til, at didaktiske designs baserer sig pa/betinges af veerdier og viden
om paedagogik, didaktik og leering, og dels til, at design indebzerer en
vis uforudsigelighed, og derfor kraever kreativitet i formgivningspro-
cessen med henblik pé at indfange og imgdekomme lgbende transfor-
mationer i praksis. Ifplge Hachmann (2020), kan didaktik og design
forstas som gensidigt konstituerende felter, hvor designbegrebet
konkretiserer didaktikkens mal, indhold, aktiviteter samt det syn pa
fag og viden, der ligger til grund herfor, og derved kan defineres som
folgende:

Didaktisk design er dermed en specifik tilgang til design, der
gennem forskellige former for innovationer, formgiver designlgsnin-
ger med henblik pa at lgse didaktiske udfordringer og forbedre den
paedagogiske praksis (Hachmann, 2020, s. 80).

For at kunne udvikle didaktiske designs, har leererne brug for de-
signviden, der kan tage form af eksempelvis domaneteori, koncepter,
modeller og metoder samt designprincipper (Christensen, Gynther &
Petersen, 2012; Baumgartner & Bell, 2002). Indenfor designvidenska-
ben er der ikke enighed om, hvad designprincipper deekker over, eller
hvordan de kan udvikles og anvendes, men som Gundersen (2021) pa-
peger, sa kan der pa tveers af forstaelser peges pa folgende:

” Design principles should inform the design process and guide
educational designers towards informed decision-making. The
rationale behind, or the arguments for a specific principle, should
be transparent, and the procedural aspect of a principle is of
pivotal importance, as it provides means for the designer to know
when, how and why to apply a principle.

(Gundersen, 2021, s. 173)

Det veesentlige i denne sammenhaeng er derfor, at designprincipper
skal kvalificere leerernes beslutninger om de didaktiske designs, der
skal udvikles og afpreves i forhold til at understotte elevernes leering,
og mere konkret i denne kontekst, elevernes graensekrydsninger. I
forhold til uddannelsespraksis, foreslar Baumgartner & Bell (2002)
udvikling af generative designprincipper, der tager hgjde for isser de
begreensninger, men ogsa muligheder, der folger af den kontekst, hvori
principperne skal tages i anvendelse. Baumgartner og Bell foreslar
endvidere, at generative designprincipper skal leve op til to overord-

106 Learning Tech 13 | Digitale teknologier i undervisningen



nede karakteristika, der giver information om 1) hvornar og hvordan
principperne skal anvendes, samt rationalet bag, det vil sige hvorfor,
og 2) kriterier for succes, det vil sige indikatorer for, at anvendelse af
principperne har virket efter hensigten (Baumgartner & Bell, 2002, s.
7-8).

Sammenholdes Gundersen (2021) og Baumgartner og Bells
(2002) idéer om designprincipper, ses der, ikke overraskende, klare
paralleller til sikaldte didaktiske principper, der jeevnfor Hansen og
Karim (2020, s. 12) kan beskrives som orienteringspunkter for ’leereres
héndtering af didaktiske opgaver, fx planlaegning, gennemforelse, eva-
luering og udvikling af undervisning’. I artiklen anvendes didaktiske
designprincipper for at understrege det didaktiske formal.

Udvikling af didaktiske designprincipper

I det folgende beskrives og argumenteres der for seks didaktiske de-
signprincipper for greensekrydsning, herunder anvendelse af graen-
seobjekter. Designprincipperne vil blive udviklet med udgangspunkt i
henholdsvis Gundersen (2021) og Baumgartner og Bells’ (2002) karak-
teristika. Det vil sige, at principperne beskrives ud fra spgrgsmal om
hvem, hvornér, hvorfor, hvad, hvordan samt kriterier for succesfuld
anvendelse af principperne.

Helt overordnet er den primaere méalgruppe for designprincip-
perne laerere (hvem), der er involveret i didaktisk arbejde med graen-
sekrydsning (hvorndr), men ogsa andre aktgrer som eksempelvis
vejledere, ledere og oplaeringsansvarlige vil kunne lade sig inspirere af
principperne og teenkningen bag — ikke mindst i forhold til didaktisk
samarbejde om graensekrydsning.

I det fplgende praesenteres det teoretiske grundlag, det vil sige
rationalet bag (hvorfor), forst. Herefter folger selve designprincippet
(hvad), der beskrives i handlingsanvisende termer (hvordan og med
hvilke midler), som ogsa inkluderer kriterier for succesfuld anven-
delse. Sidstnaevnte vil i denne sammenhang komme til udtryk som
eksempler pa enskede manifestationer i undervisnings-konteksten, da
det primeert er her, at leererne har beslutningskompetence og didakti-
ske handlemuligheder. I udvikling og realisering af designprincipper
vil der vaere et vist overlap mellem de forskellige hv-sporgsmal.

Graenser haammer eller fremmer leering
Selve graensebegrebet definerer Akkerman og Bakker (2011) sdledes: "A
boundary can be seen as a sociocultural difference leading to discon-
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tinuity in action or interaction” (Akkerman & Bakker, 2011, s. 133).
Greenser kan veere kognitive, sociale eller fysiske, og som eksempel pa
en typisk graense, neevner Akkerman & Bakker (2011) forskelle i paeda-
gogiske vaerdier mellem leereruddannelse og praktikophold i grund-
skolen. En yderligere pointe om graenser er, at de simultant “suggest a
sameness and continuity in the sense that within discontinuity two or
more sites are relevant to one another in a particular way” (Akkerman
& Bakker, 2011). I eksemplet ovenfor er fokus pa paedagogiske veerdi-
er saledes dét, der trods forskelle skaber en vis lighed og kontinuitet
mellem de to kontekster. Sa selv om fokus i greensekrydsningsteori
primaert er pa at anerkende og anvende sociokulturelle forskelle i un-
dervisning og leereprocesser, sa spiller ligheder stadig en vigtig rolle.
Diskontinuitet betyder i denne sammenheaeng, at den leerende gar i sté,
at handlinger og interaktion ikke resulterer i den gnskede leering og
udvikling og/eller, at den laerende skal anstrenge sig veesentligt - alle
forhold, der kan opleves som barrierer af den leerende (Akkerman &
Bakker, 2011; Riis & Brodersen, 2021).

Akkerman og Bakker (2011) fandt endvidere, at greenser altid
konceptualiseres mellem to eller flere leeringskontekster, som eksem-
pelvis mellem uddannelse og praktik eller mellem skole og oplaering.
Den graense, der etableres herimellem, repreesenterer dels de socio-
kulturelle forskelle og dermed de potentielle udfordringer, der kan
veere med at fastholde og sikre kontinuitet i handlinger og interakti-
oner i leereprocesser, og dels et mulighedsrum for kommunikation
og kollaboration (Akkerman & Bakker, 2011). Hos Wenger (1998) er
greenser omrader, der er ufuldstaendige og flertydige og som sendrer
sig over tid. Gennem deltagelse og tingsliggerelse enten abner/lukker,
adskiller/forbinder eller ind-/ekskluderer graeenser deltagerne, og
graenser rummer saledes potentiale til enten at begraense eller give
nye muligheder. Derfor afspejler greenser ogsa resultatet af lokale me-
ningsforhandlinger, der viser, hvori praksis bestar, og hvem der delta-
ger enten perifert eller fuldt.

Ogsa hos Akkerman og Bakker, er greenser altid flertydige, idet de
pa den ene side kan siges at tilhore begge kontekster (bédde-og). Pa den
anden side synes graenser dog ikke helt at tilhgre nogle af kontekster-
ne, da greenserne overskrides eller krydses (hverken-eller). Dette for-
klarer ogsé, hvordan greenser pa en og samme tid kan forbinde og ad-
skille, og det er netop denne flertydighed, der gor, at graensekrydsning
beskrives som veerende udfordrende, men ogsa potentielt meget lcere-
rig. Endelig er en central pointe, at ved at krydse greenser vil leerende i
forskellige kontekster mode anderledes mader at forst og deltage pa,
og dermed have mulighed for at udvide deres leeringsudbytte bade i
dybden og i bredden (Akkerman & Bakker, 2011; 2012; Wenger, 1998).
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1. didaktiske designprincip

Det teoretiske rationale bag det forste designprincip er, pa baggrund
af ovenstaende, en antagelse om, at der kan designes for didaktisk
anvendelse af graenser som muligheder for laering og udvikling. Dette
leder frem til det forste didaktiske designprincip, som lyder:

Anerkend og fokuser pa greenser mellem domaener, praksisser og kon-
tekster som muligheder for laering og udvikling.

Didaktisk betyder dette, at leereren i sit design skal finde meningsfulde
mader, hvorpa elevernes oplevede graenser, uanset om de opfattes som
barrierer eller muligheder, kan udnyttes til noget positivt i undervis-
ningen. Hermed abnes der ogsa op for, at fejl og misforstaelser legiti-
meres og ses som en integreret del af leering og udvikling. Overordnet
handler det her om et didaktisk perspektivskift, hvor forskelle ikke
seges udvisket, men snarere intentionelt anerkendes og spges italesat
og bearbejdet gennem dialog og meningsforhandling med eleverne

og blandt eleverne indbyrdes. Det betyder ogsé, at elevernes greense-
krydsninger gares til genstand og mal for undervisningen. Her er det
ogsa vaesentligt at tage hejde for, at greensekrydsning ikke kun bergrer
elevernes faglige leering, men lige sa vel deres personlige og professi-
onelle udvikling, hvorfor relationsarbejde — ogsa blandt eleverne ind-
byrdes - altid er centralt i forhold til didaktisk greensearbejde og de-
sign. Pnskede manifestationer vil i undervisningskonteksten farst og
fremmest veere, at greenser i det hele taget gores til et didaktisk og lae-
ringsmeessigt fokus, og at eleverne ogsa begynder at anerkende green-
ser som en naturlig, intenderet (og ensket) del af deres uddannelse.

Graensekrydsning udnytter forskelle med henblik pa leering og
udvikling

Graensekrydsning kan identificeres og foregér pa forskellige niveauer,
henholdsvis institutionelle, interpersonelle og intrapersonelle niveau-
er (Akkerman og Bruining, 2016). Ifplge Akkerman og Bakker (2011)
henviser graensekrydsning overordnet til en eller flere personers in-
teraktion i og overgang imellem forskellige systemer eller kontekster,
hvilket for eksempel kan vaere i teori- og praksisundervisning eller
imellem skole- og opleeringsperioder pé erhvervsuddannelser. I et
studie af greensekrydsning i hollandske erhvervsuddannelser fandt
Akkerman & Bakker (2012) to typiske eksempler pa greenser, forstaet
som forskelle, der kan forventes i leereprocesser pa greensen mellem
skole- og opleeringskontekster. For det forste vil der veere forskel pa
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den epistemiske kultur, en forskel som ofte italesaettes som forskellen
mellem henholdsvis en uddannelses- og en arbejds- eller produkti-
onslogik - ogsa i en dansk kontekst (Bisgaard, 2018; Ellstrom, 2012;
Jorgensen, 2011). Forskelle i kulturer og logikker betyder for det andet,
at erhvervsskoleelever forventes at kunne indtage forskellige delta-
gerpositioner som henholdsvis skoleelever og arbejdsleerlinge i de to
kontekster. Et vaesentligt opmaerksomhedspunkt er her, at erhvervs-
skoleelever anseaettes i oplaeringsperioderne, det vil sige, at de formelt
indtager roller som arbejdstagere, hvilket ofte kan veere i konflikt med
rollerne som leerende. Samtidig betyder elevernes forskellige positi-
oner, at de har forskellige leeringsbaner, der ogsa sendrer sig over tid
(Wenger, 1998).

Som vi sa tidligere, handler greensekrydsning om at finde "pro-
ductive ways of relating intersecting dissimilar practices” (Akkerman
& Bakker, 2011, s. 155). Da det i denne sammenhaeng er eleverne, der
foretager disse krydsninger, vil det produktive element, her forsta-
et som didaktisk og laeringsmaessigt meningsfuldt, i hgj grad skulle
differentieres. En udfordring ved greenser er nemlig ogsa, at de i ud-
gangspunktet opfattes og opleves subjektivt, det vil sige to elever har
ikke npdvendigvis samme oplevelse af, om en graense udger en barri-
ere eller en mulighed. Derfor stilles der i det didaktiske arbejde med
graensekrydsning store krav til leerernes viden i forhold til de enkelte
elevers forudseetninger og deltagelsesmuligheder over tid og i de for-
skellige laeringskontekster.

2. didaktiske designprincip

Det teoretiske rationale bag det andet designprincip er, p& baggrund
af ovenstaende, en antagelse om, at der kan designes for didaktisk og
produktiv anvendelse af forskelle i graensekrydsningsprocesser. Dette
leder frem til det andet didaktiske designprincip, som lyder:

Udnyt sociokulturelle forskelle produktivt i greensekrydsningsproces-
ser.

Didaktisk betyder dette, at leereren i sit design lgbende og intentionelt
skal fokusere pa greensekrydsningsprocesser som en integreret del af
undervisningsaktiviteterne. Overordnet ligger dette princip i taet for-
laengelse af det forste. Forskellen handler primeert om, at der her skal
teenkes i processer. For at styrke dialog og deltagelse er det veesentligt,
at eleverne ikke blot konsumerer et af laereren udvalgt stof (i denne
sammenhaeng for eksempel en bestemt type graense), men at de ogsa
far indflydelse pa udveelgelse (for eksempel via identifikation) og mu-
lighed for aktivt at bearbejde og selv producere. Eksempelvis kan der
arbejdes med, at eleverne skal tingsligggre deres oplevelser i og
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forstaelser fra de forskellige domaener, praksisser og kontekster - ek-
sempelvis gennem dokumentation fra og/eller interaktion i opleerings-
perioder. Her kan digitale teknologier ogsa spille en vigtig medierende
rolle. En vaesentlig pointe er ogs4, at eleverne oplever graenser lgbende,
hvorfor didaktisk arbejde med bade greenser og greenseobjekter ikke
kun skal forega i saerlige perioder (for eksempel lige for eller efter op-
leering). @nskede manifestationer vil i undervisningskonteksten farst
og fremmest veere, at greensekrydsningsprocesser igangseaettes, og at
eleverne deltager og tingsligger i sddanne processer.

Graensekrydsning understottes af fire dialogiske leereprocesser
Akkerman og Bakker (2011) har identificeret fire potentielle dialogba-
serede leeringsmekanismer eller leereprocesser, der kan understotte
greensekrydsning, henholdsvis identifikation, koordination, refleksion
og transformation. Processerne kan ses som delelementer i en laenge-
revarende laereproces, hvor der er to overordnede mal. For det forste,
at eleverne bliver klogere pa - og dermed nemmere kan forsté og an-
erkende - iseer de forskelle, der matte veere i og imellem forskellige
domeener, praksisser og kontekster. Forstaelse og anerkendelse af for-
skelle og graenser er ikke bare veesentligt i forhold til leering og udvik-
ling, men - seerligt i erhvervsuddannelser — nok s& meget i forhold til
fastholdelse i uddannelse. For det andet, at processen samlet set leder
til ny viden og praksis i begge leeringskontekster pa sigt (Akkerman &
Bakker, 2011).

Erfaringer fra Riis, Rasmussen og Brodersen (2019) viser, at det
kan veere hensigtsmaessigt ogsa blot at inddrage disse leereprocesser
som delprocesser i undervisningen - som nedslag, der pa leengere sigt
forer til transformation af viden, handlinger og elevernes identitet.
Hermed tages der ogsa hejde for, at greensekrydsning ikke kun er ak-
tuelt, nar eleverne stéar overfor horisontale krydsninger pa tveers, men
ogsa nar der arbejdes vertikalt med for eksempel teori-praksisforhol-
det indenfor de respektive domaener.

Ingen af processerne er forbeholdt et graensekrydsningsperspek-
tiv. Eksempelvis mé refleksion siges at veere en central del af al leering
og udvikling. Nar maélet er at sikre, at mgdet med greenser og selve
graensekrydsningen ikke bliver til barrierer for leering, men derimod
potentialer for leering, s& far processerne imidlertid et specifikt ind-
hold og sigte. Akkerman og Bakker (2011, s. 142-150) giver et omfangs-
rigt indblik i disse leereprocessers detaljer, som dog ikke vil blive gen-
nemgaet her. Inspireret af Akkeman og Bruining (2016) giverTabel 1
derimod et overblik over dialogiske leeringsmekanismer, delprocesser
og deltagerpositioner i greensekrydsning i et elevperspektiv.
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Tabel 1.

Oversigt over leeringsmekanismer,
delprocesser og deltagerpositioner ifm.
greensekrydsning i et elevperspektiv.

Dialogiske lzeringsmekanismer Delprocesser

Deltagerpositioner

Identifikation Formaélet er, at eleven bliver
bevidst om graenser forstaet som
sociokulturelle forskelle. Malet er
problemidentifikation.

Omfatter processer som an-
detggrelse (othering) og legitim
sameksistens.

Eleven definerer sine egne sam-
tidige, men distinkte deltagerpo-
sitioner i flere koblede lzerings-
kontekster — eksempelvis som
henholdsvis elev og leerling.

Koordination Formaélet er, at eleven oversaet-
ter forskelle til noget i situatio-
nen meningsfuldt og kommuni-
kerer herom. Malet er fastholdel-
se af leerings- og arbejdsflow.
Omfatter processer som kommu-
nikativ forbindelse, oversaettelse,
gget greense-permeabilitet og
rutinisering.

Eleven sgger midler og mdder til
at distribuere og justere egne
deltager-positioner i flere kob-
lede leeringskontekster — ek-
sempelvis nar eleven forsgger at
etablere kommunikative forbin-
delser mellem leeringskontekster.

Refleksion Formaélet er, at eleven reflekterer
over forskelle og konsekvenser
heraf gennem perspektivskift.
Malet er ny erkendelse.
Omfatter processer som per-
spektivgaren og perspektivta-
gen.

Eleven ser anderledes pd egen
deltager-position i lyset af andre
koblede leeringskontekster - ek-
sempelvis som forskellen pa at
veere elev eller leerling.

Transformation Formalet er, at eleven udvider
sit viden- og handlerepertoire.
Malet er ny praksis, eventuelt ny
(midlertidig) greensepraksis.
Omfatter processer som kon-
frontation, anerkendelse af

delt problemfelt, hybridisering,
krystallisering, opretholdelse af
unikhed i koblede leeringskontek-
ster og lgbende fzelles arbejde
pa graensen.

Eleven udvikler en hybridiseret
deltagerposition hvori tidligere
distinkte mader at teenke, gare,
kommunikere og fole integreres
- eksempelvis nar eleven danner
elementer af sin erhvervsfaglige
ekspertise og identitet.
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Som det fremgéar af Tabel 1, omfatter greensekrydsning en raekke kom-
plekse leereprocesser, der ogsa udfordrer eleven pa dennes deltager-
positioner og skiftende identiteter, som henholdsvis elev og leerling.
Meningsforhandling gennem dialog, badde med eleverne enkeltvis, med
eleverne samlet og blandt eleverne indbyrdes, bliver derfor afgerende
for at understotte sddanne processer. Her papeger Bakker, Smit og
Wegerif (2015) vigtigheden af, at elever ikke blot skal undervises dialo-
gisk, men ogsé skal leere selve det at indga i dialog, herunder at kunne
gdidialog om deres leering. Desuden vil dialog med opleeringssteder-
ne, for eksempel med mestre eller svende, naturligvis kunne veere med
til at styrke bade elevernes greensekrydsninger og laerernes viden om
og forstaelse af de enkelte elevers forudseetninger og rammer i oplee-
ringskonteksterne.

3. didaktiske designprincip

Det teoretiske rationale bag det tredje designprincip er, pa baggrund
af ovenstaende, en antagelse om, at der kan designes for didaktisk un-
derstottelse af greensekrydsning gennem anvendelse af fire dialogiske
processer. Dette leder frem til det tredje didaktiske designprincip,
som lyder:

Understot greensekrydsning gennem dialogiske undervisnings- og lee-
reprocesser, med fokus pa henholdsvis identifikation, koordination,
refleksion og transformation.

Didaktisk betyder dette, at leereren i sit design skal arbejde intentio-
nelt med at igangseette og facilitere de fire dialogiske laereprocesser

- béade som delprocesser og i sammenhang eksempelvis i leengereva-
rende forlpb. Til hver af de fire processer er der knyttet delprocesser
(jeevnferTabel 1), som kan inspirere til konkret design. I denne for-
bindelse er det ogsa veesentligt at vaere opmaerksom pa de skift, som
eleverne oplever i deres deltagerpositioner gennem uddannelsen, det
vil sige, at der kan veksles mellem at italeseette og meningsforhandle
rollerne som henholdsvis elev og/eller leerling, og elevernes identitets-
arbejde ggres til legitim genstand i undervisningen.

Selv om processerne meningsfuldt kan anvendes alene i skole-
konteksten, er det ogsa her, at opleeringsstederne med fordel kan ind-
drages. Eksempelvis nér eleverne er i opleering, hvor processerne kan
indarbejdes i praktikumopgaver, der netop karakteriseres ved deres
tveergdende formal og ideelt stilladseres og faciliteres af bade laerere og
opleeringsansvarlige i de respektive leeringskontekster. Igen kan digi-
tal teknologi spille en vigtig medierende rolle. @nskede manifestatio-
ner vil i undervisningskonteksten farst og fremmest veere, at de saerli-
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ge dialogiske processer igangsaettes, og at elevernes identitetsarbejde
gores til genstand i undervisningen med elevernes aktive deltagelse.

Graenseobjekter kobler mellem domeaener, praksisser og kontek-
ster

Ifplge Akkerman og Bakker (2011, s. 134) anvender Star og Griesemer
(1989) begrebet greenseobjekt”‘to indicate how artifacts can fulfill a
specific function in bridging intersecting practices.” Dette haenger
sammen med, at det at leere i given kontekst omfatter “a series of en-
counters with the objects involved in the practice: tools, furniture,
texts, and symbols, among others” (Bowker & Star, 1999, s. 294). Lae-
ring involverer gradvist gget familiaritet med bade andre mennesker
og de objekter, der anvendes i konteksten (Tanggaard, 2007), og derfor
bliver greenseobjekter ogsa centrale i forhold til leering pa tveers af
graenser.

Et veesentligt aspekt ved greenseobjekter er ifplge Star og Grise-
mer (1989), at de skal give mening og kunne genkendes i forskellige
krydsende domaener, praksisser eller kontekster. Samtidig leegges der
vaegt pa, at graenseobjekter fungerer som oversaettelsesmekanismer,
hvilket indikerer, at der ikke er tale om simpel overforsel af eksem-
pelvis viden fra en kontekst til en anden. Desuden skriver Star og Gri-
esemer (1989), at greenseobjekter typisk gores til genstand for dialog
og meningsforhandling mellem forskellige aktorer, det vil sige graen-
seobjekter fungerer som koblingspunkter, hvorom der kan faciliteres
forskellige aktiviteter og processer.

Graenseobjekter kan antage forskellige former og veere bade ab-
strakte, konkrete, analoge og digitale. Wenger (1998) naevner i denne
forbindelse blandt andet artefakter, dokumenter, fagudtryk og begre-
ber som forskellige former for tingsliggerelse, hvoromkring praksis-
feellesskabet kan organisere forbindelser og indga i meningsforhand-
ling. Samtidig understreges det, at greenseobjekter ikke npdvendigvis
er artefakter eller kodet information, for eksempel kan et specifikt
sted eller rum udgere et greenseobjekt for et feellesskab, der deler
domeaeneinteresse og praksis. Nok sa vigtig er, at ikke alle objekter er
greenseobjekter, hverken intenderet eller i anvendelse, og at opfattel-
sen af dem typisk sendres over tid, hvorved deres greensekrydsende
egenskaber mindskes (Akkerman & Bakker, 2011).

Riis, Rasmussen og Brodersen (2019) har identificeret en raekke
objekter, der har potentiale til at fungere som deciderede graenseob-
jekter i erhvervsuddannelser. Her kan for eksempel naevnes en video
af praksis, der anvendes i teoriundervisningen, en plakat med fagud-
tryk, der anvendes i praksisundervisningen, en praktikumopgave, der
arbejdes med bade i opleeringen og pa skolen, en lokal uddannelses-
plan (LUP), der anvendes i teamsamarbejdet, et feelles paedago-
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gisk-didaktisk grundlag (FPDG), der anvendes i samarbejdet mellem
leerere og ledere og endelig en digital leeringsplatform, der anvendes af
bade elever, leerere og oplaeringssteder. En pointe fra Riis, Rasmussen
og Brodersen (2019) var imidlertid ogs4, at potentialet ved sidanne
objekter ikke ngdvendig blev indfriet, idet de ikke blev anvendt til
bevidst at facilitere greensekrydsning ved for eksempel at understaotte
den dialog og meningsforhandling, der er et centralt krav i forhold til
graenseobjekter (jeevnfor Star og Griesemer, 1989).

Hos Wenger (1998) konstitueres meningsforhandling af to del-
processer, henholdsvis deltagelse og tingsliggerelse (reifikation). Del-
tagelse kombinerer "doing, talking, thinking, feeling, and belonging”
(Wenger, 1998, s. 56), hvor sidstneaevnte seerligt retter sig mod identi-
tetsskabelse gennem det at tilhgre et feellesskab. Tingsliggerelse drejer
sig om at fastfryse erfaringer som objekter, der kan gores til genstand
for deling og meningsforhandling. Som eksempler pa tingsliggerelse,
der skabes af individer og feellesskaber, naevner Wenger (1998, s. 59)
"abstractions, tools, symbols, stories, terms and concepts.” Sddanne
tingsliggjorte erfaringer kan netop fungere som koblingspunkter, og
en skeerpelse af fokus pé bade deltagelse og tingsliggerelse i anvendel-
sen af graenseobjekter kan derfor veere med til at understrege, hvad
dialogen i greensekrydsningsprocesser skal basere sig pé.

4. didaktiske designprincip

Det teoretiske rationale bag det fjerde designprincip er, pa baggrund
af ovenstaende, en antagelse om, at der kan designes for didaktisk an-
vendelse af greenseobjekter. Dette leder frem til det fjerde didaktiske
designprincip, som lyder:

Anvend graenseobjekter som koblingspunkter, hvorom der kan facili-
teres dialogisk deltagelse og tingsliggerelse i greensekrydsningsproces-
ser.

Didaktisk betyder dette, at laereren i sit design skal arbejde intentio-
nelt med graenseobjekter, der bade kan omfatte sprog, redskaber, rum
og andre materialiteter. Eftersom eleverne mgder mange forskellige
typer af domeener, praksisser og kontekster, seerligt i deres oplaerings-
perioder, bliver det veesentligt at variere mellem forskellige typer af
granseobjekter. Dette kan netop ogsa tilgodeses ved at lade eleverne
selv eksemplificere, pege pa og skabe graenseobjekter, som de finder
relevante. Herigennem opnaér laereren dermed ogsa gget indsigt i
elevernes forskellige forudsaetninger og deres forskellige leeringskon-
tekster. @nskede manifestationer vil i undervisningskonteksten farst
og fremmest veere, at der skabes og gas i dialog om forskellige typer af
granseobjekter, og at eleverne har en aktiv rolle heri.
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Figur 1.

Digital teknologi kan fungere som graeenseobjekter

Forskning viser, at der kan veere leeringsmaessige og graensekrydsende
potentialer forbundet med anvendelse af digitale teknologier i pro-
fessions- og erhvervsrettede uddannelser (for eksempel Akkerman &
Filius, 2011; Christiansen & Gynther, 2013: Motta, Cattaneo & Gurtner,
2014; Nore & Lahn, 2014; Amhag, 2017; Enochsson, Kilbrink, Andersén
& Adefors, 2020; Cattaneo, Gurtner & Felder, 2021; Kilbrink, Enochs-
son, Andersén & Adefors, 2021).

I en dansk erhvervsuddannelseskontekst har Riis og Brodersen
(2021) kortlagt en raekke digitale teknologier, der har potentiale til at
fungere som graenseobjekter i kombination mellem de fire greense-
krydsende processer og fire udvalgte betydningsfulde handlemulighe-
der, henholdsvis dokumentation, simulation, konstruktion og interak-
tion, som illustreret i Figur 1 herunder.
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Riis og Brodersen (2021) fandt imidlertid kun sjaeldent, at potentia-

let ved digitale teknologier som graenseobjekter blev indfriet. I de
tilfeelde, hvor det lykkedes leererne at anvende digital teknologi til
greensekrydsning, var det typisk i forbindelse med digitale portefoljer,
hvilket giver god mening, da der er ssmmenfald mellem intentionerne
i portefolje- og greensekrydsningsdidaktik, eksempelvis i forhold til re-
fleksion over egen leering. Dette understottes ogsé af anden forskning
pa omradet (for eksempel Nore & Lahn, 2014; Amhag, 2017). Pointen
her er dog ogsd, at leererne overordnet set, kan have vanskeligt ved at
afkode og dermed anvende digitale teknologiers forskellige didaktiske
muligheder, og dette ikke kun i forhold til graensekrydsning.

Digitale teknologiers potentialer i forhold til uddannelse, under-
visning og leering har laenge veeret genstand for forskning og debat.
Aktuelt har Dalsgaard og Ryberg (2022) formuleret et bidrag, der dels
understreger samspillet mellem mennesker, teknologier og praksis-
ser, og dels fokuserer pa de udvidede handlemuligheder, som digitale
teknologier tilbyder. De udvidede handlemuligheder ses i forhold til
fire forskellige, men overlappende 'rum?’, der primaert skal forstas me-
taforisk. Det drejer sig om 1) det individuelle rum, der udvider indivi-
dets handlekraft, 2) arbejdsgruppen, der udvider kollaborativ videns-
opbygning, 3) interessefallesskabet, der udvider synlighed og endelig
4) abne forbindelser, der udvider interaktion med omverden. I denne
sammenhaeng er Dalsgaard og Rybergs (2022) italeseettelse af potentia-
ler forstdaet som udvidede handlemuligheder interessant, da dette netop
kan veere med til at adskille digitale greenseobjekter fra analoge.

Bade Kilbrink, Enochsson, Andersén og Adefors (2021) og Riis
og Brodersen (2021) finder, at forskellige greensekrydsningsproces-
ser kraever anvendelse af forskellige digitale teknologier for at give
didaktisk og leeringsmaessig mening. Dette heenger sammen med de
affordances, som leerere og elever oplever ved de forskellige digitale
teknologier. Da mange digitale teknologier er multifunktionelle, bade
i design og realiseret anvendelse, kan det forstyrre og veere vanskeligt
at beslutte preaecist hvilke teknologier, der bedst egner sig til en given
didaktisk opgave. Ved at skeerpe fokus pa teknologiernes tilbud om
udvidelse af handlemuligheder eksempelvis i form at af kunne koble
eller skabe interaktion pd mader, der ikke tidligere har kunne lade sig
gore (sé let), kan det understreges, hvornar, hvilke og hvordan digitale
teknologier kan anvendes som graenseobjekter (jeevnfor Figur 1).

5. didaktiske designprincip

Det teoretiske rationale bag det femte designprincip er, pa baggrund af
ovenstdende, en antagelse om, at der kan designes for didaktisk anven-
delse af digital teknologi som graenseobjekter. Dette leder frem til det
femte didaktiske designprincip, som lyder:
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Anvend digital teknologi som greenseobjekter til at udvide muligheder
for at facilitere dialogisk deltagelse og tingsliggerelse i greensekryds-
ningsprocesser.

Didaktisk betyder dette, at leereren i sit design udveaelger og intentio-
nelt anvender digital teknologi, der kan fungere som graenseobjekter
og udvide handlemuligheder i forhold til deltagelse og tingsliggarel-
se. Her kan didaktisk arbejde i forskellige rum (jeevnfor Dalsgaard &
Ryberg, 2022) og med forskellige betydningsfulde handlemuligheder
(jeevnfer Riis & Brodersen, 2021) inspirere til konkret design. Her-
udover geelder de samme forhold som for analoge graeenseobjekter.
@nskede manifestationer vil i undervisningskonteksten forst og frem-
mest veere, at der anvendes digital teknologi bade som medierende
redskaber og rum, der kan understotte udvidelse af diverse former for
handlemuligheder.

Greensekrydsning kreever didaktisk samarbejde

Arbejdet med greensekrydsning og graenseobjekter kaldes greense-
maegling og/eller graensearbejde (Wenger, 1998; Akkerman & Bakker,
2011). Graensearbejde foregar pa graensen eller i zonen mellem flere
koblede kontekster. Graensearbejde handler om at fa iseer forskelle
frem i lyset; at fa greenserne anerkendt, hvilket ikke ngdvendigvis
betyder accepteret. I-og-med forskelle typisk opfattes subjektivt, sa
meget desto mere vigtigt bliver det at fa italesat og bearbejdet det, der
opleves. For leerernes vedkommende kraever graensearbejde derfor
samarbejde med eleverne, men ogs& med kolleger og andre aktgrer
som for eksempel mestre eller vejledere pé opleringsstederne. Dialog
og forhandling om mening i greensezonen kan skabe personlige og fag-
lige uoverensstemmelser og konflikter, fordi forhandlingerne dybest
set drejer sig om, hvad deltagerne gar op i og foler sig ansvarlige for.
Det kan ogsa forklare, hvorfor der ofte kommer spergsmal om videns-
syn, veerdier, etik og moral pa bordet, nar sddanne uoverensstemmel-
ser skal afklares. Med andre ord er der en masse identitets-arbejde pa
spili sddanne processer (Wenger, 1998).

Graensearbejdet kan adresseres didaktisk af bade laerere, oplae-
ringsansvarlige og andre relevante aktgrer. Hermed indtager delta-
gerne roller som greensearbejdere, der kan beskrives som de personer,
der arbejder pa tveers af greenser og dermed er dem, som forhandler
og skaber koblinger eller forbindelser (Akkerman & Bakker, 2011). Ud
over at leererne skal kunne handtere elevernes graensekrydsninger pa
meningsfuld paedagogisk-didaktisk vis, s meder laererne ogsa selv
greenser og forskelle i deres dagligdag. Seerligt nar der skal samarbej-
desiteams eller andre grupperinger, kan der opsta forskelle for ek-
sempel i opfattelser af, hvad en opgave gar ud pa, og hvordan den bedst
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kan gribes an. Dette bunder ofte i kultur, vaner og traditioner inden
for forskellige fag, erhverv og professioner.

Som Wenger (1998) skriver, s er greensearbejde komplekst,
blandt andet fordi det kraever saerlige evner at kunne sammenkaede,
koordinere og meningsforhandle pa tveers. Saledes argumenterer
forskellige forskere ogsa for, at deltagere i greensearbejde skal udvik-
le deciderede greensekrydsnings-kompetencer og -viden (Walker &
Nocon, 2007; Griffiths & Guile, 2003). Rollen som graensearbejder skal
eleverne derfor ogsa leere at handtere og tage medansvar for, hvilket
kan veere vanskeligt, da de som anfort af Tanggard (2007, s. 460) i s&-
danne situationer kan siges at veere "marginal strangers who sort of
belong and sort of don’t.” Samme pointe ggres af Riis, Rasmussen og
Brodersen (2019), der ogsé giver eksempler pa, hvordan sddanne skift i
deltagerpositioner blandt eleverne blev oplevet forvirrende og frustre-
rende, hvilket kan veere problematisk, hvis ansvaret som greensearbej-
dere, der skaber ssmmenhaeng og mening, alene tilleegges eleverne.

6. didaktiske designprincip

Det teoretiske rationale bag det sjette designprincip er, pa baggrund af
ovenstaende, en antagelse om, at der kan designes didaktisk for sam-
arbejde om graensekrydsning. Dette leder frem til det sjette didaktiske
designprincip, som lyder:

Etabler didaktisk samarbejde om graeensekrydsning bade internt pa
skolen og eksternt med relevante aktgrer.

Didaktisk betyder dette, at leereren i udvikling af designs for graen-
sekrydsning intentionelt skal spge samarbejde med bade kolleger og
relevante aktgrer uden for skolen. Eksempelvis kan greensekrydsning
gores til et fokuspunkt i teamsamarbejdet og pa paedagogiske dage pa
skolen. Dette kan ogsa fa betydning for selve afviklingen af undervis-
ningen - for eksempel i helheds- og projektorienterede forlgb, hvor
flere leerere underviser sammen over laengere tid. Desuden kan reprae-
sentanter fra opleeringssteder og producenter af materialer og redska-
ber inviteres til deltagelse i forskellige typer af aktiviteter med fokus
pa greensekrydsning.

@nskede manifestationer vil i undervisningskonteksten forst og
fremmest veere, at leererne oplever ggede didaktiske handlemulighe-
der og tilegner sig ny viden og kompetencer om bade graensekrydsning
og anvendelse af digital teknologi. Desuden vil det veere gnskeligt, at
eleverne over tid oplever pget mening og ssmmenhaeng mellem for-
skellige leereres undervisning og i forhold til opleeringsstedernes seer-
lige didaktik og gvrige rammer for deres leering.
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En afsluttende central pointe er, at i forhold til alle principper er det
vaesentligt, at alle involverede deltager som greensearbejdere — i mindre
eller storre omfang. For elevernes vedkommende vil dette medansvar
athaenge af, hvor mange erfaringer eleverne reelt har fra de forskellige
domeener, praksisser og kontekster, og som sadan vil der veere tale om
et ansvar, der udvides i takt med elevernes progression gennem ud-
dannelsen.

Diskussion

Graensekrydsning drejer sig helt overordnet om at fa skabt bedre sam-
menhang og samspil i og imellem forskellige leeringskontekster, her
eksemplificeret i erhvervsuddannelsernes respektive skole- og oplee-
ringskontekster. De didaktiske designprincipper er imidlertid blevet
udviklet med henblik pa undervisningskonteksten ud fra et argument
om, at det er her, leererne har reel beslutnings- og handlekompetence.
Hermed tages der kun i begreenset omfang hgjde for det duale eller
vekselvirkende aspekt ved selve uddannelsesdesignet, hvilket kan kri-
tiseres. En tilbagevendende udfordring i duale erhvervsuddannelser
er - bade internationalt og nationalt - at gge forstaelsen for og fokus
pa, at elevers deltagelse i opleeringsperioderne rent faktisk skal handle
om leering og udvikling og ikke blot traening til et fremtidigt erhverv.
Dette er forsegt tilgodeset i det sjette designprincip, hvor der ogsa pe-
ges pa behov for eksternt didaktisk samarbejde, men det kunne med
fordel styrkes.

Vaesentligt i det sociokulturelle perspektiv, der ligger til grund for
greensekrydsningsteori og i kontrast til andre transfertilgange, er des-
uden interessen for hvad, der sker med den leerendes identitet i sddan-
ne processer, det vil sige hvem, der transformeres, og altsa ikke blot
fokus pa hvad og hvordan, der transformeres (Hachmann, 2020, s. 59).
I den forbindelse kan det overvejes, om der er behov for et designprin-
cip rettet specifikt mod de roller, som bade elever, leerere og eksempel-
vis opleeringsansvarlige beor indtage som graensearbejdere.

Det er endvidere centralt, at leererne selv foretager en yderligere
operationalisering af principperne, séledes at de tilpasses den lokale
kontekst. Empiriske studier af graensekrydsning (Akkerman & Filius,
2011; Akkerman & Bruining, 2016; Riis & Brodersen, 2021) viser stor
variation i de rammer og muligheder, leererne har for at arbejde didak-
tisk meningsfuldt med greensekrydsning. Saledes kan en raekke for-
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hold i leerernes kontekst, som eksempelvis organisatoriske rammer,
faglige traditioner og leerernes viden om graensekrydsning og digital
teknologi, udgere bade muligheder og begraensninger.

I artiklen er graensekrydsning primeert blevet behandlet som
et feenomen, der foregir horisontalt mellem kontekster, henholdsvis
skole og opleaering, idet de greenser, der opstar herimellem, er de mest
abenlyse i erhvervsuddannelserne. Forskning viser dog ogs4, at green-
ser vertikalt, det vil sige inden for de enkelte kontekster, kan give ud-
fordringer eksempelvis i form af forskelle mellem teori og praksis i re-
lation til en domaenespecifik faglighed (Bakker, Smit & Wegerif, 2015).
Eftersom det ikke er til at vide praecis, hvornar, hvor og hvorfor elever
oplever greenser, kan det overvejes, om graensekrydsning ber teenkes
som en gennemgéaende didaktisk tilgang for design af undervisningen i
erhvervsuddannelserne pé linje med for eksempel helhedsorientering
eller praksisrelatering, og det understreger under alle omstaendighe-
der vigtigheden af elevinddragelse.

Gransekrydsningsperspektivet er blot ét blandt flere nyere
tilgange inden for transferforskning, som abner op for feltet blandt
andet ved at skifte perspektiv fra tidligere tilganges prioritering af at
skabe identiske elementer til snarere lpbende at anerkende og anven-
de forskelle til noget didaktisk og leeringsmaessigt meningsfuldt. Ved
at re-konceptualisere transferbegrebet abnes op for et mere nuanceret
perspektiv pa nogle vanskelige, men ogsa essentielle laereprocesser i
al uddannelse, ikke blot i vekseluddannelser, idet den simple overfor-
selsmetafor udfordres og dem, der skal leere noget, tilteenkes en aktiv
rolle. Det stiller nye didaktiske krav til leerere og andre involveret i
sadanne dialogiske processer. Her kan teori om graensekrydsning i sig
selv komme til udgere et greenseobjekt for eksempel i samspillet mel-
lem leerere og leereruddannere eller leerere imellem.

Konklusion

Formaélet med denne artikel er at bidrage med et teoretisk bud pa di-
daktiske designprincipper for greensekrydsning, herunder anvendelse
af digital teknologi som graenseobjekter i veksel-uddannelser. Dette
er spgt impdekommet gennem fokus pa, hvordan greensekrydsning og
graenseobjekter kan forstas og konceptualiseres, hvordan der kan de-
signes herfor, og hvilken rolle digital teknologi kan spille.

I artiklen er graensekrydsning blevet praesenteret som en re-kon-
ceptualisering af transfer, hvor fokus er specifikt pa at udnytte graen-
ser, forstaet som sociokulturelle forskelle, som muligheder for laering
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og udvikling, fremfor at se disse som barrierer, der skal undgés eller
overvindes. I forleengelse heraf er greenseobjekter blevet beskrevet
som koblingspunkter, hvorom der kan faciliteres forskellige aktivite-
ter og fokuseres pa fire dialogiske greensekrydsende leereprocesser.

I forhold til design for greensekrydsning, er der blevet foresla-
et seks didaktiske designprincipper, der samlet muligger didaktisk
arbejde med centrale forhold i greensekrydsningsteori, henholdsvis
graenser, graensekrydsning, dialogiske leereprocesser, graenseobjek-
ter og didaktisk samarbejde herom. Desuden er anvendelse af digital
teknologi som deciderede greenseobjekter blevet foreslaet til at udvide
bade leerernes og elevernes handlemuligheder og rum i forhold til
gransekrydsning.

Fremtidig forskning kan med fordel fokusere pa at fa de fore-
sldede didaktiske designprincipper afprevet og justeret i forskellige
vekseluddannelsespraksisser, herunder ogsd i teettere relation og
samarbejde med oplaerings-/praktiksteder, sa de ikke kun giver teo-
retisk-konceptuel mening. Herudover tegner der sig et behov for at
udvide lereres videns- og handlerepertoire bade i forhold til graen-
sekrydsningsteori og -didaktik samt anvendelse af digital teknologi
gennem eksempelvis designeksperimenter og anden form for kompe-
tenceudvikling. De didaktiske designprincipper er et skridt pé vejen,
men udfordringer med at skabe sammenhaeng og samspil pa tveers af
domeener, praksisser og kontekster er vedholdende og komplekse og
kraever mange forskellige tiltag. Nar greensekrydsning ydermere skal
understottes af anvendelse af digitale teknologier, kompliceres sagen
yderligere.
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Abstract

Denne artikel handler om literacy og digitale teknologier — om hvad
det vil sige at skrive og laese i en digitaliseret hverdag. Med begrebet
digital literacy diskuterer artiklen digitaliseringens implikationer for
uddannelse, danskundervisning og hverdagens skrivere og leesere. I et
posthumant perspektiv argumenteres for ngpdvendigheden af at ud-
vikle mere nuancerede og adaekvate tilgange til digital literacy. For at
det kan ske, er det npdvendigt dels at udfordre forestillingen om den
autonome, selvstyrende skriver og laeser, dels at gore op med den bag-
vedliggende humanistiske og antropocentriske forstéaelse af digitale
teknologier. Med afszet i affektteorien er malet at etablere en affektiv
og postkritisk literacy. Artiklens bud pa en opdateret digital literacy

i uddannelse og danskundervisning er en respons-abilitet, der ikke
forst og fremmest handler om at designe, analysere og kritisere, men
mere om at treede i et etisk og affektivt forhold til teknologi.

This article is about literacy and digital technologies, and what it
means to write and read in a digitalized everyday life. With the concept
digital literacy, the article discusses the implications of digitalization
for education, Danish teaching and everyday writers and readers. In a
posthumous perspective, the need to develop more nuanced and
adequate approaches to digital literacy is argued. For this to happen, it
is necessary partly to challenge notions of the autonomous, self-
governing writer and reader, and partly to challenge the underlying
humanistic and anthropocentric understanding of digital techno-
logies. Based on affect theory, the goal is to establish an affective and
post-critical literacy. The article suggests that an updated digital
literacy in education and Danish teaching is a response-ability that

is not primarily about designing, analyzing and criticizing, but

more about stepping into an ethical and affective relationship with
technology.
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Affektiv literacy og
digitale teknologier

Nar vi skriver og lseser med maskiner

Literacy og digitalisering

I denne artikel undersegger jeg relationen mellem literacy og digitale
teknologier. Mélet er i forste omgang at indkredse, hvad det betyder, at
viistigende grad laeser og skriver med maskiner. Det forseger jeg ved

i et posthumant perspektiv at genteenke relationen mellem menneske
og teknologi. I forleengelse af dette argumenterer jeg for, at de foran-
dringer, digitaliseringen forer til, nodvendigger en opdateret og mere
adaekvat tilgang til literacy. Som alternativ til de dominerende socio-
kulturelle tilgange foreslar jeg posthuman vitalisme og affektteori som
et frugtbart sted at begynde diskussionen om en ny literacy. Mit bud er
sdledes et postkritisk perspektiv pé digital literacy, der leegger mindre
vaegt pa, at elever designer, analyserer og kritiserer, og mere p4, at de
indgar i etiske og affektive relationer med teknologi. Digital literacy,
konkluderer artiklen, handler mere om, hvad jeg med et posthumant
begreb kalder respons-abilitet end om empowerment og myndiggorel-
se.

Hvad kendetegner relationen mellem literacy og digitale teknolo-
gier? Hvilken plads og rolle har literacy i nutidens samfund, uddannel-
se og danskfag, og hvad kendetegner det at skrive og leese i en digitali-
seret hverdag? Digital literacy kan ses som et forseg pa at beskrive og
indkredse den seneste fase i literaciens udvikling. Netop disse seendrin-
ger og ikke mindst deres implikationer for uddannelse, undervisning
og hverdagens skrivere og leesere er fokus i denne artikel. Set i lyset af
den gennemgribende digitalisering argumenterer jeg endvidere for
nedvendigheden af at opdatere og udvikle mere adaekvate tilgange til
literacy. Store forandringer i kommunikation, forbundet med nye di-
gitale teknologier, har fort til en stigende interesse for, hvad der bredt
bliver kaldt digital literacy. Artiklen skriver videre pa, men forholder
sig ogsa kritisk bade til formen af denne interesse og til selve begrebet.
Digital literacy er ikke et uproblematisk begreb, iseer fordi det er et
uklart begreb, der bliver brugt forskelligt i mange forskellige sam-
menhaenge. Ikke desto mindre vil jeg bade bruge og undga at definere
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digital literacy neermere. I stedet bruger jeg det som et abent og boje-
ligt begreb, velegnet til at beskrive og diskutere de mange mader, skrift
og nye teknologier er bAde sammenvaevede med hinanden og viklet ind
i komplekse netveerk af materielle, sociale, kommercielle og politiske
kreefter. Skrift er i sig selv en magt- og kraftfuld teknologi som middel
til at udeve kontrol, indflydelse og eksklusion savel som frigerelse, glee-
de og berigelse (Snaza, 2019). Som fplge af den stigende digitalisering
er literacy blevet mere komplekst, udvidet og diversificeret. At skrive
og leese med digitale teknologier rejser saledes vigtige sporgsmal for
uddannelse bredt og danskfaget specifikt.

Sociokulturelle teorier har skabt grundlaget for kritisk at kun-
ne undersgge en bred vifte af skrivepraksisser, og sociolingvistiske,
multimodale og kritiske tilgange har alle bidraget veesentligt til vores
forstéelse af, hvad skrivning og laesning er, og hvordan vi underviser i
skrivning (fx New London Group, 1996; Cope & Kalantzis, 2009; Pahl &
Roswell, 2012). Literacyforskning har udviklet robuste mader til kri-
tisk at analysere og forstd multimodale tekster (fx Kress, 2009; Kress
& van Leeuwen, 2006) til at forsta udvidelsen og mangfoldiggerelse
af literacy (fx Cope & Kalantzis, 2009) og til at pavise nye literacynet-
vaerk og -praksisser (fx Lankshear & Knobel, 2003). Samlet set har
forskningen bidraget til skriveforskningen med teorier om og forslag
til, hvordan vi kan forberede elever til dagens digitaliserede tekstsam-
fund. Fokus er overordnet pa skrivning som en socialt indlejret kom-
petence, hvor digitale feerdigheder og multimodale betydningsformer
er inkorporeret (Krogh, 2021, s. 5). Det er alle indsigter, der bygger pa
og henter deres styrke i en humanistisk idealforestilling om et litera-
cysubjekt, der er selvberoende, intentionelt, designende og kontrolle-
rende - eller samlet: selvstyrende (Jensen, 2022).

Denne artikels pointe er, at forestillingen om det selvstyrende
literacysubjekt ogsé er det problematiske ved det sociokulturelle per-
spektiv. Nar mennesket og diskurserne er i centrum, er det ikke mu-
ligt at undersege, hvordan det humane og nonhumane tilbliver gennem
hinanden. De senere ar har forskere med baggrund i posthumane og
affektive perspektiver (se Lenters, 2016; Leander & Boldt, 2013; Kuby,
Rucker & Kirchhofer, 2015) i stigende grad argumenteret for, at de
sociokulturelle tilgange og analyser er inadeekvate og begreensede. Kri-
tikken gar iseer p4, at digitaliseringens stigende kompleksitet modes
med et begraenset fokus pa at give eleverne empowerment til at kunne
vurdere, kritisere og designe alternative tekster. Ved at se literacy i et
posthumant perspektiv er mit mal at etablere en postkritisk literacy
(Leander & Burriss, 2020), der tager afseet i affektteori. Med begrebet
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affekt mener jeg, at det er muligt at udvide idéen om kritisk literacy i
en tid med algoritmer og kunstig intelligens. Hvordan vil digital litera-
cy se ud i et affektivt perspektiv? Artiklens bud er en respons-abilitet,
der ikke forst og fremmest handler om at designe, analysere og kritise-
re, men mere om at traede i et etisk og affektivt forhold til teknologi.

Centrale posthumane begreber

Posthumanisme er et paraplybegreb for relationelle og materielle on-
tologier (se Barad, 2007; Deleuze & Guattari, 1987; Lenz Taguchi, 2010,
2017; Braidotti, 2013, 2019; Grosz, 2017). Posthuman forskning bygger
pa en relationel ontologi (Barad, 2007, 2014; Deleuze, 1994, Deleuze &
Guattari, 1987), der tager udgangspunkt i, at entiteter ikke eksisterer
forud for, men netop bliver til gennem humane og nonhumane relati-
oner (Barad, 2007). 'Post’ i posthumanisme signalerer saledes ikke et
‘efter mennesket’ eller ‘anti-menneske’, men naermere en made at gen-
teenke mennesket i relation til ikke-mennesker og at bygge videre pa og
bevceege sig videre end antro- og logocentrerede mader at blive, gore og
vide (Bennett, 2010; Hultman & Lenz Taguchi, 2010). Posthumanisme
gor det muligt at beskrive mennesket inden for og som del af en storre
sammenhaeng - ikke for at gore dets handlinger eller karakteristika
mindre, men for at beskrive, hvordan de opererer inden for en kom-
pleks, materiel verden.

Assemblage

Centralt i min posthumane tilgang ligger begrebet assemblage. As-
semblager er ifplge Deleuze og Guattari (1987) tilfeeldige samlinger af
heterogene, sammenfiltrede, ikke-hierarkiske humane og nonhumane
kroppe, hvorigennem affekter, energier, viden, osv. kan stromme. Det,
der forbinder elementerne i assemblager, er affekt: kapaciteten til at
pavirke og blive pavirket. En assemblage kan derfor ses som et dyna-
misk og nogle gange ret flygtigt ssmmenlgb af elementer i affektive
relationer, der forandrer deres tilstande og evne til at handle (Fox,
2015, s. 306). I overensstemmelse med relationel ontologi har hverken
menneskekroppe eller andre materielle, sociale eller abstrakte entite-
ter ontologisk status, for de traekkes ind i assemblager (Deleuze &
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Guattari, 1987) med andre tilfseldige kroppe, ting og idéer. Og fordi
assemblager og deres deltagerer altid forandrer sig, er de altid i gang
med at blive noget andet og nyt; de er i tilblivelse. Inden for assembla-
gen kan man ikke teenke i subjekter og objekter (Deleuze & Guattari,
1987); der er ingen agenter bag handlinger, ikke noget hierarki mellem
primeere og sekundeere agenter, ingen afkodning af formal og intenti-
on.

Affekt

I teorien om assemblage er affekt et grundleeggende begreb. Som sa
mange andre, der arbejder med affektteori, treekker jeg pa Deleuze
(1994) og Deleuze og Guattari (1987). Deres forstéelse af affekt gor det
muligt at udvide paedagogiske underspgelser til at omfatte "opportu-
nities and capacities to encounter the limits of thinking and knowing
and to engage with what cannot, solely through cognition, be known”
(Ellsworth, 2005, s. 25). For Deleuze og Guattari (1987) er affekt grund-
laeggende at pavirke og at blive pavirket. Massumi beskriver i forordet
til Deleuze og Guattaris veaerk (1987) A thousand plateaus: Capitalism
and schizophrenia affekt som en forpersonlig intensitet, der svarer

til kroppens overgang fra en tilstand til en anden, og som farer til ud-
videlsen eller formindskelsen af kroppens kapacitet til at handle (s.
xvii). I affektteori er ’krop’ ikke begraenset til mennesker eller andre
levende entiteter, men inkluderer alt lige fra et dyr, en samling lyde, en
idé, et sprogligt korpus, et feellesskab (Deleuze, 1988, s. 27). Teknologi-
er som en computer eller en app er saledes ogsa kroppe. For Deleuze
og Guattari (1987) er de affektive relationer endvidere fordelt ud pa det
samme plateau, hvor forskellige elementer er kastet sammen fra, hvad
vi normalt anser for at vaere ontologisk forskellige og hierarkiserede
kategorier. Affekt er ikke lokaliseret i mennesket, det er ikke noget,
den individuelle krop ‘har’. Affekt er derimod en livskraft, en energi
eller intensitet, der eksisterer i relationelle mgder, og som rammer og
stemmer kroppe. Massumi forstar affekt som fordiskursive sanseer-
faringer, der erfares kropsligt gennem rytmer af intensitet og energi.
Her er affekt noget primeert og forsprogligt, som udspiller sig for de
primaere sansninger oversattes til folelsesindhold og sproglige udtryk
(Knudsen & Stage, 2015). Folelser er i den forstand affekt, der er stand-
set og tildelt bestemte kvaliteter svarende til diskursive og sociokultu-
relle konventioner (Massumi, 2002, s. 28).

Vitalisme

Nar Deleuze og Guattari (1987) ser affekt som en livskraft, bygger de
videre pa Spinozas vitalisme i deres ikke-idealistiske forstaelse af krop,
affekt og tilblivelse. Vitalismen handler for Deleuze forst og fremmest
om meningens tilblivelse som begivenhed - ikke om tingenes og livets
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vaesen. Vitalisme er livets tendens til at bevaege sig mod aget komplek-
sitet og haenger for Deleuze teet ssmmen med kapaciteten til at "blive
forskellig’ (becoming different). Nogle forstaelser af vitalisme priori-
terer udelukkende organisk liv, hvilket kaldes aktiv vitalisme. Ifplge
Colebrook (2014) er aktiv vitalisme kendetegnet ved subjektets vilje,
intention og agens; ‘life’ refererer til aktive, organiserede kroppe, som
for eksempel et humanistisk subjekt, der handler ud fra sine intenti-
oner og forestillinger om verden (s. 106). Andre forstaelser omfatter
derimod béde organiske og uorganiske faenomener (Colebrook, 2010).
Denne sidste passive vitalisme (passiv i den forstand, at den overstiger
alt, hvad mennesker matte onske eller gore) haevder ifplge Colebrook
en fundamental kontinuitet mellem levende og ikke-levende entiteter
sével som kapaciteten til at blive forskellige (Iedema, 2021, s. 31). Alt
undergér forandring. Denne vitalisme legemligger en energi, der over-
gér, hvad der findes. Den beskriver ikke livet, som det manifesterer
sig for os, men som det, der giver lgfte om at manifestere sig pa méder,
som (endnu) ikke er synlige, sanselige eller beviselige (ledema, 2021, s.
31).

Passiv vitalisme bestar af de forskelle, som vi hverken tilsigter,
opfatter eller saetter i gang (Colebrook, 2014, s. 106). Det er nonhu-
mane, ikke-intentionelle og forpersonlige livskraefter, som er aktive i
sig selv uatheengigt af menneskelig intention. Colebrook (2010, 2014,
baserer sin brug af vitalisme naesten udelukkende pa passive, formen-
neskelige livskraefter. Ogsa Lenz Taguchi (2017) peger pa veegtningen
af passive former for vitalisme som vigtig i sin alternative tilgang til
posthumanisme. Men samtidigt gnsker hun at fremhseve det saerlige
ved menneskets kapacitet, iseer igennem sproget, til yderligere diffe-
rentiering. Lesningen er for hende at indfange de to former for vitalis-
mes forbindelse ved at skrive dem sammen som passiv-aktiv vitalisme
(Lenz Taguchi, 2017, s. 704). En pointe er, at passive livskrafter, selvom
de er aktive pa egen hand uafhaengigt af menneskelige intentioner, bli-
ver ekstra aktive og kraftfulde i deres forbindelser med andre kreefter.
En passiv-aktiv vitalisme, skriver hun, skaber "a synthesizing power of
the production of meaning-making forces derived from active human
bodies and sense productions, emerging from the activity of the in-hu-
man and prepersonal forces and virtual potentialities of vitalism that
do not (intentionally) act” (Lenz Taguchi, 2017, s. 704).
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Passiv-aktiv vitalisme og digitale teknologier

Digitale teknologier som algoritmer, kunstig intelligens, chatbots og
data gennemtraenger i stigende grad vores daglige liv og har store kon-
sekvenser for vores relation til verden omkring os, saledes ogsa tek-
ster. I sdidanne digitale miljger omkonfigureres relationerne mellem
forfatter, laeser, teknologi og tekst (Burnett & Merchant, 2020, s. 359).
Online aktivitet foregar ikke kun pa et niveau, hvor vi for eksempel
skriver pa socialt medie eller handler online, men opererer ogsa pa da-
taniveau. Det skaber et presserende behov for at seette ord pa hvordan
og overveje konsekvenserne af, at tekster deltager i komplekse relatio-
nelle assemblager. Vores nuveerende teorier om og fremherskende me-
diale og repraesentationelle perspektiver pa literacy er utilstraekkelige,
nar vi forseger at redeggre for disse nye, skiftende teknologier og deres
relation til literacy. Med passiv-aktiv vitalisme kan en posthuman til-
gang tilbyde nye méader at forsta begreber som ’tekst’ og ’skriver’. Jeg
vil pa baggrund af den ovenfor skitserede posthumane teori underspge
andre mader at forsté digital literacy pa end dem, man finder i reprae-
sentationelle paradigmer sa som det sociokulturelle. Mit mal er at re-
konfigurere relationen mellem teknologi og menneske. Dernaest byg-
ger jeg videre pa denne indsigt i forseget pa at etablere et postkritisk
perspektiv pa betydningen af digitale teknologier for literacy. Malet er
ikke kun at kunne pege pa, hvor og hvordan computationelle agenter
former os, og vi former dem, og med dette udfordre binariteten men-
neske/computationel agent. Malet er i sidste ende at fA mennesker og
digitale teknologier til at samarbejde og indgé i processer med hinan-
den pa mader, der producerer mere etiske assemblager.

Relationen teknologi-menneske

I takt med at kunstig intelligens og dens assisterende computationel-
le agenter og processer (computere, mobiltelefoner, chatbots, data,
algoritmer) er blevet en del af vores liv, er de ogsé blevet et udbredt
emne for debat i den offentlige sfeere. Den massive tilstedevaerelse af
begreber og tiltag som digital literacy, datalogisk teenkning, kodning,
digital problemlgsning og digital myndiggerelse i den offentlige debat
viser, at digitale teknologier for alvor er treengt ind i undervisning og
uddannelsesteenkning. I Danmark er diskussion og fremsted blevet
samlet under betegnelsen teknologiforstaelse, og hvad grundskolen
angar, har det udmeontet sig i to fagligheder - som selvsteendigt fag og
som integreret i fag (literacy). Bade mellem de to fagligheder og internt
i dem er der vidt forskellige opfattelser af, hvad teknologiforstéelse er,
hvordan den opnas, og hvad mélet med den er. Paletten gar fra datalo-
gisk teenkning, kodning og rationel problemlgsning til digitalt design
og digital myndiggerelse. Inden for teknologiforstéelse som literacy er
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designtilgangen dominerende (Iversen, Dindler & Smith, 2019), men
selv her ser man en splittelse mellem skabende designprocesser og
kritisk teenkning. Mit serinde er ikke at diskutere disse forskelle, men
at konstatere at uanset de forskellige udgaver af og tilgange til tekno-
logiforstaelse er det variationer over samme humanistiske tema: men-
neskets dominans over dets teknologiske og materielle omgivelser,
idéen om det selvstyrende, autonome og rationelle individ, der ope-
rerer inden for et effektivt teknologisk netveerk, og ikke mindst idéen
om det sociale og teknologiske som ontologisk forskellige og adskilte
entiteter. Grundidéen er, at man skal ‘empower’ elever til at vurdere
og veere kritiske og skabende i forhold til digitale teknologier, hvilket
hviler tungt pa en individualiseret forestilling om agens.

I forskolealderen er berns institutionelle mpde med materialer
ofte begrundet i og relateret til, hvor langt bernene er i deres udvik-
ling. At male med pensel ses som en aktivitet, der bidrager til borns
sociale, psykiske, folelsesmaessige og kreative udvikling. Peedagogisk
organiseres og arrangeres materialer pd mader, sa bernene laerer
deres egenskaber og funktioner at kende. Nar bernene er blevet for-
trolige med materialerne, skal de bruge dem til at repraesentere idéer
og objekter i en udviklingsmeessig progression fra undersegelse til
reprasentation. Sadan fortsaetter det i uddannelsessystemet, hvor vi
forstar materialitet gennem forudsigelige egenskaber og ud fra en vi-
denskabelig, rationel eller funktionel synsvinkel. Derudover er vores
forstaelse af materialitet formet af dybt rodfaestede kulturelle binari-
teter (levende/ikke-levende, aktiv/passiv, selv/anden, osv.), der gor, at
vi, ofte ubevidst, ser os selv som levende agenter, der gor noget med
passive, dode materialer. Denne forestilling pavirker vores méde at se
(pa) materialer, hvordan vi omgas dem, og hvad vi skaber med dem.
Saledes ogsa teknologier.

Teknologiforstéelsens mange til- og udgange ligger alle inden
for et humanistisk paradigme, der er baseret pa en essentialistisk on-
tologi, og har som sin kerne idéen om mennesket, der gor noget med
materialer: mennesket, der bruger, manipulerer og flytter rundt med
materialer (Kuby, 2019). Denne tilgang kan betegnes som en aktiv vi-
talisme, hvor det, der formes af mennesket, omvendt ikke méa forme
mennesket. I de dominerende teknologidiskurser geelder det i hgj
grad, at mennesket skal modsta enhver "pacificerende’ pavirkning fra
det, der ikke er os selv (Colebrook, 2014, s. 109). I den komplekse rela-
tion til digitale teknologier ses menneskets formende kraft som endnu
vigtigere. Teknologiforstaelsesfaglighedens ideal om empowerment er,
at mennesket gennem design og kritisk analyse skal have kontrol over
teknologi. Som Danholt (2021, s. 185) peger p&, synes motivationen bag
udviklingen af fagligheden netop at veere en forstaelse af, at vi menne-
sker har mistet denne kontrol, og at vi skal rette op pa dette ved at ud-
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danne en fremtidig generation af digitalt kompetente mennesker. Som
udtryk for en ensidig aktiv vitalisme kommer teknologiforstaelse som
design og myndiggerelse entydigt til at deekke over at have magt over,
at mestre og kontrollere. Men det er en forsimplet og ufrugtbar relati-
on mellem teknologi og menneske, der reducerer teknologi til noget,
det aldrig bliver, nemlig kontrollerbart, gennemsigtigt og grundleeg-
gende noget andet, derude, end mennesket.

Relationen literacy-teknologi
Den bingere og hierarkiske teenkning i teknologidiskurser gor sig ogsa
geeldende inden for literacyuddannelse, hvilket har store implikati-
oner for literacyforskning og -undervisning (Leander & Boldt, 2013).
Som vi har set, placerer sociokulturelle teorier det selvstyrende sub-
jekticentrum for literacyaktiviteter. Men medier og tekster er blevet
forbundne og viklet ind i cirkulation med teknologier pa mader, der
kalder pa en onto-epistemologisk reekkevidde, som de nuveerende teo-
rier og koncepter ikke umiddelbart tilbyder. Nar mennesker og tekster
indgér i sddanne assemblager, kompliceres humanismens bineere og
hierarkiske subjekt/objekt-taenkning, der dominerer vores forstaelse
af og undervisning i literacy. Mange literacyassemblager begynder
ikke med mennesker; skriveren er lige sa meget effekten af som arsa-
gen til, hvad der finder sted. Sociokulturelle teorier kan ikke i tilstrak-
kelig grad redeggre for, hvordan kunstig intelligens og computationelle
agenter bade udvider og eendrer, hvad det vil sige at veere skriver og
laeser. Ved at placere mennesket over og udenfor (den materielle) ver-
den, sker der en ontologisk indsnaevring af skrivning og laesning, der
hverken kan fa gje pa og forholde sig til, hvordan det sproglige og det
materielle, det humane og nonhumane tilbliver gennem hinanden.

Repreesentationelle og mediale epistemologier og ontologier er
séledes ikke adeekvate, nar det geelder undersogelse af de dybtgaende
intra-aktioner mellem mennesker, maskiner og data. Vi har brug for
teorier, der kan hjalpe os med at medtaenke og forstd mennesker og
teknologi som relationelle, ikke-adskilte entiteter. Vi kan ikke ngjes
med teorier om mennesker (subjekter), der (kreativt) bruger eller kri-
tisk gor sig myndige over redskaber (objekter) for at skabe lpsninger
eller mening. I et posthumant perspektiv ’bruger’ mennesker ikke
bare teknologier i medierede aktiviteter. Der er naermere tale om, at
mennesker og materialiteter indgar i affektive og oftest uforudsigelige
relationer. Den spmlgse sammenfletning af det humane og nonhu-
mane er konstant og kompliceret; mennesker ‘bruger’ ting, og ting
‘bruger’ mennesker, og disse relationer kan veere fyldt med affektive
bevaegelser (Ehret & Hollett, 2016).

Med begreber som assemblage og affekt gor posthumane tilgange
det muligt at se skriveren og leeseren som allerede relationelt indlej-
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rede og i relation til materialiteter, teknologier, diskurser, pkonomi,
data, modaliteter, tegn og mere til. Posthumane perspektiver udvider
og nuancerer siledes vores forstaelse af relationen literacy-teknologi
ved at genteenke skriver/leeser, tekst og teknologi i relation til ikke
bare krop, affekt og materialitet, men ogsé til ubestemmelighed. Bade
med begrebsapparat og ontologi kan posthumane tilgange vise og
forstd, hvordan mennesket hverken kan eller bor veere i kontrol, de-
signende og selvstyrende, men altid allerede er forbundet og forviklet
(Juelskjeer, 2019) med teknologier. At veere forbundet med og del af
andre levende vaesener, af teknologier, institutioner og forskellige livs-
kreefter, pger samtidigt ansvaret for at skabe og samarbejde med dem
pé baeredygtige méder.

I det folgende vil jeg se pa nogle af de muligheder, der ligger i pas-
siv-aktiv vitalisme i forhold til mennesker, tekster og digitale teknolo-
gier. Inspireret af Leander og Burriss (2020) folger jeg to veje ind i den
allerede posthumane tekstverden og justerer forestillingen om, hvad
tekster og subjektivitet er og gor i en tid med kunstig intelligens og al-
goritmer. Det handler dels om at udvide vores syn pa tekster som delte
reprasentationer til tekster som individualiserede, aktive og dyna-
misk tilgeengelige (Leander & Burriss, 2020, s. 1266). Dels handler det
om, hvordan de nye teknologier eendrer literacysubjektets tilblivelses-
processer og relation til literacy gennem datadrevne kategoriserings-
og taggingprocesser samt sortering gennem metadata. Her gar bevae-
gelsen fra et individ formet af massemedier til masseindividualisering
gennem “tailored affective intensities” (Leander & Burriss, 2020, s.
1266). Malet er fra et posthumant perspektiv at genoverveje, hvordan
literacyundervisningen kan forandre sig ved at indtage en postkritisk,
engageret holdning og tilgang til kunstig intelligens og algoritmer.

Posthumane tekster: Nar vi skriver og laeser
med maskiner

Forskellige former for tekstproduktion har altid veeret athaengig af
teknologi. Det skrevne ords lange historie er saledes praeget af en reek-
ke innovationer inden for teknologi samt kreativ brug af en bred vifte
af materialer og veerktgjer (Harris, 2001). Det inkluderer bade relativt
glatte overflader til at skrive pa og forskellige redskaber og teknikker
til at seette meerker pa disse. Men med digitaliseringen er tekster og
maskiner blevet vaevet sammen pa en méade og i en grad, der sar tvivl
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om raekkevidden af vores nuveerende tilgange til og perspektiver pa
relationen mellem tekst og teknologi. Det gaelder det overordnede
syn pa det nonhumane og mere-end-humane i en aktiv vitalisme, der
er domineret af systemer og strukturer, og bygger pa begreber som
intention, agens og individualitet. Og det geelder mere specifikt de
fremherskende mediale og repraesentationelle teorier om literacy. Det
handler om at udvide vores syn pa tekster som individualiserede, ak-
tive og dynamisk tilgeengelige (Leander & Burriss, 2020, s. 1266). Nu-
tidens tekster beskriver ikke bare verden — de former den og reagerer
pa den. Leander og Burriss (2020, s. 1266) forfplger tre aspekter, der
gor et facebook-feed eller en samtale med en chatbot i kundeservice
anderledes. For det forste kan vi ikke laengere veere sikre pa, at vi in-
teragerer med den samme tekst, da teksterne er individualiserede og
kan &endres. I en undervisningssituation kan en Google-sggning eller
et TikTok-feed vise forskellige ord og billeder, valgt af algoritmer. Selv
nar elevernes input er det samme, samler og bruger algoritmerne an-
den information til at fastlaegge, hvad eleven kommer til at se.

Leander og Burriss (2020, s. 1268) naeste pointe er, at tekster
bliver mere og mere sociale. Annotation er som individualiserede og
dynamiske tekster ikke som sddan noget nyt, men deling e&endrer sig i
skala, made og hastighed. Kalir og Garcia (2021) beskriver annotation
som en syntese af at laese, teenke, skrive og kommunikere. Annotation,
at tilfgje en note til en tekst, ser de som en hverdagsaktivitet og en so-
cial aktivitet, der giver information og delte kommentarer, igangsaet-
ter samtaler, giver udtryk for magt og stotter leering (Kalir & Garcia,
2021). Farber (2019) betegner social annotation som et paradigmeskift
i maden, vi interagerer med tekster. Han definerer annotationer som
forankring af kontekst i samtalen og ser det ogsa som en stor hjeelp i
leering og undervisningen. Bade optimismen og den lidt unuancerede
kobling af annotationer og det sociale kan naturligvis diskuteres, men
at digitale annotationer forsteerker og komplicerer intra-aktionen mel-
lem tekst, menneske og maskine er der ikke tvivl om.

Et sidste, og ifplge Leander og Burriss meget kritisk, aspekt er,
at tekster i hidtil uset grad formidles og styres af virksomheder og
virksomhedsinteresser. Naturligvis har tekster aldrig veeret neutrale,
men det, vi laeser og skriver, er mere end nogensinde medieret af red-
skaber og agenter, der er produceret og vedligeholdt af virksomheder
(Leander & Burriss, 2020, s. 1268). Som eksempel pa denne nye type
tekstassemblage naevner de virksomheders brug af chatbots i kom-
munikationen med kunder. Chatbots har eksisteret i artier, men store
forbedringer blandt andet med sprogbearbejdningen har gjort dem
stadigt mere oplagte for virksomheder at bruge til interaktionen med
mennesker. Netop sammenblandingen af kommercielle eller politiske
interesser og digitale systemer gor den kritiske tilgang mere aktuel,
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men samtidig ogsa mindre aktuel i sin nuveerende form. I passiv-aktive
assemblager, der er s sammenvavede, er det ngdvendigt at gore op
med den kritiske traditions krav om, at laeseren/skriveren skal traede
et skridt tilbage fra emnet og skabe en kritisk distance. En posthuman
forstaelse af kritisk literacy anerkender, at vi altid allerede er sam-
menflettet med emnet gennem vores intra-aktioner med det. Affekt er
derfor centralt i postkritisk literacy. Affektive mgder med andre krop-
pe rummer potentialet til hele tiden at flytte eleverne frem eller holde
dem tilbage og til at markere, hvorvidt de herer til eller ikke horer til i
en social verden. Derfor er det vigtigt, at eleverne far mulighed for at
afstemme egne affektive reaktioner pa tekster, afsendere/forfattere
samt de begivenheder og praksisser, som teksterne refererer til og
animerer. I en affektiv postkritisk literacy bliver kroppen en ressour-
ce, der afstemmer eleverne i forhold til det, der har kritisk betydning.
Det er i den forstand, at postkritisk literacy ikke bestar af en kritisk
ramme, der kraever distance mellem den leerende og emnet, men der-
imod sigter mod at engagere eleven i relationelle mgder med andre og
andet, reflektere over disse relationer, og i dette blive transformeret.
Det affektiv-kritiske mede transformerer saledes ikke kun tekster og/
eller kontekster, men ogsa den leerende selv.

Posthumane tilblivelsesprocesser: Nar vi bliver
til med maskiner

Leander og Burriss (2020, s. 1274) analyserer ogsa, hvordan de nye
teknologier endrer subjektivitetsprocesser og disses relation til lite-
racy gennem data-drevne kategoriserings- og taggingprocesser samt
sortering gennem metadata. Brugen af kunstig intelligens rummer nye
muligheder for at genoverveje relationerne mellem literacy og subjek-
tivitet (Leander & Burriss, 2020, s. 1270). Med affektive intensiteter,
der skraeddersyes til det enkelte individ, gar beveegelsen fra et individ
formet af massemedier til masseindividualisering (Leander & Burriss,
2020, s. 1266). Gennem dataindsamling og -analyse pa det individuelle
niveau indsnaevres markedets opmearksomhed helt ned til individni-
veau, hvad Paglen (2018, s. 27) kalder “mass specificity”. Kunstig intel-
ligens hjelper med at mélrette og n& enkeltindivider i en proces, hvor
individer ses som “metadata signature” (Paglen, 2018, s. 32). Hvordan
konstituerer maskiner og subjektiviteter gensidigt hinanden i sidan-
ne assemblager? Gennem masseindividuation konstruerer kunstig
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intelligens pa et forholdsvist overfladisk niveau subjektiviteter baseret
pa grundlaeggende handlinger (som et bespg pa en website) og infor-
mationer. P4 den mide skabes “individual types that are somewhat in
the image of Als themselves — relatively simple actors with rules and
patterns” (Leander & Burriss, 2020, s. 1271). Spergsmalet er, hvordan
og i hvor hgj grad disse simple, maskindrevne signaturer og identitets-
konstruktioner haenger sammen med og pavirker andre former for
subjektskonstruktioner.

Kunstig intelligens bruges dog ogsa til dybere og mere omfattende
former for individuation. Det gaelder for eksempel, nér virksomheder
anvender marketing funnel, eller marketingtragt, til i realtid at samle
dynamisk data og bruge det til at nudge mennesker til at opfore sig pa
bestemte mader pa meget bestemte tidspunkter. Her er det et sporgs-
mal om, hvordan vores selvopfattelse og vores opfattelse af individuel
agens er "intertwined with machine selves and agencies” (Leander &
Burriss, 2020, s. 1272). En sidste subjektsrelateret udvikling inden for
kunstig intelligens og algoritmer er psykografi, indsamling af 'bled’,
subjektiv data, der handler om, hvordan folk lever, og hvad de teenker.
En psykografisk profil indeholder séledes ikke bare information om en
persons handlinger og valg, men ogsé formodede veerdier, holdninger
og folelser.

At forsta hvordan identitet bliver produceret gennem kunstig
intelligens, i hvilken grad og med hvilke konsekvenser, slutter Leander
og Burriss, “are pressing concerns for marking, politics, social science
research and education” (2020, s. 1272).

Posthuman subjektivitet

Subjektivitet er blevet et ofte underforstéet, men ikke desto mindre
vigtigt, element i digital literacy som ideologisk projekt i policy og
forskning. I curriculum dominerer en neoliberal literacysubjektivitet,
der mestrer den globale videnspkonomi (Krejsler, 2021), mens man i
literacyforskningen kan se en stigende interesse for den enkelte skri-
vers udvikling (se Jakobsen & Krogh, 2019) med veegt pa et selvstyren-
de og designende literacysubjekt. Begrebet identitet har lsenge veeret
en vigtig analytisk linse i literacyforskning (se Gee, 2000; Rowe, 2008;
Ivanic¢, 1998, 2004). I den sociokulturelle forstaelse af identitet er indi-
videt decentreret — en social konstruktion, der eksisterer gennem sine
relationer til andre og altid i en bestemt kontekst (Murris, 2016, s. 85).
Det har banet vejen for den decentrering af subjektet, som posthuma-
nismen bygger videre pa (Braidotti, 2019, s. 33). Sociokulturelle tilgan-
ge er dog humancentrerede, og det nonhumane ses oftest som enten
kontekst for eller som medierende menneskelig aktivitet (Kirschner &
Martin, 2010).
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Posthumanismen udvider den diskursivt inspirerede tilgang til iden-
titet — ikke ved at fjerne selvet, men ved at flytte diskussionen vaek fra
identitet og hen mod problematikker omkring subjektivitet. I stedet
for at basere identitet pé race, etnicitet, kon eller andet bliver subjek-
tivitet til gennem relationelle moder (Braidotti, 2014). Ordet identitet
kommer af det latinske ord for "udeleligt’. I et posthumant perspektiv
er subjektet sdledes ikke leengere et individ, da det altid allerede er
'delt’ af og med dets diskursive og materielle omgivelser. Jeg bruger
derfor begrebet subjektivitet i stedet for identitet.

Jeg mener, at posthumanismens forstaelse af subjekt og subjek-
tivitet er pa omgangshgjde med denne posthumane tekstverden, hvor
det er umuligt at adskille passive og aktive kraefter, humane og nonhu-
mane entiteter. Hvad enten det geelder algoritmer, kunstig intelligens
eller chatbots, er det en pointe for posthumanismen, at teknologier
ikke bare "lpser’ foruddefinerede problemer, men foreslar, gor i stand
til, anmoder om, opfordrer og opmuntrer til, fremmer og forbyder
bestemte handlinger, tanker og affekter (Lazzarato, 2014, s. 30). Ikke
at teknologier er autonome agenter med eget liv; pd samme méde som
mennesker er de indlejrede i det sociale (Noble, 2018). Teknologier
er viklet ind i og teet forbundne med de kulturelle inskriptioner og
stratificerende kategorier, gennem hvilke de emergerer som en virke-
lighedsskabende kraft (Noble, 2018). Teknologier eksisterer langt fra i
et vakuum af forudsigelige interaktioner og kontrollerbare funktioner,
og derfor er det vigtigt at sperge til, hvilken rolle digitaliseringen skal
spille i literacyundervisningen.

Fra kritisk til postkritisk literacy

Leander og Burriss’ iagttagelser, af hvad de kalder en allerede posthu-
man tekstverden, er ikke nye. Mange forskellige videnskabsomrader
beskeeftiger sig kritisk med emner som automatisering, valgindblan-
ding, polarisering inden for sociale medier, overvagningsteknologi og
algoritmisk bias (se eksempelvis Fry, 2018; Noble, 2018; Zuboff, 2019).
Ogsa inden for multimodale og sociokulturelle teorier forskes i og dis-
kuteres udviklingen inden for digitale teknologier, herunder sociale
medier. Det originale i artiklen ligger i det posthumane perspektiv pa
relationen elev-tekst-maskine. Det er i selve den teoretiske ramme, at
det bliver synligt, hvordan det er muligt at beveege sig bag om medi-
ering, repraesentation og en dominerende humanistisk forstéelse af
kritisk literacy og frem mod, hvad det vil sige at blive-til sammen med
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computationelle agenter. Her vil jeg fremhaeve to pointer, som kan
danne grundlag for en videre udvikling af en postkritisk literacy. Den
forste er, at cirkulationen af humane kroppe og kunstig intelligens,
sammen med diskurser, materialiteter og redskaber, kalder péa et ud-
videt praepositionelt ordforrad for sdidanne blandede ontologier (Le-
ander & Burriss, 2020, s. 1273). Kunstig intelligens, algoritmer og bots
befinder sig ikke bare ‘mellem’ mennesker eller mennesker og tekster
som medierende og repraesenterende, men er i/med/langs med/over/
mod/blandt os. Den anden pointe er, at den relationelle teori om as-
semblager (Deleuze & Guattari, 1987), bestdende af alle mulige tegn og
materielle sdvel som konceptuelle kroppe, ikke er sa langt foran tidens
stadigt mere blandede ontologi af mennesker og ikke-mennesker (Le-
ander & Burriss, 2020, s. 1273). Kunstig intelligens som assemblage er
dynamiske materiel-diskursive relationer, inden for hvilke nye litera-
cypraksisser og tekster er situerede, samtidigt med at kunstig intel-
ligens bliver-til gennem vores kritiske literacypraksisser bade 'inden
for’ og ‘'om’ den (Leander & Burriss, 2020, s. 1273).

Leander og Burriss (2020) slutter artiklen med nogle forslag til,
hvordan en digital literacyundervisning kan se ud i en tid med kunstig
intelligens. Det gor de ved at gentanke og udvide nogle typiske sporgs-
mal inden for kritisk literacy. Hvordan sperges ind til tekster, nér sy-
net pad menneskets rolle i produktionen og konsumption af tekster ses
som “imbricated in an assemblage of human and nonhuman actors”
(Leander & Burriss, 2020, s. 1273)? Diskursanalytiske og kommunika-
tive spergsmal kan udvides med spgrgsmal om, hvor man kan identifi-
cere computationelle agenter i kompositionen og/eller distributionen
af en tekst, hvem der har bygget dem, hvorfor og hvordan de opererer,
og hvordan vi kan intra-agere med computationelle agenter for at
skabe tekster. Hvordan sperges ind til identitet i en tid, hvor kunstig
intelligens har eendret subjektivitetsprocesser og deres relation til lite-
racy? Vi skal ogsa sperge anderledes ind til, hvordan subjektivitet kon-
stitueres. Fra hvordan subjektivitet performes via literacypraksisser,
eller hvordan online populeerkultur muligger leg med subjektivitet, til
hvordan vi kan forsta datasignaturer og psykografiske kategorier som
erstatninger for vores subjektivitet, eller hvad implikationerne for
kollektiv modstand er i en tid med masseindividuation.

Leander og Burriss (2020, s. 1274) afslutter med en anbefaling om,
at det at veere “critically literate” skal folge med de computationelle
agenters betydning og kapaciteter, samtidig med at kritik ikke mé
stoppe ved analyse - den ma raekke frem mod handling: "Through an
expanded understanding of and practice of education, we imagine a
posthuman critical literacy that moves us beyond critique and toward
transformation — toward a more socially just and ethical world” (Le-
ander & Burriss, 2020, s. 1274). Saledes peger de pa to bevaegelser eller
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lag: Leesere og skrivere skal veere i stand til at identificere og sperge til
de netveerk af computationelle og humane agenter, der gennemsyrer
literacypraksisser, men derudover skal de aktivt kunne bygge mere
etiske assemblager sammen med dem. Pa baggrund af disse indsigter
vil jeg i det folgende give et bud pa rammerne for en postkritisk litera-
cyundervisning.

Fra empowerment og myndiggerelse til respons-abilitet
Teknologiforstdelse signalerer bade som term, begreb i policy og forsk-
ning og som paedagogisk intervention, at mennesket skal forme, bruge,
gennemskue og, ja, forsta teknologi. Teknologi er formbar og gennem-
sigtig. Hvis ikke, skyldes det, at vores design ikke er lykkedes, eller at
vi er blevet fort bag lyset, fordi vi ikke kan analysere og kritisere godt
nok — det falder tilbage til os selv. Men jo mere digitaliserede og der-
med komplekse og diffuse teknologierne bliver, desto tydeligere bliver
den forsimplede arrogance i den humanistiske forstaelse af teknologi/
menneske-relationen. Wolfe pointerer, at posthumanisme kommer for
humanisme ”in the sense that it names the embodiment and embed-
dedness of the human being in not just its biological but also its tech-
nological world” (Wolfe, 2010, s. xv-xvi). Mennesket har aldrig vaeret
adskilt fra, i kontrol over eller i en position, hvor vi kunne se igennem’
teknologi. Men posthumanisme kommer ogsa efter “in the sense that
it names a historical moment in which the decentering of human by its
imbrication in technical, medical, informatic, and economic networks
is increasingly impossible to ignore” (Wolfe, 2010, s. xv-xvi). Leander
og Burriss’ analyser af tekster og subjektivitet i en tid med stigende
digitalisering og datafikation underbygger denne pointe.

I en affektiv forstaelse emergerer digitale teknologier i de rela-
tionelle mgder mellem humane og nonhumane kroppe og kraefter. I
stedet for at se teknologier som faktiske objekter’, der er adskilt fra
allerede formede 'subjekter’ med allerede formede gnsker, behov, for-
pligtelser og sa videre, peger et fokus pa kroppes relationelle kapacitet
til at pavirke og blive pavirket pa, at digitale teknologier altid allere-
de er "co-constituting force[s] in the making and shaping of bodies”
(Sundén, 2015, s. 4). Og netop dette peger pa vigtigheden af affektive og
materielle relationer i et digitaliseret samfunds literacyundervisning.
At affekter manifesterer sig pa kroppens overflade og derfor eksisterer
uden for individet, anfeegter dominerende antagelser om, at fplelses-
maessige oplevelser er forskellige og endda formindskede eller forstor-
rede i digitale miljger, hvad enten det er sociale medier eller leerings-
miljger i skolen. Affekt er for skriverkroppene at pavirke og blive pa-
virket i de relationelle mgder mellem alle mulige former for materialer
og tekster - digitale eller ej. Hverken digitale teknologier eller digitale
tekster besidder seerskilte, forudeksisterende (affektive) egenskaber i
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en forudeksisterende verden af skrivere og laesere, men emergerer i re-
lationelle mgder mellem forskellige humane og nonhumane kroppe og
kreefter. I et affektivt perspektiv er det sdledes problematisk at isolere
teknologi-menneske-relationen (fra andre tilfeeldige mgder med andre
entiteter i assemblagen), iseer at se det som en stabil relation, man kan
bygge en didaktisk prototype over. Et affektivt perspektiv anfeegter
ogsa meget styrede prototyper, der i forleengelse af en neoliberal dis-
kurs om empowerment og selvstyring tildeler den enkelte elev ansva-
ret for at tilegne sig den ngdvendige digitale faerdighed og kompetence
til at kunne modsté og hindtere teknologier, tekster og medier.

I uddannelsessystemet er tilgangen til og forstéelsen af digi-
tale teknologier gennemtraengt af aktiv vitalisme — hvad enten det er
i form af empowerment og digital myndiggerelse, designstudies eller
computational thinking. Aktiv vitalisme forseger at fore undervisning
og leering tilbage til subjektets vilje, intention og agens. Leander og
Burriss’ (2020) analyser viser ikke bare umuligheden af, men ogsé fa-
ren ved at tro, at det er muligt at na til klarhed og mestring, og iseer, at
man kan opna det ved ensidig veegtning af aktiv vitalisme. I en allerede
posthuman verden overstiger, hvad der finder sted, menneskelig kapa-
citet og mestring. Problemer og lgsninger er ikke bare sammenflettede
(Danholt, 2021, s. 184), men forbundne og forviklede, og derfor er de:

72 (...)intrinsic to existence, which in turn leaves us in another
relation to them. Belief in continual progress and mastery of our
condition become difficult to uphold and instead it becomes a
matter of how we participate in a more-than-human ontology.
(Danholt, 2021, s. 184)

Passiv-aktiv vitalisme (Lenz Taguchi, 2017) decentrerer bade menne-
ske og teknologi i forestillingen om digital literacy. En pointe er, at alle
humane og nonhumane kroppe i assemblagerne, saledes ogsa digitale
teknologier, *forsvinder’ eller distribueres i de relationelle mgder.
Hverken mennesker eller teknologier (eller medier eller tekster) er
mulige at afgraense, isolere eller undersege hverken i ’sig selv’ eller i
indbyrdes interaktion. Humane kraefter konvergerer og veeves sam-
men med nonhumane krafter. En mere etisk relation vil derfor veere
at udvikle evnen til at ggre os selv umeerkelige, hvad Deleuze og Guat-
tari (1987) kalder ’becoming-imperceptible’, i relation til andre agenter
i omverdenen. Denne vaegtning af de passive kraefter i passiv-aktiv
vitalisme, og dermed af, at nonhumane entiteter er lige sa betydnings-
fulde som de humane, er veerdifuld for os mennesker - ikke mindst for
at kunne samarbejde med disse pa en produktiv méde (Lenz Taguchi,
2017). Det abner for en mere nuanceret made at genteenke relationen
mellem literacy og teknologi som affektive mgder mellem elever og
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teknologier. Min pastand er, at digital literacy kan afheenge mere af
kroppens tilblivelsesprocesser gennem affektive relationer til tek-
nologier og medier end af et seet digitale kompetencer. Teknologi i
uddannelse og literacy handler om meget mere end et individ, der blot
bliver mere bevidst og kritisk opmaerksom pa teknologier, der ses som
eksterne i forhold til dets oplevelser. Kroppe, beveegelser, materialer
og steder pavirker digitale og multimodale produktioner lige s meget
som software (Ehret, Hollett & Jocius, 2016).

I en relationel ontologi handler digital literacy om engagement
i specifikke praksisser og om at tage ansvar for, i og med ens forbun-
detheder (Barad, 2007, s. 453). Et posthumant begreb for dette engage-
ment og ansvar er respons-abilitet: "Agency is about response-ability,
about the possibilities of mutual response” (Dolphijn & van der Tuin,
2012, s. 55). Respons-abilitet handler om evnen til at svare, til at veere
lydher og skabe lydhgrhed i de ssmmenfiltrede og samkonstitueren-
de relationer, vi altid allerede befinder os i. Det handler om at kunne
oge ens evne til at ga i relation med andre (Braidotti, 2013) og i disse
relationer at ggre hinanden i stand til eller egnede, "rendering each
other capable” (Despret, 2016). Det handler om at vaere opmaerksom
pa tilblivelsens relationer, at vi skaber os selv og verden i vores moder
med teknologi, og at selv om vi aldrig er herre over resultatet, er vi
ansvarlige for, hvad vi er med til at skabe (Cooper, 2019, s. 7). En vigtig
pointe er, at i relationel ontologi er kapaciteten til at svare ikke kun
forbeholdt mennesker - det er netop en relationel kapacitet. En post-
kritisk literacy handler derfor om respons-abilitet. Nar posthumanis-
mens fokus péa affektive forbundetheder kobles med kritisk literacy,
kombineres kritik med kreativitet i jagten pa alternative visioner og
projekter og skaber nye udgangspunkter “that bring into play untap-
ped possibilities for bonding, community building and empowerment”
(Braidotti, 2013, s. 54). En etisk postkritisk literacy vil saledes veere
en generativ praksis af 'worlding’ (Haraway, 2016), der reekker ud
over kritik som endepunkt og videre efter vedvarende forpligtelse og
handling. Dette vil veere en forbundet og bekraeftende tilgang til digital
literacy, og en respons-abel tilgang til undervisning (og forskning) vil
veere at blive-til-med (becoming-with) elever, teknologier, materia-
ler, tekster, affekter, energier, rytmer, bevaegelser. Juelskjeer (2020)
peger pa, at det forer til en fornemmelse af at vaere del af specifikke
forbundetheder, "of ‘lacking’ individual existence, while responding
specifically as part of that phenomenon.” (Juelskjeer, 2020, s. 58). At
svare og ggre svar muligt sammen med humane og nonhumane kroppe
kraever affektiv afstemthed og et ansvar for 'un-othering’ den anden i
undervisningen (Juelskjeer, 2020, s. 58). Respons-abilitet er at erkende
og handle p4, at problemer og udfordringer ikke ngdvendigvis og al-
drig kun kraever, at vi &ndrer teknologierne, men (ogsa) a&endrer os selv
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samt maden at taeenke om, relatere til og dermed blive-til sammen med
andre og andet i verden.

Respons-abilitet er mit bud pa et begreb, der passer bedre til en
balance mellem passive og aktive kraefter i relationen mellem tekster,
elever og digitale teknologier. Diskurser om empowerment og myndig-
gorelse af elever synes at have en indbygget tendens til at udhule sig
selv og i realiteten at ggre elever mindre-end-humane netop ved at pa-
tvinge dem hierarkiske epistemologier og redskaber. Saledes forsteer-
ker empowerment ligefrem et underskudsperspektiv med gget risiko
for eksklusion af elever uden digital literacy til folge. Bag empower-
ment og digital myndiggerelse ligger saledes implicitte, koloniserende
forestillinger om progression og udvikling, der forudsaetter en fuldt-
ud-human (voksen), der er i en position til at ‘give’ kompetencerne
og magten til dem, som er endnu ikke fuldt-ud-humane (elever). Re-
spons-abilitet, derimod, handler ikke forst og fremmest om at designe,
analysere og kritisere, men om at treede i et etisk og affektivt forhold til
teknologi.

Konklusion

I denne artikel har jeg underseggt relationen mellem literacy og digitale
teknologier, herunder hvilke implikationer forandringerne i denne
relation har for uddannelse og undervisning. At vii stigende grad lee-
ser og skriver med digitale maskiner, gor, at vi lever i en allerede post-
human tekstverden. Mennesker, tekster og teknologier er sammenfil-
trerede og forviklede med hinanden pa méader, der kraever affektive og
materielle tilgange til digital literacy. Pa den baggrund viser artiklen
nedvendigheden af, at vi udvider vores syn pa bade tekster og pé litera-
cysubjektets tilblivelsesprocesser og relation til teknologi og literacy. I
forhold til uddannelse og undervisning peger artiklen pé passiv-aktiv
vitalisme som en méde at fremhaeve affektive og materielle relationer i
et digitaliseret samfunds literacyundervisning. I et opger med en hu-
manistisk tilgang, hvor mennesket gennem design og kritisk analyse
skal have kontrol og myndighed over teknologi, opstilles et postkritisk
perspektiv pa digital literacy. Her er veegten lagt pa elevernes etiske og
affektive relationer med teknologi og tekster. Modsat aktiv vitalisme,
der forer undervisning og leering tilbage til subjektets vilje, intention
og agens, argumenterer jeg for, at digital literacy i skolen handler om
respons-abilitet. Det peger saledes pa et helt andet syn pa bade elev,
tekst og teknologi, og sdledes ogsa pé literacy som en relationel kapaci-
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tet. Artiklens filosofiske diskussion kalder pa mere empirisk forskning
i og pa flere paedagogiske og iseer danskfaglige diskussioner af, hvor-
dan passiv-aktiv vitalisme kan se ud i uddannelse og undervisning.
Hvordan etableres etiske og affektive assemblager af elever, tekster og
teknologier? Hvordan skabes rammerne for en literacyundervisning,
hvor eleverne ikke bliver myndige over, men sammen med digitale tek-
nologier? Disse spgrgsméil haber jeg med artiklen at have sat pd den
uddannelsesmaessige dagsorden.
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