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Abstract

Formalet med artiklen er at give universiteterne et grundlag for at reflektere over og diskutere
digitale undervisningskompetencer, herunder hvilke der er centrale, hvordan de udvikles, og hvad
der forhindrer brugen af dem. Denne artikel undersgger derfor universitetsunderviseres digitale
undervisningskompetencer post-corona. I artiklen praesenterer vi nogle udbredte forstaelser af
digitale undervisningskompetencer og identificerer efterfolgende to centrale forudseetninger for
digital kompetencer, hhv. fortrolighed med onlineundervisning og studentercentreret
undervisning. Metodisk anvendes et mixed-methods design. Ved at sammenholde kvantitative (n
= 399) og kvalitative data (n = 18) fra Kebenhavns Universitet om de to forhold identificerer vi et
vist efterslaeb i underviseres digitale undervisningskompetencer. Digitale
undervisningskompetencer kan forstaerkes, hvis udvikling sker i teet sammenspil med praksis, og
hvis der wudvikles bedre undervisningsmiljger til gennemforsel af studentercentreret
onlineundervisning.

English abstract

This article examines higher education teachers’ digital teaching competences post-corona through
two indications of digital teaching competences: (1) teachers’ confidentiality with online teaching
and (2) approaches to student-centered teaching online, respectively. By offering insight into
teachers’ confidentiality and use of student-centered approaches online, the article aims to inform
discussions about digital education and competences at the university level. The study is a mixed-
methods study, including quantitative data (n = 399) and qualitative data (n = 18) from Copenhagen
University. Analyzing the research data, the study identifies a need for closing the gap between
teaching competences enacted in practice and suggested in frameworks. In addition to this, the
article presents knowledge about aspects supporting and hindering the development of digital
competences.

Introduktion

I 2017 vedtog Kebenhavns Universitet (herefter KU) en strategi for 2017 - 2023, der bl.a. beskriver en
reekke maél for digitalisering af undervisning. Et af strategisporene har som fokus at udvikle og udbrede
brugen af digitale undervisningsformer ud fra en malsatning om, at undervisere bruger digitale
teknologier, nar det understotter de studerendes leering. Med afset i den strategiske malsetning fra
Kegbenhavns Universitet om, at undervisere skal bruge teknologi til at understotte de studerendes
leering, interesserer vi os at afdeekke, om undervisere har de fornedne kompetencer til dette, og hvad
der henholdsvis understotter og forhindrer underviseres brug af digitale teknologier til understottelse
af studerendes laering. Hensigten med artiklen er at tilvejebringe viden, der kan hjelpe universiteterne
med at treffe vidensbaserede beslutninger om, hvad der fremover skal iveaerksettes af
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kompetenceudviklingsaktiviteter og, ikke mindst, give et grundlag for at reflektere over, hvad perioden
med den sdkaldte ngdundervisning under Covid-19 har haft af betydning for underviseres digitale
undervisningskompetencer.

Det er ingen nyhed, at der er en antagelse om, at digitale teknologier kan understgtte studerendes
leering, hvis underviseren integrerer dem i undervisningen pé baggrund af didaktiske intentioner og
refleksioner i formelle leeringsforlgb (Garrison & Kanuka, 2004; Stenalt & Rossen, 2022). Gennem mere
end 15 ar har bl.a. gget adgang til viden og leeringsmaterialer, udvidet adgang til uddannelsesmuligheder
og bedre individualiserede laeringsmuligheder veaeret nogle af de potentialer, der er blevet fremhaevet ved
teknologiinddragelse i leeringsforlgb (Balslev & Riis, 2021). For at udvikle underviseres kompetencer og
feerdigheder udi realisering af disse potentialer har universiteter udbudt forskellige udviklingsforlgb og
-kurser (Lillejord et al., 2018). Kortere forlgb, som f.eks. workshops, kan give undervisere instrumentel
viden (know-how) om teknologi. Pa laengere kompetenceudviklingsforlab er der tid til at udvikle flere
facetter af underviseres digitale undervisningskompetencer og mestring af de roller, som
onlineundervisning forudsaetter (Christensen, I. F., Hansen, & Kjer, 2019). En del af litteraturen inden
for omridet har imidlertid vist, at undervisere kun i mindre grad inddrager teknologi med afset i
paedagogiske hensyn (Amhag et al., 2019). Skal man forsta arsagen til dette, er det ngdvendigt at lgsrive
sig fra teknologierne og deres potentialer og indtage et mere holistisk perspektiv. Danske studier peger
for eksempel pa, at undervisningskonteksten (som f.eks. store hold) og serligt manglende
organisatorisk anerkendelse af underviseres indsats kan std i vejen (Lokkegaard et al., 2022; Rossen &
Stenalt, 2019).

Med omlaegningen til onlineundervisning under Corona-pandemien har vi set en statistisk signifikant
stigning i andelen af undervisere, som har deltaget i formelle kompetenceudviklingstilbud angéende
teknologibrug, og i andelen af undervisere, som har faet praktisk erfaring med digital undervisning
(Stenalt et al., 2022). Godsk (2021) noterer, at der er sket en positiv endring i underviseres holdning til
teknologi og interesse for vidensdeling med kollegaer. Disse mange forandringer kan give et indtryk af,
at vi nermer os en situation, hvor praksis har indhentet forestillingerne om teknologibrug - hvor
undervisere bruger teknologi til at understotte de studerendes leering. Da en del af litteraturen om digital
eller online undervisning har vearet tilbgjelig til at anlaegge et normativt og optimistisk perspektiv pa
brug af teknologi (Facer & Selwyn, 2021), er det vigtigt at undersege, om det nu ogsa forholder sig
séledes.

Formaélet med denne artikel er at undersgge og diskutere dette spergsmal ved hjalp af folgende trin:

- 1. del preesenterer og sammenholder nogle af de modeller, som bruges til at beskrive og
identificere underviseres digitale undervisningskompetencer.

- 2. del beskriver vores case og dataindsamling — casen er et dansk universitet, hvor man
systematisk har undersggt underviseres erfaring med digitale undervisningsformer siden
foraret 2020. Dataindsamling bestar af et spergeskema og fokusgruppeinterviews.

- 3. del praesenterer vores analyser og resultater.

- 4. del samler op pa, hvad vi kan lare af casen, ikke mindst med hensyn til udvikling af
underviseres digitale undervisningskompetencer.
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Del 1: Hvad er digitale
undervisningskompetencer?

Der findes ingen entydig definition af, hvad digitale undervisningskompetencer er. Hen over drene er
der blevet foresléet en reekke modeller, der hver isaer beskriver, hvilke kompetencer undervisere har
brug for til at gennemfore undervisning ved hjelp af digitale teknologier. Nogle af de modeller, der har
vundet storst indpas, er SAMR, TPACK og DigComEdu, som vi i det efterfolgende kort vil gennemga.

SAMR-modellen er en taksonomi for underviseres teknologibrug. Den er beskrevet af Puentedura
(2010) og bestar af fire niveauer, som underviserne kan befinde sig pA (Hamilton et al., 2016). Det
laveste trin beskriver en undervisningsbrug af teknologi, hvor teknologi bruges som en erstatning
(substitution), dvs. traditionelle aktiviteter og materialer erstattes af digitale versioner af selv samme.
Her &ndres maden, hvorpa indhold distribueres eller formidles, men der sker ikke det, som Puentedura
(2010) beskriver som en functional change. Pa trin to (augmentation) a&ndres indholdet heller ikke, men
undervisningen udvides ved brug af digitale teknologier. Trin tre indeholder en forandring
(modification). Ifelge modellen bruger underviseren teknologi i mere markante redesigns af opgaver
eller situationer, f.eks. til at understotte logistiske aspekter af undervisningsopgaven og mere
individuelle praferencer og tilgange til undervisning. Det fjerde og gverste trin i modellen beskrives som
omfortolkning (redefinition). Ifalge modellen tilvejebringer teknologi pa dette niveau laeringssituationer
og -aktiviteter, der ikke tidligere var mulige at gennemfore. Selv om modellen har vundet indpas i
praksis, muligvis pga. dens enkelhed, kritiserer Hamilton et al. (2016) f. eks. SAMR for at
overgeneralisere, forsimple leeringssituationer og idealisere de gverste trin.

TPACK (Koehler & Mishra, 2009) beskriver tre interagerende vidensfelter, som kommer i spil, nar
undervisere integrerer digital teknologi i undervisningen. De tre vidensfelter er hhv. teknologisk,
paedagogisk og fagfaglig viden (pd engelsk: Technological, Pedagogical and Content Knowledge -
TPACK). Det vil sige: viden om leringsteknologi bredt, viden om bl.a. leering og dannelse og viden om
fagets indhold og centrale kundskabs- og feerdighedsomrader. Nér de tre vidensfelter interagerer, opstar
der tre nye vidensfelter hhv.: teknologisk-padagogisk viden (TPK), teknologisk-fagfaglig viden (TCK)
og padagogisk-fagfaglig viden (PCK). Teknologisk-fagfaglig viden er f.eks. viden om, hvordan fagligt
indhold kan digitaliseres, og hvilke nye mader og tilgange, det tilvejebringer, i forhold til undervisning i
fagets kundskabsomréder. Teknologisk-padagogisk viden er viden om brug af teknologi til at
understgtte paedagogiske og didaktiske modeller for laering. TPACK viser i stil med et dansk studie af
underviseres roller og funktioner i digital undervisning af Christensen et al. (2019), at der er et bredt
spektrum af feerdigheder, viden og kompetencer, som er ngdvendige for god brug af digitale teknologier.
Et kritisk review af modellen (Tseng et al., 2020) peger p4, at det er svaert at skelne mellem modellens
vidensfelter i praksis, samtidig med at et systematisk review (Yeh et al., 2021) fremhaever en manglende
brug af modellen til analyse af konkret praksis.

DigComEdu (European Commission, 2017) er en nyere europaisk-politisk model, der beskriver en
reference- og malingsramme for underviseres digitale kompetencer. Digitale kompetencer beskrives
som “the confident, critical and creative use of ICT to achieve goals related to work, employability,
learning, leisure, inclusion and/or participation in society” (European Commission, 2017, p. 90).
Modellen identificerer tre dimensioner i digitale kompetencer, hhv.: 1) underviseres professionelle
kompetencer, 2) underviseres pedagogiske kompetencer og 3) de leerendes kompetencer. Underviseres
professionelle kompetencer daekker over (1a) professionelt engagement. Her knyttes digitale
kompetencer til underviseres evne til vha. teknologi at udvikle kollegiale samarbejdsformer og refleksive
praksisser. Underviseres padagogiske kompetencer fokuserer pd (2a) digitale ressourcer, (2b)
undervisning og leering, (2¢) bedemmelse og (2d) empowerment af de studerende (at give dem magt til,
kontrol). Omréde 2a peger pé, at undervisere skal vide, hvordan de pé forsvarlig vis kan bruge og
héndtere digitalt indhold. Omrade 2b angar evnen til at designe, planlaegge og implementere teknologi
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i forskellige faser af studerendes leeringsproces. Omrade 2c¢ angar kompetencen til at reflektere over og
udvikle bedemmelses- og feedbackpraksisser, der understattes af teknologi. Omrade 2d fokuserer
serligt pd brugen af teknologi til at understgtte studentercentreret laering, studerendes aktive
engagement og individuelle behov. De laerendes kompetencer indeholder (3a) facilitering af de
studerendes digitale kompetencer. Det betyder, at undervisere skal have kompetencen til at udvikle de
studerendes digitale kompetencer. Selv om rammevarket langt hen ad vejen er holistisk i sit fokus,
kritiseres det for et manglende fokus pa bl.a. epistemiske forhold og konsekvenserne af digitalisering for
uddannelse og undervisning (Aagaard & Lund, 2019).

Afslutningsvis vil vi medtage modellen Professional digital competence (PDC), der er udviklet af
Aagaard og Lund (2019). PDC er endnu ikke szrlig udbredt, men vi vil naevne den, fordi den
imgdekommer nogle af manglerne ved de gvrige modeller. Den udmarker sig ved at fokusere pa
underviseres professionelle kompetencer, hvilket understreger, at digitale kompetencer er knyttet til ens
arbejde og disciplin-specifikke epistemologier, og at generelle principper for epistemisk arbejde ikke er
tilstraekkelige. Modellen er ligeledes holistisk-orienteret og omhandler ikke alene underviseres PDC,
men ogsé udvikling af studerendes PDC til brug i deres fremtidige virke. Sidst, men ikke mindst, er PDC-
modellen teori-understottet med et afsat i teori om transformativ agency (handlekraft). Modellen
indeholder fire kompetencer: (1) Generiske digitale kompetencer, (2) didaktiske digitale kompetencer
(knyttet til disciplin-specifik viden om digitaliseringens betydning for videnspraksisser,
reprasentationer, kommunikative gkologier osv.), (3) digitale kompetencer rettet mod professionelle
kontekster (orienteret mod de studerendes PDC) og (4) transformative digitale kompetencer
(kompetencer udi at kunne tage initiativ, handle i en problematisk situation og &ndre egne praksisser
vha. digitale teknologier).

Gennemgangen af modellerne viser, at de er forskellige i forhold til graden af et disciplin-specifikt fokus,
brugen af sekvenser eller hierarkier af viden og inddragelse af et omverdensperspektiv. Det er sledes
ikke uveesentligt, hvilken forstaelse af digitale undervisningskompetencer vi tager afsaet i. Alligevel er
der nogle falles forudsatninger i modellerne. Sarligt udleder vi, at modellerne er enige om, at
forudsaetning for vellykket brug af digitale teknologier i undervisningen og understottelse af de
studerendes laering er, at underviserne er fortrolige med digitale teknologier — at de er sikre i deres brug,
at de f.eks. ved, hvordan de skal hédndtere og manipulere digitale teknologier og indhold, og at de ogsa
kan omsette denne viden til handling. En anden vigtig forudsatning er, at undervisningen statter de
studerendes laring, og til det traekker pé et alment paedagogisk princip om studentercentreret
undervisning (Damsa & Lange, 2019; Lillejord et al., 2018). Studentercentreret undervisning anskues i
vid udstraekning som modsetningen til traditionel undervisercentreret undervisning (Klemenci¢, 2017).
De underliggende principper for studentercentreret undervisning er, at undervisningen baserer sig pa
de studerendes autonomi, selvregulering og valgmuligheder, og at en studentercentreret tilgang til
undervisning understotter aktiv leering. Det betyder, at de studerende ikke kun lytter, kigger eller tager
noter, nar de undervises, men at undervisningen bestar af aktiviteter, som de studerende deltager aktivt
i (Klemen¢ic¢, 2017).

I den naeste del vil vi beskrive vores undersggelsesmetode, der skal hjelpe os til at identificere
undervisernes digitale undervisningskompetencer post-corona. Det afdeekker vi ved hjelp af et
forskningsprojekt, der undersgger underviseres erfaring med digital undervisning ved KU. Vi
undersgger underviseres digitale undervisningskompetencer ved hjelp af de to identificerede
forudsaetninger: hhv. universitetsunderviseres fortrolighed med onlineundervisning og deres brug af
studentercentrerede undervisningsaktiviteter i onlineundervisning.

Del 2: Metode

Casen er KU, hvor undervisning fra foraret 2020 til efterdret 2021 skiftevis er blevet gennemfort pa
campus, online eller hyflex. Hyflex-undervisning betegner en undervisningsform, hvor en gruppe af de
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studerende og underviseren befinder sig fysisk i klassen, mens en anden gruppe studerende deltager
online (Bregnhgj & Mathiasen, 2021). Omlagningen til mere digitale undervisningsformater og -
elementer har generelt medfert en stigning i antallet af universitetsundervisere, der har fiet erfaring
med digital undervisning. I fordret 2020 angav 44,1 pct af underviserne pa det padgaeldende universitet,
at de ingen erfaring havde med digitale undervisningsformer. I efterdret 2021 angav blot 5 pct det
samme (Stenalt et al., 2022). Tilsvarende angav blot 3,6 pct af underviserne i foraret 2020, at de havde
stor erfaring med digitale undervisningsformer. I efterdret 2021 angav 22,2 pct af underviserne, at de
havde stor erfaring (Stenalt et al., 2022).

Gennem hele perioden har en tveerfaglig arbejdsgruppe pa universitetet gennemfert systematisk
indsamling af viden, primaert ved hjaelp af spergeskemaer, om underviseres omlaegning af
undervisningen og erfaring med brug af digitale teknologier (Lokkegaard & Misfeldt, 2022). Denne
viden har bidraget til et storre forskningsprojekt p4 KU omhandlende digitalisering af undervisning.
Spergeskemaerne er lgbende blevet tilpasset forskellige fokusomrader for forskningen og den aktuelle
undervisningssituation pa universitetet. Artiklen beskriver et mixed-methods studie, der er blevet
gennemfort med afsaet i nevnte systematiske indsamling af viden. Studiet traekker pa to indlejrede
datakilder (Small, 2011) hhv. kvantitative data fra en spargeskemaundersggelse i efteraret 2021 og
kvalitative data fra fokusgruppeinterviews med en selektion af undervisere, der i det kvantitative
sporgeskema har udtrykt interesse for at deltage i et opfelgende interview. Datakilderne bruges
komplimentarisk, hvilket betyder, at perspektiver og erfaringer fra fokusgruppeinterviewene bruges til
at belyse de kvantitative fund, og at de kvantitative data har veeret inspiration til den kvalitative del af
undersogelsen.

I de folgende afsnit vil vi gennemgé de kvantitative instrumenter og den kvalitative dataindsamling. I
gennemgangen beskriver vi de valg, vi har truffet i forhold til at undersgge underviseres digitale
undervisningskompetencer og forhold, der hhv. understgatter eller udfordrer underviseres brug af
digitale teknologier.

Kvantitativ dataindsamling og -analyse

Vi har i studiet veeret klar over, at der ikke findes en entydig definition af digitale
undervisningskompetencer, og at vi har at ggre med et uklart begreb. Med afsaet i modeller for digitale
undervisningskompetencer har vi derfor valgt at treekke pa de to forudsaetninger, som vi tidligere
identificerede. Det forste er underviseres fortrolighed med at undervise online. Det faste udtrykt at vaere
fortrolig med noget betyder, at man har ngje kendskab til noget, eller at man har vennet sig til noget
(Politikens Forlag, 2023). Med andre ord er det, man er fortrolig med, noget, som man har erfaring med,
som man ser sig i stand til at ggre, og som opleves som velkendt for en. Vi vaelger ogsé termen fortrolig
med ud fra en antagelse om, at oplevelsen af at veere fortrolig med noget betyder, at man har en erfaring
med at kunne noget pa lige praecis dét niveau, som man har behov for — uden at dette niveau er ét serligt
niveau. Vi anvender siledes en inklusiv og situeret tilgang til digital kompetence, der undersgger, om
undervisere har den viden og de feerdigheder, som de har brug for i forhold til det, som de skal eller vil.
P4 denne méde forsgger vi at anvende et greb, der skerer igennem de forskellige kompetencemodellers
kompetencedimensioner og -niveauer. Tilgangen er endvidere veerdibaseret, da fortrolighed er
associeret med tryghed, dvs. noget, man ikke foler sig usikker pa. Man er altsé tryg ved at gare noget pa
det niveau, som man skal gore eller gor det pa. Mélet underseges ved hjlp af spergsmalet: I hvilken
grad feler du, at du er fortrolig med at undervise online?” Fortrolig med forklares ikke for underviserne
i sporgeskemaet, og svarene baserer sig siledes pa deres tolkning af ordet. Online undervisning
forklares som, at det ” (...) foregar primert online f.eks. via live-streaming og ved brug af Zoom eller MS
Teams.” Den udvidede forklaring beskriver online som forskellig fra at befinde sig i samme fysiske
lokale. Denne afgraensning af ordet online bunder i spegrgeskemaets tidsmaessige oprindelse i
pandemien, hvor undervisning enten foregik pa campus, online eller i et HyFlex-format.
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Den anden forudsatning, som vi velger at traekke pa, er studentercentreret undervisning. Vi
undersgger studentercentreret undervisning ved hjelp af fem udsagn samlet i et spergsmalsbatteri
(hvert udsagn besvares pa en skala fra 1 — 5, hvor 1 er i lav grad og 5 er i hgj grad), der er udviklet med
afszt i Damsa og de Langes (2019) beskrivelse af studentercentrede leeringsmiljger. De fem anvendte
udsagn er illustreret i kasserne i Figur 1. Hovedspgrgsmalet lyder: "I hvilken grad har du under
pandemien kunnet (udsagn) i undervisningsforlgb, som primaert var online”. Et udsagn lyder f.eks.
séledes: "vurdere de studerendes laeringsudbytte undervejs”. Med veegt pd kunnet drejer spergsmalet
sig ikke alene om, hvorvidt undervisere har undervist studentercentreret, men om de har haft
betingelserne for at gore det, hvilket betoner underviseres handlekraft som konstrueret af en raekke
forhold (Vihisantanen et al., 2022). En principal component analyse (PCA) af de fem sporgsmél (se
Figur 1) viser, at 69,1 pct af variationen i undervisernes svar kan opsummeres i et enkelt mal. Dette mal
kan beskrives som et vaegtet gennemsnit, der i dette tilfaelde traekker ligeligt (mellem 44 pct og 46 pct)
pa undervisernes svar pa spergsmaélene.

Studenter-
centreret
undervisning

0.44 0,44
Give studerende
Vurdere 0.46 mulighed for at
studerendes _'_ afprove
leeringsudbytte 0,44 kompetencer og
undervejs feerdigheder
undervejs
0.46
Fa feedback pa Engagere
undervisning studerende
undervejs undervejs
Give studerende
feedback
undervejs

Figur 1: Studentercentreret undervisning

Jf. vores andet forskningsspergsmal valger vi at se pa, om to faste komponenter i sporgeskemaet, hhv.
kompetenceudvikling og praktisk erfaring, er kilder til underviseres fortrolighed og studentercentreret
undervisningspraksis. Vi valger at medtage kompetenceudvikling i denne undersagelse, da det er et
udbredt og velkendt redskab til udvikling af underviseres kompetencer, der fra universitetets side
investeres penge i (Lillejord et al., 2018). Undervisernes brug af kompetenceudvikling undersoges ved
hjelp af spergsmalet: "Har du deltaget i kurser, workshops, efteruddannelse eller lignende i digital
undervisning?” Kompetenceudviklingsforlgb udfoldes ikke narmere, da det oprindeligt blev vurderet,
at det ville vere sveert at identificere de mange forskellige forlgb eller formater, som undervisere pé et
universitet og i en pandemisk situation kan have opsggt. Til spegrgsmalet har undervisere kunnet angive,
om de har deltaget inden for det sidste ar, for mere end et ar siden eller aldrig. Vi har valgt at adskille
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underviseres brug af kompetenceudvikling i tre separate niveauer og anvender undervisere uden
efteruddannelse som referencegruppe i modellen. Praktisk erfaring er ligeledes et fast sporgsmal i
sporgeskemaet. Praktisk viden bygger pa praktisk indsigt, som erhverves, ndr man skal handle i for
underviserne almindelige hverdagssituationer (Aagaard & Lund, 2019; Noel, 1999). Afprgvning i
erfaring er derudover et centralt parameter for underviseres leering i modeller for
undervisningsudvikling (Trigwell, 2021). Undervisernes praktiske erfaring med digitale
undervisningsformater underseges ved hjaelp af spargsmalet: "Hvad beskriver bedst din erfaring med
digitale undervisningsformer?” og fem svarkategorier, som gar fra “Ingen erfaring” til "Stor erfaring”. I
denne artikel er vi interesserede i oplevelsen for undervisere, som har prgvet at undervise online. Da vi
kvalitativt har sveert ved at identificere forskellen mellem undervisere, der har “Ingen erfaring”,
“Kendskab til” eller "Lidt erfaring”, er de tre svarkategorier slaet sammen til gruppen “Ingen eller lidt
erfaring”. Denne gruppe bruges som referencegruppe for de to andre grupper, hhv. "nogen erfaring” og
“stor erfaring”.

Analyserne foretages pa folgende méde: Farst analyserer vi fordelingen af besvarelserne pa de to
sporgsmél, der undersgger underviseres digitale undervisningskompetence. Dernast analyserer vi
sammenhangen mellem undervisernes praktiske erfaring med digitale undervisningsformer og
deltagelse i kompetenceudvikling ved hjelp af to regressioner. Analyserne kontrolleres for variablerne:
bineert ken, fastansattelse, fakultet, underviserens anciennitet og underviserens brug af kollegaer til at
tale om undervisningen. Binart ken er medtaget, da tidligere forskning viser, at ken pavirker, hvordan
vi evaluerer vores egen kunnen (Ehrlinger & Dunning, 2003; Foschi, 1996). Fastansattelse méiles som
enten fastansat eller ikke-fastansat. Kursusudbud og understgttelse af undervisere er organiseret pa
fakultetsniveau. For at forhindre spurigse sammenhange grundet interne forskelle i prioriteringerne er
fakultet inddraget i modellen. Underviserens anciennitet méles i tre grupper: under 5 &rs anciennitet,
5-19 ars anciennitet og mere end 20 irs anciennitet. Undervisernes brug af kollegaer til at tale om
undervisningen males pa en Likert-skala ud fra spgrgsmalet: "I hvilken grad har du under pandemien
holdt mgder med kollegaer for at diskutere online-undervisning?” Vi har centraliseret variablen om dens
gennemsnit (Gelman & Hill, 2006). Den forste regression viser ssmmenhangen mellem undervisernes
oplevede fortrolighed at undervise online, deres praktiske erfaring med digitale undervisningsformer og
(tidligere) deltagelse i kompetenceudvikling. Den anden regression viser sammenhangen mellem
undervisernes studentercentrerede fokus i deres online undervisning og deres praktiske erfaring og
(tidligere) deltagelse i kompetenceudvikling. Da formélet med vores analyse er at kunne karakterisere
undervisningen efter nedlukningens afslutning, lader vi vores regressionsmodeller referere til den
gennemsnitlige underviserpopulation. For variabler, som ikke tillader et gennemsnit (f.eks. ken,
fakultet), har vi medtaget den kategori, som dakker sterstedelen af respondenterne.

Kvalitativ dataindsamling

De kvalitative data er indsamlet ved hjelp af fokusgruppeinterviews. Omkring 100 undervisere
tilkendegav i det udsendte spargeskema interesse for at deltage i et opfolgende interview. Alle disse
modtog en invitation til et interview. Med afszt i de efterfelgende tilbagemeldinger organiserede vi fem
fokusgruppeinterviews med i alt 18 undervisere, som fordelte sig pa tveers af universitetets fakulteter.
Informanterne bestod af undervisere pa forskellige karrieretrin — fra professorer og lektorer over
eksterne lektorer og adjunkter til videnskabelige assistenter. Fire interviews blev gennemfort med
deltagerne i det samme fysiske lokale, og et interview blev af praktiske &rsager gennemfort online vha.
Zoom. Alle interviews blev optaget og efterfolgende transskriberet. Konkret spurgte vi i
fokusgruppeinterviewene ind til underviseres erfaring med digitalisering af undervisning i deres
hverdag. Ydermere spurgte vi ind til, hvilke undervisningsmiljoer underviserne enskede sig. Den
kvalitative analyse har fokuseret pa at styrke fortolkningen af de kvantitative resultater. Vi valgte at (1)
afdaekke, hvad undervisere oplever, at de er fortrolige med, og (2) identificere, hvilke aspekter der
udfordrer studentercentreret undervisning. Samtlige interviews blev forst gennemlaest af alle artiklens
forfattere. Dernaest gennemforte vi en fokuseret gennemlaesning af datamaterialet med de to
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fokuspunkter for gje. Udsagn, der relaterede sig til de to fokuspunkter, blev diskuteret og kategoriseret
i feellesskab.

Del 3: Resultater

De kvantitative data, der undersgger underviseres erfaring med undervisningen i efterdret 2021, er
indsamlet i perioden januar 2022 til februar 2022. Materialet udgeres af besvarelser fra 399
undervisere, som alle har undervist pa et kursus eller haft en rolle som vejleder i efteraret 2021. 14,7pct
af underviserne har under fem ars undervisningserfaring, og 15pct har mere end 30 ars erfaring. Den
stgrste gruppe respondenter er mellem 50 — 59 ar (34,8 pct), mand (59,6pct), fra et natur- og
biovidenskabeligt fakultet (34,8pct) eller et sundhedsvidenskabeligt fakultet (35,08pct) og har deltaget
i kompetenceudvikling inden for det seneste ar (35,8 pct).

Kvantitative resultater

Figur 2 viser undervisernes oplevede fortrolighed med at undervise online. Andelen af respondenter er
angivet i procent over hver kolonne. Som det fremgér, oplever den storste gruppe af undervisere, at de
er fortrolige med det online undervisningsformat (31,33pct svarer 4, og 36,84pct svarer 5).
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Figur 2. Fortrolighed med online-undervisning

Figur 3 viser undervisernes score pa den samlede variabel for studentercentreret undervisning. Her
ligger storstedelen af underviserne centreret om midten. 34,84pct ligger i den midterste kategori, fulgt
af 34.09pct i kategorien til venstre for midten, og 15,79 pct ligger i kategorien til hgjre for midten. Det
betyder, at fordeling af, hvor studentercentrerede underviserne er, er bredere end fordelingen af, hvor
fortrolige underviserne er med onlineundervisning. Det tyder p4, at der ikke er en direkte korrelation
mellem fortrolighed med onlineundervisning og studentercentreret onlineundervisning.
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Figur 3. Studentercentreret undervisning

Figur 4 viser undervisernes besvarelser af spargsmalet om fortrolighed i forhold til deres besvarelser af
sporgsmalene om studentercentreret undervisning. Figuren viser, at undervisere, som i hgjere grad er
fortrolige med online undervisningsformatet, ogsd i hgjere grad anvender studentercentreret
undervisning. Tilsvarende viser figuren, at der ikke er nogen, der bedriver en hgj grad af
studentercentreret undervisning, som ikke ogsé foler sig fortrolige med onlineundervisning. Figur 4
viser ogsa, at der er eksempler pa undervisere, som i hgj grad er fortrolige med onlineundervisning, som
ikke har kunnet bedrive studentercentreret undervisning.
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Figur 4. Studentercentreret undervisning og fortrolighed med undervisningsformatet
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Betydningen af kompetenceudvikling og praktisk erfaring

Figur 5 viser regressionskoefficienterne for underviseres besvarelser af deres fortrolighed med
onlineundervisning fordelt i forhold til underviseres deltagelse i kompetenceudvikling og deres
praktiske erfaring med digitale undervisningsformer. Figuren illustrerer, at der er en markant forskel
pa underviseres fortrolighed med online-undervisning, serligt i forhold til deres angivne erfaring og i
nogen grad deres efteruddannelse. Som indikeret ved den lavere bla linje er undervisere med lidt eller
ingen erfaring mindre fortrolige med digitale undervisningsformer. Ydermere indikerer de bla linjer, at
undervisere, som har deltaget i kurser, workshops mm. i samme ar, er mindre fortrolige med
onlineundervisning end deres kollegaer, som ikke har eller har modtaget kompetenceudvikling.
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Figur 5. Efteruddannelse, praktisk erfaring og fortrolighed med online-undervisning

Tabel 1 viser, at undervisere med lidt/ingen erfaring og uden kompetenceudvikling ligger -0,70 under
det samlede gennemsnit for fortrolighed med onlineundervisning. Undervisere, der angiver, at de har
nogen erfaring med digitale undervisningsformer, angiver gennemsnitligt 0,67 mere fortrolighed
(konfidensinterval (KI): 0,4-0,93). Angiver undervisere, at de har stor erfaring, stiger deres fortrolighed
med 0,89 (KI: 0,59-1,19) — altsi teet pa en femtedel mere af skalaen.

Tabel 1. Regressionsmodel over fortrolighed med onlineundervisning

Std.
Estimat Error tvalue 2,5% 97,5%
Reference -0,70 0,17 -4,03 -1,03 -0,38
Nogen erfaring 0,67 0,14 4,64 0,40 0,93
Stor erfaring 0,89 0,16 5,47 0,59 1,19
Kompetenceudvikling for -0,01 0,12 -0,07 -0,25 0,23
Kompetenceudvikling i semester -0,27 0,12 -2,25 -0,51 -0,03

Underviserne, som har modtaget kompetenceudvikling inden for indeveerende semester, oplever 0,27
(ki: 0,51-0,03) lavere grad af fortrolighed. Undervisere, der tidligere har modtaget
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kompetenceudvikling, oplever ikke pa samme vis en lavere grad af fortrolighed med online-
undervisning. Deres KI overskrider 0, hvilket forteller, at der er stor usikkerhed om det angivne estimat.

Som illustreret bade i Tabel 1 og Figur 5 méles der en negativ effekt af kompetenceudvikling pa ens
fortrolighed med online undervisning i det ar, hvor man deltager i et udviklingsforlgb eller -workshop.
Ydermere ser vi, at mindre praktisk erfaring med digitale undervisningsformer ogsé farer til lavere
fortrolighed.
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Figur 6. Efteruddannelse, praktisk erfaring og studentercentreret undervisning (standardiseret)

Figur 6 viser regressionskoefficienterne for undervisernes besvarelser pé deres brug af
studentercentrerede undervisningselementer online — fordelt efter hhv. deres deltagelse i
kompetenceudvikling og selvangivne praktiske erfaring. Tallene viser, at der er en forskel i brugen af
studentercentrerede undervisningsaktiviteter i forhold til graden af praktisk erfaring. Det indikerer, at
erfaring med digitale undervisningsformer har en betydning for graden af orientering mod
studentercentrede aktiviteter i onlineundervisning. Der er ikke en markant forskel i undervisernes brug
af studentercentrerede undervisningselementer i forhold til graden af kompetenceudvikling. Tabel 2
viser, at undervisere med lidt eller ingen erfaring og uden kompetenceudvikling ligger -0,79 under det
samlede gennemsnit for studentercentreret undervisning. De, der angiver, at de har nogen erfaring med
digitale undervisningsformater, angiver gennemsnitligt 0,78 mere studentercentreret undervisning
(konfidensinterval (KI): 0,2-0,36). Angiver man, at man har stor erfaring, stiger ens fortrolighed med
0,99 (KI: 0,33-1,64) — altsa taet pa en femtedel mere af skalaen. Underviserne, som netop har modtaget
kompetenceudvikling, angiver 0,04 (ki: 0,56-0,49) lavere grad af studentercentreret undervisning.
Undervisere, som har modtaget kompetenceudvikling i et tidligere semester, angiver ikke en forskel i
brugen af studentercentreret undervisning: o, (ki:-0,53, 0,52). Tabel 2 og Figur 6 peger dermed p4, at
praktisk erfaring med digitale undervisningsformer forer til et hgjere niveau af studentercentreret
undervisning online. Der ses ikke en effekt af kompetenceudvikling.
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Tabel 2. Regression for studentercentreret undervisning (standardiseret)

Std.
Estimate Error tvalue 2,5% 97,5 %

Reference -0,79 0,36 -2,16 -1,49  -0,08
Nogen erfaring 0,78 0,28 2,75 0,20 1,36

Stor erfaring 0,99 0,34 2,03 0,33 1,64
Kompetenceudvikling for -0,04 0,26 -0,15 -0,56 0,49
Kompetenceudvikling i

semester 0,00 0,26 -0,02 -0,53 0,52

Opsummeret peger de kvantitative fund p&a, (1) at universitetsunderviserne i undersggelsen i
overvejende grad oplever, at de er fortrolige med onlineundervisning (Figur 2), og (2) at der, som
illustreret i Tabel 1 og 2, er en tydelig sammenhaeng mellem fortrolighed med at undervise online,
studentercentreret undervisning online og praktisk erfaring med digitale undervisningsformer. (3) Det
samme kan imidlertid ikke ses for kompetenceudvikling, som ikke har en statistisk signifikant effekt pa
studentercentreret undervisning og kun en delvis effekt p& fortrolighed. Vi finder endvidere, (4) at
fortrolighed med online wundervisning ikke automatisk medferer studentercentreret
onlineundervisning. Dette afspejles i, at undervisere kun i lavere grad oplever, at de har kunnet
undervise studentercentreret online, og at vi kun finder en delvis korrelation mellem fortrolighed med
onlineundervisning og studentercentreret undervisning online.

Kvalitative resultater

Med afszet i de kvantitative resultater, og serligt den delvise korrelation mellem fortrolighed og
studentercentreret undervisning online, vender vi blikket mod vores kvalitative data for at undersoge
(1) hvad undervisere oplever, at de er fortrolige med, og (2) hvilke aspekter, der udfordrer
studentercentreret undervisning.

Fortrolighed med digitale teknologier i undervisningen

Som tidligere naevnt forstar vi fortrolighed som noget, som man er tryg ved, kender eller er vant til. I de
kvalitative interviews finder vi, at underviserne generelt synes, at de kender og kan bruge digitale
vaerktgjer eller programmer, som ikke fordrer avancerede redigeringskompetencer og serligt baserer
sig pa tekst-input, og som supplerer interaktioner i undervisningstimen. F.eks. fortaller underviserne i
interviewene, at de kan bruge quiz-programmer (fx Mentimeter, Kahut, Socrative), tekstbaserede
visuelle redskaber (fx wordclouds), spergeskemaer, (fx surveys) og videokonferencevaerktgjer (fx
Zoom). Yderligere forteller undervisere, at de kan lave simpel videoredigering. Undervisere er i mindre
grad trygge ved at udvikle digitale stand-alone ressourcer som f.eks. videoproduktioner og -ressourcer.
Nogle underviser vurderer, at deres teknologiske og formidlingsmassige feerdigheder er for darlige til
udvikling af den slags digitale leeringsressourcer. Nogle undervisere er mindre trygge ved brugen af
optagede og livestreamede forelaesninger, som er en praksis, der blev etableret under pandemien. De er
usikre pa, hvordan opretholdelse af streaming og liveoptagelser stiller dem i forhold til copyright. De
satter ogsa spgrgsmalstegn ved, om der er hjemmel til at optage undervisning (og studerende), og de er
bekymrede for, om videooptagelser af undervisningen kan lede til misbrug af indhold, dvs. at noget, de
siger, tages ud af konteksten. Derudover frygter nogle undervisere, at brug af videoforeleesninger vil lede
til en reduktion i antallet af studerende, der vil deltage i undervisningen p& campus.

Det er ikke ngdvendigvis problemfrit at blive fortrolig med teknologier. Ud over de naevnte bekymringer
for konsekvenserne af teknologibrug beskriver en underviser, at det er forbundet med mentale
udfordringer, ndr man skal starte pa at gore eller bruge noget nyt:
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Interviewer 1: "Hvad var det, du skulle tage dig sammen til?”

Underviser 1: "At begynde at lave videoerne, altsd simpelthen ...”

Interviewer: "Og hvad, hvorfor, hvorfor tog det s& lang tid? Alts& hvad var forhindringen?”
Underviser 1: "Story of my life, altsd. Det var bare en stor mental hurdle og et s& stort
skift, det tog, det tager bare altid lang tid for mig.” (Interview 1)

Gruppeinterviewene peger dog pa, at udvikling af fortrolighed med teknologier er en situeret praksis,
der kan hjalpes pa vej af interaktion med studerende og kollegaer:

Underviser 1: "Der var sddan en meget learning by doing sammen med de studerende —
og det var virkelig ogsd meget skeaegt, ikke - (Underviser 2 & Underviser 3: “mmm”) - det
der med at finde ud af, hvad der fungerede og ikke fungerede — bade for dem og for mig.”
(Interview 4).

Underviserne pointerer i den sammenhaeng, at det at sidde alene med digitale teknologier og
beslutninger om at bruge dem i undervisningen kan vere for stort et bjerg at bestige, og det fremgar
tydeligt af interviewene, at deling af praksiserfaringen (den tekniske savel som den didaktiske del) med
andre er vigtig for underviserne. Underviserne oplever generelt ogsa, at enheder pa universitetet, der
tilbyder support til brug af digitale teknologier i undervisningen, enten er indirekte eller direkte kilder
til mestring af teknologi.

Vi vil ogsé fremheeve, at erfaringerne fra pandemien for andre undervisere har ledt til en gget brug af og
fortrolighed med videoteknologier og -elementer. Nogle uploader fortsat en optagelse af forelaesningen
til de studerendes repetition. Andre fortaller, at de nu bruger korte videoer ind i en flipped-
classroomorganiseret undervisningskontekst, fordi det giver mulighed for at aktivere studerende uden
for timerne og frigiver tid til mere interaktiv undervisning i undervisningslokalet.

Studentercentreret undervisning

Hvis vi ser pd, hvad der udfordrer underviseres brug af teknologier i en studentercentreret
undervisningspraksis, peger vores fokusgruppeinterviews forst og fremmest pa, at undervisere oplever
interaktionen mellem dem selv og studerende som udfordret i en online kontekst. Underviserne
beskriver, at den gode interaktion mellem underviserne og de studerende er udfordret online af en
kropslig afstand:

Underviser 3: "Jeg mener, at - og der har Underviser 2 udviklet noget, som lyder, som om
det fungerer - men jeg mener netop den der fornemmelse af, hvad der sker i rummet.
Man taler til et antal ansigter p& en skeerm. De er ganske sma. De kigger godt nok pé én,
eller ned og laver noter, men man har ikke den der fornemmelse af deres fysik. Man ved
ikke, hvorndr holdet, eller rigtig mange, star af. Man ved ikke, hvor der ikke — man kan tit
fornemme noget i et rum, som man ikke har en chance for pd et net.” (Interview 1)

Underviserne beskriver, at der skal vare et kropsligt grundlag for at interagere:
Underviser 2: "Jeg tror heller ikke, det ville fungere, hvis gvelserne var online, fordi de
studerende - tror jeg bestemt ogsa - har brug for at se hinanden og meerke og vaere pa

universitetet.” (Interview 1).

Nogle undervisere omtaler det at kunne fornemme de studerende som “resonans” eller menneskelig
kontakt, og de fortzller, at de har sveaert at etablere dette online pga. begraenset syns- og lyttestimuli:

Underviser 1: "Jeg taenker pd den menneskelige kontakt. Det handler om, at jeg kan se i
dine gjne, fordi vi er der. Jeg kan ikke ngdvendigvis se det pd en skeerm” (Interview 5).
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Underviserne pointerer, hvor vigtigt det er at have gjenkontakt, og at de via dette danner sig et indtryk
af de studerendes oplevelse af undervisningen.

Underviser 3: "Men jeg gar ud fra, altsd, jeg har et behov for en Igbende dialog, jeg har
et behov for at se, at du sidder og ser spgrgende ud, og du sidder og ser ud til at vaere
lige ved at lgfte en hand. Hvad teenker du egentlig? Jeg har behov for at tage den der,
nér de ikke rigtig siger noget, s& "tag lige fem minutter og snak sammen” og hgre pd
stgjen i lokalet. Fungerer den her snak, eller ggr den ikke? Og nér det bliver mere og mere
stille, sd kerer vi ind, ikke. Nej det er p& det her niveau, der fungerer min undervisning
bedre.” (Interview 3)

Nogle undervisere forsgger at lgse reduktionen af sanseindtryk online ved at genetablere de
sanseindtryk, som de mangler, pa anden vis eller ved at skarpe en sans pd bekostning af andre. En
underviser beskriver, hvordan vedkommende aktivt har arbejdet pa at etablere en bedre synsforbindelse
mellem underviseren og de studerende:

Underviser 1: “Og for dem online har jeg lavet nogle kameraindstillinger, s& jeg har ... Mit
ekstra kamera ville st her, s nér jeg kigger pd mit publikum, som er her, sd har jeg et
kamera lige direkte foran mig.” (Interview 5)

En anden underviser beskriver, hvordan vedkommende foretrakker at lukke ned for synssansen og
kommunikere via telefonen for pa den méde bedre at kunne fornemme samtalepartneren:

Underviser 2: "En telefonsamtale kan jo ogsa vaere meget intim, pa en eller anden méde,
eller naervaerende. Hvor billedet ikke ngdvendigvis er det pd Zoom. F.eks. sd foretraekker
jeg at vejlede mine studerende pé telefon, hvis ikke vi kan mgdes fysisk, fremfor det der
Zoom.” (Interview 5)

Den kvalitative undersogelse fortaeller om en udbredt oplevelse af, at undervisere mister deres sanselige
eller kropslige fornemmelse af de studerende i online undervisningsrum. Med andre ord viser
fokusgruppeinterviewene, at underviserne oplever en smallere sansemaessig bandbredde i
onlineorganiseret undervisning. Dette udfordrer kommunikationen og interaktionen mellem
underviseren og de studerende, som undervisning, for alle undervisere, drejer sig om.

Del 4: Diskussion og konklusion

Diskussion

Nér det gelder underviseres oplevelse af fortrolighed med onlineundervisning, hvor fortrolighed ses
som et udtryk for, at undervisere har de digitale undervisningskompetencer, som de har brug for, peger
vores studie p4, at undervisere overordnet har de ngdvendige kompetencer. Hvis vi pd den anden side
tager afseet i brugen af studentercentreret undervisning som en central forudsaetning for eller tegn pa
underviseres digitale undervisningskompetencer, viser vores studie, at disse enten mangler eller kun i
mindre grad anvendes i praksis. Det giver anledning til at interessere sig for, hvad der konstituerer de
forskellige oplevelser.

Den fortrolighed med onlineundervisning, som vi identificerer i studiet, er saerligt knyttet til teknologisk
viden jf. TPACK-modellen, paedagogiske kompetencer relateret til digitale ressourcer jf. DigComEdu og
generiske digitale kompetencer jf. PDC-modellen. Det er mere vanskeligt at bestemme underviseres
niveau i relation til SAMR-modellen. Under pandemien har undervisere erstattet traditionelle
aktiviteter og materialer med digitale versioner af selv samme og a&ndret miden, hvorpd indhold
distribueres eller formidles. Temaerne i fokusgruppeinterviewene peger pa, at nogle undervisere, men
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langt fra alle, post-corona er pa niveauet, der kaldes udvidelse (augmentation), hvor undervisningen
udvides ved brug af digitale teknologier for at understotte aktiviteterne eller materialerne. Dette angar
serligt brugen af video og flipped-classroomundervisning. Andre undervisere synes at veere pa niveauet
under. Dette resultat giver anledning til at diskutere, hvad kvalitet i onlineundervisning er eller skal
vaere, og om det er forskelligt fra kvalitet i "almindelig” undervisning. Det er ikke nadvendigvis en let
opgave at beskrive kvalitet. Som fremhaevet i Damsa et al. (2015) er det én ting at definere, hvad kvalitet
er bredt set. Dette er forholdsvis let. Noget andet er, hvad kvalitet er i en professionel praksis, og hvilken
betydning det har for denne praksis.

Hvis vi zoomer ind pa undervisernes brug af studentercentreret undervisning, understotter vores
resultater andre studier, som finder, at undervisere har fundet det vanskeligt at omsatte viden om
studentercentrerede undervisningsmiljger, i praksis at etablere interaktion med de studerende online
(Hjelsvold et al., 2020; Miiller et al., 2021) eller udfolde sig som underviser i et digitalt eller digitaliseret
undervisningsrum, som i studiet af Christensen og kollegaer (2022). Vores kvantitative fund tydeliggar,
at studentercentreret undervisning i et online miljo er vanskeligt at gennemfore for undervisere, hvis
der mangler mulighed for at traeekke pa de samme sanser og sanseindtryk som i en fysisk kontekst. Vores
studie indikerer, at en reduceret kropslig fornemmelse af rummet og aktgrer i rummet medferer, at
nogle undervisere afstar fra handlinger, der indeberer en hgj grad af interaktion med andre. Selv om
det ligger lidt uden for fokus i dette studie, ved vi fra andre studier, at sanseindtryk er en vaesentlig kilde
til forhandling af undervisningsrummet og egen praksis, og at begrenset adgang til forskellige
sanseindtryk f.eks. kan have konsekvenser for udbyttet (Lauridsen, 2016) og underviseres muligheder
for at afkode undervisningen fra de studerendes perspektiv (Murtonen et al., 2023). For nogle er digital
detox, hvor man holder en pause fra digitale medier og teknologier, en praktisk lesning pa at omga en
fattig teknologisk-medieret version af verden og genetablere en sanselig og autentisk relation til verden
igen (Enli & Syvertsen, 2021), og underviseres ageren kan derfor ses som et bevidst fravalg. Med dette
afsaet skal studentercentreret undervisning méske i mindre grad vare en indikator for underviseres
kompetencer og i hgjere grad en indikator for studentercentrede undervisningsmiljoer. Dette giver
anledning til at anleegge en holistisk tilgang til digitale teknologier og undervisningskompetencer, hvor
undervisning ikke anskues som et individuelt-afgraenset fenomen, men som situeret og konstitueret af
flere forhold (Jornet & Damsa, 2019).

Et tredje centralt tema i studiet er betydningen af praktisk erfaring for udvikling af fortrolighed med
onlineundervisning og brug af studentercentreret onlineundervisning. I praksis finder vi ogsa hhv.
kolleger og studerende, som er centrale sparringspartnere for undervisere i forbindelse med
undervisningsplanlegning, -gennemforelse og -evaluering. Dette peger pa, at underviseres sociale
atheengighed (Burkitt, 2018) skal tilleegges en storre betydning i udvikling af universitetsundervisning
og undervisningskompetencer. Her kunne man forestille sig, at det forhold, som Aagaard og Lund
(2019) kalder appropriation, kan vaere et nyttigt aspekt at medtage i implementering af nye
undervisningsforhold, fordi det indeholder en forstaelse af praksisser og vaerdier som noget, der skal
forhandles og fortolkes i en professionel kontekst for at blive meningsfulde for undervisere.
Appropriation angar jf. Aagaard og Lund (2019, p. 72): ‘taking ‘something’ that belongs to others and
giving it a meaningful dimension in one’s own life’. At kompetenceudvikling ikke ser ud til at spille en
betydelig rolle for de forhold, vi undersgger, anfegter ikke nedvendigvis studier, der peger pa, at
pandemien har givet undervisere et staerkt incitament for at udvide deres undervisningskompetencer og
feerdigheder via kompetenceudviklingsforleb (Godsk, 2021).

Studiets begraensninger

En motivationsfaktor for at gennemfore studiet har vaeret at komme teettere pa at beskrive underviseres
digitale undervisningskompetencer, hvilket er en udfordring, nar digitale undervisningskompetencer er
et flertydigt begreb. Ydermere kan forskellige fakultets- eller disciplinspecifikke tilgange til
undervisning gere det vanskeligt at indfange de precise digitale undervisningskompetencer, der er
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blevet understattet pa tvars af et universitet. Disse potentielle variationer kan dette studie ikke tage
hgjde for, og der er derfor behov for forskning, der er tettere koblet til praksis. Nar det er sagt, er det
vigtigt at understrege, at dette studies valg om at undersgge digitale undervisningskompetencer med
afsaet i fortrolighed og studentercentreret undervisning er tet koblet til et bredt universitetsstrategisk
fokus og argument for brug af teknologi. Som konsekvens heraf bidrager studiet til strategiske
diskussioner og refleksioner over realiseringen af strategiske mal. Ved at zoome ind pa det niveau, som
undervisere oplever at skulle praktisere onlineundervisning pd, og hvad dette niveau indeholder,
undersgger vi kompetencer som betinget af en specifik praksis, hvilket bidrager til et kritisk perspektiv
pa diskursen om og mélene for kompetencer.

Konklusion

Vores studie peger pa, at selv om undervisere post-corona er fortrolige med at undervise online,
praktiserer de kun i mindre grad studentercentreret undervisning online. Noget tyder derfor p4, at der
er et vist eftersleeb i forhold til nogle af de kompetencer og omrader, som kompetenceudviklingsmodeller
praesenterer. Med dette afszt er der grund til fortsat at fokusere pa understattelse af underviseres
digitale undervisningskompetencer. Studiet understreger, at praktisk erfaring og sparring med kolleger
og studerende er kilder til videreudvikling af praksis. Samtidig finder vi, at studentercentreret
onlineundervisning er udfordret af, at det undervisningsmiljo, som undervisere oplever at have til
radighed, tilbyder en smallere sansemaessig bindbredde i forhold til fysisk undervisning og herved kan
reducere nogle underviseres muligheder for og lyst til at interagere.

Undersogelsen, vi har praesenteret, giver et kritisk afset for diskussioner af og indblik i digitale
undervisningskompetencer. Undersggelser som denne kan bruges til at begynde en mere systematisk
afdekning af digitale undervisningskompetencer. Denne afdekning kunne f.eks. ske via case-studier
(Yin, 2014) eller undersogelser af underviseres konkrete tilgange til digital undervisning (Selwyn,
2008). Hvis disse studier skal bidrage til praksis, vil det veere nedvendigt ogsd at identificere og
diskutere de digitale undervisningskompetencer, som en institution velger at prioritere.
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